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OLIVEIRA, Ailton Souza de. Autonomia vigiada: caminhos para a construcdo da
identidade profissional dos docentes do Colégio Militar de Campo Grande-MS. Campo
Grande, 2007. 233p. Dissertacdo (Mestrado) Universidade Cat6lica Dom Bosco.

RESUMO

Esta pesquisa, vinculada a Linha “Préticas Pedagégicas e Formagdao Docente”,
analisa as influéncias da Instituicdo Militar de Ensino sobre o desenvolvimento
profissional e a constru¢do da identidade profissional dos professores do Colégio Militar de
Campo Grande, MS. Foi desenvolvida a partir da consulta de documentos que tratam dos
dispositivos que regulamentam o cotidiano do colégio, bem como dos registros da historia
de vida escolar e profissional de 27 professores da instituicdo. Para dar sentido as
narrativas, contextualizamos o ambiente de trabalho do Colégio Militar, descrevemos as
caracteristicas do corpo docente e analisamos o seu quadro organizacional e funcional bem
como o seu o potencial com indutor da busca por qualificagdo profissional por parte desses
docentes. As andlises das histérias de vida colocam em evidéncia fatos marcantes da
trajetoria de formagdo e de exercicio profissional dos docentes que estdo relacionados com
a construcdo de uma identidade profissional desses professores, num processo marcado
pela ambigiiidade. Da mesma forma, os relatos evidenciam que a constru¢iao da autonomia
profissional € permeada por uma forte relacdo de controle e de poder que perpassa a
instituicdo. Em meio a essas contradi¢des, os professores encontram no CMCG um
ambiente de profissionalizacdo, apoio, respaldo social e possibilidades de qualificagio
profissional. Todavia, tais conquistas acabam sendo percebidas como um constante vir a
ser, pois as interpretacdes das vozes revelam o cardter ambivalente da instituicdo:
escola/exército. Essa ambivaléncia identitaria revelada nos depoimentos dos professores
dificulta o desenvolvimento profissional autonomo dos docentes. Por outro lado, no
universo institucional hd indicios de uma maior sensibilidade da gestao escolar, sinalizando
um movimento de ‘“avanco”, impulsionado pela pratica soliddria e reflexiva dos
professores. Os sujeitos num processo mais reflexivo demonstram vontades, habilidades,
desejam ampliar/libertar sua autonomia no espaco investigado, anseiam por criar uma
cultura profissional que busque e alcance a melhoria do ensino.

Palavras-chave: Formagcdao de professores; Identidade profissional; Autonomia e
desenvolvimento profissional docente.



OLIVEIRA, Ailton Souza de. Supervised Autonomy: directions to build teachers
professional identity at Colégio Militar de Campo Grande-MS. Campo Grande, 2007.
233p. Dissertation (Master’s Degree). Dom Bosco Catholic University - UCDB.

ABSTRACT

This research analyses the influences of the Army Institution of Education on
the professional evolution and in the professional identity of the teachers in CMCG/ MS.
Based on documents which treat of the mechanisms that regulate the school routine as well
as the registers of the school history and individual professional life of 27 its teacher of the
institute. To contextualize their relates we describe the characteristics of the school saff
and we analyze its organizational and functional situation as well as teacher potential
anxiety for more professional qualification. The analyses of their life histories set up the
evidences of remarkable points in their formation and professional experiences which are
related to professional identity formation, in a process markedt by ambiguity. In the same
way, the reports relate that the construction of professional autonomy is guided by a strong
relation of autorite and power typical of the Institution. In such contradictions, teachers
find at CMCG an environment of profissionalization, support, social base and possibilities
of professional qualification. However, such conquests end up at the expectation drea base
don teacher narratives wat enlightened the ambivalent character of the Institution: school/
army. This identitual ambivalence was enlightened in the teacher narrative and it sets
difficulties in professional improvement. On the other hand, in th Institutional context we
can notice great sensibility of the school managing which shows advance, impulsim the
sympathetic and reflexive teaching practice. Individuals notes showed in a reflexive
process their willing, abilities, wishes of enlarging their autonomy in school they wish to
create a professional culture improomentes in the teaching lear looking forward to get
process.

Key-words: Teacher’ formation of the; Professional identity; Autonomy and teacher’
professional development.
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1 INDAGACOES CONSTRUIDAS NO TEMPO E EXPRESSAS NO HOJE

Durante meus anos como aluno na graduagdo, nunca foi um movimento
intencional organizar, pensar ou até mesmo questionar minha condic¢ao de futuro professor.
No entanto, lembro-me que eu e muitos colegas sabiamos que os saberes que
aparentemente domindvamos, enquanto alunos, nos levariam ao caminho da docéncia.

Ao término da licenciatura plena em Ciéncias Bioldgicas na Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul, em Campo Grande, em 1996, fui lancado na sala de aula
como professor de supletivo e cursinho pré-vestibular em escola particular.

O ingresso na profissdo, aparentemente, ndo foi traumdtico. Trabalhava no
periodo noturno e o publico era de pessoas adultas, com muito mais tempo de vida que eu.

Era a mim delegada a fun¢do de transmitir, resumidamente, os conteidos de 1°
e 2° graus. Nao tinha problemas com a disciplina. Nao passei por nenhum processo de
iniciacdo especifica, afora o estdgio supervisionado - um fiasco -, ficando evidente que
minha licenciatura ndo me deu condi¢des concretas de atuar frente as exigéncias da sala de
aula: a aprendizagem do aluno, o planejamento e registros de aulas foram algumas das
dificuldades com as quais me confrontei. Foram momentos que me proporcionaram
reflexdes sobre a minha formacao, buscando caminhos para lidar com as incertezas do
trabalho docente.

Percebi, entdo, que tinha que me “virar” sozinho, no dia-a-dia da escola e da
sala de aula e assim... fui me fazendo professor.

Em 1997, prestei concurso publico federal para professor civil de Ciéncias

Fisicas e Bioldgicas e Biologia no Colégio Militar de Campo Grande (CMCG).
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Quando assumi minha sala de aula em curso regular, ndo havia com quem
dividir as inquietagdes provocadas pela minha acdo pedagdgica. Sentia-me angustiado,
mesmo tendo tempo fora da regéncia, o aval ndo se constituia, naquele momento, espaco
para que eu e meus colegas pudéssemos trocar nossas experiéncias, saberes, duvidas,
problemas etc.

Espacos como reunido pedagoégica e conselhos de classe vinham prontamente
estruturados, ficando quase impossivel escapar do que estava previamente organizado.
Pesavam as minhas expectativas, a responsabilidade de resolver sozinho todos os
problemas de sala de aula sem incomodar a coordenacdo escolar e os colegas, as
solicitagdes dos alunos, o medo de errar, a pouca liberdade para atuar frente a demanda
escolar.

Minha inser¢ao no mestrado em educacgdo e a escolha da temética de pesquisa
sao fruto essencial desse processo de inconformagdo que venho vivenciando ja ha algum
tempo. E dificil precisar quando iniciou. Provavelmente, no inicio de -carreira,
intensificando-se com minha experiéncia no CMCG.

A impressdo que tenho, ao viver a escola, é a de que os professores, ao
entrarem na sala de aula, seguem um script, previamente elaborado, que serve como
orientacdo sobre o funcionamento da sala de aula e sobre como € “ser professor”. O
isolamento nos primeiros anos de profissdo era latente e perturbador. No espaco de
socializa¢do oportunizado, nés faldvamos de tudo menos das peculiaridades da profissao.
Trocdvamos atividades sem nem mesmo entendermos qual a finalidade das mesmas.

Para mim, ser professor lotado no CMCG era como estar a espera de algo que
eu nem sabia o que era. Tinha esperancas de que o ingresso na instituicdo pudesse
proporcionar maior espaco de crescimento e desenvolvimento profissional, tendo em vista

a sua organizacdo, seu conjunto de profissionais e o apoio dado ao trabalho dos
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professores. Apesar de perceber espagos para concretizar essas esperangas, eu nao entendia
direito o que ocorria, toda aquela tensdo e pressao dificultavam e ainda dificultam o meu
trabalho. Se o problema era de cada um dos professores, a resposta apontava para uma
acdo coletiva, mas imperava o individualismo que, as vezes, eu nem percebia direito.

Embora tudo isso parecesse normal na realidade escolar, ao longo dos anos
novas experiéncias me permitiram um outro olhar sobre essas questdes. A realizagdo de um
curso de Especializacdo, a participacdo em semindrios e simpdsios educacionais, dentro e
fora da institui¢ao, ajudaram-me a perceber o espaco escolar como potencilizador de uma
maior integracdo entre os professores, de oferecer o instrumental para uma melhor acdo
pedagdgica.

Essa percepcdo me incentivou a buscar oportunidades de discutir com mais
profundidade a situacdo dos professores (e a minha) na escola. De instaurar, junto com os
colegas, espagos de trocas e de reflexdes, visando entender os fatores dificultadores da
nossa pratica docente.

Tal iniciativa gerou alguns percalgos na caminhada, a resisténcia dos
professores para envolverem-se num processo de didlogo que almejava modificacdes,
aliada a uma gestdo escolar pouco afeita as praticas de decisdes coletivas foi alguns dos
espinhos que dificultaram a¢des mais concretas.

A solucdo foi buscar alternativas para viabilizar caminhos que apontassem
saidas para as minhas inquietacdes.

Nesse sentido, me inscrevi no exame de selecdo para o mestrado, ainda sem
muita clareza de qual aspecto da minha vivéncia profissional iria privilegiar na pesquisa.
No entanto, tinha a esperanca de que o ingresso no curso me possibilitaria olhares
alternativos para discutir as nuangas existentes no espago escolar, levando em conta os

conhecimentos que construi ao longo de minha vida escolar e profissional. Assim como
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estabelecer trocas entre pessoas e as situacdes adversas que, de forma direta ou indireta,

colaborariam, as vezes, com outras questdes, na busca das minhas préprias respostas.

2 0 PROCESSO DE PESQUISA COMO ESPACO DE COMPREENSAO
SOBRE O CONSTRUIDO

Este trabalho insere-se num campo de pesquisa que se tem voltado a andlise da
pratica docente e da escola como espaco de formacao de professores. Vejo a problemética
sobre a formacdo de professores como ligada a escola e as relagdes estabelecidas
socialmente no ambiente de trabalho. Sendo assim, pensar o CMCG como indutor da
identidade profissional dos professores € pensar na mobilizagdo do principal agente da
escola, o professor.

Nesta perspectiva, o presente estudo tem como foco o CMCG, visando analisar
a influéncia que essa Instituicdo Militar de Ensino exerce sobre o desenvolvimento e
constru¢do da identidade profissional dos seus professores.

Para além disso, busquei analisar as diretrizes norteadoras do “Sistema Colégio
Militar do Brasil” bem como os reflexos dessas diretrizes quando da sua implementacao no
Colégio Militar de Campo Grande, e para isso examinei a organizagdo operacional das
atividades dos professores no Colégio Militar de Campo Grande, avaliando o potencial das
mesmas como indutoras da busca por qualificacdo profissional desses professores.

Procurei ainda analisar os efeitos da organizacdo e do controle exercidos pelo
Colégio Militar de Campo Grande em relacdo as atividades desenvolvidas pelos docentes na

diferentes instancias da institui¢ao escolar, sobre a constru¢ao da identidade desses professores.
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Na tentativa de alcancar esses objetivos, convidei os professores a
rememorarem suas histérias de vida escolar e de vida profissional. Busquei nos relatos dos
docentes os entendimentos, fatos, situacdes e pistas para entender suas trajetorias e, com
isso, compreender a atuacao coletiva desses docentes no contexto do CMCG.

Orientam essa reflexdo as contribuicdes tedricas que discutem o conceito de
identidade, a autonomia e a escola como lugar que possibilita desenvolver a
profissionalidade e o profissionalismo docente.

O trabalho estd organizado em quatro capitulos e em todos eles, procurei fazer
um movimento constante com as narrativas docentes que revelam as nuances que o
trabalho sistematizado e fragmentado exerce no seu cotidiano.

No capitulo I é feita uma apresentacao critica e contextualizada da escola e dos
profissionais que 14 exercem suas atividades profissionais, apontando andlises sobre os
reflexos da organizagdo escolar no seu aspecto administrativo e fisico na profissionalidade,
profissionalismo, identidade e autonomia profissional.

O capitulo II discute o processo de pesquisa no seu aspecto tedrico e
metodolégico, o caminho utilizado na investigacdo, a abordagem e os procedimentos de
coleta utilizados no trabalho.

No capitulo III busquei, por meio dos relatos de histéria de vida escolar e
profissional dos professores, identificar quais saberes se originaram das primeiras
vivéncias com a familia a escola e a graduacdo e que os docentes mobilizam para dar
sentido a pratica profissional que exercem e, desta forma, construirem sua identidade
profissional. Considero que o estudo sobre essas experi€ncias pode ser pertinente na
medida em que poderd contribuir para o aperfeicoamento dos processos formativos dos

professores.
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Investiguei os motivos, os elementos e os fatores que os docentes enfatizam
como indutores da sua escolha pela docéncia como profissao.

Estudei a experiéncia inicial buscando entender como os saberes advindos
desse periodo se expressam na pratica exercida hoje pelos professores e influenciam na
conquista da autonomia profissional e contribuem para firmar uma identidade profissional
autdbnoma por parte dos docentes participantes da pesquisa.

Finalmente, elaboro uma reflexdo e aponto pistas sobre como a formagao
inicial pode valer-se desses conhecimentos para contribuir com o identitario da docéncia.

O capitulo IV busca nos registros dos professores subsidios para se estabelecer
um didlogo entre a identidade, a autonomia, o controle e o desenvolvimento profissional
dos docentes. Nesse sentido, busquei relacionar os achados nos capitulos anteriores com os
relatos que apontam o CMCG como criador de oportunidades para a efetivacdo dessa
dialética.

Para atender ao propésito de dialogar com a identidade, autonomia, controle e
o desenvolvimento profissional, estabeleco inicialmente uma discussdo sobre os processos
de construcdo da identidade pelos professores confrontando os processos reflexivos aos
vividos, e pretendendo, nesse embate, encontrar elementos que levem ao desenvolvimento
de uma atitude critica e autonoma pelo professor.

Em seguida, tomando como subsidio as experi€ncias que os professores
relatam terem construido ao longo da sua trajetéria no espaco de uma escola militar,
procurei apontar quais os limites, possibilidades de se (re) construir uma identidade
profissional autbnoma conjugada aos processos de desenvolvimento profissional.

O caminho percorrido evidenciou um contexto escolar que se baseia nos

principios da disciplina e da hierarquia militar, se constituindo como uma maneira de
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sistematizar, organizar, gerir, controlar o corpo docente da instituicdo. Para se fazer
eficiente na observacdo e atendimento desses principios, a escola organiza o quadro de
profissionais em secdes e subsecdOes de ensino; estabelece nesse espago chefias e
subchefias e delega atribui¢cdes segundo seus proprios critérios.

Os depoimentos obtidos apresentaram muitos aspectos reflexivos, tanto em
relacdo as suas vivéncias com a escola, a graduacdo e a experiéncia inicial, como
relacionados com a pratica profissional atual e que despontam como indicadores de
alternativas de avang¢o na (re)construcdo da identidade profissional e de conquista da
autonomia no espaco investigado.

Os sujeitos, num processo mais reflexivo, demonstram vontades, habilidades;
desejam ampliar e exercer sua autonomia no espago da institui¢do, anseiam por criar uma

cultura profissional que busque e alcance a melhoria do ensino.



CAPITULO 1

A (OUTRA) FACE OCULTA DA ESCOLA

[...] Deixei a sanddlia de salto para usar diariamente um
coturno pavoroso. Dou aulas fardada, para alunos que quase
ndo apresentam problemas disciplinares, tdo comuns na
rede ptblica e privada de ensino (Prof. 3, militar)".

! Os professores entrevistados serdo identificados por numerais (1 a 27) seguidos dos termos militar ou civil.
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1.1 SITUANDO O AMBIENTE DE PESQUISA

A fim de melhor compreender como os professores que exercem suas
atividades profissionais no Colégio Militar de Campo Grande (CMCG) entendem o seu
desenvolvimento profissional e constroem a sua identidade como docentes, torna-se
importante descrever, ainda que de forma sucinta, o contexto no qual estdo inseridos, bem
como apresentar as caracteristicas gerais do quadro docente que hoje trabalha na
instituicao.

Porém, antes de apresentar esse caminhar, convidamos o leitor a refletir um
pouco sobre a escola, o aluno e as relacdes mantidas nesse espago de desenvolvimento,
aplicacdo e questionamentos dos conhecimentos produzidos pela humanidade. E, a titulo
de provocagdo dessa discussao reflexiva, convidamos Enguita (1989) que fala da escola
como tendo a funcdo de normatizar e, com isso, manter a ordem nas relagdes sociais.

E na pritica do dia a dia da sala de aula que o professor, diz o autor,
desenvolve suas decisdes pessoais e autobnomas. Na sala de aula, o contetido e assuntos sao
expostos segundo o programa e os temas previstos pelo professor. Cabe a ele selecionar,
enriquecer, mudar enfoques, enfim, decidir sobre qualquer um desses aspectos. No entanto,
algumas questdes surgem: como administrar e alterar a organizacdo escolar, os trabalhos
de avaliagdo e hordrio letivo? Essas sdo algumas tarefas que, segundo o pesquisador, sdo
de dificil deliberacao pelo professor.

Além disso, o pensamento educacional e seus mecanismos nao sao senao
questdes de idéias que sdo elaboradas e impostas por um nimero reduzido de pessoas.
Nessa perspectiva, Enguita (1989) analisa a natureza das relagdes sociais da escola

sinalizando para a congruéncia das relacdes construidas nas instituicdes de ensino com o
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modo de producdo capitalista. Essas argumentagdes revelam um pouco daquilo que
Enguita (1989) chamou de: a face oculta da escola, quando desvenda e analisa com
precisao muito das tramas subjacentes as relacoes estabelecidas no espago escolar, entre o
professor e seus alunos na sala de aula.

Esta pesquisa objetiva um olhar sobre o cendrio da escola, porém, sob uma
Otica diferente daquela adotada pelo autor em seu trabalho, pois almejamos identificar e
examinar a natureza das relacdes estabelecidas entre a gestdo escolar e os professores no
universo de um colégio militar, na perspectiva da constru¢do da identidade e do
desenvolvimento profissional dos docentes. Trata-se de uma escola que apresenta
particularidades decorrentes da sua vinculagdo ao Sistema Militar, tendo sua estrutura
fisica, administrativa e social estabelecida pelas diretrizes do exército brasileiro. Cada uma
dessas dimensOes € bem marcada, seus limites sdo claramente definidos e nesse sentido se
faz singular no universo do ensino. Os processos de negociagcdo as vezes sdo declarados,
mas em outras vezes sdo sutis, permeados pelo ethos da instituicdo maior que a abriga e
que, de certa forma, permanece como um “pano de fundo”, compondo um cendrio a partir
do qual se pode vislumbrar “uma outra face da escola”. Essa situacdo se reflete nas
relagcdes estabelecidas em todos os niveis da escola, entre os professores, entre estes € 0
conjunto de profissionais de suporte ao seu trabalho, entre os docentes € a gestdo escolar e
provavelmente tenha implicaces no desenvolvimento profissional e na constru¢do da
identidade dos docentes.

Assim, tomamos como necessdrio, € a titulo de ponto de partida para uma
compreensdo mais elaborada do contexto onde se desenvolveu o estudo, apresentar
informacdes de cardter mais geral sobre a escola investigada, tanto no que diz respeito ao

seu corpo docente, como em relacdo as préticas de gestdo, a organizacao a estrutura fisica e
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os recursos materiais da escola. Para tanto, além dos documentos oficiais, com
informacdes sobre a organizagdo da escola e o seu corpo docente, as autobiografias escritas
pelos proprios professores” se constituiram fontes de informacdo para o aprofundamento
do entendimento acerca dos caminhos da profissio docente no ambito de uma escola
militar. Tendo em vista isso, nesse momento, apresentamos o Colégio Militar de Campo
Grande (CMCQG), explicitando um quadro geral de sua organizacdo como estabelecimento
de ensino, bem como a filosofia que norteia o seu funcionamento.

Nesse processo, descrevemos quem sao € como estdo organizados os docentes
que exercem seu oficio na escola e formulamos algumas indaga¢des e conjecturas acerca
dos reflexos dessa organizacdo sobre o identitdrio e sobre a construcdo do ser-profissional-
autdbnomo desses professores.

Para encaminhar as andlises a partir das indagacdes e conjecturas acima
mencionadas, procuramos fazer um movimento constante com as narrativas docentes que
revelam as nuances que o trabalho sistematizado e ao mesmo tempo fragmentado exerce
no seu cotidiano. Por isso, a nossa narrativa vai e vem, avanga e recua, expressando, nesse
processo, relagdes entre o poder, a autonomia e as especificidades da profissdo que se

encontram no cerne da identidade profissional desses professores.

1.2 O SISTEMA COLEGIO MILITAR

Os colégios militares (Cms) sdo estabelecimentos de ensino (EE) integrantes
do Sistema de Ensino do Exército, que se denomina Sistema Colégio Militar do Brasil

(SCMB) e estao subordinados a Diretoria de Ensino Preparatério e Assistencial (DEPA),

? O registro, pelos professores, das autobiografias que se constituiram em fonte de informacdes deste estudo,
foi realizado mediante procedimento descrito no capitulo II que trata da metodologia da pesquisa.
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localizada no Rio de Janeiro, a qual se responsabiliza por supervisionar, controlar, dirigir,
exercer a acdo de comando da gestdo escolar e coordenar as atividades de ensino do
Sistema.

Atualmente, esse sistema de ensino estd constituido por doze Colégios
Militares (Cms) situados em diferentes regides brasileiras. Cada uma das unidades oferece
o Ensino Fundamental’® (5* a 8* séries) e o Ensino Médio (1* a 3* séries) no periodo matinal.

Além das aulas didrias, o colégio incentiva os professores a desenvolvem
atividades extraclasse ligadas aos clubes de ciéncias, de geografia/historia, de lingua
inglesa, redacdo e de xadrez, além de aulas de danga e clubes esportivos e teméticos,
relacionados as armas militares (cavalaria, infantaria, aerondutica, artilharia, engenharia e
comunicacoes).

Os colégios militares tém cardter preparatério, no sentido de preparar
candidatos para ingressarem na Escola Preparatéria de Cadetes do Exército (EsPCEx), no
Instituto Militar de Engenharia (IME) ou outras escolas de nivel superior das Forcas
Armadas.

Nessa direcdo, segue um principio civilizador, instrucional, no sentido de
orientar, educar a conduta do individuo, no contexto escolar e, também, socialmente, por
meio de sang¢des disciplinares (R-4. Séc. I p. 6, 2003).

E buscando a obediéncia a esses principios abre mao de puni¢gdes que servem
como meio de disciplinar o militar e dividem-se, por ordem crescente de gravidade, em:
adverténcia, impedimento de desenvolver as atividades, repreensdo, detencdo disciplinar,

prisdo disciplinar, licenciamento e exclusio (R-4. Séc. I p. 6, 2003).

3 A partir do corrente ano, por forca de dispositivo legal (Lei 11.111/2005) o Ensino Fundamental passa a ser
constituido de 9 séries.



25

Essas medidas sdo colocadas em prética quando o militar desobedece a cadeia
hierdrquica seja desrespeitando o oficial superior, seja fazendo mau uso do uniforme e
também em relagao ao abuso do poder em sala de aula, e com os colegas de trabalho (R-4.
Séc. I p. 6, 2003).

A obediéncia regular e pacifica das diretrizes € motivo de apreco por parte do
comando da escola em relacdo a quem as executa, tanto para o professor civil como para o
oficial, professor ou ndo. Porém, para o militar o cuamprimento da ordem também se traduz
em condicao de elevacdo do posto de oficial.

Como parte do contexto militar de ensino, os colégios militares emprestam do
Exército Brasileiro sua filosofia de respeito a hierarquia, que rege, juntamente com a
disciplina, todas as atividades e relacionamentos entre funciondrios civis e militares, dentro
ou fora da instituicao.

A disciplina e a hierarquia atendem ao propésito de difundir os valores do
exército (RI, 2003). O respeito a esses principios deve ser mantido em todas as
circunstancias da vida entre militares da ativa, da reserva, remunerados e reformados
(Capitulo III, Art. 15, § 3) e essa mesma orientagdo € estendida para os funciondrios civis
que hoje trabalham na institui¢ao.

Todos esses principios sdo cultuados nos Cms, mantidos pelo Sistema de
Ensino do Exército Brasileiro sob subordinacdo direta a DEPA, a qual zela pelo
cumprimento dessas diretrizes, pois elas traduzem o espirito e os valores do préprio
Exército Brasileiro.

E como parte desse contexto, o Colégio Militar de Campo Grande, criado pela
Portaria Ministerial n° 324 de 29 de junho de 1993, inicia suas atividades de ensino regular

em 6 de fevereiro de 1995, tendo no modelo educacional a tradicional estrutura do Exército
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e o sistema federal de educagdo. Na época, como atualmente, o corpo docente se constituia
e se constitui de professores militares e professores oriundos da vida civil, conforme
iremos detalhar mais adiante.

Por se tratar de uma escola militar, o CMCG tem sua filosofia de trabalho e
diretrizes ancoradas nos preceitos do exército brasileiro, mas, por trabalhar com o ensino
sistematico, € norteada pelos principios estabelecidos pela Lei de Diretrizes e Bases. Seus
profissionais trabalham com criangas e adolescentes da comunidade militar e civil sendo
responsaveis pela sua formagao e para isso contam com condicdes de trabalho que podem
ser consideradas privilegiadas no contexto da realidade das escolas publicas do pais.

Os alunos provenientes da comunidade civil passam por um processo seletivo
que sempre € bastante concorrido. Em 2006, por exemplo, a Diretoria de Ensino
Preparatério e Assistencial (DEPA) determinou a abertura de 45 vagas para o 5° ano para
as quais se inscreveram 610 alunos; para o 1° ano do Ensino médio foram abertas 10
vagas, com 299 alunos inscritos.

O processo seletivo consta de duas etapas: uma primeira com prova de
matemadtica e uma segunda com prova de portugués e redacdo, sendo a aprovacdo na
primeira, pré-requisito para o aluno realizar a segunda.

O CMCQG dispoe de 30 salas de aula que comportam em média 35 alunos e
outras 8 (oito) salas adaptadas para aulas de inglés e espanhol. Além disso, ha cinco
laboratdrios para aulas praticas, sendo um de quimica, um de fisica, trés de biologia e um
de informadtica. O amplo e bem cuidado espaco fisico do CM abriga também um anfiteatro
para 100 alunos e um auditério para 300 alunos, uma quadra poliesportiva coberta, cinco
quadras sem cobertura sendo uma de handebol, uma de futebol de saldo, duas de ténis e

uma de peteca, 03 campos de futebol sendo um oficial e dois de futebol society, uma pista
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de atletismo e uma piscina semi-olimpica e uma reserva ecoldgica com flora e fauna
remanescentes do cerrado que é mantida pela escola e também é explorada como recurso
para aulas em diferentes disciplinas.

A supervisao de ensino fica a cargo dos coordenadores, que sdao professores
civis gerenciados por um oficial ndo professor. No ano de 2007 os coordenadores foram
selecionados pela divisdo de ensino, sendo nomeado um coordenador para cada série, além
de duas oficiais supervisoras escolares. Os coordenadores organizam reunides quinzenais -
com pauta previamente preparada e encaminhada aos docentes dias antes da reunido- com
os professores de cada série e os monitores dos alunos para discutir questdes ligadas ao
ensino e aprendizagem e também aspectos disciplinares, envolvendo professor e aluno,
além de coordenar e organizar trabalhos interdisciplinares e os conselhos de classe.
(MANUAL DO DOCENTE, 2002)

Cada coordenador € apoiado pelos orientadores de turma que sdo professores
civis indicados pelos alunos através de um processo democritico de votacdo. Cabe ao
orientador da turma responder pela turma junto a coordenac¢do, além de ser o porta-voz dos
alunos no encaminhamento das suas necessidades relacionadas aos processos de ensino e
aprendizagem, bem como de questdes relacionadas a escola em geral.

A coordenacdo orienta e supervisiona as atividades relacionadas com o
planejamento das aulas dos professores que devem seguir um plano de aula. Esse plano é
flexivel, mas € obrigatdrio que o professor o faca. O plano de aula € preparado conforme as
orientagdes previstas no Plano de Disciplina-Ensino Médio (PLADIS)- e pelo plano de
Estudo-Ensino Fundamental (PLAEST) -que estabelecem as unidades didéticas, assuntos,
objetivos e nimeros de aula para cada um dos assuntos previstos. O PLADIS e o PLAEST

sdo elaborados em reunides - ndo periddicas - com professores representantes de cada
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disciplina, preferencialmente militares, de cada um dos doze colégio militares. Essas
reunides sao realizadas no Colégio Militar do Rio de Janeiro cidade sede da DEPA.

A observancia sobre a elaboragdo e uso do plano de aula fica a cargo do chefe
da secdo que faz esse trabalho por meio dos chefes de subsecdes e esses sdo orientados a
fazerem visitas ndo avisadas as salas de aula para verificar o andamento do trabalho do
professor, bem como para averiguar se o plano de aula estd sendo cumprido (PGE, 2007).
No CMCG esse trabalho € gerenciado pela supervisao de ensino.

A avaliacdo da aprendizagem ¢ feita mediante Verificagdes imediatas (Vi), que
sao provas aplicadas pelo professor logo apds a apresentacdo de um assunto. Trata-se de
prova direta que exige pouca elaboracao pelo aluno e que resume o conteido da aula. Para
sua realizac@o o professor deve disponibilizar ao aluno de um tempo que nao ultrapasse 20
minutos. O professor poderd também fazer trabalhos ndo presenciais ou presenciais como
forma de ou em substituicao as Vi (NIAE, 2005-2006).

Ao final do bimestre o professor faz uma média entre as notas das Vi (s) e/ou
dos trabalhos, estabelecendo assim a média dessas avaliacoes (Media das Avaliagdes
Parciais - AP-) que ird compor a nota periddica bimestral (NIAE, 2007).

Cada professor elabora bimestralmente uma proposta de prova que, a partir do
ano de 2006, passou a ser denominada Avaliagdo de Ensino (AE), com tempo determinado
para a execug¢do de 90 minutos. A elaboracdo dessa prova segue as determinacdes da
DEPA que disponibiliza um conjunto de regras técnicas para a sua constru¢do e que devem
ser seguidas a risca pelos professores que assinam um documento (anexo A) afirmando que
sua proposta de prova estd de acordo com as diretrizes prescritas pelas Normas Internas de
Avaliacdo do Ensino (NIAE, 2007). Existe também uma Secdo Técnica de Ensino que se

responsabiliza por garantir a execucdo do PLADIS, difundir notas de prova (AE), emitir
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parecer técnico quanto a proposta de prova elaborada pelo professor antes da apreciacdo do
subdiretor e diretor de ensino (R-69, 2006).

Os docentes militares e civis devem confirmar a sua aceita¢do consciente das
obrigacdes e deveres impostos pelo sistema, bem como demonstrar disposicdo para
cumpri-los. Esse acordo € parte do fundamento militar e preside as atividades regulares dos
professores. Esse compromisso de adesdo ao “idedrio” do CMCG, bem como da disposi¢ao
para acatar as decisdes e os deveres perpassa o dia-a-dia no cumprimento integral as leis,
regulamentos, normas e disposi¢cdes, como o respeito aos postos* funcionais, a reveréncia
ao militar superior (oficial de maior patente), a determinag¢do de “tirar servi¢o™, realizar
sindicincias®, entre outras.

Essas obrigagdes, deveres e disposi¢des sao partes das atividades dos docentes,
principalmente os militares, que devem, em funcdo da condi¢do militar, seguir e executa-
las, além de exercer as funcdes relativas ao ensino: preparar e ministrar as aulas, participar
dos conselhos de classe e reunido de pais, orientar os alunos para o bom comportamento
etc. Quanto aos professores civis espera-se que respeitem e demonstrem sua aceitagdao aos
valores do Exército Brasileiro além de realizarem atividades administrativas como
sindicancias, exames de contracheques, participar das formaturas semanais e colaborar na
organizacdo de eventos. Espera-se também que o professor seja um incentivador da busca
do conhecimento pelo aluno. E indispensavel que esteja plenamente comprometido com a

proposta pedagdgica e genuinamente envolvido com o processo de aprendizagem.

* Postos - referem-se as patentes de oficiais (tenente, capitdo, tenente-coronel, coronel, general).

> Tirar servico. Estar de servigo de guarda por periodo corrido de 24 horas.

® As sindicincias sdo investigagdes que visam comprovar o direito do profissional ou averiguar incidentes,
irregularidades ocorridas em servigo.
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O CMCQG e demais colégios militares legitimam na sua dindmica funcional os
principios da hierarquia e da disciplina, levando professores e alunos a se colocarem a
disposic@o de um conjunto de praticas e rituais situados no espago de trabalho.

Para conferir funcionalidade ao desempenho das atividades, o universo de
professores € organizado em secdes e subsecdes de ensino que sdo correspondentes as
areas do conhecimento, e sdo designados por letras de A a F; ha também a secao de cursos
que oferece cursos preparatérios para o concurso vestibular e para as escolas militares
(Anexo B).

Cada secdo tem um chefe e a subsecdo tem um subchefe, que sdo os oficiais
que estdo hd mais tempo na instituicdo (oficial mais antigo e de maior patente), e que
distribuem as fungdes aos oficiais mais modernos (oficiais que estio a menos tempo na
institui¢do e os que tém menor patente). Os professores civis seguem esse mesmo padriao
de divisdo por antiguidade, podendo assumir a chefia da se¢cdo quanto ndo houver nenhum
militar disponivel, fato que dificilmente ocorre.

O padrdo de ordenagdo escolar apresenta caracteristicas singulares na institui¢cao
militar de ensino onde o controle das atividades dos professores, civis e militares, € realizado
mediante hordrios, ritmos, programas, definicdo de atitudes e gestos para o bom emprego do
corpo, articulagdo corpo-objeto, tudo disposto para que professor e a sala de aula funcionem
como uma engrenagem perfeitamente ajustada. A garantia de que a execugdo das atividades
se fard conforme os moldes previstos estd diretamente relacionada com o controle e o poder
inerentes a uma subordinagdo natural dos docentes ao posto militar.

Percebemos que esse tipo de organizagdo acarreta, por vezes, uma ambigiiidade
de papéis, gerando conflitos entre o papel do militar e a fun¢do do ensino. Esse conflito se

faz entre professores civis e militares que, muitas vezes, t€m visoes diferentes sobre as
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regras que determinam as atividades do ensino na escola, mas também se expressa, em
algumas ocasides, num embate para o proprio militar no exercicio desse duplo papel de
professor e de militar.

Esse embate também € evidenciado no universo dos professores civis, que
devem desempenhar funcdes caracteristicas da vida militar além de ministrar aulas,
participar do conselho de classe, orientar turmas de alunos, coordenar série e niveis, sendo
apenas estas ultimas atribui¢des afins ao exercicio da docéncia. Os professores, tanto
militares como os civis, se ressentem dessa “invasao” por atividades alheias ao magistério,
como evidencia o depoimento abaixo:

[...] Teoricamente o Colégio Militar € o sonho de todo educador. Carga
hordria minima. Muito tempo destinado para planejamento e uma
remuneracdo compativel. Digo teoricamente, pois a maioria do tempo

z

destinado para o planejamento semanal ¢é utilizada por reunides
repetitivas e vazias, sem relagdo alguma com a educagdo (Prof. 3,
militar).

Realizar-se profissionalmente em educacdo envolve, segundo Carrijo (2003), a
concepcdo do trabalho do professor, o seu conhecimento sobre as teorias de ensino e suas
ideologias, mas requer também a existéncia de condi¢des para que esses elementos sejam
re-elaborados a luz dos desafios colocados pela prética, o que, por sua vez, demanda
trabalho coletivo e oportunidades para trocas e reflexdes. O depoimento acima sugere que,
embora estejam asseguradas as condicdes para se conjugar tempo, espago € recursos para
cuidar tanto da qualidade do ensino, como para investir na qualificacdo profissional, isso
pode ser comprometido pela burocracia, pela fragmentacdo das atividades, pela dispersao
com outras tarefas, etc.

Pérez Gémez e Sacristdn (1998) assinalam que no processo de socializacdo
desenvolvido pela escola estd implicita a preparagao de cidaddos que compreendam e

vivenciem a vida publica, buscando equilibrio entre diferentes instituicdes e suas normas
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de convivéncia. Porém, o que se constata freqiientemente nas institui¢des de ensino € a
influéncia da racionalidade técnica, heranca do Fordismo e mais atualmente do Toyotismo,
no sentido de preparar pessoas para realizar tarefas sobre as quais elas nao deliberam
(GATTI, 1996). Assim aconteceu com os professores em geral que, ao longo das tultimas
décadas perderam progressivamente a sua autonomia sendo levados a se apoiarem cada vez
mais nos especialistas, consagrando-se, entdo, a separacdo entre os que concebem e os que
executam as acdes de ensino. Esse fenomeno é disseminado nas escolas em geral e em
particular na institui¢do investigada.

Nos estabelecimentos de ensino, hospitais e no exército, a hierarquizacao
aparece como decompositora e multiplicadora do controle, possibilitando o
estabelecimento de uma fiscalizacdo rigorosa e padronizada (FOUCAULT, 2005). Além
do mais, a medida que se atribuem tarefas aos professores, minimiza-se a oportunidade da
reflexdo, das trocas entre os pares, da construc@o coletiva de solugdes para os problemas
concretamente identificados pelo grupo. Um cendrio como esse € propicio para o
desenvolvimento de uma teia de relacdes muitas vezes marcada pelo distanciamento entre
quem subordina e quem € subordinado, que se vigiam constantemente. Essa ordenacao
possibilitada pela hierarquia é ponto fundamental no poder disciplinar que se fortalece
também pela fragmentacdo das multiplas relacdes humanas, embora se constitua em um
obstdculo ao desenvolvimento profissional.

A disciplina, afirma Foucault (2005), aparece como a criadora de seres
submissos e tranqiiilos e, praticada desta forma, dissocia o poder do corpo; fazendo dele
uma aptiddo, uma capacidade que procura aumentar a poténcia que resulta da sua

viabilizacdo mediante uma relagcdo de sujeigdo estrita.
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Fica latente, nesse tipo de gerenciamento, o desejo de se definir maneiras de
dominio sobre o corpo do outro, afirma Foucault (2005), objetivando ir além da obediéncia
sobre aquilo que se quer, pois o objetivo final é que o desempenho profissional se dé da
forma como se é determinado, almejando assim a eficiéncia e rapidez impostas pelo
comando.

No ambito desse estudo, percebemos que a organizacdo hierdrquica e a
disciplinar sdo diretrizes gerenciadoras dos Colégios Militares; portanto, nessas institui¢des
geram uma crise entre o ser professor e ser militar, que € contribuinte para a disseminacao
de toda uma carga de trabalho, muitas vezes de natureza burocraitica, que nao se insere no
contexto educativo.

O pensamento de Pérez Goémez (1995) se contrapde a essa idéia de controle e
atribui¢do de tarefas, ao afirmar que o €xito profissional € dependente da capacidade dos
professores de equilibrar toda a complexidade e problemas que a pratica do oficio oferece e
da mobilizacdo desses conhecimentos de maneira a refletir e modificar situacdes
indesejadas.

Por outro lado, os profissionais na sua coletividade tendem a auto-regulacao. E,
enquanto grupo corporativo, busca a emergéncia e consolidaciao de sua condi¢do de classe
profissional, a maneira como descrito por Foucault (2003), por meio de um longo combate
ou resisténcia contra as injuncdes desfavordveis. Encontramos indicios desse tipo de
postura no questionamento de um professor sobre as diretrizes institucionais e a sua
aplicacdo sem a participagdo do corpo docente:

[...] O Colégio Militar adota hd anos o mesmo livro texto de Fisica que
para tentar ficar de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais
encheu suas paginas de figuras ilustrativas ndo fazendo uma apresentacdo
do processo histérico de construcao do conhecimento. Esse material ndo é
escolhido pelo professor, € uma determinacao do DEPA - Departamento
de Ensino Preparatério e Assistencial assim como todo o conteddo
programaético (Prof. 3, militar).
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Nessa mesma direcdo, um outro professor percebe a fragmentacdo como
criadora de um ambiente conflituoso onde a vigilancia cria um clima de tensao, gerador de
inseguranca. S3o condi¢des que podem ocasionar uma crise entre os docentes, chefias e
subchefias que, no calor das tensdes, perdem oportunidade de didlogo, reflexdes e busca de
caminhos coletivos para problemas corriqueiros de sala-de-aula.

Como foi meu primeiro emprego (empresa familiar ndo conta, nem
trabalho tempordrio), tive o primeiro chefe [percebeu que o mérito do
trabalho ndo era do professor], que tudo ¢ fantasia; que tudo pode ser
manipulado (até notas); que existe maldade no exercicio profissional; que
ndo existe camaradagem sem interesse; que existe puxa-saco. E tem mais:
alguém para ser melhor que vocé precisa que vocé o veja assim, que se
voce quer ser atualizado entdo deve competir, que ndo interessa o que
vocé é, apenas o que os outros acham (Prof. 9, civil).

Por outro lado essa fragmentagdo torna o exercicio do controle mais eficiente,
pois inculca no professor, como expressa Contreras (2002), uma relagdo de dependéncia de
decisdes externas e de reconhecimento da autoridade do controle burocratico e hierdrquico.

Fica evidente ainda no desabafo do professor uma reflexdo motivada pela
experiéncia nesse universo de conotacdes, valores e interesses; porém, ela soa como uma
parcela isolada do conjunto dos profissionais, pois o isolamento dos professores dificulta
um trabalho coletivo, mesmo que a convivéncia ocorra de forma freqiiente e por longos
periodos.

Refletindo sobre o pensamento pritico do professor, Pérez Goémez (1995)
alerta para o papel essencial que a reflexdo sobre a acdo, por parte do professor, exerce na
sua formagdo e no desenvolvimento profissional. Considera que refletir permite por em
evidéncia ndo apenas consideracdes individuais e coletivas, mas defini¢cdes de problemas
enfrentados pelo profissional quando ele se depara com situagdes problemdticas, incertas e

conflituosas no contexto em que atua.
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Nessa mesma direcdo Schon (1995), ao discutir os processos reflexivos
relacionados a dindmica da profissao docente, nos convida a pensar sobre a existéncia de
uma espécie de jogos paralelos entre os professores que, acuados, procuram continuar
fazendo as mesmas atividades e as chefias centrais (comando e sub-comando) que
controlam o comportamento e as acoes desses profissionais.

Essas condi¢des geradas pela forma de organizacdo da instituicio podem ser
interpretadas a luz dos estudos de Novoa (1995), sobre as dificuldades para que os
professores construam, estabelecam uma identidade. Ele entende que a reducdo da profissao
docente a um conjunto de competéncias e de capacidades enfatiza a dimensdo técnica da
acdo pedagdgica, levando a uma separacao entre o eu profissional e o eu pessoal.

Lembramos que a préxis cotidiana coletiva cria espagos para que 0s sujeitos
estabelecam uma constante avaliagdo com base em um conjunto de referéncias e principios
criados na institui¢do e na rotina profissional (BORBA, 2001). Porém, a determinagdo de
tarefas acaba por desvalorizar a disponibilidade de espagos para esse processo de avaliacdo
da prépria atividade. Desta forma, o tempo que poderia ser destinado a reflexdo, avaliacio
e revisdo das prdticas em um exercicio coletivo, fomentando, inclusive, a auto-regulacao
pelos docentes, acaba sendo de execugdo de tarefas. E, mais grave, de tarefas que nem
sempre guardam relacdo direta com o processo educativo.

A realidade institucional a qual o profissional estd vinculado deve promover
espacos de socializacdo, reivindica Tardif (2005), pois a medida que esses espacos sao
explorados, sdo estabelecidas relagdes contraditdrias, conflituosas e tensas, mas que,
segundo Borba (2001), sdo importantes no desenvolvimento profissional e na constru¢ao

da identidade da docéncia.
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Por isso, o local de trabalho do professor constitui-se num locus de
desenvolvimento de conhecimentos sobre si mesmo e sobre o outro. E essas relagdes se
configuram em desafio, tendo em vista serem permeadas de contradicdes e incertezas,
advindas das relacdes que sdao mantidas no ambiente de trabalho. Assim, somos
continuamente invadidos pelas impressdes que 0s outros t€ém a nosso respeito e a respeito
do nosso trabalho, o que nos mobiliza, nos faz reagir seja no sentido de corresponder a
essas impressdes ou de desfazé-las e, nesse embate, nossa identidade vai se construindo e
se consolidando.

Encontramos na pesquisa um contraponto em relagdo a essa argumentacgio, pois,
apesar de o Colégio Militar promover espacos para a socializagao dos professores, a prépria
dinamica gerencial da instituicao dificulta que nesses espacos se avance na reflexdo sobre o
fazer docente, da mesma forma que nao se favorece o didlogo sobre questdes profissionais
com os colegas de trabalho. Esse padrao organizacional ndo se limita as escolas militares.
Nas escolas, em geral, o controle se faz presente sob diferentes roupagens e valendo-se de
diversas caracteristicas. Nos estabelecimentos de ensino privado é o clientelismo
estabelecido entre os empresarios e os alunos que dita a dinamica da vigilancia que se impde
sobre o coletivo de professores. Nas escolas publicas, a administracdo inculca a idéia do
trabalho livre, com determinagdes operacionais mais flexiveis que escondem na ingeréncia

formas de vigilancia sobre o papel social implicito na docéncia.

1.3 IDENTIFICANDO E CARACTERIZANDO OS ATORES DA PESQUISA

Para investigar os processos mediante os quais os professores, que exercem

suas atividades profissionais no contexto do CMCG, entendem seu desenvolvimento
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profissional e constroem a sua identidade como docentes, consideramos importantes além
dessas informagdes de cardter contextual sobre a organiza¢do da escola, apresentar um
quadro geral dos professores do Colégio Militar de Campo Grande, e para tal serdo
considerados os seguintes dados: nimero, sexo, formacao e a sua distribui¢ao na escola.

O CMCG apresenta professores oriundos das escolas do Exército que visam a
formacdo dos militares das armas; sdo, na sua maioria, pessoas que ingressaram no
Exército ainda muito jovens e freqiientaram cursos de formacdo militar. Posteriormente,
tiveram uma formacgao universitdria e buscaram por conta propria, concurso para o Quadro
Complementar de Oficiais do Exército (QCO) e, a partir de entdo, ingressaram nos colégios
militares como professores. Trazem consigo forte apelo pela lealdade, dedicacdo, rentincia
e disciplina, que sao referenciadas como virtudes que ensinam a obedecer as ordens. Essas
condicdes evidenciam uma escala de valores, segundo a qual subordinados e superiores
hierdrquicos sdo submetidos aos mesmos preceitos regulamentares.

H4 também, no CM, militares oriundos da vida civil e por meio de concurso
publico ingressaram no exército como QCO e constituem um quadro de militares que
atende a diferentes dreas profissionais do exército, inclusive o magistério. Sdo profissionais
que ndo tém forte identificacio com as Forcas Armadas, mas assumem uma postura
sintonizada com esses valores e tradi¢des do Exército.

H4 ainda os professores que compdem o quadro de Oficiais Técnicos
Temporérios (OTT), que sdo admitidos por meio da andlise do curriculum vitae e
entrevista. Esses professores, militares temporarios, estdo na condicdo de oficiais do
Exército, mas circulam entre a vida civil e a vida militar, pois sdo admitidos por meio de
contratos renovados anualmente, existindo a possibilidade de serem rescindidos a qualquer

momento a critério da Instituicao.
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2

E interessante ressaltar que alguns desses profissionais, admitidos pelo
processo seletivo citado anteriormente, atuaram durante um periodo no Colégio Militar
como professores militares, portanto, como oficiais do Exército, e, posteriormente, com a
abertura de Concurso Publico Federal, ingressaram no colégio como professores civis.

Existem, ainda, os militares da reserva: militares de carreira, aposentados, com
formacao universitiria e que integram o quadro de professores. E ha também os
professores civis no quadro de profissionais do CMCG. Sao profissionais graduados e
ingressaram no sistema mediante Concurso Publico Federal.

A organizacdo e relagdes dos professores civis e militares no CMCG obedecem
a uma hierarquia rigida que se reflete nas rotinas didrias desses profissionais. A hierarquia
¢ determinante na operacionalizacdo das atividades, tanto de cardter burocrético
(elaboracdo de documentos, sindicancia, organizacdo das sec¢des) como de caréter
pedagogico (escolhas de turmas para lecionar, promog¢do do professor, chefia de Secao de
Ensino).

A hierarquia tem reflexos na distribui¢do de funcdes (burocréticas e de ensino),
entre os docentes militares e civis, sendo atribuido aos mais modernos o maior nimero de
fungdes.

Sendo assim, essa organizacdo ocorre segundo critérios especificos: primeiro,
“antigiiidade” ” - professor civil e militar ha mais tempo no colégio - e “modernidade” -
professor civil e militar h4 menos tempo no colégio; segundo, titulagdo - professor civil
com especializacdo € “mais antigo” que o professor graduado; da mesma forma professor

7z

civil com mestrado € “mais antigo” que o professor com especializagao.

7 As denominagdes “antigo” e “moderno” ndo se referem unicamente a tempo de magistério, mas
contemplam também a condicdo de militar ou civil e a titulacdo académica (graduacdo, especializagdo,
mestrado, doutorado)
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O professor militar é considerado sempre “mais antigo” que o professor civil,
independente do tempo de servico do docente civil ou da sua titulagdo. O professor civil
com especializacdo é sempre “mais antigo” que o civil graduado, e o docente civil com
mestrado € sempre “mais antigo” que o especialista, mesmo que o professor especialista
tenha mais tempo de servigo no Colégio em comparagao com o professor com mestrado.

Entre os militares, o fator determinante da hierarquia é o tempo de servico e o
posto; o professor-tenente € mais moderno que o professor-capitdo; mas serd considerado
mais antigo em relacdo a outro oficial que tenha o mesmo posto, mas menos tempo de
servigo na instituicao; a titulacdo ndo influencia nos critérios de modernidade e antiguidade
entre os docentes militares.

As chefias de secdes sdo sempre atribuidas aos professores militares, mas €
previsto no regulamento que o professor civil, em ultima instancia, poderd exercé-la, desde
que nomeado pelo Comandante da Unidade ou se ndo houver nenhum militar disponivel na
escala de hierarquia (IG - 6001, Instru¢des Gerais).

Em relacdo a escolha de turmas para lecionar, os professores militares mais
antigos tém preferéncia nas escolhas e depois que todos os militares fizeram as suas
escolhas os professores civis obedecendo a antiguidade (entre os docentes civis)
selecionam entre as turmas que restaram aquela(s) turma(s) de alunos para lecionar ao
longo do ano letivo.

Na Institui¢do, os professores, em sua maioria, trabalham em séries diferentes
ao longo dos anos, fato que lhes permite trabalhar em um determinado ano com o Ensino
Fundamental e em outro com o Ensino Médio, porém alguns trabalham num mesmo ano

com o Ensino Fundamental e o Ensino Médio.
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Os dados que se seguem visam a identificar melhor quem sdo os professores e
como se distribuem no espago da escola, uma vez que essas informagdes sdo importantes
para o entendimento de como constroem a sua identidade profissional e buscam por
aperfeicoamento na profissdo, no contexto do Colégio Militar de Campo Grande.

Os dados da Figura 1 evidenciam que o CMCG conta com um corpo docente
numericamente expressivo em relacdo aos 980 alunos atendidos. Sao 87 professores reunidos
na escola, havendo um nimero maior de professores civis (53%) em relacdo ao nimero de
militares (47%). Deste percentual de professores civis, 20% encontram-se afastados por

motivos diversos, como aperfeicoamento, gravidez, licenca satde, licenca incentivada.

47%

53%

H Civis 0 Militares

Figura 1 - Representacdo do nimero de professores do CMCG.

Com relacdo a faixa etdria dos docentes do CMCG, constata-se que a grande
maioria, tanto dos professores civis como dos militares tem entre 31 e 50 anos de idade
(Figuras 2 e 3). Se a esses nimeros acrescentarmos os correspondentes aos professores com
idade superior a 50 anos, torna-se evidente que se trata de um corpo docente com maior

tempo e experiéncia no magistério, sendo poucos os professores em inicio de carreira.
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83%
78%

m21-30 anos [31-50 anos [@51-60 anos ‘ ‘ m21-30 anos [31-50 anos [@51-60 anos

Figura 2 - Distribui¢@o dos professores civis ~ Figura 3 - Distribuicao dos professores militares

por faixa etdria. por faixa etdria.

Trata-se de um quadro de profissionais que se encontram numa faixa etdria muito
ampla e soma-se a esta faixa etdria um tempo de magistério também muito diferenciado.

Em relagdo ao sexo, no caso dos professores civis, a grande maioria € de
mulheres, ao contrario do que ocorre entre os professores militares em que a maioria é do

sexo masculino (Figuras 4 e 5).

24%

39%@ c
61% 76%
B Masculino O Feminino ® Masculino O Feminino

Figura 4 - Distribui¢do dos professores civis ~ Figura 5 - Distribui¢do dos professores militares

por sexo. por sexo.

O fato de entre os professores militares existir um nimero maior de homens em
relacdo as mulheres, contrariando uma tendéncia histérica entre os professores em geral, é
compreensivel na medida em que a entrada da mulher no Exército ocorreu hid pouco

tempo. As Forcas Armadas sempre privilegiaram o sexo masculino, principalmente por se
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tratar de uma instituicdo que prepara para a guerra, para a defesa da Nagdo, funcdo para a

qual se pensava que a mulher ndo estava preparada.

20% % 29,
33% 2%

65% 89%

O Graduagéo [J Especializagéo O Mestrado ‘ ‘ OGraduagdo O Especializagdo [ Mestrado B Doutorado

Figura 6 - Distribuicdo dos professores civis  Figura 7 - Distribui¢ao dos professores

por formagao. militares por formacao.

Em relacdo a formacgdo dos professores civis, apenas 33% tem a formacgao
basica constituida pela graduac¢io, e uma maioria expressiva tem curso de especializac¢io, o
que evidencia o empenho dos professores e o apoio da institui¢ao na busca por qualificacao
do quadro docente. A titulacdo € um fator de ajuste sobre a remuneracdo mensal dos
professores civis, elemento que influencia na busca por esse profissional pela capacitacao.

Ja, entre os professores militares, a faixa salarial € definida segundo os critérios
do Ministério de Defesa, obedecendo aos quesitos de promocdo por meio de postos
hierarquicos (Aspirante 2° Tenente, 1° Tenente, Capitdo, Major, Tenente Coronel e Coronel).
Além disso, a realiza¢do de cursos de aperfeicoamento para as Forcas Armadas, (guerra na
selva, para-quedismo, montanha e outros), influencia no saldrio mensal. Outro fator de
correcdo salarial para os oficiais € a realizac@o de cursos oferecidos pelo meio civil.

Os quadros do Anexo C mostram as variagdes da faixa salarial dos professores
civis. Podemos perceber que os percentuais de saldrio elevam-se progressivamente, sendo

influenciados pela formacao do professor (graduacao, mestrado e doutorado).
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A faixa salarial dos professores € animadora considerando a presenca de um
namero elevado de profissionais que possibilita a reduc¢do da carga horaria individual para
um numero correspondente a menos de 20 horas-aula semanais.

O contrato de trabalho prevé 40 horas-aula semanais para cada professor, porém
em fun¢do do numero de docentes encontramos 47% dos professores ministrando uma carga
horaria compreendida entre 11 e 20 horas-aula semanais como evidencia a Figura 8. Cabe
lembrar que alguns professores estdo assumindo carga hordaria extra em substitui¢ao aqueles
que estdao com licenca do trabalho, por isso os dados indicam 2% dos professores com um

nimero de horas-aula entre 21 e 30 horas, situacdo pouco habitual na escola.

2%

47% 51%

M O0-10 h/a [111-20 h/a m21-30 h/a

Figura 8 - Distribuicao dos professores por carga horaria.

Os professores que tém uma carga hordria compreendida entre 11-20 horas tém
mais ou menos 50% das horas semanais para preparagdo, atendimento, estudos e pesquisas,
atividades administrativas. Parece haver uma distribuicao de tempo entre sala de aula e
atividades preparatérias e de fechamento, o que deveria levar a um atendimento qualitativo

aos discentes.
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1.3.1 Algumas consideracoes, ainda que provisorias

As diretrizes do Ministério da Defesa regulamentam o exercicio profissional
dos professores do CMCG prevéem uma convivéncia entre os professores por um periodo
expressivo do dia, o que cria condi¢des para didlogos, discussoes, realizagao de estudos
diversos, conflitos, socializacio dos professores e, conseqiientemente, para o
desenvolvimento profissional dos docentes.

No sentido de viabilizar o contato e o didlogo entre essas diferentes classes de
profissionais, essa convivéncia pode ser influenciadora da constru¢do da identidade
profissional desses professores.

As condicoes de trabalho no CMCG e que foram caracterizadas em linhas
gerais possibilitam aos professores a realizacdo das atividades, com um certo grau de
satisfacdo e de realizagc@o pessoal o que lhe permite dedicar-se inteiramente ao CMCG sem
precisar completar sua jornada de trabalho assumindo aulas em outras escolas.

A acumulacdo de fungdes em vdérias escolas acaba por inviabilizar uma
identidade profissional, pois um professor sem vinculo a uma proposta pedagdgica e sem
tempo para investir em conhecimentos mais amplos sobre a sua atividade, reduz a
profissdo a saberes praticos de transmissao de informagdes (BORBA, 2001).

Os profissionais que vivenciam tal situagdo procuram apoio em identidades
herdadas ao longo da sua vivéncia, porém a profissao que exercem ¢é evolutiva, mutagénica
e a realidade do mercado de trabalho nao € diferente disso, o que dificulta a definicao de
uma identidade profissional (BORBA, 2001).

O Colégio Militar de Campo Grande, ao contrdrio, das argumentacdes

anteriores, oferece ao professor condi¢des de estudar e inovar na atividade que exerce, e ao
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mesmo tempo, condi¢des de estabiliza¢do na profissdo. Sdo fatores importantes para o seu
desenvolvimento profissional.

Identificamos, assim, potencialidades vigorosas de realizacdo da profissdao, em
todos os seus aspectos, tanto exdgeno (profissionalismo) como enddgeno (profissionalidade),
no espaco da institui¢ao investigada.

Alguns professores recebem por fungdes gratificadas como as de coordenador,
detentor de material e organizador de eventos. Sao atividades além do ensino, para as quais sao
indicados pelos chefes de secdo e referendados por uma comissdo de professores. Também
recebem gratificacdo, os professores com carga hordria elevada (mais del5 aulas semanais) e
os que trabalham com mais de uma série ao longo do ano, como forma de compensacao.

Considerando o exame da literatura sobre a temdtica da identidade e do
desenvolvimento profissional dos docentes, sabemos que cada vez mais tem se tornado
uma tarefa dificil sobreviver da e na profissao docente, conforme enfatiza Vieira (2002).
Principalmente em fungdo de fatores como os baixos saldrios, a jornada exaustiva de
trabalho, condi¢Oes precdrias das escolas concorrendo para o que Guimardes (2005)
designa como o intenso desgaste fisico, emocional e social que invade os professores. Essa
situacdo se agrava tendo em vista as novas demandas para o exercicio da docéncia e todos
esses fatores, conjugados, dificultam o estabelecimento de meios de se construir uma
imagem positiva da profissdo e reforcam constantemente o olhar negativo sobre o oficio.

De certa forma, essas colocac¢des fazem do Colégio Militar de Campo Grande
uma instituicdo instigadora desta pesquisa, pois ele tem se destacado perante a comunidade
como uma escola diferenciada, pela qualidade dos profissionais que 14 trabalham, pela
exceléncia de ensino que promove e pela qualidade e funcionalidade das instalagdes. Cabe,

portanto, indagar se as percepc¢Oes sobre os vdrios aspectos citados anteriormente sdo
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influenciadoras na identidade profissional dos professores que ali trabalham e se

constituem em fatores que podem favorecer o desenvolvimento profissional dos mesmos.

1.4 A PROFISSAO DOCENTE NO CONTEXTO ATUAL

Estamos no contexto atual, vivendo um cendrio que € resultado de um processo
de moderniza¢do mundial, atingindo as dimensdes do social, do econdmico e do politico e
avancando em todas as organizacgdes, inclusive nas escolas e universidades. Tal avanco
exige dessas instituicdes maior eficdcia em desenvolver habilidades cognitivas, reflexivas,
avaliativas, interpretativas e criticas nos alunos e nos alunos aprendizes de professores;
desta forma, a figura do professor torna-se cada vez mais importante, principalmente por
ele constituir-se em agente mediador no desenvolvimento dessas habilidades e ainda
fomentar a andlise e interpretacdo das realidades.

Estudos realizados pelo Banco Mundial® trazem conclusdes que vdo nessa
direcdo e, ao mesmo tempo, indicam que o sistema de ensino brasileiro estd em tultimo
lugar quando comparado 4 China, India, México e Russia entre outros. A pesquisa enfatiza
que a perda da competitividade do pais em relacdo aos demais paises nesse cendrio de
globalizagdo estd associada a baixa qualidade do ensino vigente. Se considerarmos que o
crescimento econdmico de um pais € dependente do desenvolvimento do ensino
entenderemos o que acontece, pois o0 mundo atual exige dos jovens habilidades como
raciocinio rapido, capacidade para acessar, selecionar, interpretar e avaliar as informagdes,

entre outras.

8 Revista Exame, edi¢do 877, n. 40, 2006.
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Nesse cendrio, evidenciamos a importancia da formagdo inicial e continua
como criadoras de espaco de reflexdo e de reconstrucdo da pratica pelos professores em
formacdo ou em exercicio. Os desafios que se colocam para os professores no exercicio da
docéncia, dadas as incertezas associadas ao atual cendrio de mudangas aceleradas, cobram
uma formacao voltada para a autonomia e emancipacao, atributos considerados necessarios
ao exercicio da profissao docente, hoje.

Todavia, as criticas aos curriculos dos cursos de formagao de professores dao
conta de que as disciplinas da drea da educagdo, na maioria das vezes, estdo distanciadas
dessa realidade imposta pela mundializacdo da economia, da cultura e do social, ndo dando
conta de captar as contradi¢des presentes na pratica social de educar. Dessa forma, tais
disciplinas muitas vezes continuam a desenvolver programas formais, com conteidos e
atividades dentro de uma abordagem técnica e/ou prescritiva, ndo contribuindo para
construir um novo caminho para a formacdo docente e da identidade do professor
(PIMENTA, 1999).

O periodo em que incide a critica sobre o processo de desqualificacdo e
alijamento do professor das decisdes acerca do seu trabalho, tornando-o mero executor de
decisdes tomadas em outras instancias, refere-se, particularmente, ao periodo e ao
movimento marcado pelo “tecnicismo em educacdo” e corresponde a década de 1970 até
meados de 1980. A partir de entdo, pelo menos o “espirito” das leis e das reformas e dos
processos de capacitacdo sinaliza para um professor capaz de decidir e gerir com
autonomia o seu ensino e para os meios de se avangar na formacao desse novo professor.

Apesar desse apelo em relacio a formagdo para a autonomia, ainda percebemos
nos processos de formacdo inicial e continuada de professores uma dificuldade em

acompanhar as transformacdes e as novas demandas que se colocam para a escola, hoje.
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Isso tem contribuido, segundo Brzezinski (2002), para a instalacio de um conflito no
universo dos professores, que sofrem com a progressiva perda de controle sobre o seu
trabalho, fato que os obriga a atender a demandas do mercado, o que, muitas vezes, pode
significar renunciar ao seu profissionalismo.

Carentes de reconhecimento e de valorizagao profissional, os docentes assistem
ao seu oficio ser reduzido a condi¢ao de semiprofissdo. O profissional professor prescinde
de filiacdo a associacdes profissionais e o exercicio do magistério tem uma regulamentacao
bastante eldstica, o que d4 margem para que trabalhadores de outras dreas atuem como
docentes. Assim, mesmo tendo em vista que o professor recebe uma formacao especifica, a
fragilidade dessa formagao e uma certa indefinicdo do campo profissional concorrem para
o esvaziamento das func¢des da docéncia. Esse esvaziamento se d4 pela transferéncia de
atribui¢des que seriam do professor para os especialistas, seja no nivel da unidade escolar
ou dos sistemas educacionais ou, ainda, mediante o recente fendomeno da “terceiriza¢do” do
trabalho da escola, que pela adesdo/filiacdo a um “sistema particular de ensino” passa a ser
gerenciado por diretrizes administrativas e pedagdgicas da instituicao contratada.

O produto dessa transferéncia levou a profissdo docente, como argumenta
Contreras (2002), ao modelo de atomizacdo do trabalho que teve no taylorismo seu ponto
mais alto e, por conseguinte, percebemos nos docentes a identificagdo com a situacao dos
operdrios fabris, que sdo reduzidos ao desempenho de tarefas isoladas e rotineiras e, desta
forma, ndo entendem e nem tampouco reivindicam o seu direito de participacdo e decisdo
sobre o trabalho produzido, e por isso perdem a habilidade de refletir e decidir sobre
questdes relativas ao seu oficio. Trata-se de uma situagc@o indesejdvel e preocupante, pois
evidencia e reforca o distanciamento do professor da sua funcdo de conceber, organizar e

avaliar a sua pratica. Essa fun¢do, segundo Brzezinski (2002), tem sido, hd muito tempo,
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atribuida exclusivamente aos especialistas que tomam as decisdes e controlam a formagao
do professor, desqualificando o seu oficio.

Nessa dire¢do, € importante assinalar a existéncia de um movimento se
posicionando contra esse ‘“‘apequenamento” das fung¢des do professor, defendendo
processos e metas que enfatizam a profissionalizacdo, a autonomia e o desenvolvimento
profissional.

Uma forma de se caminhar nessa direc¢do reside nas reformas educacionais que
devem privilegiar a posi¢do do professor como centro do processo de mudanga
educacional, reconhecendo o docente como parte da mudanca e produtor de
saberes/conhecimentos (RAMALHO, 2003). Isso implica em redimensionar a formagao
inicial e continuada, cuidando também de promover condi¢des que favorecam o
desenvolvimento profissional docente. Para isso é necessdrio se ter bem clara a natureza
das fungdes que o professor é chamado a desempenhar. Hoje, como afirma Imbernén
(2005), a tarefa da profissdo docente jd ndo € a transmissdao de conhecimentos académicos
e nem tampouco se limita a proporcionar ao aluno os recursos para relacionar os seus
conhecimentos, elaborados no dia-a-dia, com os saberes elaborados pelas descobertas
cientificas.

Na verdade, outras fun¢gdes como as de facilitador da aprendizagem, animador
de grupos de alunos, assistente social, psicélogo, promotor da inclusdo de alunos
portadores de necessidades especiais e das minorias carentes € motivar t€m sido atribuidas
ao professor.

Sdo atribuicdes impostas pelo mundo moderno e que concorrem com as
especificidades da profissdao professor. Concorréncias que evidenciamos como

preocupantes em fun¢do da fragilidade da formacdo do professor.
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Falta para o professor poder enfrentar as pressdes que o mundo moderno
impde, uma formacao sélida que torne possivel, como diz Perrenoud (2001, p. 46) “decidir
na urgéncia e agir na incerteza” inventando solugdes para os desafios e imprevistos com
que o professor se depara no dia-a-dia da sala de aula.

E neste cendrio desfavordvel de trabalho que os professores se movimentam,
sobrecarregados com as multiplas tarefas que lhe s@o atribuidas, cobrados em relacdo a
novas competéncias € compromissos, sem ter a contrapartida de formag¢do compativel e

valorizagdo profissional, expressa em reconhecimento social e saldrio, elementos

importantes na motivagao do profissional.

1.4.1 O profissionalismo e a profissionalidade docente

Diante da realidade descrita, percebemos a necessidade de se prestar mais
atencdo na maneira como os professores sdo formados, que funcio eles desempenham nos
movimentos educacionais, uma vez que hoje o fazer docente tem se constituido em objeto
de reflexdo e de elaboracao tedrica, sobre os caminhos da profissao (RAMALHO, 2003).
Sobretudo porque, segundo a autora, sabe-se muito pouco sobre os limites, implicagdes,
dimensodes e desafios do trabalho docente, o que torna dificil avangar nessa questdo. O
caminho para a profissionalizacdo docente se fard como parte de outras mudancas em
diferentes instancias. Uma delas reside na forma de pensar e trabalhar nas escolas regulares
e nas institui¢des de formacdo e ainda na politica educacional e na sociedade como um
todo.

Muito se produziu sobre a formacdo do professor e o ensino, nos ultimos 20

anos, porém lembramos que essa produgdo trouxe pouca contribuicdo pratica para o fazer
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docente e por isso tem pouco alcance no universo escolar, fato esse que nao contribui para
o processo de sua profissionalizacdo. Todavia, vale lembrar que as discussdes entre
professores e formadores sobre a constituicio da profissdao docente e as suas
especificidades ganham maior alento e visibilidade, nesta dltima década (DOMINGUES,
2004).

Nesse cendrio, as discussdes e andlises mencionadas convidam para uma
aproximacao maior dessas questdes com o contexto do estudo. Para isso, vamos discutir a
profissionalizacdo docente sob dois aspectos: exdgenos (profissionalismo) e enddgenos
(profissionalidade).

Entendemos a profissionalizagdo como desenvolvimento da profissdao, que se
fundamenta na prética e na inter-relacdo de conhecimentos especificos, na ampliacdo das
competéncias sobre o que se faz. E um processo social, lembra Gémez (1998), no qual sio
construidas as qualidades da profissdo, perpassando valores de cooperagdo entre o0s
profissionais.

Quando busca a profissionalizacdo, o professor se relaciona com os saberes
envolvidos na sua pratica. Sao conhecimentos relativos aos contetdos necessarios de serem
aprendidos pelo seu publico; sdo também os saberes que o professor aprendeu em seu
processo formativo (PIMENTA, 1999).

No embate profissional é necessdrio que o docente saiba articular esse dois
conhecimentos - o conhecimento que serd adquirido pelo publico ao conhecimento que
possibilita ao professor disponibilizar saberes ao seu publico. Chamamos esses dois
conhecimentos de saber o saber, e caracterizamos como fator endégeno da profissao

correspondendo ao que Ramalho (2003) denomina profissionalidade.
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Sendo assim, a profissionalidade docente estd vinculada ndo s6 ao
desenvolvimento de atitudes profissionais necessarias a pratica da docéncia, como também
enfatiza Pimenta (1999) a mobilizacdo de saberes profissionais especificos vivenciados nas
escolas de formacao inicial e (re) analisados na formagao continuada, na medida em que a
escolas de formacdo permitem a troca de experiéncias profissionais entre grupos de
professores.

Guimardes (2005), ao discutir a formac¢do de professores, define a
profissionalidade com base no pensamento de Sacristan (1995), afirmando que ela é algo
proprio da atividade docente. Envolve comportamentos, conhecimentos, habilidades, a¢des
e julgamentos que compdem o perfil profissional do professor.

Essas caracteristicas constituem a base da construgdo, pelo professor, do seu
identitario, forjado nos cursos de formacdo inicial e continuada que Libaneo (2001),
considera essencial. Ressaltamos que ela se faz também no embate do dia-a-dia, na sala de
aula, no coletivo da escola, na participacdo em movimentos de classe.

Nessa direcdo, a profissionalizacdo implicard ainda que o profissional
desenvolva a dindmica do trabalho, treine as habilidades de comunicar, mediar, criar meios
para que os saberes que ele aprendeu sejam pré-requisitos para conduzir a aprendizagem
dos alunos. Trata-se de saber fazer o saber que articula o conhecimento e a pratica - e que
Pimenta (1999) chama de saberes da pratica - e conduz a competéncia no ato de ensinar,
sendo, portanto, um fator de profissionalizacao da docéncia.

Afirmamos que a formacdo inicial, a formac¢do continuada e as praticas vividas
sd0 momentos privilegiados para o professor aprender um conjunto de habilidades,
conhecimentos e requisitos que sdo essenciais para o exercicio de sua func¢do, pois € ai que

ele constrodi a sua profissionalidade.
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Imbernén (2005) aponta que a formagdo inicial se constitui no inicio dos
processos de profissionalizagdo e deixa claro que esse processo pode se dar até mesmo
antes do exercicio do magistério, na idealizacio do candidato a professor, antes de
assumir-se professor, evoluindo conforme ocorre o desenvolvimento da docéncia.

Nesse ponto, expressamos nosso entendimento de que as convicgdes, esforgos,
conhecimentos e comportamentos relativos ao ensino, e que tém sido focalizados nas
pesquisas de Contreras (2002), Imbernén (2005) e Libaneo (2001), sdo elementos que
compdem a profissionalidade dos professores que aprendem sobre si enquanto alunos e se
ampliam com a prética, desde o inicio de carreira, nos processos de formacdo continua, nas
trocas que estabelecem com seus pares e que se consolidam no exercicio da profissao,
contribuindo para a profissionaliza¢do da mesma.

Por outro lado, a profissionalizacdo, explica Enguita (apud Ramalho, 2003),
envolve mais do que os saberes e as habilidades de fazer a profissao, ultrapassa o processo
de qualificacdo e é também uma questido de poder, de autonomia diante do publico para o
qual disponibilizamos nosso trabalho, precisa de espaco politico, do apoio da comunidade,
da gestdo escolar e do espaco conquistado face a outros grupos de profissionais. E o que
chamamos de profissionalismo.

Encontramos apoio a concepc¢do de profissionalismo em Enguita (1991), para
quem ser “profissional” remete a uma drea de atuacdo que tem legalidade reconhecida, e
constitui-se em um grupo de pessoas com competéncia técnica € um campo exclusivo de
atuacao.

Sendo assim, o profissionalismo relaciona-se a competéncia técnica do

profissional, ao conhecimento das atribui¢des envolvidas no exercicio da sua atividade, a
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responsabilidade e capacidade para resolver problemas emergentes no ambito da profissao,
supondo, como mencionamos, autonomia, desenvolvimento e status.

Concebemos também o profissionalismo como estando relacionado as
estruturas fisicas das escolas: espacos adequados para que os profissionais em ambito da
coletividade discutam, reflitam e encontrem caminhos e meios para promover O seu
estatuto; depende ainda de tempo e material para reflexdo sobre os processos de formagao
dos professores como profissionais, objetivando assim que alcancem maior controle sobre
a prépria formagio/qualificacio (NOVOA, 1999).

Desta forma, relacionamos profissionalizacio ao conhecimento social da
profissdo, que tem um status préprio, sustentado por um cédigo de ética especifico, forjado
no seu processo histoérico de constitui¢do e de autonomia, e, portanto, se constitui segundo
Contreras (2002) em lutas e conquistas de um autocontrole que seja eficiente e nao
improvisado (profissionalismo). E aos saberes e habilidades especificas que identificam
uma identidade da categoria enquanto grupo profissional (profissionalidade).

Profissionalismo e profissionalidade sao processos distintos, porém articulados
entre si. O reconhecimento social da profissdo ocorre em funcdo dos aspectos legais da
mesma, o que faz os processos de negociacdo profissional avancarem na esfera politica,
viabilizando o status profissional e legitimando o valor do servico prestado.

Nesse sentido as discussdes sobre os aspectos relacionados a profissionalizagao
destacam, como caracteristicas especificas da profissdo, a capacidade reflexiva em grupo,
como reguladora de acgdes, a constru¢do de saberes que levam a uma identidade
profissional e as decisdes sobre o ensino, tendo em vista a complexidade do mundo que
nos cerca e que coloca novas demandas para a escola. Nesse contexto a formacdo do
professor deve viabilizar espagos de participagdo, reflexao e capacitacao que possibilitem o

avango tedrico e pratico em relacdo ao fazer docente, concorrendo, assim, para se alcancar
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um patamar mais elevado em relacdo as questdes relacionadas a profissdo, ao
profissionalismo, e a profissionalidade docente, entre outras.

E nesse cendrio e tendo em mente as exigéncias acima delineadas que
focalizamos nessa pesquisa os docentes do Colégio Militar de Campo Grande (CMCQG),
escola que apresenta caracteristicas que, em parte, poderiam favorecer o desenvolvimento
da profissao docente.

A docéncia apresenta um conjunto de caracteristicas que sdo atribui¢des de
cardter identitdrio e de insercdo desse oficio no contexto das profissdes e que, portanto, vai
diferencid-la das demais, criando condi¢cdes para a construcdo de uma identidade
profissional.

A identidade, nesta pesquisa, assume cardter duplo; em primeiro lugar, ela é
entendida como o modo individual como cada um se reconhece, tanto no plano pessoal -
como eu me reconheco - como no campo das relacdes sociais - como 0s outros me
reconhecem - sendo, portanto, um processo de construgdo relacional (BORBA, 2001).

Em segundo lugar, entendemos a identidade profissional como um processo de
construgdo sécio-histérico, onde o sujeito, a partir de suas experiéncias com a profissao,
cria significados peculiares que o identificam com uma categoria especifica, portadora de
conhecimentos/saberes proprios, adquiridos nas escolas de forma¢dao (RAMALHO, 2003).

Nesse sentido, a constru¢do da identidade profissional €, ao mesmo tempo,
individual (o eu) e também coletiva (0o nds); portanto, argumenta Carrolo (1997), sua
constru¢do envolve o mundo construido pelo individuo ao longo de sua vivéncia e também
o mundo coletivo forjado com o outro num processo historicizado e permeado pela cultura
profissional.

A profissionalizacdo relaciona-se diretamente com essas duas definicdes de

identidade, pois exprime idéia de desenvolvimento e elaboracdo pessoal e coletiva de
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competéncias que possibilitem o exercicio da profissdo e por isso se expressa na
constru¢do de uma identidade profissional, vinculada aos processos exdgenos (externo -
profissionalismo) e endégenos (interno - profissionalidade).

Desta forma essa articulagdo/negociacdao promovera o debate e a elaboracdo de
acOes contrarias a intromissdes alheias no trabalho que se realiza, concorrendo para a
autonomia do profissional (CONTRERAS, 2002).

A autonomia do profissional se faz presente ainda, como argumenta Enguita
(1991), sob dois outros aspectos. Primeiro diante das organizagdes; (nesse caso, escolas de
formacdo e escolas de trabalho), ndo delegando e/ou cedendo a outros as deliberagdes
sobre o seu campo de conhecimento e de atuacdo, uma vez que cabe a coletividade
organizada esse controle.

Em segundo lugar, diante de seu publico (nesse caso alunos, pais e
comunidade), pois no campo de atuacdo docente. a “regra do mercado tradicional”,
segundo a qual “o cliente tem sempre razdo”, nao se aplica, visto que o profissional
autdbnomo nao se sujeitard as determinacdes do seu cliente, pois este traz necessidades e

problemas que s6 o profissional (professor) pode resolver.

1.4.2 Profissionalismo, profissionalidade e identidade profissional no

espaco do CMCG

Para investigar as possibilidades do desenvolvimento profissional dos docentes
no contexto do CMCG foram utilizadas informacdes que emergem dos relatos sobre a
trajetéria de vida escolar e profissional dos professores. Sao informagdes de diferentes
ordens, todas elas valiosas na medida em que revelam pistas sobre acdes desenvolvidas

pelo CMCG no sentido de promover (ou ndo) espacos de reflex@o sobre o desenvolvimento
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da profissionalizacdo no seu aspecto duplo: profissionalismo e profissionalidade,
contribuindo, assim, para o desenvolvimento profissional do docente.

Sao caracteristicas que se relacionam pelo menos em parte as condi¢des fisicas
da escola, como o fato de as instalagdes do colégio serem amplas, haver disponibilizacao

na escola de hordrio para os professores praticarem esporte, o espaco fisico contar com
reserva ecoldgica, campos de futebol, gindsio coberto, quadras de peteca, handebol, ténis,
sala de musculagdo e piscina, que sdao aspectos valorizados pelos professores como
evidenciado na argumentacao abaixo:
O que mais me motivou a realizar o concurso para o CM foi além do
saldrio que parecia valorizar, a0 menos na época, o professor, foi o fato
de poder realizar atividade fisica durante o expediente e que infelizmente
ndo tem acontecido nos ultimos anos. Assim, para concluir me sinto feliz
por estar melhorando a forma de ensinar quimica no CM faltando ainda
conciliar o TFM (treinamento fisico militar) (Prof. 17, militar).

Essas caracteristicas refletidas pelo professor 17 (militar) lembram que na
escola existem espagos para que haja um processo de socializa¢do dos profissionais e que
podem ser de abertura para discussdes, reflexdes onde o coletivo pode se mobilizar em
torno de objetivos comuns.

O aperfeicoamento profissional, a existéncia de um projeto pedagdgico
adequado a proposta da escola e a uma carga hordria de trabalho condizente com as
necessidades de estudo e de preparo das atividades didéticas pelos professores se
constituem em elementos favorecedores do profissionalismo. Tais caracteristicas sao
reconhecidas pelos professores, como ilustra o depoimento:

[...] O colégio comegou em noventa e cinco, mas em noventa e sete abriu
concurso, entdo eu ji conhecia, como mde de aluno, a experiéncia do
colégio e achava maravilhosa a disciplina, a rigidez, o acompanhamento
pedagdgico que eu ouvia nas reunides de pais que eu vinha acompanhar o
meu filho Eu achava isso uma maravilha [...] Falei: gente é o que eu

procuro, tudo contrario a isso, € o que estava acontecendo na escola
[onde a professora trabalhava antes de prestar concurso para O
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CM], por isso eu estou hiper descontente, o que estd me deixando doente
[...] E fui [...] [para o CMCG] (Prof. 6, civil).

O relato do professor reforca a idéia de que a identidade profissional pode ser
entendida como uma constru¢do que se faz no ambito institucional em que o professor
trabalha, no vinculo estabelecido no e com o seu local de trabalho, pois ele proporcionard
saberes, técnicas e teorias a respeito do oficio.

Percebemos também nos depoimentos acima a idéia de que a comunidade
percebe o CMCG, como uma instituigdo que, gracas a sua organiza¢do e orientacdo,
oferece ensino de elevada qualidade aos seus alunos e condi¢des de trabalho diferenciadas
para os docentes.

Destacamos essa andlise como elemento integrante da escola, e colocacdes
dessa ordem sugerem que elementos como organizagao, orientagdo, disciplina e condigdes
favoraveis de trabalho sdo vistas como fatores que conferem eficdcia ao trabalho dos
professores e fazem parte da identidade da escola.

A normatizacdo € discutida por Enguita (1989) que, analisando a natureza
oculta das relagdes estabelecidas no universo escolar, afirma que normalizamos para
atender ao nosso publico, para induzir a realiza¢do do trabalho da forma como se quer. Ao
definir e explicitar claramente as normas de conduta, a escola “informa” que as regras
disciplinares sdo necessdrias, ndo podem ser infringidas, pois visam a favorecer o trabalho
na sala de aula, a convivéncia nos demais espacos da escola e estdo a servico do processo
educativo.

Desta forma, os relatos anteriores fazem mencdo a elementos de

profissionalismo que perpassam a realidade do CMCG, pois a normatiza¢do, a ordem, a
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existéncia de espacos de aperfeicoamento e o apoio para o professor realizar o seu oficio,
sdo itens privilegiados na escola.

As caracteristicas mencionadas acima e os depoimentos dos professores vao ao
encontro dos estudos de Noévoa (1999), que ao descrever as caracteristicas das
organizacoes escolares situa esses pré-requisitos enfatizados na escola como relacionados
aos processos autdonomos da cultura escolar e ainda como fruto das relacdes estabelecidas
no seio da escola e que se encontram ligadas a dimensdo fisica e administrativa da
institui¢do escolar.

Além disso, uma filosofia de trabalho coerente e calcada na hierarquia e na
disciplina contribui com o professor no sentido de promover a ordem na sala de aula,
fazendo valer a rotina de trabalho, o que favorece a aprendizagem. Sao fatores que
pertencem as caracteristicas sociais da escola e que se constituem em elementos que
favorecem a identificagdo dos professores com a sua profissdo e com a propria instituicao
(NOVOA, 1999).

Isso porque o carater disciplinar presente na proposta de trabalho do CMCG e
revelado no depoimento abaixo € entendido pelos professores como um fator que os auxilia
no seu oficio, pois disponibiliza recursos para lidar com aspectos comportamentais do
aluno, favorecendo o bom andamento da sala de aula:

[...] Mas me surpreendeu, a disciplina tinha todo o apoio por parte
disciplinar o colégio tinha uma boa disciplina, o professor também &
ouvido, acho que o colégio faz [...] ouve outras partes, procura ser
imparcial (Prof. 1, civil).

Autoridade e disciplina, afirma Enguita (1989), sdo intrinsecas a atividade

educacional, pois € nessa medida que se legitima, e busca-se a obediéncia as ordens do

professor.
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Porém, a autoridade do professor nao precisa ser forcada, nem tampouco se
constitui em problema para a organizacdo do espago escolar. A legitimizac¢do da autoridade
do profissional estd relacionada ao dominio que ele tem do contetido que podera levé-lo a
mobilizar praticas eficientes sendo desta forma a autoridade docente serd voluntdria do
principio ao fim. Fato que ndo € evidenciado nas escolas em geral, afirma o autor.

Além dessas questdes, o depoimento do professor deixa claro que o docente
encontra respaldo para problemas disciplinares e de aprendizagem o que na sua avaliagio
promove o profissionalismo dos professores.

Porém Popkewitz (1992 apud Maldaner, 2003), lembra que, historicamente, os
professores foram levados a aplicar politicas curriculares uniformes, sujeitas a métodos de
avaliacdo padronizados e a gerir a sala de aula de forma normatizada, o que segundo o
autor sdo fatores contrarios ao processo de profissionalizacao.

Nessa direcdo, as incursdes da psicologia no campo da educagdo podem se
configurar em mais uma forma de controlar o professor reflete Popkewitz (1992 apud
Maldaner, 2003), na medida em que se produzem estudos sobre suas crencas e idéias como
influenciadoras de sua prética, e, a partir de entdo, usa-se desse artificio para se vigiar sua
atividade.

Contrapondo-se a essa idéia, Pérez Gomez e Sacristdn (1998) lembram que a
inclusdo de elementos da psicologia e ainda da sociologia nos limites da escola possibilita
aos profissionais do ensino ampliar o seu conhecimento a medida que fornece elementos
para os professores entenderem os processos sociais latentes na escola como frutos da
prética social do professor.

Aportes da psicologia sdo utilizados pelos servicos de orientacdo educacional, de

supervisdo pedagdgica, assisténcia social, de apoio psicopedagdgico e recursos didaticos,
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realizados por profissionais com formacdo especifica (Anexo C), presentes na escola
investigada e que, segundo os professores, deveriam oferecer maior suporte as atividades
docentes:

[...] entdo, eu vejo que a gente tem um potencial enorme aqui, por que a
gente tem uma se¢do de psicopedagogia, mas o interessante, e € uma
critica que eu faco, que eu vejo que o proprio pessoal da psicopedagogia
nio é motivado. Ndo demonstra o carinho e a motivacio pelo que faz...
As vezes que eu fui conversar com eles sobre problemas com alunos, eles
disseram: a gente j4 tentou, mas nao conseguiu... A familia ndo aparece...
Mas com uma voz, uma cara, uma fisionomia tdo desmotivada, pior que o
préprio aluno que precisa deles, o pessoal que tinha ser mais motivado
(Prof. 4, militar).

A reflexdo que faz o professor no relato acima, nos convida a pensar sobre a
relacdo existente entre as condi¢des oferecidas no local de trabalho para o exercicio da
docéncia e a sua real convergéncia com as necessidades do professor.

Imbernén (2005), pesquisando o conhecimento profissional do docente, aponta
que a profissdo de professor abarca conhecimentos pedagdgicos especificos e um
compromisso €ético e moral, percebendo, assim, a necessidade de se dividir a
responsabilidade pelo ensino com outros profissionais, tendo em vista a docéncia lidar com
seres humanos que t€m necessidades, vontades, desejos. O professor lida com esse ser, que
tem, além dessas, outras caracteristicas e, portanto, sinaliza o autor, a profissdo nao pode
ser entendida como de cariater meramente técnico e de transmissdo pura e infalivel de
conhecimentos académicos.

E préprio da profissdo docente lidar com as relagdes/interacdes entre diferentes
membros da escola, rica em contradi¢des, marcadas por diversos interesses que se
confrontam, inevitdveis resisténcias, tanto individuais como coletivas. Nesse espaco

relacional marcado pelas diferencas, Contreras (2002) afirma ser possivel construir a

autonomia profissional, que, no dizer de Pérez Gomez e Sacristan (1998), serd sempre
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relativa e nao plena. Assim, € possivel entender que a autonomia no seu processo de
constru¢do vai refletindo os antagonismos criados e refletidos no ambito da instituicdo do
CMCG.

A profissionalizacao autdbnoma do docente se faz, portanto, mediante tentativas
constantes de equilibrio entre as diferentes obrigacdes do professor, entre elas:
disponibilizar o conhecimento académico aos discentes, organizar e conduta social.

Essas questoes identificadas nos relatos dos professores fazem referéncia a
escola como espaco de socializagdo, ndo apenas do aluno, mas de todos que se envolvem
com o processo educativo. Ficam evidentes as contradi¢cdes que emergem no espaco
escolar e para conquistar a autonomia o profissional precisa aprender a lidar com elas de
forma dial6gica, participativa e coletiva, o que aponta para a importancia da
democratizagao do espaco escolar (CONTRERAS, 2002).

Nesse sentido, vale lembrar que Tardif (2005), se refere a escola como algo
muito além de um espaco fisico; principalmente como um espaco social definidor da
natureza do trabalho docente e sua organizacdo, planejamento, supervisdo entre outros.
Para o autor a escola é um local com diversos niveis sdcio-organizacionais onde cada
individuo liga-se a outro por meio de diferentes relacdes, formalizadas ou nio.

Nessa mesma direcio lembramos que também no CMCG é desenvolvida,
regularmente, uma série de atividades de cunho integrador entre os professores e alunos e
também com a comunidade. Como exemplos dessas atividades podem ser citados:
Simpoésio de Educagdo, Estagio de Aperfeicoamento Pedagégico, Festival da Primavera,
Olimpiadas Internas, Festival da Cancdo, Missa Quinzenal, Reunides Festivas Mensais,

Baile de Aniversério do Colégio, Concurso de Parddias e Viagens de Estudos.
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No universo escolar, os professores carecem de espacos e de tempo para a
socializa¢do. Acreditamos que isso ocorre, principalmente, em funcdo das imposi¢des
econdmicas do mundo globalizado que gera um descontentamento por parte do professor
com a sua condicdo profissional e desta forma ele exerce a profissio pensando em
remocgao, procurando melhor saldrio e condi¢des de trabalho (MALDANER, 2003).

O autor considera que o desprestigio social do docente, o baixo saldrio, as
condicdes das escolas, principalmente as publicas, e a autopercep¢do negativa de ser
professor sdo fatores que afugentam bons candidatos do magistério. A baixa remuneracao,
por sua vez, obriga o professor a ampliar a sua jornada de trabalho, dividindo-se entre
vdrias escolas, o que também dificulta a busca pela qualifica¢do, que deveria ser centrada
na escola, como defende os estudiosos dessa questdo (VIEIRA, 2002; POPKEWITZ, 1992;
NOVOA, 1999; ANASTASIOU, 1998, entre outros).

No CMCQG, os professores t€ém, pelo menos formalmente, asseguradas as
condi¢des que favorecem a qualificacdo na medida em que o contrato de trabalho, em
tempo integral, prevé além da carga hordria em sala de aula, outros hordrios destinados as
atividades de varias ordens, o que se torna possivel em funcdo do nimero de profissionais
que trabalham na instituicdo. A existéncia de horas-atividade para planejamento, estudo,
reflexdes e trocas de experi€ncias, bem como, o convivio intenso favorece a integracdo
entre os docentes e se constituem, em principio, em elementos que favorecem o
desenvolvimento profissional dos docentes:

Bem ou mal, o professor no Colégio Militar ganha razoavelmente bem, se
comparado a realidade do professor no restante do pais, e a carga hordria,
na sala de aula, é bem interessante. No entanto, ainda nio € isso que eu
quero (Prof. 12, militar).

Em meios as condi¢des de favorecimento e facilitacdo do seu trabalho refletida

na jornada reduzida, remuneracdo compativel para se assegurar o desenvolvimento
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profissional, o professor demonstra ndo se identificar com esses aspectos da escola. O que
nos faz supor uma nao identificagcdo com a profissao. O CMCG apesar de assegurar muitos
aspectos relacionados com o ensino gera insatisfagcdes no seu corpo docente em fungao do
carater pouco democritico das regulamentacdes didrias fato que vai influenciar numa
decisao pelos professores sobre a sua identifica¢cdo com a escola e com a profissao.

A profissionalizacdo supde a existéncia de um projeto institucional, a previsao
de tempo e de espaco para se dedicar coletivamente ao mesmo e, sobretudo, a criagdo de
um clima de trabalho que favoreca/promova o envolvimento de todos na busca de
objetivos compartilhados (MALDANER, 2003). Embora em um cendrio assim delineado
estejam estabelecidas as bases para o profissionalismo da atividade docente uma gestio
pouco participativa dificulta que o coletivo participe da concepg¢ao de suas atividades.

Ademais, a convivéncia com os colegas de profissdo aparece como elemento
gerador de conflitos. Situagdo natural na medida em que se trata de um grupo que segundo
o depoimento abaixo apresenta tracos de familia e como tal nas tensdes encontram
caminhos para solucionar problemas apontando assim caminhos para a resolucdo das
divergéncias:

[...] Assim a gente tem tracos de familia porque é muito tempo junto,
acaba criando as mais susceptiveis condi¢des que uma pessoa tem na sua
familia e tem aquela relacdo afetiva da famdlia [...] entdo € isso que acaba
acontecendo, tem diversas opinides sobre o trabalho, tudo isso é o que
realmente afeta no colégio militar, que eu acho que devia ser muito mais
tranqiiilo do que € [...] (Prof. 5, militar).

Num estudo sobre os sentimentos desenvolvidos pelos professores, da rede
publica, a respeito do ambiente de trabalho, Vieira (2002), destacou a heterogeneidade

como aspecto valorizado no universo escolar, favorecendo o bom relacionamento entre os

professores, o respeito e a colaboragdo e também as contradi¢cdes e os conflitos.
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Um outro aspecto destacado na investigacdo da autora é o fato de os
professores relatarem que o espaco de trabalho facilita a convivéncia; que alunos e colegas
passam a serem considerados como uma segunda familia, fato confirmado no depoimento
acima e referirem-se a amplitude dos prédios e ao conforto oferecido para o oficio como
pontos importantes na satisfacdo do professor. Sao dados que confirmam as colocac¢des de
Névoa (1999) a respeito da escola como um espago social.

Por outro lado, Vieira (2002) destaca também que os professores relatam
dificuldades para um trabalho coletivo eficiente, pois o ambiente escolar por sua
heterogeneidade nao se apresenta em geral como um espaco harmonioso, mas como um
local de tensdes e rivalidades, reafirmando a cultura do individualismo, na medida em que
os professores se recusam a partilhar experiéncias, problemas e dificuldades com que se
deparam na escola e na sala de aula. Sdo préticas, provavelmente, decorrentes da baixa
auto-estima dos professores que nao valorizam o espaco da escola e as préprias
experiéncias como fontes de aprendizado e de desenvolvimento profissional
(SARMENTO, 1994 apud VIEIRA, 2002). Os dados do estudo de Vieira (2002), bem
como, as consideragdes que puderam ser feitas reafirmam as andlises da escola como um
espaco permeado por contradicdes (GOMEZ, 1988).

Essas mesmas questdes perpassam o espaco do CMCG, porém com outra
natureza, pois os relatos dos professores sugerem a existéncia de micro-poderes, Foucault
(2005), marcados pelas experiéncias de cada um dos individuos que, na dindmica, vigiam-
se mutuamente, cerceando a autonomia que passa a estar sob um olhar constante e por isso
se vé vigiada.

Nos ultimos tempos a educacgdo escolar tem sido objeto de investigacdo e de

debates, tanto no campo do ensino e da formacdo dos professores para atender as novas
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exigéncias que se colocam para a escola quanto no campo da economia. Esta, presidida
pela lei da oferta e procura e pela organizacao hierdrquica das relagdes de trabalho, acaba
por impor contradi¢des aos processos sociais da escola que contrariam principios de
autonomia que deveriam presidir as praticas escolares. Cabe destacar, portanto, a
importancia de se explorar coletivamente esses aspectos incentivando os professores a se
engajarem nas lutas pela autonomia da e na profissao.

E sob essa perspectiva que diferentes setores ligados aos movimentos em favor
da educacdo apontam os aspectos éticos, coletivos, comunicativos € comportamentais,
como necessdrios para uma relacdo mais democritica e autdbnoma no espaco escolar
(IMBERNON, 2005).

Nessa mesma direcdo, o autor alerta para que as demandas e os
questionamentos anunciados ndo se configurem como tentativa do mercado de inserir
elementos que podem supor uma autonomia vigiada, concedida ou uma legalidade
artificial.

Estas sdo consideragdes preocupantes, na medida em que constatamos que a
formacao/profissdo do professor caminha por trilhas que ndo favorecem a articulagio entre
o profissionalismo e a profissionalidade.

Esse entendimento € (re)afirmado quando pesquisadores como Contreras
(2002); Enguita (1989); Imbernén (2005); e Tardif (2005); Pérez Gémez e Sacristan
(1998), entre outros, consideram que os professores carecem de um coletivo equilibrado e
com condig¢des de exercicio da liberdade, do direito de se autogovernar, da independéncia e
capacidade de se automovimentar. Essa lacuna na profissdo docente é favorecida por
processos politicos, econdmicos e culturais instdveis, falta de incentivo moral e o

isolamento em que se encontram os professores, questdes que repercutem na pratica
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profissional articulada com o profissionalismo e a profissionalidade no exercicio da
docéncia.

No caso do CMCQG, soma-se a isso o ambiente de trabalho do professor que,
embora privilegiado impde uma rotina formal e linear para a acdo docente que se vé
limitada por esquemas praticos, determinacdes e atribui¢des invasoras do seu espago. Onde
a hierarquizacdo e burocratizacdo crescente aumentam as obrigacdes e as tarefas que
recaem sobre os professores. Esse conjunto de fatores eleva as dificuldades de se delimitar
um campo especifico para a docéncia (IMBERNON, 2005).

A praética profissional estd condicionada uma rede de poder, assevera Imbérnon
(2005). Porém, parece nao se ter claro na dindmica do controle na institui¢ao investigada a
necessidade do dialogo entre os professores e a gestdo que com isso aproximar-se-iam da

tendéncia emancipatdria, critica, assumindo mais autonomia sobre si e a profissao.



CAPITULO 11

ASPECTOS TEORICOS E METODOLOGICOS - O DESAFIO DE
PESQUISAR

[...]Quando iniciamos nossas atividades como professores,
j4 teremos sido alunos por, pelo menos, doze anos. Isso
significa dizer que, a essa altura da vida, ja4 detemos vastos
conhecimentos acerca das relacdes sociais em uma sala de
aula. J4 sabemos bastante do que significa ser aluno e ser
professor (Prof. 10, militar).
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A reflexdo destacada em epigrafe ressalta uma das peculiaridades da formagao
do professor o que nos alerta para a complexidade da pesquisa nessa darea, uma vez que
trabalha com um objeto com varias dimensdes que sdo mutdaveis e complexas. Trata-se de
um desafio a ser enfrentado pelos pesquisadores dos fendmenos da educacdo no sentido de
superar os conceitos de previsibilidade, linearidade, controle, neutralidade, objetividade,
etc que marcaram a concep¢ao de ciéncia através dos tempos, sem abrir mao do rigor e da
consisténcia das andlises.

As abordagens qualitativas se tornaram predominantes na pesquisa em
educacgdo, ao longo das trés ultimas décadas, uma vez que possibilitam uma compreensao
mais totalizadora dos fendmenos investigados, em suas mualtiplas e complexas
determinagdes. Pesquisas com abordagem qualitativa sdo desenvolvidas em situagdes
naturais, com o minimo de interven¢do do pesquisador, mediante um plano aberto e
flexivel e sdo ricas em dados descritivos uma vez que se busca retratar a perspectiva dos
participantes (LUDKE; ANDRE, 1986; BOGDAN; BICKLEN, 1982).

Assim, o foco da atencdo nas pesquisas qualitativas € os processos € 0s
significados atribuidos pelas pessoas sobre as situagdes que experimentam. Sendo assim as
pesquisas qualitativas contrariam os pressupostos positivistas justamente por trazerem para
a pesquisa o sujeito e sua subjetividade, valorizando suas praticas cotidianas, buscando
apreender os significados e os sentidos que os individuos conferem as suas vivéncias.
Nesse sentido, o espaco escolar se constitui em uma realidade passivel de ser
compreendida na perspectiva da captagdo dos fendmenos educacionais e o professor
assume, como enfatiza Franco (2000), o papel de ator/co-autor da pesquisa.

Sendo uma instituicdo de ensino, regida pelo Sistema Militar de Ensino, o

Colégio Militar de Campo Grande, orienta seus profissionais a obedecerem nas relagdes de
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trabalho e na convivéncia em geral a hierarquia além de cobrar dos professores respeito aos
horérios, freqiiéncia e envolvimento nas atividades, competéncia e transparéncia na
realizacdo das sindicancias e elaboragdo de documentos administrativos e ainda buscar por
continua capacitacdo. Os professores vivenciam essas determinacdes no seu exercicio
profissional. S3o essas singularidades que compdem o cendrio em que se movimentam oS
professores buscando num processo reflexivo construir sua identidade profissional bem
como buscar pelo seu desenvolvimento profissional que sdo os aspectos contemplados nos
objetivos desta pesquisa.

Além do mais, como docente civil de Ciéncias e Biologia no Colégio Militar de
Campo Grande (CMCG), a pratica educacional possibilita-me trocas de informacdes e
experiéncias com os alunos, professores, coordenadores, pedagogos, psicélogos e demais
profissionais da institui¢do a respeito dos mecanismos educacionais existentes no espaco
da escola. Os debates que comumente se estabelecem entre os docentes nas reunides
pedagdgicas, nos encontros sociais € ainda no espaco do CMCG apontam para a
necessidade de se discutir em que medida as diretrizes regulamentares da escola vinculam-
se ao trabalho docente e ainda apontam para a necessidade de os professores participarem
da concepgdo do trabalho que desenvolvem na Instituicdo.

Essas indagacOes e a convivéncia na instituicdo desencadeiam inquietacdes a
respeito de como o Colégio Militar de Campo Grande pode influenciar a identidade e o
desenvolvimento profissional autbnomo do professor que ali trabalha e ainda encontrar,
nesse universo de contradi¢des, os fatores dificultadores e os facilitadores da busca de
qualificacdo, pelos professores.

O convivio na instituicdo evidencia o Colégio Militar de Campo Grande como

uma institui¢do singular, pois no universo da educacio ele tem se destacado como uma
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escola diferenciada, pela qualidade dos profissionais que 14 trabalham, pela exceléncia de
ensino que promove e pela qualidade e funcionalidade das instalagdes. J4 foi dito que o
CMCG tem na sociedade respeito e reconhecimento, e que em conversas com os docentes
e demais funciondrios da escola durante reunides, confraternizacdes e nos corredores da
propria instituicdo, os professores mostram-se satisfeitos com isso e acrescentam que a
instituicdo lhes oferece uma estrutura fisica e apoio técnico instrumental que sdo
importantes na sua atividade profissional. Ressaltam ainda a importadncia do apoio
pedagogico diferenciado que o Colégio Militar oferece ao trabalho dos professores, seja
em sala ou nas atividades extra-sala, bem como o interesse que o comando do Colégio
(diretor e vice-diretor da escola) demonstra ao incentivar a qualificacdo docente. No
entanto, essas manifestacdes, expressas informalmente, se alternam com sentimentos de
angustia e de limitagdes para exercer a docéncia, pois o excesso de burocracia pulveriza a
rotina didria e engessa o professor, sobrecarregando-o com tarefas administrativas e
operacionais que, na sua maioria, ndo dizem respeito a funcdo-fim da escola que € a
formacao integral do aluno. Esse limiar entre a satisfacdo e a angustia parece ser revelador
das condi¢des em que se desenvolve o trabalho dos docentes e a pesquisa em seu enfoque
qualitativo privilegia essas situacdes conflitantes vividas pelos professores. Entendemos
que, de alguma forma, essas ambigiiidades se refletem no processo de construcdo da
identidade e no desenvolvimento profissional dos mesmos.

Seria esta instituicdo, com a estrutura, recursos € organizacio de que dispde, e
com as ambigiiidades que apresenta estimuladora do professor no sentido da constru¢do da
sua identidade profissional, da sua qualificacdo, do seu desenvolvimento profissional,
enfim? De que forma o desenvolvimento profissional e a construcdo da identidade dos

docentes do CMCG sao influenciados pelo fato de se dar no contexto do “Sistema Colégio
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Militar de Ensino?” Que elementos desse contexto favorecem e quais dificultam o
desenvolvimento profissional dos docentes e a constru¢ao de sua identidade profissional?
No contexto da pesquisa aqui delineado, os professores e o proprio pesquisador
sd0, em principio, os mais indicados para dar respostas a essas indagagdes. Incluo o
pesquisador por ser parte integrante do quadro de professores e, nessa situacdo

privilegiada, gozar de livre transito na instituicao e com os colegas de trabalho.

2.1 A PESQUISA DESENVOLVIDA

Trata-se de uma pesquisa com objetivos descritivo-explicativos e abordagem
qualitativa, desenvolvida sob a forma de um Estudo de Caso. O Estudo de Caso consiste
em uma andlise detalhada de uma situacdo especifica, buscando apreender e relatar em
profundidade os aspectos que a tornam singular. Todavia, vale assinalar que “um caso” s6
merece ser tomado como objeto de investigacdo quando apresenta elementos que o tornam
“exemplar” e/ou se destaca no seu universo, devido a uma determinada caracteristica.

Outra caracteristica dessa modalidade de investigacdo € a possibilidade de o
pesquisador, segundo Liidke e André (2003), relatar as suas descobertas em linguagem
acessivel, de modo que o leitor ou usudrio possa fazer os seus proprios questionamentos e
entendimentos e, sobretudo, indagar-se “o que eu posso, ou ndo, aplicar deste caso na
minha situa¢do?”.

Talvez a justificativa mais pertinente para a realizacdo de um Estudo de Caso
na situacdo investigada, seja a expectativa de que a propria realizacdo da pesquisa

envolvendo os professores como sujeitos-atores, sirva nao apenas a produ¢do de um novo
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conhecimento sobre a realidade investigada, mas contribua para desenvolver novos modos
de pensar, novos significados, novas compressdes € novas praticas nesse mesmo cenario.

Para a coleta dos dados, necessdrio ao desenvolvimento da pesquisa, tendo em
vista os objetivos propostos para o estudo, fizemos uma consulta aos documentos que
regem o trabalho dos professores e também procedemos a andlise dos registros de histérias
de vida ou das entrevistas semi-estruturadas que em alguns casos substituiram as
autobiografias.

Os documentos consultados foram disponibilizados pela prépria instituicdo e
mediante o estudo desses documentos (leis, portarias, regimentos, diretrizes...), alcangamos
uma compreensao mais aprofundada e sistematica sobre os principios € normas que regem
o comportamento e as relacdes mantidas no colégio. Sao dispositivos que presidem as
relacdes em todas as instancias da vida escolar, embora nem sempre sejam apreendidos em
todas as suas nuances e dimensdes pelos docentes.

Os registros de histérias de vida escolar e profissional foram coletados sob a
forma de autobiografias (escritos) ou entrevistas semi-estruturadas’. Tanto numa como
noutra modalidade, os docentes participantes do estudo foram convidados a relatar fatos,
acontecimentos e experiéncias vividas na sua escola e no exercicio profissional. Buscamos,
com esse procedimento, ouvir o professor e assim valorizar o seu trabalho de reflexdo
sobre a sua trajetéria e as atividades que desenvolve. O professor se constitui num ser
dindmico que, na sua pratica, constréi valores, crengas, maneiras de ser e age em
conformidade com essa constru¢do, o que vai lhe permitir se distinguir de outros
profissionais. Tem, portanto, seu proprio jeito de estar, ver e agir no mundo e, desta forma,

nao pode ser ignorado pelas pesquisas (GATTI, 1996).

% Alguns professores alegaram dificuldades para registrar por escrito a histéria de vida escolar e profissional,
razdo pela qual o relato foi feito mediante entrevista semi-estruturada, com base nas mesmas orientagdes
fornecidas para o registro escrito.
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Além disso, as histérias de vida se constituem em elementos capazes de
promover a transformacgao dos sujeitos que as escrevem sendo, portanto, um instrumento
de auto-reflexao e reordenacdo de sentidos.

E nessa perspectiva € possivel evidenciar nos trabalhos de Novoa (1995) sobre
a vida dos professores, alguns apontamentos que a aplicacao das autobiografias nos coloca;
uma delas, diz o autor, é a possibilidade de aprofundamento da realidade investigada na
perspectiva do conhecimento que vai se revelando em cada contexto e em cada narrativa.

[...] Mas a verdade é que agora estou professor e para minha satisfacao,
ao colocar isso no papel, constatei que ainda tenho ideais a serem
perseguidos e que posso ser muito mais feliz na profissdo se tentar
realiz4-los (Prof. 7, militar) (grifo nosso).

Essa argumentacdo nos faz pensar que o que determina a escolha de uma
metodologia de pesquisa sdo os pressupostos aliados a especificidade do problema a ser
investigado. As histérias de vida sdao uma alternativa fecunda, articulando a dimensdo
individual, ou seja, a vida experienciada por determinada pessoa ou grupo delas aos
fendmenos sociais mais amplos, como evidenciados no depoimento do professor. Assim, a
autobiografia vai além do enfoque pessoal da histéria de cada um. Ao focalizar o
individuo, € possivel dimensiond-lo num contexto mais amplo.

Além disso, os relatos de vida, acrescenta Goodson (1999), colocam os
professores no centro da pesquisa - (nossa maior preocupacdo) - educacional e apontam
para o reconhecimento por eles e pelo pesquisador da importancia decisiva das suas
aquisicoes ao darem forma a acdo educativa.

Em se tratando de histérias de vida, mais importante do que a quantidade de
sujeitos € a validade, a extensdo e a qualidade dos testemunhos, que se pretendem obter.

Para isso, hd que se prever critérios qualitativos que permitam, com a menor dificuldade

possivel, selecionar os elementos a serem investigados. A pesquisa privilegiou a validade,
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extensdo e qualidade dos relatos no sentido de compreender toda a rede de relagdes que o
espaco escolar possibilita aos professores.

Nessa perspectiva na sua aplicacdo, argumenta Franco (2000), fica dificil do
sujeito nao se constituir em elemento ativo sobre as lembrangas evocadas, sendo levado a
dialogar com as memorias que ele reencontra.

Visualizamos a histéria de vida escolar e profissional como uma possibilidade
de acesso ao conhecimento sobre as tramas que a profissdo abarca, pois a sua maneira de
ser desenvolvida pode promover a mediacdo entre as acdes individuais e as acdes coletivas,
principalmente se considerarmos a qualidade heuristica destas abordagens, bem como as
perspectivas de mudangas de que sdo portadoras.

Na presente investigacdo, o registro das histérias de vida escolar e profissional
dos professores participantes do estudo foi utilizado como um procedimento de coleta de
dados; os relatos foram considerados fontes de informacdes e base de todas as discussoes,
andlises e reflexdes expressas no trabalho.

Com cautela, buscamos perceber como os professores que refletem sobre suas
trajetérias de formacdo e profissionalizacdo se inserem e se percebem na instituicdo
investigada. Além disso, buscamos identificar nesses registros, as possiveis influéncias do
ethos do CMCG na constru¢do da identidade e do desenvolvimento profissional dos

professores participantes da pesquisa.

2.2 BUSCANDO A COLABORACAO DOS PROFESSORES

Antes mesmo de expor para os colegas professores do CMCG o projeto de

pesquisa em andamento, explicando as razdes que nos motivavam e solicitar-lhes a
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colaboracdo, fazendo um registro detalhado, nos moldes de uma “histéria de vida”, sobre o
trajeto escolar e profissional de cada um, vérios questionamentos nos invadiram. Como
conseguir a participagdo dos professores. Como lidar, de forma ética, com sentimentos
diversos como medo, angustia e negacdo que muitas vezes invadem o pensamento de quem
evoca uma trajetéria de vida? Como captar o reflexo das experiéncias passadas e percebé-
las como instrumentos de construcao do futuro? Como, enquanto pesquisador, fazer parte
das tramas da histéria e, uma vez dentro dela, compreender o emaranhado de fios que a
compdem? Como livrar-nos dos julgamentos prévios para ndo descaracterizar cada relato?

Mesmo com essas questdes nos preocupando, e querendo supera-las, fizemos o
convite aos professores da escola, esperando uma participagdo expressiva, para que
pudéssemos trazer o maior nimero de faces, olhares e compreensdes que emergem desse
universo.

A intencdo era de criar uma situagdo que envolvesse e mobilizasse os colegas,
professores do Colégio Militar de Campo Grande para uma reflex@o sobre os caminhos por
eles trilhados em sua formagdo escolar e no exercicio da fun¢do docente. O caminho
escolhido foi solicitar que escrevessem um texto, recuperando da memoria, as lembrancas
sobre situacdes vividas, anseios, sentimentos e desejos que, de alguma forma, marcaram a
trajetdria escolar e profissional e que contribuiram para a sua constitui¢ao identitaria como
profissional da educagdo. Foi entdo elaborada uma carta-convite cujo texto foi
cuidadosamente pensado para constituir-se em elemento desencadeador das lembrancas
dos professores (Anexo E) sem, no entanto, influenciar no conteiido das memdorias nem no
seu registro.

A carta-convite foi encaminhada aos 87 professores do CMCG no final do

primeiro semestre de 2005, depois de ter sido feito um contato pessoal, com cada um dos
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professores. Paralelamente buscamos os documentos (portarias, regulamentos, etc), cuja
leitura nos possibilitaria uma melhor compreensdo sobre os dispositivos que regem o
funcionamento do CMCG em todas as suas instancias.

Como se trata de uma unidade do Exército, todas as acdes que ali se
desenvolvem devem se pautar por uma rigorosa obediéncia as suas diretrizes e as
determinacgdes dos superiores, o que nos exigiu solicitar as diversas chefias permissao para
fazer as consultas e andlises aos documentos e ainda para convidar os professores a
elaborarem as suas histérias de vida escolar e profissional.

E interessante ressaltar que muitos professores demonstraram entusiasmo,
interesse € uma pré-disposi¢do em participar dessa atividade e de imediato trouxeram
algumas histdrias, lembrangas que denotaram a satisfacdo de realizar a tarefa, como ilustra

o depoimento abaixo:

[...] Constatei que uma histéria de vida, por mais insignificante que seja o
protagonista no contexto da histéria humana, é sempre rica de
ensinamentos e acontecimentos singulares. Pude refletir, enquanto
escrevia, sobre as muitas etapas da minha vida e como cada uma
influenciou na seguinte; até chegar ao que sou hoje. Nao nasci
professor (Prof. 7, militar) (grifo nosso).

Também, por meio da memoria, o professor faz referéncia a riqueza de
“ensinamentos” (grifamos, pois entendemos como conhecimentos) que a escrita
proporcionou.

O professor 7 (militar), demonstra entender o caminho evolutivo da
profissionalizacdo, pois evidencia que foi se construindo ao longo de suas experiéncias
tanto escolar quanto profissional; a0 mesmo tempo, deixa claro que rememorar permite
reencontrar fatos, situagdes, vivéncias.

Nao seriam os “ensinamentos”, a que refere esse professor, os saberes que se

constroem na medida em que vivenciamos a escola enquanto alunos, e principalmente
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quando exercemos nossa profissdo? Se for assim, estdo implicitas na fala do professor,
como argumenta Pimenta (1999), elementos de profissionalidade que vivenciamos na
experiéncia escolar. Além disso, o professor compreende que a profissdo supde relagcdes
sociais que envolvem a docéncia, tanto aquelas estabelecidas por ele ainda enquanto
aluno/académico, quanto como profissional.

Ficou evidente a linha t€nue que se criou entre a disposicao inicial e a escrita
em si; observamos isso no depoimento abaixo, uma vez que o processo de elaboracdo das
memorias foi se revelando para muitos numa tarefa torturante, na verdade lembra o
professor 10 militar, foi desafiante, pois teve que se reencontrar nos limites mais profundos
da memoria, porém isso foi pincelado pelo prazer das lembrancas evocadas. Tempos
depois do convite ficou a impressdo, pelos comentdrios de corredor, de que falar de si é
muito dificil. Rememorar € reencontrar fatos que, como assinala Bueno (1996), nem
sempre sao satisfatérios; € reviver momentos que, muitas vezes, foram perturbadores,
cheios de obstidculos e parece que essas lembrancas, muitas vezes, traumadticas, nos
engessam.

[...] Assim quando abri a carta do prof. Mestrando Ailton aceitei de cara e
com muito gosto o convite, ou desafio, de iniciar essa viagem
introspectiva a respeito da minha prépria identidade profissional. Passo
entdo a visitar os reconditos da minha memoria que passo a chamar
escola-profissional, assim grudada por hifen (Prof. 10, militar) (grifo
Nnosso).

O depoimento evidéncia, que a reflexdo se constitui em espago de contradi¢ao,
sendo ao mesmo tempo prazerosa e desafiante, pois nem sempre encontramos fatos
agraddveis. Percebemos, na argumentagdo do professor, a afirmagdo de Névoa (1992), que
enfatiza a possibilidade de reflexdo sobre a construcdo da sua identidade profissional a

partir da escrita das histérias de vida.
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Alguns fatores dificultaram a realizagdo da atividade solicitada e um bom
nimero de professores nao havia entregado as HV depois de passados dois meses da
entrega da carta-convite. O mais mencionado foi a falta de tempo, o excesso de tarefas que
inviabilizaram a elaboracdo dos relatos pela maior parte dos pesquisados. Muitos alegaram
que tinham provas para elaborar e para corrigir, documentos a redigir, sindicancias a
levantar, e divulgacdo de eventos diversos do CMCG, além das aulas didrias e dos
cuidados familiares.

E dificil identificar todos os aspectos relacionados a dificuldade para se
escrever um relato dessa natureza, mas, de maneira geral, o contato com os professores e a
leitura das histérias revelam também problemas relacionados ao ato de escrever, sendo que
alguns professores demonstraram resisténcia e receio em relagdo a atividade que
demandava o uso da lingua escrita.

Passados cerca de dois meses e meio depois da entrega da carta-convite, nds
haviamos recebido pouco retorno dos docentes, fato que nos preocupou, diante do universo
de professores que havia sido convidados. Em virtude disso, passamos a dialogar com mais
freqiiéncia com os docentes buscando, envolvé-los com a atividade do registro de suas
memorias. Alguns alegaram, como ji mencionamos, que o excesso de afazeres, as
dificuldades com a lingua e os deveres familiares dificultavam o trabalho de escrever e
sugeriram que eu gravasse as falas. Avaliamos que, entre ndo ter o registro da historia de
vida escolar e profissional de boa parte dos docentes e ou fazer esse registro mediante um
outro procedimento, no caso uma entrevista semi-estruturada, valia a pena acolher essa
sugestdo. E desta forma procedemos as entrevistas semi-estruturadas, comegando por
entregar a carta-convite para cada um dos professores entrevistados lerem antes de

iniciarem a suas narrativas. A seguir inicidvamos a gravacao do depoimento do professor,
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nao havendo qualquer tipo de interferéncia do pesquisador durante as entrevistas. Os
professores discorreram livremente sobre os aspectos pontuados na carta, detendo-se
naqueles que, naturalmente, se faziam mais significativos para cada um. Posteriormente as
gravacOes foram transcritas e analisadas juntamente com os registros feitos pelos demais
professores.

Durante essa etapa da pesquisa, muitas foram as ocasides em que O0s
participantes nos procuraram para falar das dificuldades, das angustias e das descobertas
que os registros ocasionaram. De certa forma, tivemos a impressao de estar diante de um
espelho; lendo e ouvindo os pares, muitas vezes vimos o nosso reflexo e vivemos e
sentimos as mesmas angustias que eram evidenciadas nos relatos.

A Tabela 1, abaixo, apresenta a distribuicdo dos professores que participaram
da pesquisa produzindo um registro escrito de sua trajetoria escolar e profissional ou sob a

forma de depoimento gravado.

Tabela 1 - Distribui¢do dos professores participantes da pesquisa, por categoria, género e

segundo a modalidade de registro.

Obtencao dos Registro Escrito Entrevista semi-estruturada
dados Sexo Sexo Total
Categorias M F M F
Militar 02 06 01 03 12
Civil 02 07 03 03 15
Total 04 13 04 06 27

Dos 27 professores que participaram da pesquisa, 15 s@o civis e 12 sdo militares.
Quanto a forma de registros, 17 deles fizeram relatos escritos e 10 preferiram a entrevista
semi-estruturada. H4 predomindncia absoluta do sexo feminino no conjunto desses

professores (19 mulheres e 8 homens) sendo ainda mais acentuada na categoria dos militares.
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Apbs a caracterizacdo e verificacdo da distribuicao dos professores fizemos a
andlise dos relatos, para isso buscamos pistas, nas narrativas, sobre os significados e
sentidos que os sujeitos expressavam e vinculavam aos seus contextos de vida.
Procedemos, como sugere Franco (2003), uma busca por caracteristicas definidoras
(significados) do momento vivido pelos professores participantes e, a0 mesmo tempo
buscamos desvelar a concepcao pessoal que cada um dos professores manifestou.

Esse caminho supds a identificacdo de diferencas e semelhangas entre as
escritas, e entre elas e o contexto do estudo. A medida que avan¢dvamos nessa direcio,
recuavamos, trazendo a relevancia tedrica que cada grupo de depoimentos denotava.

Esforcamo-nos em construir pontes entre os dados levantados com outros
resultados de pesquisa, para ndo nos perdermos nessa trilha.

Todavia, percebemos que seria necessario um esforco grande para buscar uma
caracterizacdo com base nos objetivos da pesquisa (que, como dissemos, funcionaram
como uma biussola).

Sendo assim, foi dificil o exercicio de nos fazermos pesquisadores e apreender
nos relatos, os conhecimentos que neles estavam ora implicitos, ora evidenciados. A
medida que os registros se aprofundavam nos aspectos subjetivos, expressavam, nao raras
vezes, percurso de um grupo de pessoas de uma instituicdo e, em ultima instancia, o
percurso da propria educagdo.

Com freqiiéncia, a identificacdo com o conteido dos depoimentos dos colegas
distraia o olhar analitico do pesquisador, o que exigiu um exercicio constante para a
retomada do objeto de investigacio e o foco da andlise.

A andlise dos conteudos dos relatos nos possibilitou estabelecer um conjunto

de categorias e comegar a ordenar um emaranhado de falas organizadas, inicialmente, com
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base nos objetivos especificos deste trabalho. Adotando esse procedimento, excluimos
muitas das reflexdes que os professores trouxeram sobre as suas trajetérias, mas logo
percebemos que deixar de fora essas reflexdes ocultaria véarios aspectos potenciais de
andlise. Retomamos, entdo, o material para uma nova categorizacdo no sentido de
identificar e caracterizar o caminho evolutivo de constru¢ao do ser profissional por parte
desses docentes.

Essa decisdo nos levou a trabalhar com um conjunto maior de informacdes
presentes nos relatos (Anexo F) o que, ao mesmo tempo, dificultou o processo de andlise;
porém, com vdrias re-leituras atentas e cuidadosas conseguimos “filtrar” as informagdes
sem perder o contetido presente em cada agrupamento.

Essa retomada dos dados e a andlise mais acurada dos mesmos evidenciaram
que a origem do processo de profissionalizacdo docente se encontra antes mesmo da
entrada dos candidatos a professor na escola: situa-se nas relacdes familiares, onde os pais
visualizam na escola a possibilidade de inser¢do da crianga na sociedade e no mercado de
trabalho. Em seguida, esse processo continua ao longo do percurso da formacgdo na escola
que oferece aos futuros professores por um lado saberes e habilidades para ensinar e por
outro lado constitui-se num obstidculo (em funcdo da sua rigidez normativa) a esse
processo. Nessa vivéncia contraditéria o aprendiz vai modificando-se e se adaptando as
imposi¢oes da vida escolar e académica.

A experiéncia na profissio € um processo evolutivo onde as primeiras
experiéncias sdo elementos fecundos de influéncia na profissionalizacdo dos professores e
possibilitam ferramentas nos campos social, cultural e politico aos futuros professores

(profissionalismo) e ao mesmo tempo € um processo de reflexdo sobre os saberes e

habilidades inerentes ao oficio docente (profissionalidade).
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Essas experiéncias os transformaram no que sao hoje e o hoje € apontado nos
relatos dos professores participantes da pesquisa como elemento indutor de mutagdes que

serdo indutoras da sua constituicdo como profissionais autdnomos do amanha.



CAPITULO III

TRAJETORIA ESCOLAR, FORMACAO, EXPERIENCIA INICIAL E
IDENTIDADE PROFISSIONAL

Sem querer, hoje eu fico observando as criancas, no ensino médio
principalmente. Eu vejo que esses alunos, essas meninas, sdo assim como eu era,
muito insegura, muito perdida. Vocé€ pergunta para os seus alunos sobre o
destino que eles vao dar na vida deles e eles assim como eu, estdo perdidos, ndo
sabem exatamente o que eles querem na vida e hoje eu vejo assim, aquela pessoa
que eu fui, eu vejo o meu reflexo no meu aluno (Prof. 13, civil).
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O proposito deste capitulo € examinar as marcas da trajetoria escolar da
formacao inicial e da experiéncia inicial do professores participantes da pesquisa sobre o
desenvolvimento e a constru¢do da identidade profissional dos docentes. Para tanto,
investigamos os relatos biograficos no que diz respeito a vivéncia escolar, académica e
profissional, buscando identificar neles as possiveis influéncias que exerceram naqueles

que vivem hoje o exercicio da profissdo no Colégio Militar de Campo Grande.

3.1 PRIMEIRAS EXPERIENCIAS NA ESCOLA E SUAS “INFLUENCIAS
NA ESCOLHA DO MAGISTERIO COMO PROFISSAO”

Identificamos, nos registros escritos € nas entrevistas semi-estruturadas,
algumas peculiaridades relativas as relagdes que os professores mantém ao longo da sua
vida profissional com a escola e os colegas de trabalho, bem como as contribui¢cdes dessas
interacdes para o processo de profissionalizagao.

Uma atividade enfocando a trajetéria escolar e a experi€ncia inicial pode
contribuir para a definicdo e implantacdo de alternativas mais préximas das expectativas
dos professores, que criticam as praticas de formagdo, muitas vezes, voltadas para
formulacdes genéricas e pouco praticas (CATANI, 2000).

A (re) elaborag@o do percurso escolar se constitui em uma possibilidade para o
professor situar-se como pessoa € como profissional e, nesse processo, desenvolver-se no
sentido de firmar a sua identidade.

Pensando nisso, trabalhamos com os registros das memorias, identificando os
itinerdrios de forma a poder descrever, analisar e comparar as relagdes que os professores
mantém com a profissdo. Com isso, pretendemos obter elementos para analisar o processo

de desenvolvimento profissional e da constru¢do da identidade dos professores.
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O conhecimento sobre a profissdo atravessa indmeros espacos de mediacdo que
se movimentam nas trocas e interacdes que os professores, quando na condicdo de alunos,
mantiveram com familiares, seus pares, com os contetidos disciplinares e com os professores
com os quais se relacionaram (MORES, 2004). Os saberes advindos desse relacionamento se
configuram para a autora como o eixo dos conhecimentos sobre o ensino.

Ao longo de sua trajetoria pessoal e escolar o candidato a docéncia constréi
inimeras crengas, saberes e competéncias que sao contribuintes para a sua construgao tanto
como pessoa quanto como profissional, tendo em vista que nesse periodo o sujeito vive
muitas e diferentes interacdes. A medida que os sujeitos vdo construindo e evoluindo nessa
trajetéria atualizam seus conhecimentos, muitas vezes de forma ndo reflexiva, mas
ancorada na pratica de seu oficio (TARDIF, 2000).

Ao ler as narrativas, percebemos que os professores, quando refletem sobre a
sua trajetdria escolar, ndo se colocam na posi¢ao de meros alunos e, sim, como pessoas
adultas que sdo hoje. Além disso, eles o fazem como profissionais, o que nos faz pensar em
uma identidade com a profissdo. E, sendo assim, encontramos nesse momento da vida dos
professores os espacos de mediacdo que se configuram como de avaliacdo da prépria
vivéncia, pessoal e escolar:

sem querer hoje eu fico observando as criangas, no ensino médio
principalmente. Eu vejo que esses alunos, essas meninas, sao assim como
eu era, muito insegura, muito perdida. Vocé pergunta para os seus alunos
sobre o destino que eles vao dar na vida deles e eles assim como eu, estdo
perdidos, ndo sabem exatamente o que eles querem na vida e hoje eu vejo
assim, aquela pessoa que eu fui, eu vejo o meu reflexo no meu aluno
(Prof. 13, civil).

Nesse sentido, as memorias ndo refletem apenas o eu aluno/pessoa, mas o eu
professor/profissional existente no espaco mediacional da escola nas relacdbes com os

alunos e professores que fizeram parte da constru¢do dos sujeitos. Percebemos assim,
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lendo os trechos autobiograficos que evidenciavam a trajetéria escolar dos pesquisados,
uma identificagdo com a profissao ja latente nesse momento da vida dos professores.

Os registros feitos pelos professores, que se referem a recordagdes em relagao a
trajetéria escolar, sdo associados a sentimentos positivos, relacionados a experiéncias
prazerosas e educativas, e negativos, quando relacionados com situacdes desgastantes e
conflitantes vividas nessa etapa da vida. Além disso, os registros evidenciam também a
presenca e a influéncia da familia na vida escolar. A Tabela 2, a seguir, apresenta uma

visao geral do contetido desses registros.

Tabela 2 - O contexto e as vivéncias da formagdo escolar nas recordacdes dos professores

participantes da pesquisa (N=27)*.

Categorias Subcategorias (ilf\rl)ﬂ M(lgar T(?Sﬂ

1. Sentimentos positivos | 1.1 Encantamento 03 03
1.2 Contato com a profissdo 12 07 19

2. Sentimentos negativos | 2.1 Competicao, recriminac¢io 07 20 27
2.2 Frustragdes com ensino e com o 05 25 30
professor

3. Influéncia familiar 3.1 Parentes (mae, pai, tio) 14 21 35

Total 38 76 114

* Os dados referem-se a quantidade de argumentos expressos pelos professores participantes.
Fonte: Registro sobre histérias de vida escolar e profissional dos professores participantes.

Desta maneira, despontaram nos relatos, como aspectos positivos relacionados
a trajetéria escolar, o encantamento com a escola e com os professores, mesclado as
lembrancas relativas aos primeiros contatos dos professores com a profissao.

Importante ressaltar que, no conjunto dos 27 professores que registraram suas
lembrancas sobre os primeiros anos da trajetéria escolar, foram identificadas 22 mengdes
que expressam sentimentos positivos, distribuidos de forma eqiiitativa entre os professores

civis e militares.



88

Nessa dire¢@o, encontramos no depoimento do professor 3 (militar), o fascinio
que a escola exerceu sobre o aluno: “O ambiente de sala de aula deixou-me fascinada”,
diz o professor, argumentando que isso o levou a se identificar com a profissdo: “me fez
perceber que ser educadora era, poeticamente falando, a minha grande paixdo”. Nessa
mesma direcdo o professor 2 (militar) diz: “Ela [a professora] soube como me encantar a
primeira vista”.

As narrativas dos professores indicam que para alguns deles, quando alunos, a
escola estava associada a idéia do novo e encantador, “tinhamos atividades bem gostosas”,
relata o professor 2 (militar), cujas lembrangas sobre a entrada na escola nos remetem ao
conto de Lewis Carrol - Alice no Pais das Maravilhas - no qual a personagem central
descobre, ao cair em um po¢o, um mundo de sonhos e sente-se fascinada, no primeiro
momento, com essa nova realidade (CARROL, 2001).

O autor usa, segundo Leite (1980 apud Catani, 2000) do artificio dos jogos de
palavras para revelar as dualidades presentes ao longo da trama que foi criada. Catani
(2000) estabelece relagdes entre a fantasia do mundo de Carrol com as angustias e conflitos
vividos pelos professores na construcao de sua identidade. Guardadas as proporcoes, esses
elementos estdo presentes nas narrativas dos professores participantes da pesquisa
expressando as lembrancas que registram situacdes e atividades prazerosas e outras,
aversivas, pela rigidez das regras impostas e pela severidade dos professores.

De qualquer forma, acreditamos que a experiéncia escolar do professor
representa o seu primeiro contato com a profissdo e nesse sentido € ai que tem inicio uma
rede de conhecimentos e de sentimentos muitas vezes conflitantes, ambiguos,
contraditdrios e que poderdo influenciar sua vida profissional, estando presentes ou ndo nas

suas reflexdes como docente.
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As relacdes desenvolvidas no cotidiano escolar que os professores evocam sao
ricas de diferentes experi€ncias, expectativas e desejos que sdo vivenciados em situacoes
diversas, boas e ruins, como vive a personagem Alice. Weschenfelder (2004) lembra que o
universo escolar é familiar aos professores que evocam suas experiéncias com o ensino,
ainda como alunos, e que isso, em parte, influencia a escolha pela profissao. E sdo suas
memorias que vao permitir-lhes reencontrar-se com atitudes, habilidade e caracteristicas
com que tiveram contato ainda como alunos e que, muitas vezes, inconscientemente, se
constituem em elementos de orienta¢ao da prética atual.

Encontramos no relato de um dos professores que, apds sua descricdo da
entrada na escola, descreve o seu primeiro contato com a profissao:

O curso de quimica ja tinha me chamado a atencdo. Quando foi
implantado, alguns professores fizeram divulgacio 14 no “Maria
Constanga”, mas conforme relatei, demorei um pouco para fazer parte
deste. Uma coisa eu ja tinha certeza, queria ser professor (Prof. 6, civil).

Entendemos que os conhecimentos sobre o curso de graduagdo, que chegaram
ao professor sob a forma de palestras se constituiram em pontes para que o professor
estabelecesse seu primeiro contato de forma consciente com alguns aspectos relativos a
profissdo, vivenciados ao longo da experiéncia escolar e que culminaram na “certeza de
querer ser professor’.

Alguns participantes da pesquisa demonstram apresentar, ja naquela etapa da
vida escolar, uma visdo mais critica da pritica dos seus professores, expressando
avaliacdoes sobre a sua diddtica, dominio de conteido e tracos de comportamento.
Acreditamos que esse procedimento também é um indicio da identificagdo com a

profissdo, pelo professor.

As professoras que eu tive, em especial, na 1%, 2* e 3* série, Tia Maria
Helena, Tia Goreti e Tia Maria Teresa, respectivamente, eram bravas,
exigentes e (talvez por isso) consideradas excelentes professoras pelos
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pais, por “tabela”, por nds alunos. Eu acreditava que tinha as melhores
professoras (at¢é hoje acho que eram mesmo muito boas, de
relacionamento, didatica e de contetido) (Prof. 10, militar).

Esses aspectos mencionados pelo professor se contrapdem ao imaginario do
aluno/professor que se desencanta diante da ma performance dos mestres em relacdo a
didética, compromisso com o conteido e com o trabalho, além de encontrarem na escola
limitagdes para as suas atitudes, idéias e contradi¢des:

[...] O Ensino Médio que tive, foi um vdcuo. Falta de professores, salas
lotadas, greve de professores, um décimo do conteido previsto,
realmente ensinado aos alunos. Foram trés anos desperdigados. Para
enfrentar um vestibular na Universidade Federal para medicina, s6
cursinho. S6 que a base fica fraca e o curso pré-vestibular ndo faz
milagres (Prof. 11, militar).

Pinto (2004), relata que o desempenho profissional € sempre lembrado pelos
professores quando da elaborac¢do de suas memorias e afirma que as lembrangas de carater
pessoal concorrem no imagindrio expresso nas historias de vida dos professores com as
lembrancas que enfatizam tracos pessoais como elemento constituinte do profissional.

Ao lado dessas lembrancas, as quais sdo associados sentimentos positivos,
compareceram relatos que dao conta de reflexdes de cardter negativo (ver Tabela 2)
relacionados com o medo, a violéncia, a competicio € o poder que estavam também
presentes, ocasionando sentimentos de frustragdo com o ensino e com a escola.

A andlise dos relatos feitos pelos professores permite, ainda que de uma maneira
geral, discutir, comparar as argumentacoes tecidas pelos professores civis as dos militares.
Sendo assim chamou-nos a atencdo o fato de que os registros indicadores de sentimentos

negativos sao muito mais freqiientes entre os professores militares do que entre os civis,

numa propor¢ao de aproximadamente 4 para 1. Percebemos, assim, que a contradi¢do € uma
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caracteristica marcante nesse periodo da vida dos professores que vivenciam sentimentos
conflitantes e perturbadores em relacdo a escola, aos colegas e aos professores.

Pontallis (1988), ao narrar suas memdrias, descreve a sua iniciagdo na escola
como conturbada, tanto em relacdo aos colegas como aos professores. O autor argumenta
que a crianga, ao entrar na escola, € confrontada com uma série de tumultos. E situa suas
reflexdes sobre a trajetoria escolar como sendo de amor e 6dio. Esses sentimentos em
relac@o ao ensino teriam sido desenvolvidos nesse momento da sua vida. O autor fala da
sua resisténcia em participar das aulas, a nostalgia que o invadiu ao recordar esses
momentos, ressalta o ordenamento imposto pela escola e, a0 mesmo tempo, relembra
momentos que o fizeram ver a escola como também aberta e flexivel. Em resumo, os
momentos vividos nesse periodo e a escola sdo considerados por Pontallis (1988) como
criadores de diferentes reflexdes e comportamentos, tanto em relacdo aos alunos como aos
professores.

Encontramos esse mesmo cardter dual nos depoimentos dos professores
participantes da pesquisa ao refletirem sobre a escola e os docentes com 0s quais
mantiveram contato. Os registros sobre a trajetéria escolar enfatizam que na escola sdo
estabelecidas relagdes de ordem, obediéncia a normas, ritos e controle que caracterizam a
escola como estabelecimentos que primam pela organizagdo da ordem.

As relacOes estabelecidas no ambito escolar, segundo Enguita (1989)
evidenciam isso: a sala de aula deve estar limpa, os alunos, atentos; elaborar provas,
garantir que o aluno aprenda sdo atribui¢des do professor; ao aluno cabe a obediéncia as
determinag¢des docentes.

Relacdes desse tipo identificam a escola como um ambiente onde ocorrem

diferentes tipos de interacdes: politicas, culturais e econdmicas; nesse local os professores,
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coordenadores e diretores sdo agentes que se enfrentam e se conjugam objetivando fins
determinados (BORBA, 2001).

Essas mesmas posi¢cdes sdo expressas por Rezende (1995) para quem as
escolas sdo gerenciadoras do saber, e que a maior parte do tempo impdem controles,
forcam rotinas voltados para a manutenc¢ao da ordem.

No espaco da escola o futuro docente, enquanto aluno, entra em contato com as
primeiras normatizagdes, presentes no ambiente escolar: deve aprender a comportar-se,
sentar-se, ficar quieto, falar apenas na hora que é solicitado, cuidar de si, obedecer ao
horério, respeitar o professor, ndao discutir com o professor, estudar o conteido
determinado pelo professor. Aprende, lembra Tardif (2005), que o espago da sala de aula é
o limite do poder do professor. Assim, aprendemos que o controle do professor sobre o
ensino nao reside no espaco total da escola, mas em alguns metros quadrados (a sala de
aula), tendo tempo de acdo determinado, ndo pelo professor, mas por outros.

N3ao ocorre com freqii€éncia de o aluno participar das decisoes: nem em relagdao
ao conteddo que ele vai “aprender”, nem a respeito da metodologia empregada nesse
processo. Também ndo opina em relagdo as normas da sala de aula; elas sdo impostas aos
alunos que hoje sdo professores que cresceram nesse ambiente de regras, disputas, jogos de
poder em que se constituiu a escola. Nesse sentido, analisada sob a 6tica de Foucault
(2003), a escola oculta seu carater de autoridade.

No espaco da sala de aula, o professor, segundo Tardif (2005) exerce o
controle sobre o aluno e desta forma detém a condi¢do de agir sobre o mundo e sobre 0s
outros, objetivando modificé-los e adapta-los aos seus projetos, necessidades e desejos.

Por outro lado, o professor, no seu fazer, ¢ olhado pelo aluno, a quem deve

ensinar, mas € a ele que cabe decidir sobre a condu¢@o da aula. Essa influéncia € tao real



93

que leva o professor a recorrer as lembrangas, experiéncias que teve com seus professores
para encontrar formas de regular a sala de aula. Ao fazer isso o professor avisa que o
controle sobre o processo de ensino estd em suas maos, tanto que, “/...] Nunca me senti
pressionada, pois acredito que podem mandar o que quiserem, porém quando eu estou no
comando de minha aula, ela é como eu quero, dentro das normas morais, de respeito e
aprendizado” (Prof. 15, civil) (grifo nosso).

O depoimento do professor ressalta o cardter auto-regulador da atividade
docente, que requer um professor autbnomo no que se refere a organizacdo e conducdo do
ensino, exigindo dele, professor, compromisso ético e moral, além de preocupacio
constante em propiciar o aprendizado.

Por outro lado encontramos no relato do professor a restricdo da autonomia ao
espaco da sala de aula. A autonomia do profissional, como enfatiza Enguita (1991), se faz
no seu campo de atuacdo (a sala de aula) e para além disso € um processo que reside
também no espaco da coletividade (a escola e a sociedade).

Pérez Gomez e Sacristan (1998) alertam para o risco que pode representar o
entendimento da autonomia como sendo limitadas as quatro paredes da sala de aula, uma
vez que desta maneira a autonomia pode representar uma cilada para o professor que pensa
que governar a sala de aula € ser autonomo. Na verdade, o autor argumenta que entender a
autonomia como restrita a esse espaco € superficializar a sua conquista, pois se ignoram
todas as demais relacdes existentes na escola.

Mesmo essa autonomia no espaco da sala de aula pode ser entendida como
uma questdo ilusoria, pois também nesse espaco o professor tem sua liberdade vigiada,
cerceada pelo olhar constante do outro (aluno) que avalia o agir, o falar e 0 movimento

docente. Além desse olhar do aluno, existe o olhar da gestdo que determina regras e
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comportamentos para a sua a¢do. Em ultima instancia hd do olhar dos pares que, de certa
forma, também exercem uma forma de controle/vigilancia sobre o fazer dos professores.

Poderiamos aproximar o relato do professor dos processos autdbnomos, quando
ele demonstra saber e ter controle sobre as demandas que a pratica exige. Somamos a isso
o conhecimento pelo professor dos saberes, valores e habilidades que sdao campo de
profissionalidade e ainda ética e competéncia, campos de profissionalismo docente e que,
ao se inter-relacionarem, impulsionam a autonomia profissional (CONTRERAS, 2002).
Porém reafirmamos a identificacdao dessa autonomia como idealizada, pois como dissemos
também nesse espaco sua autonomia € vigiada.

O relato do professor 6 (civil) abaixo faz referéncia aos seus primeiros
professores ao longo de sua trajetdria escolar, enfatizando a figura do mestre como parte de
uma instituicio normatizadora por exceléncia. E importante destacar que a dimensdo
negativa das primeiras experiéncias escolares (a rigidez e o autoritarismo da professora) foi
trabalhada pelo professor de forma positiva, ao desenvolver a consciéncia de que “ndo
quer ser como a dona Dirce”.

Mas eu acho que eu ndo tive sorte com essa professora, ela era muito
rigida, muito brava e eu ndo tenho boas recordagdes dela [...] e entdo
quando eu vejo, que eu estou assim [...] pegando no pé do meu aluno, eu
me lembro dela e falo assim: meu Deus, eu ndo quero ser a dona Dirce
[...] (Prof. 6, civil).
Sua memdria se faz em um instrumento de san¢do aquela postura da professora
fato que o leva, na prética atual, a ter uma posi¢ao mais flexivel. Tal atitude se refere a
profissionalidade do professor, pois se constitui em um saber desenvolvido na prética,
ainda enquanto aluno, antes mesmo da profissionalizagdo.

Os saberes que resultam da experiéncia escolar dos professores sao tidos por

Enguita (1989) como necessarios para a constru¢ao do seu identitario profissional; porém,
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esses conhecimentos acabam por nao serem validados, pois o professor/aluno aprende ao
longo de sua trajetéria escolar a ser dependente do ordenamento alheio, criando a
dependéncia das decisdes dos especialistas, o que faz o controle adentrar ao seu universo
profissional.

Lembramos que ao professor caberia participar da gestdo escolar para, junto
com o diretor, coordenador e supervisor, elaborar normas e regras que dinamizem os
processos de ensino e aprendizagem. Além disso, cabe ao docente a decisdo sobre o
contetido a ministrar e sobre como ele deve ser trabalhado. E o docente quem deveria
gerencia seu saber, seu tempo, selecionando suas prioridades e delegando trabalho para o
quadro de profissionais de apoio. Todavia na realidade investigada parece que esses
processos situam-se no campo do vir a ser, pois chegar a uma pratica nesses moldes supde
um elevado grau de autonomia que no CMCG é relativisada pela hierarquia e a disciplina.

A educagdo € uma profissdo séria, responsavel e o individuo € responsavel
segundo Contreras (2002) quando € capaz de deliberar. A profissionalidade nesse sentido
constréi-se num contexto de liberdade, autogerencia e de administracdo do saber pelo
proprio profissional.

Acreditamos que cultivar um entendimento da profissdo, nos limites do vir a
ser contribui com o aumento da dificuldade que os professores demonstram para participar,
gerir discutir, opinar - ser autonomo, no dizer de Contreras (2002) - sobre o seu calendério
de atividades, a elaboracdo do curriculo escolar, a confec¢do do quadro de horério, entre
outros. Desta forma, vao cedendo o controle deliberativo sobre a profissao, colocando-se a
disposi¢do da ordem externa, alheia ao seu processo de trabalho.

Weschenfelder (2004) revela que as lembrancas dos anos escolares sdo

invadidas pelas relacdes familiares; na verdade, junto com o ingresso na escola
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encontramos diferentes recomendacdes por parte dos pais, irmaos entre outros que, com
freqiiéncia, o fazem de forma impositiva.

Sendo assim, percebemos, ao longo da leitura de muitos dos relatos, que os
antecedentes a entrada na escola sdo marcados pela relacdo familiar (evidenciados na
Tabela 2), que se apresentam como influéncia decisiva em muitos momentos da vida
escolar e profissional desses professores; essa influéncia apareceu com maior freqii€éncia
nos registros dos professores militares.

A familia aparece na lembranga representada por membros diversos (pai,
irmao(a), tio(a), esposo(a), porém, é a mae a figura mais influenciadora nesse periodo da
vida dos professores, que atribuem a ela o seu ingresso e permanéncia na escola pelo
menos nos primeiros anos escolares.

Tardif (2000) lembra que na trajetoria escolar além das relacdes com
professores, os futuros professores enfatizam que na vida familiar aparecem pessoas
importantes que representam influéncias de peso que modela a postura da pessoa em
relacdo ao ensino.

Além do mais familia tem a expectativa de que o ingresso de seus filhos na
vida produtiva se dé por meio da escola. Acreditamos, assim, que estd implicita na familia
a idéia de que a escola prepara seus filhos para o mercado de trabalho. Nas sociedades
modernas, esse entendimento se faz tipico, segundo Tardif (2005), da economia capitalista,
refor¢ando o carater técnico atribuido a profissdo do professor, que é colocado na posi¢cdo
de executor de acdes, que se caracterizam pela auséncia de controle sobre o processo de
trabalho.

Resumindo, sdo muitos, diversos e contraditorios os fatores que despontam

antes e durante a vida escolar dos professores. Percebemos que o encantamento e a
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frustracdo sdo elementos de dualidade nessa sua etapa de vida. Que, contraditoriamente,
oferecem dificuldades para que os alunos se identifiquem com a profissdo € a0 mesmo
tempo fomentam a reflexdo sobre esse antagonismo, o que futuramente contribuird para a
constru¢do da identidade docente.

Esses resultados apresentados enfatizam a importancia das historias de vida dos
professores, principalmente de sua socializacdo escolar; além disso Tardif (2000) lembra
que resultados dessa natureza apontam influéncias fecundas na escolha do futuro professor
pela carreira. O autor estende essas influéncias no que se refere ao modo, estilo de ensino,
desempenho na sala de aula que o professor desenvolvera no seu dia-a-dia.

Sendo assim o saber ensinar exige conhecimentos sobre a vida, saberes e
competéncias desenvolvidas pela socializagdo dos individuos a medida que vao se
construindo.

O prazer e a frustracdo de ir a escola se configuram para os professores
participantes da pesquisa em aspectos antagdnicos que uma hora (prazer) oferece a crianca
possibilidade de identificacdo com a escola e noutra (frustragc@o) cria conflitos e insatisfacoes
nos sujeitos que passam a questionar as diretrizes escolares e a sua propria identificagdo com
a escola. E nesse sentido que, muitas vezes, o gostar e o prazer, aparecem num dado
momento da vida dos sujeitos como fantasias que se desfazem a partir dos primeiros e reais
contatos com a escola e suas regras. Sdo contradi¢des que influenciard o aluno futuro
professor ao longo da pratica profissional sendo um momento de contato com as nuances da
profissdo e, portanto de construcdo sutil da identidade do docente.

Tardif (2005) explica que nas condi¢des da vida profissional o jovem professor
passa a vivenciar os dilemas préprios da profissdo e que vivé-los é algo delicado no

contexto das relacdes face a face que o professor vivencia na escola.
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As mudancas que ocorrem com os individuos ao viver a escola levam os
professores a experimentar diferentes sentimentos: gosto, fascinio, prazer, desprazer, medo
e desespero. Sao os mesmos sentimentos que invadem Alice ao explorar o mundo novo no
qual caiu.

Catani (2000) argumenta que o personagem'® de Carrol uma vez explorando o
mundo novo'' busca encontrar-se, nas profundezas, por meio do contato com outros
personagens com o qual se relaciona e como nao consegue manter contato com 0s outros
personagens nao consegue perceber quem ele é, em funcdo de ter sofrido muitas
transformagdes ao longo das suas aventuras. O didlogo abaixo entre Alice (que

indicaremos pela letra A) e o bicho da seda (indicado pela letra B), no livro de Carrol, é

representativo do que estamos dizendo:

(B) Quem € vocé?

(A) Eu... Eu... Nem eu mesmo sei senhora, nesse momento... Eu...
Enfim, sei quem eu era, quando me levantei hoje de manha, mas acho
que ja me transformei vdrias vezes desde entdo.

- (B) Que € que vocé quer dizer com isso? Explique-se! (exige a lagarta)
- (A) Acho que eu mesma ndo posso explicar - argumenta Alice - porque
eu nao sou eu, esta vendo?

Essa conversa € analisada por Catani (2000) como reveladora de como o
professor atual se encontra em relagdo a profissdo e a sua propria identidade, querendo
obter de outros, respostas sobre quem ele €, o que revela uma dificuldade em aceitar a si
proprio.

A autora argumenta que encontrar caminhos para essa resposta se constitui em
terreno fértil no campo das autobiografias que permite ao pesquisador apreender os

processos que permeiam a constru¢do da identidade profissional do professor.

12 Aqui entendido como os professores participantes.
" Entendido como escola.
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A resposta dada por Alice a pergunta feita pelo bicho da seda (ver o didlogo
anterior) pode ser tomada como exemplo sobre as questdes que envolvem a construcao da
identidade da docéncia, uma vez que como dissemos anteriormente, a identidade implica
conhecer a si e esse processo ocorre na medida em que interagimos e recebemos as
influéncias do outro, explica Carrolo (1997). Nessa troca de experiéncias, analisamos,
ponderamos e refletimos e a partir de entdo assimilamos, se conveniente, parte da vivéncia
do outro e desta forma nos modificamos, tentando nos ajustar as novas experiéncias. A
interacdo estabelecida nesse ambito se faz conflituosa e vai revelando o nosso proprio eu
(BORBA, 2001).

Enfatizamos a trajetdria escolar como influenciadora do cardter ambivalente da
identidade dos professores participantes da pesquisa, que misturam ao longo de sua vida o
medo e a satisfacdo com a escola e com a profissdo, vivenciada inicialmente como alunos,
fato que contribui para a crise de identidade vivenciada hoje pelos profissionais da

educacao.

3.2 REFLETINDO SOBRE A TRAJETORIA DA FORMACAO INICIAL

A formacdo inicial se refere ao periodo da formag¢do do professor onde é
possivel entrar em contato com conhecimentos e praticas relacionados com os saberes,
competéncias e habilidades necessdrias para o exercicio formal da docéncia, mediante um
longo processo de estudo, vivéncias e reflexdes. Assim, a formagdo inicial pode

oportunizar ao professor em formacao espacos de entendimentos da profissao.
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Na escola, o docente entra em contato com as dinamicas intrinsecas a pratica
profissional e nesse sentido encontrara terreno fértil para validar, questionar e reconstruir
os saberes apreendidos na graduacao.

A formacao inicial se constitui na preparagao formal dos candidatos a docéncia
(PACHECO; FLORES, 1995). E na graduacio, que o futuro professor adquire, ou deveria
adquirir, as competéncias e conhecimentos necessarios para se desenvolver na profissao.

A medida que avancamos nas leituras dos registros de histérias de vida dos
professores, nos deparamos com depoimentos que apontam aspectos favoraveis em relacao
a graduagdo, sinalizando para uma identificacdo com a profissdo docente. Esses fatores
positivos, identificados nos registros dos professores, aparecem sistematizados na Tabela

3, a seguir:

Tabela 3 - Aspectos da graduagdo destacados como favordveis pelos professores

participantes da pesquisa (N=27)*.

Categoria de professores | Civil Militar Total
Fatores que favoreceram a graduagdo (fr) (fr) (fr)
1. Desenvolver gosto pelo curso 02 05 07
2. Descobrir-se capaz de ensinar 01 02 03
3. Encarar o curso como desafio 01 - 01
4. Ter bom desempenho académico 02 - 02
5. Professores com boa diddtica e gosto pelo magistério 03 16 19
6. Integragdo no curso, na turma 01 05 06
7. Possibilidade de pesquisar - 01 01
8. Conhecer aspectos cognitivos relacionados a psicopedagogia - 08 08
Total 10 37 47

* Os dados referem-se a quantidade de argumentos expressos pelos professores participantes.
Fonte: Registro sobre histérias de vida escolar e profissional dos professores participantes.

Os aspectos evocados sdo variados e muito mais freqiientes nos registros dos
professores militares. E como se descobrissem um “novo mundo” nessa opcdo por um

curso de graduacdo que levaria ao exercicio da docéncia. Talvez por isso, em propor¢ao
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muito maior do que seus colegas civis, mencionam em seus relatos aspectos mais
diretamente relacionados as ag¢des de ensino e a pratica pedagdgica.

De maneira geral, percebe-se nos registros que a entrada na graduacdo deu
inicio a um processo de construcdo da identidade académica que gradualmente lhes
permitiu se encaixar na vida universitdiria e tomar gosto pela mesma: “Sentia-me
totalmente perdida, deslocada, mas, comecei, fui tomando gosto [...]”, argumenta o
professor 13 (civil).

Professores com bons recursos para o trabalho em sala de aula (“boa didatica™)
e que mostravam gostar de dar aulas sdo também bastante mencionados como tendo
marcado positivamente essa etapa da vida dos pesquisados. As aulas desses professores se
constituiram em referéncias para a pratica atual como expressa o registro: “/...] davam
aula por que gostavam, entdo, eu me espelho neles, para trabalhar em sala de aula” (Prof.
4, militar). Esses argumentos aparecem com freqii€éncia muito maior entre os professores
militares, o que leva a indagar se de fato, ao longo do curso de graduagdo, conviveram com
professores mais bem preparados e dedicados ou se uma maior atracdo pela carreira no
magistério os fazia mais atentos a essas questdes. Provavelmente haja a influéncia conjunta
desses dois fatores, resultando numa maior valorizacdo, pelos professores militares,
daqueles aspectos do curso que dizem respeito mais diretamente as dimensdes didético-
pedagégicas da atividade docente.

Em muitos depoimentos, também com predominancia dos militares, a
graduacdo é referida como tendo proporcionado oportunidades de entrosamento e
integracdo entre os académicos de diferentes cursos: “ficava na faculdade o dia todo
(risos) comecei a me enturmar, conhecer a galera [...]” (Prof. 4. militar).

Entrei na faculdade sem saber o que esperar e logo descobri que aprender
14, dependia exclusivamente de mim, por isso comecei a trabalhar em
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vdrios laboratdrios de pesquisa com bolsa de iniciacdo cientifica. Assim
pude colocar em pratica e entender melhor a enorme quantidade de teoria
que eu estava estudando (Prof. 17, militar).

A formacdo académica também € pensada como disponibilizadora de espacos
de entendimentos que favorecem a maturidade. O depoimento acima se refere em primeiro
lugar a autonomia, ao amadurecimento intelectual. Nesse sentido o professor em formacao
¢ convidado a “assumir o 6nus da prépria aprendizagem”. Em segundo lugar, o registro
acima se constitui num indicador de que no docente estava se formando o senso de
responsabilidade, a consciéncia da necessidade de estudar, se envolver e se comprometer
com a sua formacdo. E importante lembrar que esses sdo aspectos igualmente importantes
no exercicio da docéncia.

Os conhecimentos necessarios a boa execucao da profissdo aparecem ligados a
dreas como psicologia e psicopedagogia, sendo freqiientemente lembrados pelos
professores militares como importantes na sua formacdo. Da mesma forma, as
contribuicdes dos profissionais da drea de psicologia sdao percebidas como uma forma de
apoio para a prética atual, argumenta o professor:

[...] todos os que optam pela 4rea da educacdo, deveriam fazer uma pds-
graduacdo na drea psicopedagogia, pois o curso abre a mente de como
lidar com o ser humano, principalmente nas diferentes faixas etarias,
como ter empatia e saber o momento certo, a hora certa de diversificar os
métodos para repassar os conteddos, assim como ter uma Visdo
psicopedagdgica dentro da sala de aula (Prof. 3, militar).

A visdo da prética do professor como uma agao educativa mais abrangente, para a
qual ha necessidade de aporte de outros conhecimentos nos faz pensar que as reflexdes desse
professor sao indicadoras consistentes de profissionalismo. Ao mesmo tempo, entendemos as
caracteristicas mencionadas (empatia, saber o momento certo, hora certa, diversificar, visao)

como necessdrias na formagao, como sendo elementos de profissionalidade.
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Porém, sentimo-nos preocupados quando o professor revela que essas reflexdes
aparecem “com o tempo percebi que ndo bastava ser apenas um professor, temos também
que ser educadores, [aproximamos essa colocacao com a palavra profissional]” (Prof.
3, civil), portanto ao longo da prética, nao questionando sua necessidade na graduaciao que
também € espago de discussao e evolucao da profissao.

A Tabela 4, abaixo, apresenta, de forma sistematizada, os fatores que, segundo
os professores, dificultaram uma identificagdo maior com a graduagdo. Os depoimentos
sdo variados e fazem mencdo aos aspectos de ordem economica, didatico-pedagdgica, a
separagdo entre licenciatura e o bacharelado e, sobretudo, a dicotomia entre teoria e
pratica. Causa estranheza o fato de que as consideragdes sobre a separacdo entre teoria e
pratica no decorrer da formacdo inicial, nos cursos de graduagdo, ocorrem apenas nos
registros dos professores militares e sdo numericamente muito expressivos (61,4% dos
registros da Tabela 4).

Os alunos aprendizes constroem seus saberes praticos a partir do dia-a-dia da
sala de aula, ao lidar com os conflitos e dificuldades inerentes ao ‘ser aluno em formacao’
e/ou ao ‘ser professor iniciante’ e essas experi€éncias parecem ter um peso decisivo na sua

formacao, “fui eu que me construi como professora” (Prof. 15, civil).

Tabela 4 - Fatores que dificultaram uma identificacdo maior com a graduagdo (N=27)*.

Categoria de professores Civil Militar Total
Dificuldades enfrentadas (fr) (fr) (fr)
1. De ordem econdmica 01 - 01
2. De ordem didético-pedagdgica - 04 04
3. Dicotomia licenciatura &bacharelado 02 - 02
4. Pouca dedicacdo e sentido de estar na universidade 03 - 03
5. Dicotomia entre a teoria e a pratica - 16 16
Total 06 20 26

* Os dados referem-se a quantidade de argumentos expressos pelos professores participantes.
Fonte: Registro sobre histérias de vida escolar e profissional dos professores participantes.
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Os relatos, principalmente, dos professores militares, mencionam aspectos
pedagogicos e didaticos como sendo deficientes em alguns professores universitarios que
“ndo te passavam nada”, revolta-se o professor (Prof. 4, militar) “/...] realmente ndo te
acrescentavam nada”, afirma o mesmo sujeito, referindo-se aos professores.

Os professores participantes da pesquisa mencionam a dinamica do aprender na
universidade como diferente da rotina das escolas de nivel médio, especialmente no caso
de alguns cursos como os de quimica e fisica, vistos como muito dificeis: “/[...] entdo é um
curso muito [...] muito dificil, é pra aqueles que realmente entendem a universidade”
(Prof. 4, militar).

Os docentes estendem esse cardter critico as aulas na graduacao, entendendo-as
como tedricas, desvinculada da préatica: “as aulas eram sonolentas tedricas demais”
lamenta o professor 5 (militar).

As histdrias de vida, especialmente as dos professores militares, trazem muitas
referéncias ao cardter excessivamente tedrico dos cursos de graduacio e freqiientes criticas
a auséncia de atividades préticas, mediante as quais a relagdo teoria-pritica ficasse
evidenciada. Essa insatisfacdo diz respeito tanto as disciplinas de conteudo especifico do
curso, como também ao distanciamento do que se aprende na universidade em relacdo a
realidade da sala de aula, onde futuramente seriam professores.

Tinhamos a idéia que seriamos professores de universidades e passaram
aquele conhecimento frio: ordens intermindveis de artrépodes, desfiar a
anatomia da minhoca, debulhar a organografia vegetal. Definia-me como
futuro professor da escola secundéria publica de onde era oriundo, de
como iria passar aquilo tudo, que nem de longe tinha visto no meu curso
médio (Prof. 11, militar).

Outra dificuldade mencionada pelos professores diz respeito as contradicdes da
universidade: “um curso que ndo formava nem o pesquisador nem o professor”, reclama o

professor 11 (militar).
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Analisando os registros dos professores, percebemos que quando entendem a
profissdo como processual e influenciada pelas praticas dos mestres da formacdo e da
trajetéria escolar pensam a graduagdo com um periodo importante na sua
profissionalizacdo. Ao mesmo tempo, os professores relatam as dificuldades que
enfrentaram ao longo da graduacdo, provavelmente por ndo reconhecerem o0s
conhecimentos cientificos como necessarios a sua formagao, criticando a forma tedrica
como eles sdo adquiridos. Dao continuidade, dessa maneira, a contradi¢do que viveram na
trajetdria escolar.

A propésito dessa questdo, Maldaner (2003) enfatiza que a formagdo inicial
tem separado a formacdo especifica, que o autor chama de conteudista, da pratica,
acabando por criar um abismo na cabega do professor aprendiz, que ndo consegue unir
conteddos especificos com a prética pedagdgica.

Na verdade ocorre que os professores sonham com uma graduagio que ofereca
as competéncias de ensinar e com isso parecem ndo compreender que a prditica é
fundamentada pela teoria e que o inter-relacionamento desses dois fundamentos, tedricos e
praticos contribui com um fazer eficiente. Ao viverem a sala de aula ndo conseguem
perceber a convergéncia entre a pratica executada e o conteido aprendido, ignorando que
esses conhecimentos somados é que garantem a boa pratica. A ndo percep¢do dessa
desarticulacdo € um fator que pesa quando os docentes participantes da pesquisa culpam os
professores da graduacdo, por ndo conseguirem no seu fazer aliar teoria e prética.

Sem o conhecimento pedagégico aprendido, praticado e refletido inicialmente,
(saber o saber e saber fazer o saber), o professor encontra dificuldades de mediar a
aprendizagem, partindo para o senso comum €, desta forma, repete as praticas vivenciadas

com os antigos mestres. Nao hd problema quanto a isso, se fosse feito num plano
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consciente e elaborado, quer dizer numa re-apropriagdo e re-invengao das praticas as quais
os professores se referenciam. O problema € que essas praticas reiterativas sao geralmente
inconscientes, dirfamos que ocorrem “no piloto-automatico”

Desta forma os registros dos professores evidenciam que o verdadeiro desafio
da graduacdo €, como argumenta Pimenta (1997), trabalhar o saber disciplinar articulado
aos os saberes praticos. E, desta forma, colocar as angustias e reflexdes do futuro professor
a servico da sua formacao profissional.

Outro aspecto trazido da memoria dos professores, como em uma autocritica,
diz respeito a pouca dedicacdo e a falta de compreensdo sobre o sentido de estar na
universidade, o que os levava a ndo se dedicarem com muito compromisso ao curso € a
universidade:

Fui uma aluna mediocre na graduacdo. Como jia mencionei, meus
interesses estavam voltados para outros assuntos. Nao fiz nada que
pudesse enriquecer meu curriculo profissional nos quatro anos que
permaneci no curso (Prof. 14, civil).

Refletimos sobre essas percep¢des sobre a graduacdo manifestadas pelos
professores € pensamos que estd ocorrendo entendimento dubio sobre a formacdo
académica. Para os professores, as teorias aprendidas na graduacdo sdo algo distante da
pratica. E sendo assim, quando relembram esse periodo de suas vidas acabam por enfocar
com mais forga as dificuldades enfrentadas.

Quando, na formacdo inicial, os futuros professores ndo sdao levados a perceber
as contribuicdes que as teorias cientificas podem trazer para a pratica, pode-se considerar
que essa limitagdo compromete o desenvolvimento profissional do docente.

Pensamos que esses (d€s) entendimentos, contradi¢des sdo reflexos de uma

formacdo fragmentada que uma hora sobrepde os conhecimentos especificos aos praticos e

noutra os conhecimentos praticos aos especificos (PIMENTA, 1999).
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Por isso, lembramos que a graduacao precisa privilegiar o didlogo entre a teoria e a
pratica e nesse sentido fomentar discussdes e reflexdes conjuntas entre o formador e o
formando sobre que sentido e ligacdo existe entre o estudo das teorias e a pratica. A formagao
académica parece nao estar dando conta dessa reivindica¢@o dos aprendizes de professores.

Acreditamos que quando os professores reivindicam melhor formacao
cobrando a universidade sobre a alienacdo em relacdo a necessidade de cuidar da sua
constituicdo enquanto futuro professor € uma reivindicacio que se relaciona ao
“profissionalismo” do professor.

A escolha do magistério como profissao, € marcada por processos historicos
que levam os professores a cultivarem, uma insatisfacao e descrédito em relagdo ao ideal
de elevar o status de categoria profissional e alcancar uma identidade a partir do
conhecimento dos saberes especificos da profissdao e da elaboracdo de normas e valores
caracteristicos do oficio.

Nessa direcdo no inicio do século XX houve uma fecunda exaltacdo do
poder da escola e uma maior preocupacdo e mobilizacdo dos docentes no sentido de
elaborar e organizar acdes coletivas levando a um aumento do prestigio da categoria.
Todavia esse periodo foi marcado por duas guerras mundiais que fizeram naufragar,
segundo Chacur (2001), as esperancas e o investimento dos pensadores e reformadores que
investiam no desenvolvimento da profissdo e do professor. Esses conflitos mundiais se
refletiram como um fator de desprofissionalizacdo da educacdo que no inicio do século
XXI, foi se intensificando levando a profissdo docente a uma maior depreciagdo. Como
conseqiiéncia disso os professores foram submetidos a padronizagdo de tarefas, condigdes
de saldrio revoltantes, desvalorizacdo do seu status, fuga de investimentos na formacao e

na qualificagcdo do professor.
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Gongalves (1999) situa a profissdo docente como vitimada por esses aspectos
conflitantes e soma a eles as tensdes e conflitos inerentes as circunstancias vividas pelos

sujeitos ao longo de sua trajetéria de vida.

3.3 PENSAR E (RE) CONSTRUIR A DOCENCIA ENQUANTO PROFISSAO
PRESSUPOE FAZER ESCOLHAS E (RE)CONSTRUIR CAMINHOS

Nas historias de vida dos professores, encontramos elementos que apontam que
a escolha pela carreira docente nem sempre € uma decisdo refletida e consciente, fundada
em uma suposta vocacdo. Na verdade, os registros indicam que para a maioria dos
docentes essa op¢do foi motivada pelas circunstancias e isso € muito mais freqiiente no
caso dos professores militares (Tabela 5).

Registros sobre a escolha do magistério por vocacdo aparecem apenas nas
autobiografias dos militares e de forma bem marcante. Na verdade, os professores civis se
referiram muito pouco as razdes que os levaram para o magistério € 0s poucos registros
existentes indicam que foram levados pelas circunstancias. Pode-se supor, a partir desses
registros, que essa questao tenha sido mais refletida pelos os professores militares e, por
isso, eles tém mais clareza acerca das razdes pelas quais escolheram o magistério, do que

os professores civis.
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Tabela 5 - Aspectos relacionados com a escolha da profissio segundo os professores

participantes da pesquisa (N=27)*.

Categoria de professores Civil Militar Total
Opcao pela profissao (fr) (fr) (fr)
Ocasional 08 18 26
Vocagdo - 16 16
Ordem financeira 05 04 09
Total 13 38 51

* Os dados referem-se a quantidade de argumentos expressos pelos professores participantes.
Fonte: Registro sobre histérias de vida escolar e profissional dos professores participantes.

Segundo alguns registros, o inicio da docéncia se deu de forma ocasional, mas
foi considerada oportuna, uma vez que além de um ganho financeiro também traria

experiéncias com a sala de aula.

Concluida a faculdade, o préximo passo seria preparar-me para a ESAEX.
Nesse interim fui convidado a dar aulas num cursinho que funcionava no
clube dos Suboficiais e Sargentos da Aerondutica de Sdo Paulo. Confesso
que fiquei tentado pela possibilidade de reforco no orcamento [...]
(Prof. 1, civil) (grifo nosso).

O depoimento desse professor nos fez entender que a escolha ocasional pela
profissdo € entendida como oportunidade de o professor colocar em pratica o contetido
aprendido durante a graduagdo. Além disso, o professor argumenta ter adquirido desta
forma “/...] experiéncia de sala de aula”, uma vez que, “afora o estdgio, ndo possuia
nenhuma” (Prof. 1, civil). Depoimentos nessa direcdo nos fazem entender essa disposi¢dao
como um entendimento (pelo professor) de que a escolha da profissdo também é permeada
por um ‘“espirito” de ‘“investimento profissional’. Na verdade, (trecho grifado no
depoimento) o exercicio da docéncia nessa etapa da vida parece representar para o
professor um trampolim na busca por melhores oportunidades de trabalho.

As colocagdes do professor remetem, mais uma vez, as questdes ligadas a

graduacdo que, ndo teria proporcionado oportunidades para discussdo e para vivenciar
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experiéncias que favorecam a profissionalizacdo. Isso leva o docente a assumir a sala de
aula sem o preparo necessdario que serd penosamente alcancado, como veremos adiante,
segundo os professores, ao longo das primeiras experiéncias.

Encontramos registros que dao conta de que alguns professores iniciaram na
docéncia antes de concluirem a graduacdo, portanto, extra-oficialmente, lecionando em
substituicdo em diversos cursinhos e escolas regulares Referem-se sempre positivamente a
essas experiéncias seja porque representava um pequeno ganho financeiro, seja porque
representava um preparo para voos maiores.

Trabalhei em cursos de enfermagem ministrando aulas sobre o corpo
humano, ganhava uma miséria, s6 trabalhava para ver se surgiria uma
melhor oportunidade, outras surgiram do mesmo modo. Sendo muito
proveitoso, como forma de aprendizado tanto do conteiido quanto do
emocional (Prof. 15, civil).

Vale destacar que os argumentos relacionados com a questdo financeira
comparecem com freqiiéncia nos registros da histdria de vida o que coloca em evidéncia a
extracdo social dos jovens candidatos ao magistério que, muitas vezes buscam a docéncia
como meio de ajudar a familia. O relato abaixo evidencia que o professor via o magistério
como uma forma de atender a essa necessidade enquanto esperava por melhores

oportunidades de trabalho.

Eu fiz magistério e queria trabalhar desde cedo, meus pais trabalhavam,
fora de casa, tinha uma dificuldade muito grande entdo eu fiz o
magistério como maneira de conseguir um dinheiro, queria conseguir
minha independéncia e comecei a trabalhar antes mesmo de terminar o
magistério (Prof. 13, civil).

Nos registros, a vocagdo € mencionada como parte integrante da escolha da
profissdo. Parte dos professores considera que, de alguma maneira, herdaram uma

predisposicao natural para o magistério. Argumentam que enveredaram na profissdo pelo
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gosto, por uma vocagdo, embora reconhecam que € necessario um caminho de formagao
especifica tal como as demais profissdes:

Ninguém nasce professor. Da mesma forma que ninguém nasce médico,
cientista ou militar. Mas acredito que algumas pessoas sejam
vocacionadas a um oficio. Alguns descobrem, cedo ou tarde, essa
vocacdo e a seguem (Prof. 10, militar).

Nessa direcdao Tardif (2000) afirma que os conhecimentos relativos a pratica
docente ndo sdo inatos, mas produzidos pela socializagdo, por meio de situagdes que 0s
sujeitos vivem ao serem inseridos em diversos grupos sociais, nesses grupos e em interagao
com eles os sujeitos constroem sua identidade pessoal e profissional.

Outros, embora inclinados para o magistério, procuram outras profissoes,
porém com o passar do tempo reconhecem que gostam de dar aulas e, a partir de entdo, se

assumem pI'OfCSSOI'CS .

Eu tinha aquela vocag@o de professor que eu ndo tinha coragem de
assumir, tanto é que fiz vestibular de engenharia elétrica, mas eu gostaria
de dar aula, entdo foram passando anos e a gota d’4gua foi uma palestra
para coronel que era o comandante (Prof. 5, Militar).

Gongalves (1999) alerta que o oficio do professor ndo obedece pura e
simplesmente as vocacdes dos candidatos a professores, pois a profissdo é dindmica e
processual, sendo também construida ao longo da experiéncia do profissional, portanto,
deve ser encarada como uma constru¢do que envolve conhecimentos especificos de
natureza tedrico/pritica e que sdao aprendidos na graduacdo e cristalizados ao longo da
prética.

Os dados da pesquisa nos permitem afirmar que sdo razdes de cardter subjetivo
(pré-disposicao, vocacdo, crengas) € objetivo (investimento profissional, ajudar na renda
familiar, elevar-se socialmente) que determinam a escolha da profissdo por parte dos

professores. Esses caracteres correspondem ao imagindrio e a realidade vivida por cada
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individuo se refletindo no coletivo. No formar e construir-se professor € necessario
conjugar os direcionamentos dos candidatos aos conhecimentos especificos sobre o que ele
terd que fazer durante o exercicio da profissdo. Esses saberes sdo adquiridos em diferentes
momentos da vida, do processo de formacao e do exercicio profissional.

Consideramos importante refletir sobre os depoimentos onde os professores
enfatizam o cardter vocacional da profissdo, para que a docéncia ndo seja limitada as
vocagdes dos candidatos, uma vez que pensada desta forma ela assume cardter missiondrio.
Se a reflexdo em relacdo a escolha da profissdo for conduzida nessa dire¢do ficard
subentendido que os professores ndo carecem de reconhecimento social € nem tampouco
de remuneragdo condizente com o trabalho que realizam, muito menos de organizacio e
autonomia.

Afirmamos que, atualmente, ser professor, ministrar aulas, ter uma turma, fazer
parte de uma comunidade escolar nao tem significado valorativo na sociedade.
Concordamos com Maldaner (2003) que aponta essa desmotivagdo como fator de
contribuicdo para o nimero cada vez menor de alunos que buscam pelas licenciaturas,
produzindo, com isso, o esvaziamento e a descaracterizacdo docente. Essas argumentacdes
levam a profissdo a ser uma segunda opg¢do, desta forma o professor acaba por negar a
vocacgdo, retomando-a depois de algumas tentativas frustradas em outros cursos € ou
profissdes de maior responsabilidade.

Entendemos que reflexdes e procedimentos dessa natureza se configuram em
formas de se instalar a depreciacdo do oficio no préprio candidato a professor que, como
constatamos, ao longo da sua trajetdria escolar, aprendeu que a profissdo se relaciona as
multiplas qualidades: cuidar, educar, discutir valores, avaliar situagcdes, elaborar regras,

analisar normas, o que requer dos candidatos uma predisposi¢do a essa funcdo, necessidade
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essa que s6 a vocagcdo ndo consegue atender, mas sinaliza uma identidade com essas
tarefas. Sendo assim a formagdo inicial terd como maior desafio “tentar formar
professores” a partir de jovens que ndo querem saber do magistério.

Os professores, quando pensam a profissdo como ocasional, ndo demonstram
engajamento € compromisso com a sua atividade e nem tampouco elaboram projetos de
trabalho com uma projecdo para o futuro, pois estou professor. Sendo assim aceitam o
controle externo da profissdo, argumenta Contreras (2002). O autor ressalta que, dessa
forma, o professor fica a mercé dos especialistas, perdendo o poder de deliberacao em
relac@o ao que faz, ndo determina procedimentos, competéncias e habilidades para alcancar
os objetivos fixados para o seu trabalho.

Os dados da pesquisa nos levam a entender essa atitude como um processo que
pode ter inicio na trajetoria escolar e formacdo académica do aluno. Quando a formacao
ndo privilegia a discussdo e interpretagdo dos contetidos escolares; quando nao valoriza as
experiéncias prévias e os conhecimentos de que os alunos sdo portadores; quando nao
estimula a participagdo democrética na vida da escola e da comunidade; quando nao
proporciona experiéncias que favorecam a autonomia responsdvel, inculca nos alunos
tracos de dependéncia e conformidade. Na verdade, o aluno acaba por aceitar que vem a
escola para aprender o que lhe é ensinado, negando todo o seu aprendizado anterior.
(ENGUITA, 1989)

Esse aluno, ao formar-se professor, estard “conformado” para receber o seu
plano de trabalho e carga hordria para cada assunto ja delimitado. Receberd, também, um
conjunto de comandos que deverd seguir durante o periodo de permanéncia na escola.
Cumpre assim, agora como professor, 0 mesmo papel de aluno, aprendido anteriormente.

O controle se faz, assim, sutilmente na trajetéria de formagdao dos professores, assumindo
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diversas faces, lembra Foucault (2005), entre elas, a da autonomia que, pensada sob essa
perspectiva, se faz ver vigiada.

Quando os professores atendem as determinagdes sem participar da sua
elaboracdo estdo, na realidade, abandonando os principios, crengas, idéias, reflexdes e
conhecimentos que produziram com suas praticas, alerta Enguita (1989) e também estdo
desistindo dos saberes produzidos na sua formacdo e que se relacionam com os
professores, os discentes, o ensino e a profissdo (PIMENTA, 2002). Além do mais Muitas
rendncias feitas pelos professores os levam a realizar trabalhos que os descolam da
realidade da profiss@o, colocando suas capacidades a disposicdo dos gestores. O professor
vai se constituindo, assim, num trabalhador assalariado, nos moldes dos trabalhadores das
fabricas que vendem a sua forca de trabalho, seu tempo de trabalho, ndo tendo controle
sobre a forma como realiza o seu trabalho e nem sobre o produto que se espera (ENGUITA
1989).

Quando acaba a aula, o professor “horista” ird para outro estabelecimento que
o contrata e decide a forma como serd novamente empregada a sua forca de trabalho e,
assim, sucessivamente, até completar sua longa jornada de trabalho. Desta forma, o
professor pde sua capacidade de trabalho a disposicdo da instituicdo e no plano das
relagdes mais proximas, sdo os gestores escolares que dirdo por que, como € a que ritmo
deve usar sua forca de trabalho. Vemos, desta forma, o docente ceder a sua autonomia pelo
menos durante o periodo em que se encontra na escola. Nas palavras de Enguita (1989):
“Assim o professor recebe por sua rentincia em vez de cobrar por ela”

A funcdo da escola, segundo Enguita (1989), é a de utilizar-se do tempo do

aluno e o faz por meio do professor que € seu instrumento para impor tarefas e obrigacdes.
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O profissional do ensino repassa a ordem social que aprendeu sobre a imposi¢do da
sociedade ao longo de sua trajetoria de vida escolar.

Lembramos que a escola enquanto institui¢ao socializadora do individuo na sua
organizacdo, nos conteidos privilegiados de trabalho e pela forma de conduzir as suas
atribuicdes € responsdvel por discutir, avaliar, refletir e criar idéias, conhecimentos,
conceber as disposicdes e os modos de comportamento que a sociedade exige.

Sao atribui¢des que apontam para caracteristicas emancipatérias que residem
nas atividades desenvolvidas nas escolas e que ddo conta da critica protagonizada por
Gomez (2000) ao papel da escola enquanto reprodutora de valores e comportamentos
intrinsecos a vida em comunidades. Todavia o papel reprodutor da escola confronta-se
lembra o autor, com seu papel, de critica ao que foi historicamente produzido, almejando
assim transformagdes.

Nessa direcdo as transformagdes pelas quais as sociedades vém passando tem
colocado em discussdo as instituicdes (escolas) e o papel docil, diriamos alienado do
trabalhador (professor), principalmente por que as sociedades pds-industriais criadoras de
diferentes postos de trabalho exigem maior capacidade de anélise, reflex@o e participacao
na concepc¢ao do trabalho pelo trabalhador.

Os avancos tecnoldgicos ocorridos ao longo do século XX colocaram ao
trabalhador novas demandas em termos de conhecimento, idéias, habilidades e
comportamentos e para, além disso, enalteceram suas atitudes, disposi¢des, senso critico e
capacidades de acdo e decis@o. Esse cendrio nos remete para a necessidade de uma revisao
critica sobre a fungdo da escola e o papel do professor (GOMEZ, 2000), tema que vem

sendo amplamente debatido pelos educadores do mundo inteiro que tem apontado para o
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professor enquanto ator desencadeador/mediador da discussdo, andlise, critica e
implantacdo dessas exigéncias.

Essas idéias ndo sdo desconhecidas no contexto do CMCG, uma vez que existe
uma preocupacdo pela promog¢ao do desenvolvimento profissional por meio de cursos de
capacitacdo onde os professores discutem e desenvolvem visdes diversificadas sobre o seu
papel na escola e na formagao dos individuos que ela atende.

Apesar disso percebemos que na instituicao a légica reprodutivista construida e
criticada historicamente na evolugdo escolar ainda € mantida/distribuida na organizacio e
administracdo do complexo escolar. O que faz com que muitas vezes nesses momentos de
reflexdo possibilitados pelos programas de capacitacdo sejam discutidas, ainda que de
forma sutil, as praticas de gestdo pouco democrdticas que se baseiam na distribuicdo
hierdrquica dos professores e a atribuicdo das fun¢des que cada um desempenha, sem a
reflexdo, e que acabam por reproduzirem dentro da escola a 16gica do trabalho, que requer
para a sua eficiéncia papéis bem definidos e sujeitos dispostos a realizd-los.

No processo do trabalho, pritica social, o sujeito recebe influéncias que lhe
proporciona, momentos de reflexdo, compreensdo e agdes de mudangas da ordem imposta.
Nesse processo - lembra Tadif (2000) - o individuo ao manipular, lidar com seu objeto de
labor gera nele alteracdes e este ao receber a acdo do sujeito provoca neste, também
modificagdes.

E também no colidir e se colidir que sujeito e objeto (re) constroem suas
identidades. Os relatos dos professores participantes da pesquisa pela sua contradicdo

evidenciam um movimento de reflexdo e avango sobre e nessas questoes.
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3.4 DE UMA PRATICA EXTRA-OFICIAL A UMA PRATICA OFICIALIZADA

Os registros das histérias de vida dos professores relativos aos antecedentes do
oficio enfocam, como vimos a ocasionalidade e a vocacdo como tracos que marcam a
escolha da profissdo por parte dos docentes.

As marcas relativas as primeiras experiéncias foram encontradas de diferentes
formas: em substituicdo a outro professor: “eu comecei a minha historia profissional em
sala de aula em substituicGo a um colega; de ld para cd eu dava muita aula particular”
(Prof., 22, militar).

Na forma de aulas particulares: “entdo a quantidade de aulas particulares era
bastante” (Prof. 22, militar). E, ainda, como professor contratado em escolas publicas e
particulares: “ai eu comecei a dar aula, de plantdo, de tira-diividas, em uma rede
particular” (Prof. 4, militar).

Essa prética inicial exercida pelo professor 22 (militar) possibilitou
desenvolver conhecimentos sobre a dinamica que envolve o ato de ensinar, elaborar
conhecimentos especificos de sua drea e habilidades para a sua a¢do educacional, além
domais “foi assim que eu aprendi a minha diddtica [lecionando aulas particulares]
dentro da disciplina de exatas que era Fisica” (Prof. 22, militar).

Essas primeiras experiéncias sdo consideradas por alguns professores como
uma espécie de trampolim para conseguir um emprego mais atraente, tanto que um dos
docentes militares argumenta que “optava por ser professor sem muito mediar sobre o
oficio em si, vislumbrava, em primeiro lugar, a possibilidade de me tornar oficial” (Prof.

7, militar).
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Percebemos, a partir da leitura dos registros dos professores militares, que os
seus interesses profissionais estavam voltados para a busca da carreira militar. Pois, o
professor 17 (militar) relata que, logo apds a graduagdo, passou no concurso para a Escola
de Sargentos do Exército (EsAEx) e desta maneira iniciou o magistério no Exército.

Em seguida conclui o curso de licenciatura e passei 2 meses apds para a
EsAEXx, pensando que eu seria professora do CMPA. Durante o curso
casei e optei por Campo Grande, j& que ndo havia vaga para PA e a
cidade me pareceu boa para criar os meus, entdo planejados, filhos (Prof.
17, militar).

Encontramos no relato do professor 7 (militar) depoimentos que vao nessa

mesma direcao:

Formei-me na ESAEx em novembro de 2004, na primeira colocagio entre
os fisicos e nona geral. Entre as vagas oferecidas nos Colégios Militares
de Brasilia, Porto Alegre, Manaus e Campo Grande, optei por esta dltima.
Em janeiro de 2005 apresentei-me no CMCG, sem nenhuma experiéncia
docente (Prof. 7, militar).

A experiéncia inicial com a profissdo vivida pelos professores participantes da
pesquisa se constitui em uma pratica que foi desenvolvida antes da conclusdo da graduagdo
e por isso a denominamos extra-oficial. O candidato a professor substituia um outro
docente, ou entdo assumia plantdo de dividas em escola particular, desta forma iniciaram a
sua profissionalizacdo, tendo garantido nesta etapa um contrato de trabalho, e também o
convivio com as regras e rotinas que o exercicio profissional determinava.

Sendo assim, as primeiras experiéncias como professores, para a maior parte
dos sujeitos da pesquisa, ndo obedeceram a ordem cronoldgica e oficial: trajetdria escolar
inicial, formacdo inicial e experiéncia inicial. Na verdade, o primeiro e real contato com a
sala de aula é revelado em alguns registros de forma recuada.

Analisando a experi€ncia inicial dos professores Mores (2004), afirma que

mesmo ji tendo experimentado a profissdo, muitos professores iniciantes chegam a prética
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perdidos, sem nocdo de como trabalhar, como agir perante a turma. E desta forma, o
processo didético vai se fazendo aleatoriamente, gerando conflitos que, por sua vez, levam
o professor iniciante a ter sentimentos de frustracao e de incompeténcia com o trabalho.

Percebe-se que essa experiéncia profissional por si s6 ndo garante ao aprendiz
as discussoes, andlises e o embasamento dessa experi€éncia de profissionalizacdo com o
aporte das pesquisas na area do ensino. Pré-requisitos para a sua profissionaliza¢ao que sao
disponibilizados oficialmente na graduacdo. Além do mais a formagdo oferece ao futuro
professor conhecimentos que sdo ancora para a sua reflexdo sobre essa pritica e que no
futuro, cumprido o “ritual” da formacdo oferecerd condicdes para o professor iniciante
conduzir uma reflexdo durante a pratica que ele estd realizando e, ainda depois dessa
pratica, sobrepondo os achados dessa reflexdo com as descobertas sobre a profissdo,
encontradas no exercicio extra-oficial da docéncia que marca a sua profissionalizagao.

Sendo assim, a formacdo inicial € o periodo em que o futuro professor
oficializard sua prética extra-oficial ampliando os saberes relativos a profissionalidade e o
profissionalismo e ainda inicia seu entendimento e busca pela autonomia profissional.
Para, além disso, a formacgdo alimenta, faz pensar, atesta a propria vocagdo do candidato ao
oficio. Esses processos uma vez desencadeados se fardo permanentes na lida do professor,
fomentando assim a sua identidade profissional.

Os registros das histdrias de vida dos professores mencionam também aspectos
positivos advindos de suas experi€ncias iniciais com a profissdo, destacando-se as boas
condi¢des de trabalho, as oportunidades profissionais, o sentimento de realizacdo na
profissdo e a percep¢do acerca do dinamismo da docéncia (Tabela 6). Esses aspectos sdao
mencionados muito mais pelos professores militares, do que pelos civis, o que leva a

suposicao de que iniciaram no magistério em condi¢cdes muito mais favordveis do que os
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professores civis e, assim, desenvolveram uma vis@o mais otimista e mais positiva sobre a

profissdo docente.

N

Tabela 6 - Aspectos positivos ligados a experiéncia inicial, segundo os professores

participantes da pesquisa (N=27)*.

Categoria de professores Civil Militar Total
Opcio pela profissdao (fr) (fr) (fr)
1. Boas condi¢des de trabalho 03 07 10
2. Oportunidades profissionais - 04 04
3. Realizacdo com a profissao - 01 01
4. Docéncia como caminho dindmico 03 02 05
Total 06 14 20

* Os dados referem-se a quantidade de argumentos expressos pelos professores participantes.
Fonte: Registro sobre histérias de vida escolar e profissional dos professores participantes.

O professor 13 (civil) alega que o exercicio inicial da profissdo lhe possibilitou
liberdade e independéncia para gerenciar, financeiramente, a prépria vida e por isso
considera ser um aspecto positivo desse momento da vida profissional:

Eu comecei a trabalhar com quinze a dezesseis anos; eu trabalhei no
prezinho, 1%, 2% 3% e 4 série e eu gostava muito, tinha muita paciéncia

com crianga;... eu gostava daquela liberdade, aquela sensacdo assim, de
ser independente, ter o meu dinheiro, coisa muito boa (Prof. 13, civil).

O professor argumenta também sobre caracteristicas da docéncia relacionadas
com a paciéncia, alguns cuidados com a idade das criangas como pré-requisito para se
conduzir os contetdos, lembrando que assumir a profissdo representou para ele uma certa
independéncia financeira, deixando transparecer ainda a sua realizacdo com a profissao.

Um outro professor lembra que as boas condicdes do local de trabalho como a
existéncia de laboratérios e a possibilidade de usa-lo, como meio de dinamizar a aula e

obter maior retorno dos alunos: “eu entrava em laboratorio, os alunos gostavam, nossa é...
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um retorno muito bom sabe” (Prof. 4, militar). E, também, consideram que trabalhar com
um numero reduzido de alunos permite conduzir melhor o contetdo.

Os professores sinalizam também que encontraram boas oportunidades de
trabalho logo no inicio da profissd@o que serviram como experiéncias de sala de aula, pois
lhes abriu caminho para um maior preparo para os desafios da profissao.

Como profissional, uma semana apds terminar a faculdade, j4 estava
empregado em um curso pré-militar e pré-vestibular, onde trabalhei por
dois anos, até fazer o concurso para o Exército. Concurso este, que
durante a minha preparacao, cresci muito profissionalmente, adquirindo e
aprofundando meus conhecimentos (Prof. 17, civil).

O cardter dinamico da profissio que ndo obedece a padrdes de rotina e
homogeneizacdo, também foi mencionado, sugerindo que esses professores buscavam um
caminho profissional que ndo os obrigasse a obedecer a uma rotina constante. Talvez por
isso € que, ao se referirem as condi¢des de trabalho atuais, expressem insatisfacdo com a
rotina, com a atribuicdo de atividades que ndo dizem respeito a funcdo docente e,
sobretudo, com a inexisténcia de espacos e oportunidades para uma efetiva participagao
nas decisdes sobre a organizacdo e condu¢do do ensino.

Diante dessas argumentacdes que encontramos nos registros dos professores,
concluimos que a experiéncia inicial ocorre extra-oficialmente, tendo em vista que os
docentes participantes da pesquisa exercem a profissdo sem a formagao necessaria. Além
disso muitos ainda nem haviam ingressado na academia e ja lecionavam.

No que se refere aos aspectos negativos das primeiras experiéncias
profissionais, os professores referem-se a frustracdo, a ndo valorizacdo profissional, ao
medo, a falta de paciéncia e a decepgdo, entre outros. Esses registros foram encontrados
com maior freqii€ncia nos relatos dos professores civis, como pode ser visto na Tabela 7, a

seguir.
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Tabela 7 - Sentimentos negativos relatados pelos professores como ligados a experiéncia

inicial (N=27)*.

Categoria de professores Civil Militar Total
Aspectos negativos (fr) (fr) (fr)
1. Medo, inseguranca. 03 03
2. Falta de paciéncia. 05 02 07
3. Decepcdo com alunos e a escola particular. - 01 01
4. Decepgao com processos seletivos. - 01 01
5. A frustra¢do com a prética pedagégica. - 01 01
6. Nao valorizagdo profissional. 12 08 20
Total 20 13 33

* Os dados referem-se a quantidade de argumentos expressos pelos professores participantes.
Fonte: Registro sobre histérias de vida escolar e profissional dos professores participantes.

Comparando as Tabelas 6 e 7 percebemos que, no conjunto, os professores
referem-se mais aos aspectos negativos do que aos positivos na experiéncia inicial com a
profissdo. Mais uma vez, os professores militares parecem ter uma avaliagdo mais positiva
desse periodo do que os seus colegas civis, no sentido de considerar as experiéncias
iniciais no magistério, como importante para o desenvolvimento do exercicio profissional.

E comum aos professores em inicio de carreira uma fase critica, pois é a partir
das conviccdes e das condi¢cdes impostas a sua experiéncia com o oficio que ele julgara a
sua formacao anterior (TARDIF, 2000). Como vimos os professores participantes da
pesquisa enfatizam que aprenderam muito sobre a profissdo com a pratica desenvolvida
extra oficialmente e, a partir das reflexdes sobre essa experiéncia, elaboram criticas, fazem
reconhecimentos e comparagdes, tudo isso antes de concluir a graduacao:

Entdo [...] Foi uma experiéncia muito boa pra mim, na minha formacao,
[lembrando que durante a gradua¢do ministrou suas primeiras aulas].
Essa época foi muito boa, fui pegando cada vez mais aulas, comecei a dar
aulas em escolas particulares mesmo nao sendo formado [...] (Prof. 4,
militar).



123

O depoimento enfatiza que o professor foi tateando, experimentando e
descobrindo o préprio trabalho com o inter-relacionamento da formac¢ao com a pratica inicial.

Cabe ressaltar que a nao-valorizacdo profissional é o aspecto negativo mais
destacado tanto pelos professores civis como pelos militares quando se referem as
experiéncias do inicio da carreira.

Um professor real¢a ainda as boas condicdes fisicas do ambiente de trabalho
como elemento integrante da satisfacdo em relagdo a pratica profissional oficial: “as
condigoes de trabalho eram muito melhores do que no inicio da carreira profissional”
(Prof. 3, militar). Por outro lado enfatiza que, no inicio de sua experiéncia profissional as
condi¢des nio eram tao boas.

O aspecto negativo desse periodo da vida dos professores € mencionado com
maior freqiiéncia nos registros dos professores civis, destacando-se a inseguranca, as
dificuldades e os medos relativos a primeira experiéncia com a docéncia “foi a coisa mais
dificil que eu fiz na minha vida, dar as primeiras aulas [...]” (Prof. 15, civil). Esse mesmo
professor aponta também a vergonha de se colocar e se expressar diante dos alunos como
uma das dificuldades das suas primeiras experiéncias no magistério: “Suei muito, fiquei
com muita vergonha, medo, errei muito no didrio [...] foi muito dificil!”.

Os registros também indicam que, rememorando hoje as primeiras
experiéncias, os professores se ddo conta de que ndo tinham paciéncia, flexibilidade e
respeito pelo aluno, caracteristicas importantes na préitica educativa: “ndo tinha muita
paciéncia; aluno da 5° série tratava como alunos do 1° ano, de 3°; pra mim era a mesma
coisa” (Prof. 13, civil).

O professor 7, militar, reflete sobre questdes relacionadas a acdo em sala de

aula, sinalizando criticas a uma prética do tipo transmissao/repasse de contetdos, onde o
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professor se vé como dono do saber. Apontando para uma busca de mudanga em relagdo a
essa forma de conduzir os processos de trabalho e que as alternativas de transformacio e
superagao desse modelo de ensino foi impulsionado pela sua formagao:

As idéias de mudanca da prética educacional vém da universidade, onde
tomei contato com concepgdes pedagdgicas que me fizeram enxergar o
processo ensino-aprendizagem sob outro ponto de vista. Foram-me
apresentadas muitas teorias que visam ao afastamento do chamado
método tradicional de ensino, aquele descrito por Paulo Freire como
educacgdo bancéria (Prof. 7, militar).

Percebe-se no conjunto dos registros das histérias de vida um certo tom de
frustracdo, desencanto e decep¢do, com as experiéncias iniciais no magistério, seja pela
falta de interesse e indisciplina dos alunos, ou pelo sentimento de desvalorizacdo mais
difuso que marca tanto as relagcdes de trabalho com a escola particular, como com a
sociedade em geral. Sdo questdes recorrentes no conjunto dos registros, embora

comparecam de forma um pouco mais acentuada no caso dos professores civis.

A Ttnica decepg¢do que tenho, na profissdo que escolhi, ndo é com a 4rea
do magistério em si, o dar aula, mas a falta de respeito com o professor,
tanto por parte da direcdo das escolas (principalmente as particulares),
como por parte da sociedade e dos alunos. [...] Tratam o profissional
(professor), aquele que procura ajudar com um pouco de conhecimento,
cultura e preparar os nossos jovens para o mercado de trabalho e para a
vida em sociedade, por meio de uma relacio de clientelismo, como se nds
fossemos obrigados a nos submetermos a qualquer tipo de obrigagcdo
(Prof. 23, civil).

Mas também os professores militares expressam sentimentos dessa mesma
ordem: “em vista disso eu comecei a me decepcionar um pouco com a vida de professor”
(Prof. 4, militar). E a questdo da baixa remuneracdo, incompativel com as exigéncias da

funcdo, também € mencionada:

O desgaste dessa profissio € grande pela remuneracdo paga; a
remuneracdo do professor ndo paga o seu desgaste. A valorizagdo do
profissional comeca com a qualidade de vida que o profissional tem. Com
os valores pagos. Como professor € dificil ter qualidade de vida (Prof. 23,
civil).
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Hubermam (1992) identifica etapas na carreira, ao longo da vida dos
professores, caracterizando “inicio da carreira” como o periodo que corresponde as
experiéncias nos trés primeiros anos de exercicio formal do oficio. No caso dos professores
participantes desta pesquisa, constatamos que em parte muito deles viveram esse “inicio de
carreira” antes mesmo de terem concluido a formagdo inicial e, portanto, trouxeram
consigo para a graduagdo as marcas desta primeira experiéncia. Sendo assim, os
professores participantes da pesquisa, em inicio de carreira, ja terdo passado por
experiéncias profissionais fecundas em relacio ao ensino. J4 tiveram contato com a sala de
aula, lidaram com os futuros colegas de profissao, conviveram com a administracdo escolar
e, portanto, ja vivenciaram muito dos prazeres e desprazeres da profissao.

Como assinala Pimenta (1997), trata-se de uma situacdo potencializadora, a ser
explorada na formagao dos futuros professores, como elemento de reflexdo no processo de
constru¢do de sua identidade.

Novamente, nos vem a preocupacdo em relacdo aos aspectos reflexivos da
formacdo inicial discutidos anteriormente e nos questionamos: se os professores ja
vivenciaram muitas das questdes relativas a pratica da docéncia, por que ainda demonstram
dificuldade de se identificar com a profissdo, de reivindicar um status proprio, de chamar
para o coletivo de profissionais o controle sobre a deliberagdo da profissdo? Seria porque,
como afirma Pimenta (1997), a formagdo ndo tem buscado com freqiiéncia formar
professores partindo da prética vivida pelos aprendizes, tanto a “pritica” decorrente das
experiéncias escolares ao longo da prépria formagao, como a prética docente propriamente
dita, muitas vezes iniciada antes mesmo da graduagao?

Fica também a impressdo, a partir dos registros dos professores que, para eles,

o oficio docente se realiza integralmente no ato de ministrar aulas, mediante apresentacao
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dos contetidos e assuntos que lhes sdo designados. Essa tarefa é realizada em tempo e
periodos especificos, sendo esse 0 maior compromisso do professor. Pensar sobre politicas
educacionais, buscar pelo controle da profissao, gerir o curriculo, convocar a coletividade
e, nesse ambito, discutir a profissionalizacdo, sdo elementos bem pouco mencionados pelos
professores em seus registros de histérias de vida. Sao condi¢des que dificultam o
surgimento de uma cultura institucional que se oponha a ji estabelecida, promovendo e
incentivando os meios para que o conjunto dos professores possa desenvolver-se no

sentido da autonomia para deliberar sobre as decisdes relacionadas a profissao.



CAPITULO IV

DIALETICA: IDENTIDADE, AUTONOMIA, CONTROLE,
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Continuo, assim, praticando, observando, analisando:
ganhando experiéncia. Apés alguns anos, se voltar a
escrever um texto como esse, € provdvel que altere algumas
concepcdes e sugestdes ora apresentadas, pois o homem
sensato é aquele que ndo mantém posicdes irredutiveis. E
provavel também que tega criticas sobre atos e omissdes
praticadas e acrescente novas experiéncias. Tudo fruto da
vivéncia (Prof. 7, militar).



128

Neste capitulo, focalizaremos as referéncias feitas pelos professores nos
registros das histérias de vida escolar e profissional sobre os processos vivenciados na
busca pela autonomia e de uma identidade profissional. Para tanto, partimos do
pressuposto de que na educagao cabe ao professor na, e a partir da prética realizar andlises
dos eventos que vivéncia e vivenciou almejando evoluir na profissao.

Esse processo de didlogo entre posicionamentos conflitantes oferece
oportunidade para que o pesquisador e os sujeitos participantes da pesquisa aprofundem
seus conhecimentos construidos a partir da vivencia individual e os situe de forma
reflexiva dentro da realidade que cada um vive (FRANCO, 2000).

Para atender ao propésito de dialogar com a identidade, autonomia, controle e
o desenvolvimento profissional organizamos o capitulo em duas partes. Na primeira
discutimos os processos de constru¢ao da identidade pelos professores confrontando os
processos reflexivos aos vividos e nesse embate encontrar elementos que levem ao
desenvolvimento de uma atitude critica e autdnoma pelo professor.

Na segunda parte tomando como subsidio as experiéncias que os professores
relatam terem construido ao longo da sua trajetdria no espaco de uma escola militar
buscamos apontar quais os limites e as possibilidades de se (re) construir uma identidade
profissional com vista a autonomia e ainda conjugada aos processos de desenvolvimento

profissional.
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4.1 CONSTRUINDO NO TEMPO A IDENTIDADE AUTONOMA DE HOJE

Ao solicitar aos professores que escrevessem seus relatos proporcionamo-lhes
que, num exercicio introspectivo, trouxessem a consciéncia os registros da memoria,
marcas significativas da sua prépria constituicdo e seus proprios aprendizados.

Gomes (1998 apud Franco 2000), considera que a “reflexdo € a imersao
consciente do homem no mundo de suas experiéncias’. Sendo assim, quando os
professores concordaram em participar da pesquisa, expressaram disposicao para olhar
para os seus valores e significados, refletindo, inclusive, sobre os processos histéricos em
que se construiram. Por enfatizar a subjetividade esse procedimento carrega-se da emog¢ao
e nesse sentido contribui para que o sujeito enquanto individuo singular se situe em seus
processos sécio-historicos.

Franco (2000) lembra que o estudo da identidade proporciona entendimentos
sobre as diferentes acdes mantidas entre os membros de um grupo social, entre si e, ao
mesmo tempo, entre os individuos e o mundo, e entre 0 mundo e os grupos sociais. Nesse
sentido, o procedimento adotado possibilitou aos professores participantes da pesquisa
situarem-se perante si mesmos e perceberem-se em suas relacdes com o coletivo do
CMCG. Ao mesmo tempo, possibilitou ao pesquisador apreender a trama que caracteriza o
contexto no qual se constrdi a identidade docente.

Carrolo (1997) enfatiza que o processo da constru¢do da identidade tem carater
reflexivo e, nesse sentido, proporciona aos docentes um novo olhar sobre si e sobre o

outro. Desta forma, ele (o professor) encontrard meios para entender a sua identidade como

sujeita as interferéncias que os processos sociais lhes impdem.
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Novoa (1992) afirma que o pensamento atual cultivado nos cursos de formagdo
aponta para uma maior preocupag¢do em formar professores reflexivos, que (re)pensem e
(re)signifiquem a sua propria formacdo em trés diferentes niveis: pessoal, profissional e
organizacional. Apesar de discutirmos os trés aspectos apontados pelo o autor chamou-nos
a atencdo o cardter pessoal desse processo, pois, segundo Novoa (1992), ele sera
estimulador de uma postura mais critica e autdnoma por parte do professor. Tal atitude
enfatiza Névoa (1992), serd incentivadora de novas reflexdes que conduzirdo os sujeitos a
uma (re)construcao da sua identidade.

Além disso, Brzezinski (2002) aponta que na dialética estabelecida entre o (eu)
existente nas diferentes situacdes que vivenciamos, elaboramos a distingdo entre a nossa
identidade e a do outro.

Enfatizamos, dessa forma, o cardter relacional caracteristico, segundo Borba
(2001), da construgao da identidade profissional.

Sendo a constru¢do da identidade permeada pelas relacdes que sdo mantidas
pelos individuos - o eu comigo € o eu com o outro - em diferentes instancias, essa
elaboracdo oferece ambigiiidades ao sujeito que sofrerd o peso das contradicdes, tendo em
vista que cada sujeito tem sua histéria construida em seu meio social e permeada por
diferentes processos culturais e politicos com os quais se relacionou.

Nessa direcao, os relatos dos professores participantes da pesquisa indicam que
no CMCG hé oportunidades para o docente refletir sobre sua atuagdo profissional nesse
contexto de antagonismos e, mesmo ndo existindo agdes deliberadas nessa dire¢do, ha
espacos e praticas que favorecem a construcao da identidade profissional dos professores
dessa instituicao.

Acredito que o colégio consegue equilibrar muito bem quantitativo e o
qualitativo de forma a favorecer o processo ensino aprendizagem. O
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conteddo é amplamente discutido em sala e o aluno que nio conseguiu
acompanhar os colegas possui a sua disposi¢do durante as tardes o
professor para um plantdo de dividas. O quantitativo fica explicito nas
muitas formas de recuperacdo de notas que o colégio oferece e na tal
PPRP que é uma pesquisa pedagédgica desenvolvida sempre que o
resultado de uma turma for negativo (40% de notas abaixo de 5,0). (Prof.
3, militar)

Os registros sobre as histérias de formacao e de desenvolvimento profissional
feitos pelos professores que participaram da pesquisa trazem informagdes sobre a questdao

da identidade profissional, e estdo sistematizados na Tabela 8, abaixo.

Tabela 8 - Fatores que, segundo os professores participantes da pesquisa, concorrem para

a construcdo da identidade profissional (N=27)*.

Categorias de professores Civil Militar Total*
Categorias da Identidade ) 69) 69)
1. Valorizagdo do CM pela comunidade 04 01 05
2. Diretrizes que fazem o ensino diferenciado 06 01 07
3. Relacionamentos: pessoal/ profissional mais cultivado 02 05 07
4. Possibilidade de novas aprendizagens 03 08 11
5. Imposi¢ao de responsabilidade 03 01 04
6. Trabalho com 4reas especificas 01 - 01
7. Gostar e sentir-se bem no CMCG 05 06 11
8. CMCG valoriza o professor - 01 01
Total 24 23 47

* Os dados referem-se a quantidade de argumentos expressos pelos professores participantes.
Fonte: Registro sobre histérias de vida escolar e profissional dos professores participantes.

Os professores destacam elementos de identificacdo com o CMCG, suas diretrizes e
regulamentos, quando argumentam que o colégio “em uma forma diferenciada, uma forma
peculiar, digamos assim, de conduzir a educacdo, propostas muito boas, que eu me
adaptei. Sem dificuldades” (Prof. 24, civil). Depoimentos como esses sugerem que OS

professores entendem que o ensino requer normas, regras muito bem estabelecidas e que
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devem ser mantidas, uma vez que contribuem para um “ensino diferenciado” e para o bom
conceito do colégio junto a comunidade. Assim, o contexto do CMCG, com suas diretrizes,
as regras e as mediacdes reguladoras concorre para a definicdo e estabelecimento de uma
identidade profissional definidora da pratica docente. E o professor civil valida esse carater
normalizador e disciplinador da escola que € apontado por Enguita (1989) como uma das
caracteristicas da profissao docente.

Os professores enfatizam ainda que, ao longo do exercicio da docéncia,
encontraram possibilidades de dar continuidade a aquisi¢ao dos saberes sobre a profissao e,
com isso, superar suas dificuldades em relagdo aos contetidos disciplinares ministrados,
bem como em relac@o a boa convivéncia entre o professor e os alunos:

[...] ainda ndo estou satisfeita com o que sou; acredito que muito ainda
falta, mais conteido, mais interesse e aproximacdo com os alunos, entre
outras necessidades. Tento mais € dificil (Prof. 17, militar).

O depoimento acima salienta também o aspecto evolutivo da profissdao quando
a descreve como processual e permeada por contradi¢des e anseios que o levam a refletir e
a buscar repostas as suas caréncias profissionais.

Na verdade, o depoimento do professor enaltece um contraponto da formagao
que € a necessidade de se desenvolver a reflexdo critica sobre como relacionar as
capacidades adquiridas pelos docentes com a constru¢ao de uma identidade pessoal.

Nessa dire¢cdo Novoa (1995), argumenta ser importante investir no professor
enquanto pessoa e nesse sentido dar mais crédito aos conhecimentos produzidos ao longo
da sua experiéncia. Nesse sentido é necessdrio inter-relacionar a sua experiéncia pessoal
com o conhecimento sobre a profissao, pois € no confronto entre essa experiéncia que sera

possivel encontrar espacos para se entender e construir a identidade profissional.
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Ao mesmo tempo, os professores participantes da pesquisa lembram que a
qualificagdo profissional € um processo continuo que tem segundo Oliveira e Gomes
(2004), vinculagao direta com a instituicdo com a qual o professor trabalha. Fato que
vincula a identidade do professor com a escola “minha prdtica de ensino foi toda
desenvolvida no CMCG”. Ao mesmo tempo, ele revela o cardter continuado de sua
formacao quando diz que: “a cada ano [a pratica] é modificada de acordo com o interesse
dos alunos e o meu” (Prof 17, militar).

A formagdo deve, segundo Noévoa (1995), combinar a reflex@o, o espirito do
professor protagonista do seu desenvolvimento profissional, pois ele tem saberes que
precisam ser trabalhados teoricamente, principalmente considerando-se a sua prética ser
repleta de situagdes problemas. Essas ocasides convidam-nos a tomarem decisdes. E
muitas vezes suas determinacdes sao invadidas, em funcido da complexidade da sua prética,
das incertezas, singularidades, conflitos e valores.

Um dos professores participantes afirma categoricamente que no espaco da
instituicao sente-se incentivado a investir na profissdo: “posso afirmar com toda a certeza
que este colégio foi e continua sendo muito importante e um grande incentivador para o
meu progresso profissional” (Prof. 3, militar). E, ao mesmo tempo ele diz gostar e sentir-
se bem em fazer parte da institui¢do: “Eu adoro trabalhar no colégio militar, trabalho no
colégio militar sem problemas”, enfatiza. Nessa mesma direcdo um outro professor declara
que o colégio “é pra mim um ambiente agraddvel” (Prof. 5, militar). Importante salientar
que o ‘“gostar e sentir-se bem” no CMCG € expresso em proporgdes iguais por professores
militares e civis:

[...] Durante todos esses anos tive muito prazer em trabalhar aqui, tenho
essa escola como minha casa, conheco cada canto, cada problemas que
aqui houve, e muitos acontecimentos, como maie esposa de militar e
professora. Posso lhe dizer que aqui passei bons momentos € momentos
estressantes [Prof. 15, civil].
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Em relacdo aos demais fatores mencionados pelos professores como
facilitadores da construcao da identidade docente, ndo se percebe essa mesma unanimidade
entre docentes civis e militares. As caracteristicas garimpadas na Tabela 10 colocam em
evidéncia aspectos que sdo valorizados pelos professores civis como, por exemplo, a
valorizagdo de caracteristicas da escola que se relacionam com o fato de a instituicdo expor
com clareza e cobrar com competéncia o respeito as suas diretrizes, pois sao elas, segundo
esses professores, que fazem o ensino na instituicao ser positivamente diferenciado.

Percebemos assim nas reflexdes evidéncias que sugerem uma identidade
profissional entendida por Carrolo (1997) como dirigida para o outro. Sdo fatores externos,
relacionados a impressdo que o CMCG passa a comunidade, que se constituiram em
elementos de maior reflexdo por parte dos professores civis. Sendo assim, a identificacdo
com a escola e com a profissdo € estabelecida mais pela forma como o CMCG parece ser
percebido pela populacdo. Sendo desta forma, a identidade profissional desses professores €
referenciada pela imagem que o outro constréi a respeito da instituicdo, € valorizado desta
forma o inter-relacionamento da identidade profissional com a identidade da prépria escola.

Ja no caso dos professores militares os relatos enfatizam fatores que estdo
ligados a aspectos relacionados ao ambiente escolar, a dinamica de trabalho, a relagdo de
ensino e aprendizagem, portanto a aspectos mais internos.

Sdo principalmente os relacionamentos pessoais e profissionais e as
possibilidades de aprendizagem favorecidas pelo CMCG que “pesam” na constru¢ido da
identidade profissional desses professores. Somamos a esses itens a importancia que € para

o professor ser reconhecido pela institui¢ao a qual estdo vinculados.



135

Identificamos, assim, um processo identitdrio sendo construido na relagdo que
o professor estabelece entre os principios, valores, atitudes, crengas e agdes que estdo
relacionadas a prética que executam. Confirmamos assim a valorizacdo dos aspectos mais
internos da profissao.

Explorando esses aspectos relacionados a constru¢ao da identidade profissional
dos docentes, verifica-se que essas diferencas entre os aspectos de identificacdo
encontrados nos depoimentos dos professores civis e militares participantes da pesquisa
repousam nas experiéncias vividas por cada um. Sdo as vivéncias particulares,
influenciadas pela convivéncia com os pares, que os levaram a apontar diferentes aspectos
de identificacdo com a profissao.

Segundo Pimenta (2002, p. 19) a identidade profissional é construida “a partir
da significacdo social da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da
profissdo, da revisao das tradicoes”.

Aproximamos a essa argumentacdo da autora o sentido explicito nos relatos
dos professores militares que enfatizam os aspectos relacionados a pratica social que
desempenham. Sdo, como dissemos, suas motivagdes, interesses, expectativas e atitudes
que sdo realcadas e que foram construidos ao longo da histdria de vida desses professores,
respondendo a necessidades postas pela sociedade. Desta forma fica implicito nesse
entendimento o reconhecimento social da profissdo anseio que foi realcado pelos docentes
civis como o principal fator de influéncia nessa construgao.

Segundo Gatti (1996), a identidade profissional € fruto das relacdes sociais e
expressdo de valores relativos a pratica que se realiza. Esses elementos devem impulsionar
a reflexdo pelos professores em relagdo a construcdo de sua identidade profissional. Sao

essas consideracdoes que os professores militares descrevem como elementos de maior
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influéncia na construcdo de suas identidade. Quanto aos civis ndo houve mengdes diretas
sobre esses elementos, pois suas reflexdes pdem em evidencia outros fatores que também
pesam nesse processo. Esses diferentes pontos reflexivos sobre a mesma questdo denotam
abertura para que seja explorada uma relacdo de congruéncia entre esses diferentes itens
influenciadores de uma identidade com a docéncia.

Pimenta (1999) lembra também que a identidade profissional da educacdo é
algo dinamico, sujeito a inimeras interferéncias. Ela emerge, segundo a autora, em meio
aos contextos histéricos vividos pelo homem em sociedade. Portanto, atende as
necessidades impostas pela sociedade.

Nessa dire¢do, argumentamos que ela (a identidade profissional) carece que
essa sociedade, como enfatizam os professores civis os reconheca, pois sua profissao é
forjada socialmente argumenta Pimenta (1999), recebendo influéncias politicas e culturais.
Essa € a reivindica¢ao de maior valor presente nos depoimentos dos professores civis.

Heller (1975 apud Gatti, 1996), afirma que mergulhados na rotina didria os
individuos expressam-se como seres particulares e, a0 mesmo tempo, como Sujeitos
genéricos. Tém sentimentos, desejos, valores que se manifestam singularmente. Como
sOmos sujeitos sociais, somos a0 mesmo tempo singular (eu) e plural (os outros). Assim,
muitas vezes, cristalizamos nossas experiéncias na individualidade e perdemos de vista a
totalidade, generalidade da qual fazemos parte.

Além disso, os professores civis e militares, na sua maioria, tiveram contato
com outras escolas, principalmente as ptblicas e viveram de forma diferente as frustracdes
relativas a auséncia de boas condi¢des de trabalho, a exaustdo pela demanda continuada
das criancas e a indisciplina. S3o alguns fatores que as pesquisas em educacdo tém

equacionado.
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Concluindo, mesmo que preliminarmente, a discussao sobre o aspecto ligado a
identidade profissional do docente percebemos que no ambito da institui¢do investigada,
segundo os professores, ocorrem diferentes espacos de reflexdes que possibilitam
entendimentos e construcao da identidade profissional.

Os professores participantes da pesquisa, ao refletirem sobre os aspectos
relacionados com a construcdo da identidade profissional expressam também um
entendimento e uma busca de autonomia no espago escolar.

O professor 5 (militar) relata que constréi sua rotina de trabalho e reflete sobre
essa construcao tendo a preocupacao em conciliar suas concepgdes com as determinagdes
da escola: “na realidade cada um [referindo-se aos professores em geral] tem sua linha de
trabalho e cada um tem seu objetivo; existe um programa a ser cumprido e ele serd
cumprido com o tempo de cada profissional”.

Além disso esse mesmo professor lembra que o profissional autbnomo “fem
uma questdo moral pelo seu préprio trabalho”, e ao refletir sobre a construcdo da
autonomia aponta que “dentro do colégio militar, eu acho que se tivesse um pouco mais de
liberdade para o professor, ele com certeza ia se sentir mais satisfeito”.

Somamos a essa argumentagdo do professor a pesquisa de Brezezinski (2002),
sobre a identidade do professor e o seu desenvolvimento profissional, que lembra que a
autonomia profissional deve se desenvolver em consonincia com as reflexdes que o
individuo elabora sobre suas obrigacdes, conhecimentos, sua capacidade de decisdo e acdo.
Nesse sentido ao docente deve ser disponibilizados tempo, crédito e liberdade para
elaborar alternativas de trabalho.

Quando essas condi¢des ndo sdo privilegiadas, o processo de desenvolvimento

da autonomia pode levar os professores a assumirem uma dupla posi¢do profissional:
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cumprir tarefas no espaco escolar e por outro lado, quando refletem analiticamente sobre a

constru¢do de sua identidade profissional, buscam um processo profissional emancipatdrio.

(TARDIF, 2005).

Percebemos com a pesquisa que, na instituicdo investigada, aparecem com

freqiiéncia os dilemas e conflitos relativos as fungdes (papéis) que os professores

desempenham fato que os obriga a investir em uma ou outra posicdo: executar, mesmo

com criticas, o que lhe € determinado:

[...] O processo avaliativo utilizado no colégio pode ser considerado
como um parto. A prova é elaborada pelo professor da disciplina
verificada pelo chefe de subsec¢do, pelo chefe da secdo, pelo chefe da
secdo de planejamento, pelo chefe da secdo técnica de ensino e o diretor
de ensino. Das seis pessoas que participam deste processo somente duas,
o professor e o chefe de subsecdo, sdo conhecedores da mesma édrea de
ensino. O restante olha a prova para dar palpite sobre o que ele pensa
que aprendeu ha uns quinze ou vinte anos atras no seu ensino médio
ou simplesmente procurar uma melhor concordidncia entre as
palavras do texto apresentado. Tanta burocracia para chegar ao mesmo
processo tradicional de avaliacdo que tanto tem sido criticado pelos
estudiosos de educagdo de nossa época (Prof. 3, militar) (grifo nosso).

Ou entdo, tomando por base suas experiéncias, expectativas e concepcoes,

buscar autodirigir-se:

[...] Jamais cometeria a ignominia de chegar completamente incipiente e
propor a um professor experiente uma concepg¢do de ensino diferente da
sua. Prefiro tentar fazé-lo, quando surgir oportunidade, aos poucos, a
medida que for amadurecendo profissionalmente, mesmo sabendo que
corro o risco de acabar por ser moldado pelo sistema (coisa que, alids,
ocorre com muitos professores apds sairem das universidades, cheios de
sonhos e ideais) (Prof. 7, militar).

Sendo assim, ocorrem diferentes formas de construir e viver a identidade

profissional, conforme optam por uma (reflexiva) ou outra (vivida) direcao.

Em resumo, percebemos que os professores contrapdem periodos em que a

constru¢do da identidade profissional € movida pelas suas reflexdes sobre a sua vida, o seu

trabalho como professor e a escola, e nesse sentindo reivindicam uma identidade prépria,
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relacionada a realizacdo das fungdes especificas da profissdo, portanto uma identidade
autdbnoma com a profissdo, com periodos em que percebem a identidade vivida no espaco
da escola investigada, onde com freqiiéncia executam papeis, seguem scripts, executando o
oficio com a eficiéncia, competéncia e vigilancia que a hierarquia e a disciplina
determinam.

[...] eu estranhei muito todo esse processo burocrdtico [...] “td” num lugar
onde eu ndo consigo me adaptar diante de tanta burocracia. Isso eu ainda
me sinto frustrada embora eu ji tenha me adaptado, ldgico, que estou
aqui hé oito anos, “ta” indo pra nove (Prof. 6, civil).

O relato acima evidencia discussOes interessantes sobre a identidade
profissional vivida pelos professores que diz a respeito ao parcelamento do trabalho
docente na institui¢do, demonstrando que a intensa burocratizacdo de suas atividades leva
o professor a se constituir em uma espécie de executor de tarefas, o que acaba por ocupar
cada vez mais tempo, gerando segundo o Professor 6 (civil), frustragdes, descontentamentos
e dificuldades de adaptacao.

Por outro lado, os depoimentos também deixam claro que os professores
“reagem”, buscam na reflexdo, saidas as constantes intromissdes e introduzem discussoes

que somam elementos novos ao que aparentemente esta programado:

Numa escola a prioridade, para mim, deveria ser o ensino, mesmo que ela
seja também um quartel... Apesar das dificuldades ainda me sinto
motivada a estar em sala de aula, a ensinar aos alunos, a proporcionar-
lhes oportunidades que eu nao tive (Prof. 12, militar).

Depoimentos como esse nos faz pensar em uma identidade profissional ligada
aos processos de ensinar, favorecendo a aprendizagem, buscando assim fixar claramente os
propositos da acdo do professor. Ao se identificarem com os aspectos singulares da
profissdo docente, os professores sinalizam no espago institucional o anseio por

desenvolver a sua autonomia profissional.
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Além do mais, Pimenta (2002, p. 19) lembra que uma identidade profissional
se constrdi “pelo significado que cada professor, enquanto ator autor, confere a atividade”
que realiza no seu dia-a-dia. Além disso, a autora enfatiza que essa identidade do professor
se forma também a partir “de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua
histéria de vida, de suas representacdes, de seus saberes de suas angustias e anseios, do
sentido que tem em sua vida o ser professor”.

Nao podemos esquecer que as transformacdes ocorridas nas ultimas décadas no
mundo do trabalho, sob a égide da globaliza¢do impdem o medo do ndo emprego como um
elemento que pesa negativamente nas tentativas dos professores estabelecerem um didlogo
com a gestdo escolar, confrontando esses dois aspectos (reflexivos e vividos) que
evidenciamos.

Essa situagdo € agravada, dado o desprestigio social do oficio docente diante
das novas exigéncias da sociedade em relacdo a escola e as novas funcdes -como
discutimos no capitulo I- ao ensino que o professor é chamado a desempenhar e para as
quais ndo recebeu a necessdria formagdo. Tentando responder a todas elas os professores
buscam maior qualificacdo para o seu trabalho e vislumbram a formacdo continuada, a
custo de seu proprio investimento, como um meio de manter o emprego (CONTRERAS,
2002).

Essa questdo se intensifica ao constatarmos que nas escolas de uma maneira
geral exigir a autonomia profissional significa, como explica Contreras (2002), exclusdo,
destoamento no espaco institucional e do proprio coletivo; € isolar-se das decisdes
educativas, que os afeta. Isso se manifesta no controle do sistema sobre o processo de
ensino que vai pulverizando, contaminado o coletivo o que torna a reivindicagdo como

uma legitimacao da perda de autonomia.
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A saida para o impasse criado entre essas disposicdes reside em parte no
entendimento de que as acdes e qualidades deliberativas da educacdo sdo construidas,
lembra Contreras (2002) na dialética entre os saberes docentes (sua identidade
profissional) e as possibilidades de se colocd-los em pratica (sua autonomia). Entre a
identidade vivida e a identidade refletida.

No centro dessa discuss@o devem estar os professores principalmente por que
eles destacam-se no universo escolar dos demais grupos de agentes escolares. Tardif
(2005) considera os docentes como o referencial em relacdo ao qual os demais
profissionais da escola definem-se. E nas, e a partir das reflexdes elaboradas pelos
professores em coletividade que serdo encontradas as solucdes para se resolver a
participacao dos docentes na concepcao do seu proprio trabalho.

As andlises precedentes e os relatos acima demonstram que, para o0s
professores participantes da pesquisa, a estrutura organizacional do CMCG nio se constitui
em ambiente objetivo e neutro dentro do qual eles realizam o trabalho. Na verdade, ele se
constitui em fonte de tensdes sobre os dilemas préprios da profissdo, da escola e dos
processos de ensino. No espaco do CMCG a centralidade da profissdo ndo reside nas
necessidades expressas pelo corpo docente, como reivindicam Tardif (2005); Contreras
(2002); Enguita (1989); Novoa (1988; 1995; 1992), entre outros. Ao contrdrio, pareceu-nos
que os professores ocupam uma posi¢ao deslocada na hierarquia organizacional.

E em razdo disso que pensamos que a identidade vivida pelos professores na
escola de uma maneira geral aproxima-se mais com a de um grupo de operdrios do que
verdadeiramente de professores, profissionais autdbnomos, ficando no terreno das reflexdes
sobre essas disposi¢cdes o anseio por uma identidade docente e por uma autonomia de

trabalho. Segundo Carrolo (1997), essa € uma situacdo historica, influenciada pelo
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movimento tecnicista, iniciado na década de sessenta e que se expressa no entendimento de
que cabe ao professor realizar tarefas e executar atividades de ensino decididas em
instancias superiores, muitas vezes externas a escola, reduzindo a docéncia ao exercicio de
papéis. Em funcdo disso, os professores passaram a ser concebidos como técnicos,
participando pouco da gestio e do controle do préprio trabalho (GRIGOLI; LIMA;
TEIXEIRA, 2004).

Na tentativa de entender essas disposi¢des e avangar além delas Tardif (2005),
estabelece um co-relacionamento entre a profissdo docente e a organizacdo dos médicos
em um hospital. Na organizacdo hospitalar, argumenta Foucault (2003), o corpo médico
constitui-se em um grupo de profissionais que controla seu ambiente de trabalho. Sdo os
médicos na coletividade que, em conjunto, determinam normas de trabalho para o grupo de
profissionais. Situacdo que deveria ocorrer com o grupo de professores (TARDIF, 2005).

A Tabela 9, a seguir aponta fatores lembrados pelos professores como
existentes na organizacdo do CMCG e que entendemos irem numa dire¢cdo contrdria a essa
reivindica¢do pelo professor do controle sobre a sua atividade. Sdo elementos que os
professores confrontam, precisando considera-los em seu trabalho cotidiano, e desta forma
alcangar um trabalho autonomo.

Organizamos esses fatores em duas categorias: os fatores que dificultam a
autonomia e os fatores que concorrem para a sua conquista, como pode ser visto na Tabela

9, a seguir:
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Tabela 9 - Fatores que concorrem e que dificultam a constru¢do da autonomia, segundo os

professores participantes da pesquisa (N=27)*.

Categorias de professores
Civil Militar Total

(fr) (fr) (fr)

Condicdes que favorecem/dificultam a Autonomia
1.1 Resisténcia ao entrosamento 03 01 04
1.2 Falta de reconhecimento - 02 02
1.3 Insatisfagdo com a dinamica do trabalho 03 03 06

1. fatores _ L
que 1.4 Invasdes e fungdes diversas - 06 06
dificultam a | 1.5 Obrigag@o de ensinar 01 02 03
autonomia 1y ¢ pyrocracia 03 03 06
1.7 Fuga em empreendimentos pessoais - 03 03
1.8 Distribuicdo dos professores 03 - 03
Subtotal 13 20 33
2.1 Possibilidade de entrosamento 02 - 02
2. fatores )
que 2.2 Sentem-se reconhecidos 02 - 02
concorrem | 2.3.Satisfag¢@o profissional 03 03 06
paraa -5 4 Costumes do colégio 02 01 03
autonomia

2.5 Cobranca como ponto favoravel 04 01 05
Subtotal 13 05 18
Total geral 26 25 41

* Os dados referem-se a quantidade de argumentos expressos pelos professores participantes.
Fonte: Registro sobre histdrias de vida escolar e profissional dos professores participantes.

Um primeiro dado que chama a atengdo € o fato de que professores civis e
militares fizeram nimeros aproximadamente iguais de referéncias em relagdo a questio das
condicdes existentes no CMCG e que podem concorrer ou dificultar a constru¢do da
autonomia profissional docente. Percebe-se com isso que a questdo da autonomia constitui-
se numa preocupacdo para os docentes, independentemente da condicdo “civil” ou
“militar”. Todavia, os registros indicam que os professores civis percebem um equilibrio
entre as condi¢cdes que concorrem e as que dificultam um processo auténomo de trabalho,
ao passo que nos registros feitos pelos professores militares sobressaem as referéncias as

condic¢des que dificultam o desenvolvimento da autonomia dos docentes.
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Os professores civis, muito mais que os militares, valorizam o fato do CMCG
ter normas e regulamentacdes claras, além de cobrancas que balizam a atuacdo de
professores e alunos, contribuindo para o bom desempenho da funcdo docente. Embora
possa parecer contraditério, os dados sugerem que os professores civis percebem as
normas e regulamentos como meios de efetivar o exercicio da docéncia num nivel mais
elevado de profissionalidade. Isso, aliado ao “saber-se reconhecido” e a “satisfacdo
pessoal” contribui para que os professores civis tenham uma visdo positiva do CMCG no
tocante a possibilidade de desenvolvimento da autonomia.

Mesmo tendo uma visao mais positiva no que diz respeito as condi¢cdes para o
desenvolvimento da autonomia, os professores civis ndo deixaram de mencionar os fatores
que consideram dificultadores, dentre os quais se destaca a dificuldade para o
entrosamento, a insatisfacao relacionada com a atribui¢ao de atividades administrativas e a
pouca democracia presente nas agdes que cumprem e a burocracia que dificulta a
elaboracgdo e o planejamento das aulas e das atividades de cunho pedagédgico.

Os registros dos professores militares, por sua vez, apontam fortemente para a
questao das atribuicdes de fungdes que se constituem em “invasdes” nas rotinas de trabalho
dos professores e acabam por dificultar a agdo pedagogica:

Por outro lado, os depoimentos de cardter negativo destacam as atribui¢des de
fungdes, as invasdes nas rotinas de trabalho dos professores como elementos que limitam e
dificultam a a¢cdo pedagdgica:

[...] Como essas coisas burocraticas que eles [referindo-se a divisdo de
ensino] pedem pra gente fazer, que eles mesmos poderiam fazer e nio
fazem por que, eu nem vou falar [...] (Prof. 4, militar).

Relatos nessa direcdo foram encontrados apenas nos depoimentos dos

professores militares. Provavelmente isso se deva ao posto de oficial do exército atribuido



145

aos professores militares. Sendo assim, eles recebem maior nimero de tarefas, tendo que
acatd-las e executd-las, pois fazem parte de suas atribuicdes. Muitas dessas obrigagdes
relacionam-se a aspectos administrativos, ligados ao levantamento de sindicancias, “tirar
servico”, programas de exceléncia gerencial entre outros.

Em relacdo aos professores civis, as atribui¢des sao mais flexiveis e ocorrem
quando um professor militar ndo estd disponivel, para execugdo do trabalho.

Sdo constatagcdes que julgamos suficientes para estabelecer um dialogo
convergente entre a identidade profissional vivida pelos professores enquanto um conjunto
de dificuldades, imposi¢des, fragmentacdes do pessoal falta de reconhecimento,
burocracia; com a identidade refletida que nos relatos biograficos assumem caréter critico
reaciondrio. Nesse sentido os professores reivindicam em suas reflexdes menos
determinacgdes, menos atribuicdes e mais participagao.

Até mesmo porque as constantes atribuicdes funcionais geram desconforto
entre os profissionais civis e militares, sobrecarregam os docentes, principalmente os
militares, gerando tensdes, conflitos, dificultando a acdo pedagdgica, acirrando, as
contradi¢des entre a funcdo docente e a fun¢do militar abrindo espago para que o controle
da profissdo seja exercido por pessoas sem a formagdo necessdria.

Situagdes como essa depde contra o julgamento profissional, pois nessa
perspectiva ele nasce e é determinado, segundo Contreras (2002), nos limites das pessoas
ndo ligadas diretamente ao ensino. Sdo esses individuos que decidem. Percebemos assim a
dicotomia imposta pela hierarquia e seu mecanismo de imposi¢do, a disciplina, como um
instrumento que fortalece os conflitos e dificulta agdes comuns entre o coletivo de

profissionais.
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Os dados da Tabela 9 revelam também que os professores tentam conciliar os
fatores que contribuem positivamente com o desenvolvimento da sua autonomia com 0s
que sdo apontados como dimensdes negativas em relac@o a essa constru¢do, na medida em
que argumentam para a existéncia de possibilidades de se adequar aos “costumes” do
colégio, quando percebem o seu reconhecimento profissional e também quando
vislumbram possibilidades de se entrosarem no cotidiano da escola e ainda por perceberem
nas diretrizes elementos favoraveis ao desempenho de sua atividade.

Além do mais a satisfacdo profissional € lembrada em equivaléncia pelos
professores militares e civis como fator que pesa positivamente no desenvolvimento da
autonomia.

Nessa direcdo buscamos na argumentacdo de Brzezinski (2002) uma
convergéncia entre os processos de construcdo da identidade profissional e os da
autonomia, pois a autora destaca que a identidade docente € construida a partir dos
relacionamentos dos professores com seus colegas de trabalho, na escola e com a rotina
escolar. E, para, além disso, afirma a autora, ela também serd construida nas convivéncias
estabelecidas nos sindicatos, nas associacdes € agrupamentos, aos quais os professores
estdo vinculados. O que supde autonomia do docente para participar, vincular-se e dividir
com o grupo de profissionais as decisdes sobre a profissdo. Evidenciamos ainda que
embrionariamente nas reflexdes dos professores uma aproximagao com esses processos.

Porém, esse processo se torna dificil, pois no espaco onde essas relacdes sio
estabelecidas ainda ndo se tem claro que os docentes no coletivo deliberam e concebem
sobre as conveniéncias para o seu trabalho e depois de discussdes coletivas chegam as suas
proprias conclusdes sobre o que se deve fazer e uma vez decidido a executam.

(CONTRERAS, 2002).
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Criar e manter o carater contraditorio: identidade versus autonomia, € uma
forma de estabelecer a ordem, de expressar o controle, pois no espaco de socializa¢do
oportunizado na escola, a distribui¢do de muitas tarefas, os diferentes cargos de chefia
acabam por estabelecer diferencas funcionais entre os profissionais e enaltecer as
diferencas individuais entre os professores, gerando o conflito identitario, facilitando a
efetivacao do controle, portanto a perda da autonomia.

Desta forma, no CMCG a hierarquia determina a posi¢ao de cada professor na
escola e nas se¢des de ensino. Isso favorece segundo Foucault (2005), a elaboragdo e
manutencao das diretrizes de trabalho e dificulta o didlogo entre o coletivo.

Nessa perspectiva constatamos um distanciamento entre a organizacdo do
espaco escolar e os processos de autonomia. A autonomia ndo se relaciona com o
distanciamento e isolamento entre os profissionais € nem tampouco se opde a interferéncia
social. Ao contrario disso, a autonomia discutida por Contreras (2002) € processual se
desenvolve nas obrigacdes e compromissos morais dos professores tendo a participacio
social. O exercicio profissional da docéncia € publico e ndo ficard a margem da sociedade e
de suas pretensdes, se fard imbricado com e nelas.

Sendo assim, apesar de haver espacos que impulsionam o entendimento entre
os professores, esse processo torna-se dificil e tenso. Foucault (2005) ao discutir a
microfisica do poder alerta que situagdes como essas favorecem a observancia sobre o que
as pessoas fazem e dizem.

Nessa dire¢do, a burocracia se configura como questio prejudicial ao processo
de autonomia dos docentes, pois “é muito dificil fazer as coisas, por que sdo muitas
coisinhas pequenas que desgastam a profissdo pessoas que ndo entendem do oficio se

metendo no oficio de professor [...]” (Prof. 22, militar).



148

Essas questdes relacionadas a uma rotina de trabalho complicada e lenta, é
motivo de critica, pois “o professor é professor, ele ndo é um burocrdtico” argumenta o
Professor 6 civil. Além do mais esse mesmo professor percebe que na escola “hd outras
pessoas pra fazer esse processo burocrdtico”, e continuando suas percep¢des sobre o tema
ele sugere que “deveria haver um sargento para cada secdo” e este deveria “digitar as
provas" e talvez elaborar documentos e agilizar os processos que envolvem o
encaminhamento das atividades de cada se¢ao de ensino.

Questodes relacionadas com o processo de ensino e aprendizagem sdo bastante
freqiientes nos registros dos professores, bem como as que se referem ao inicio da carreira
ou ao ingresso na instituicao:

No inicio me achava totalmente despreparada para lecionar em um
colégio do porte do Colégio Militar, e mais ainda, nesta época, o Sistema
Colégio Militar do Brasil (SCMB) trabalhava com turmas homogéneas
[...] (Prof. 26, civil).

Relatos como esse ddao conta do apreco social conquistado pelo CMCG, o que
de certa forma cobra, dos seus professores, maior responsabilidade face ao peso da
instituicdo junto a comunidade por ele atendida. Desta forma a escola oferece elementos
que enaltecem o papel social do professor que segundo Contreras (2002) € o de conectar-se
com a sua comunidade, entendendo suas necessidades, percebendo seus anseios.

O professor situa-se nos limites dessas questdes sociais relacionadas com as
dimensdes administrativas do complexo escolar. Nesse limiar ele fomentard no seu
publico, no seu colega de trabalho e no espago escolar a leitura critica necessdria para
reavaliar seus reais interesses, € necessidades e desta forma poderd fazer a contraposi¢do

com os dos outros (institui¢do, colega e aluno) com os quais se conflita, buscando

amenizar as tensoes.
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Esse processo de negociagdo convida o professor a uma reflexdo sobre sua
desenvoltura e capacidade para se encaixar no quadro profissional da escola como
podemos perceber na continuagdo do relato:

[...] Entdo imagine como foi para mim, uma professora que se achava
aquém, se deparar com uma sala inteira de aluninhos dvidos pelo saber!!
Curiosos, interessados, inteligentes e com milhares de perguntas para
fazer para a professora (Prof. 26, civil).

Na seqiiéncia, aparece o reconhecimento do colégio como indutor da realizagao
profissional: “em novembro [...] Voltei para Campo Grande e comecei novamente a dar
aula em julho de 2002. Foi ai que realmente eu me realizei profissionalmente como
professor” (Prof. 21, militar).

A conquista da autonomia requer do professor uma anélise da prética que se
realiza, dos sentidos e contextos que norteiam e limitam a sua execugio. E preciso ir além
dos limites condicionantes, pois assim o espaco de discussdo e de tomada de decisdo e de
concretizagdo dos interesses ndo serd limitado pela experiéncia construida no hoje, mas
pela ampliagdo das reflexdes em relacdo ao que deveria ser e ainda ndo €. (CONTRERAS
2002).

O espaco da instituicdo € visto pelo professor como fomentador de didlogos,
trocas e discussdes a respeito das relagcdes sociais estabelecidas na escola e sobre a pratica
profissional que desempenham, criando assim diferentes ldcus de reflexdo sobre a profissdo,
que sinaliza para uma busca de autonomia no espaco em que exercem a profissao:

Fiz varios amigos na Escola. Vi que a camaradagem ¢é realmente
cultivada dentro do exército e que, com as qualidades que tenho ndo teria
nenhum problema em adaptar-me a nova vida. Conheci pessoas de varios
lugares e aprendi a conviver com seus defeitos e qualidades também...
(Prof. 2, militar).
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A autonomia profissional relaciona-se a maneira como construimos nossas
relacdes profissionais em toda a sua extensdao. Além disso, ela relaciona-se a0 modo como
se toma parte nessas relacdes. Supde assim aprender a resolver, em cada contexto, o
proprio papel profissional. A escola investigada encontra-se no limite entre favorecer esse
processo e criar obstdculos para a sua concretizacdo. Nessa direcio o CMCG cria espagos
ambiguos que refletem como os professores vivem a identidade como profissional.

Lembramos que essas reflexdes situam-se no espaco delimitado pela
profissionalidade, pois se relacionam a diferentes saberes: da experiéncia, do conhecimento
e pedagdgico, realcados por Pimenta (2000) como elementos inerentes a identidade da
profissdo docente. Sdo elementos dessa natureza que impulsionam a mobilizacdo das
formas, das maneiras e das destrezas ligadas a préatica do professor, constituindo-se em
elementos de desenvolvimento profissional. Sdo valores e atitudes que os professores
demonstram ter encontrado e ampliado ao longo de suas historias de vida, porém falta-lhes,

para a busca de uma autonomia, conjugar elementos de profissionalismo ao longo de sua

construcao.

4.2 EXPERIENCIAS CONSTRUIDAS NO HOIJE, SE NAO CERTEZAS...
POSSIBILIDADES REAIS

Os professores revelam reflexdes onde situam diferentes aspectos que lhes
favoreceram e ofereceu condi¢des para ampliar o seu processo de crescimento e
desenvolvimento profissional.

Fazem isso apontando elementos de natureza pessoal, ligados as suas
necessidades e, a0 mesmo tempo, apontam o ambiente de trabalho, os colegas de profissao

e a prépria instituicdo como influenciadora desse processo. A Tabela 10, a seguir apresenta
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uma visdo geral sobre o conteido dos registros elaborados pelos professores sobre essa

questao.

Tabela 10 - Reflexdes relacionadas com as experi€ncias vividas pelos docentes no CMCG

e suas relacdes com o desenvolvimento e qualificagdo profissional (N=27)*.

Categoria de professores | Civil Militar Total*
Desenvolvimento e qualificag@o profissional
1.1 Ambiente de amizade, camaradagem, - 02 02
convivéncia, adaptacdo
1.2 Sentir-se bem, realizado bem sucedido 03 03
1. Relagdes pessoais 1.3 Dificuldades, decepgdes resisténcias, - 04 04
incompreensdo, contratempos, falta de apoio
1.4 Saldo positivo, saudades, gratiddo 02 02 04
reconhecimento, supera¢do das dificuldades
2. Defini¢ao e 2.1 Crescimento, sucesso, desenvolvimento como 05 05
desenvolvimento professor
profissional (carreira) |2.2 Busca de aperfeicoamento (preocupagdo com a 03 03
carreira)
3. Aperfeicoamento 3.1 Buscar aprofundamento tedrico-conceitual 04 04
didético pedagdgico 3.2 Programa de capacitacdo do CM pouco eficaz - 01 01
4. Obsticulos a 4.1 Atribuicdo de servicos alheios a drea da educagdo 01 01
realizacdo das metas 4.2 Insatisfagdo, decepcdo, desgaste, disposicdo para| 01 01 02
como educador e abandonar o magistério
professor 4.3 Pouca abertura/disposicdo dos oficiais para - 01 01
conhecer os problemas dos professores do CM
5. Caracteristicas, 5.1 Mediador, dindmico, motivado, facilitador, 04 19 23
atribui¢des, papéis educador, transmissor de informacdes e inovador
assumidos pelos 5.2 Professor reflete sobre a sala de aula tomando a si - 12 12
professores (indica- como referéncia
dores de identificagdo |5.3 Perfil  profissional =~ (competente, coerente, - 15 15
com a profissio) cauteloso, observador, pratico analista, flexivel).
Total 19 61 80

* Os dados referem-se a quantidade de argumentos expressos pelos professores participantes.
Fonte: Registro sobre histérias de vida escolar e profissional dos professores participantes.

A andlise dos textos escritos pelos professores sobre a trajetoria de vida escolar
e profissional permite identificar varios aspectos relacionados com o desenvolvimento
profissional, muitas vezes expressando as dificuldades e as contradi¢des dessa trajetoria:

Apesar dos contratempos vividos aqui, tem sido uma experiéncia
riquissima e importante para o meu futuro profissional (Prof. 17, militar).

Mas, também, ressaltando as conquistas e a busca por aperfeicoamento:
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[...] Continuando esta trama sem fim.. Hoje estou desfrutando do meu
doutorado mais amadurecido e com bagagem conteudista e sem ddvida
rica de experiéncias de vida (Prof. 19, civil).

Nesse sentido, os professores enfatizam o aperfeicoamento didético-
pedagégico como parte do aprofundamento tedrico-conceitual e condicdo para o
desenvolvimento profissional:

Nos dltimos anos tenho tido a oportunidade de buscar aperfeicoamento
profissional e amadurecer meus conceitos sobre a educacdo e a educacio
fisica; meus horizontes t€m se expandido no sentido de unir a técnica e a
professora que existem em mim, na busca de um caminho para o
desenvolvimento de minhas alunas e atletas (Prof. 26, civil).

E referem-se a capacitacdo como busca pessoal e por meio de seus proprios
recursos, ressaltando, porém, o papel das experiéncias e das reflexdes sobre o vivido, como
fontes de revisdes e de mudancas:

Continuo, assim, praticando, observando, analisando: ganhando
experiéncia. Apés alguns anos, se voltar a escrever um texto como esse, é
provdvel que altere algumas concepgdes e sugestdes ora apresentadas,
pois 0 homem sensato é aquele que ndo mantém posi¢des irredutiveis. E
provavel também que teca criticas sobre atos e omissdes praticadas e
acrescente novas experiéncias. Tudo fruto da vivéncia (Prof. 7, militar).

O depoimento revela ainda que os professores buscam na reflexdo sobre a
pratica passada entendimentos para construir e repensar a pratica atual, desta forma
colocam a praxis como local de elaboracdo de saberes. E para, além disso, elaboram
saberes sobre a propria vida que lhes possibilitam maiores habilidades e competéncias para
desenvolver as praticas futuras. O desenvolvimento profissional tem foco na pessoa-
professor, a interacdo entre essas duas dimensdes permite ao professor assumir e dar

sentido a sua formacao.
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Encontramos em muitos registros referéncias a fases de maior amadurecimento
pessoal e profissional, que é entendido pelos professores como estudo e aprendizado
constante.

Os docentes consideram que aprimoram a pratica nas idas e vindas da sala de
aula e que € o continuo embate com a rotina escolar, que os leva a progredir e superar as

dificuldades.

[...] o que eu aprendi [...], eu consegui em sala de aula, por mais que eu
achasse ruim no comecinho, o que as experiéncias ruins trouxeram no
meu momento atual, foi a sala de aula (Prof. 13, civil).

O aprendizado continuo que se desenvolve ao longo das experiéncias leva o
professor a reivindicar para si um equilibrio tanto como pessoa (amadurecimento cognitivo
e espiritual) como profissional (busca por mais qualificacao).

A minha busca ainda continua... eu busco o equilibrio, busco cada vez
mais aprender e ensinar. Quero poder passar um bom legado e deixar
marcas por onde passar [...] (Prof 19, civil).

Os professores participantes da pesquisa apontam o desenvolvimento
profissional como resultado da prépria experiéncia vivenciada, na rotina didria, na sua

convivéncia com os alunos e colegas de trabalho.

Na verdade, os docentes participantes da pesquisa entendem a
profissionalidade enquanto uma construcdo individual e solitdria. Nessa direcdo o
entendimento do desenvolvimento profissional se faz limitado, uma vez que se estd
reduzido ao aprender com a pratica. Nao se pode esquecer que essa pratica deveria ser
avaliada tendo no exercicio reflexivo e constante sobre a profissdo, meios para
(re)significar a sua acdo. As pesquisas de Novoa (1995) tém evidenciado que o dialogo e a
possibilidade de compartilhar conhecimentos e experiéncias € fundamental para criar e

consolidar as priticas e saberes que emergem ao longo do exercicio profissional. Esse
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aspecto solitdrio da capacitac¢do profissional é respaldado pelos docentes que lembram que
os programas de capacitacdo do qual participaram pouco contribuiram para a sua pratica
profissional:
Participei de programas de capacitagdo de professores oferecidos pelas
proprias escolas. Esses programas contribuiam muito pouco ou quase
nada para o enriquecimento da minha atividade como educadora (Prof. 3,
militar).

Interpretamos isso, no espaco na instituicao investigada, como reflexo de uma
gestdo escolar pouco afeita a préticas coletivas, que nido busca no didlogo com os
profissionais entendimentos sobre como tornar mais efetiva as iniciativas de capacitagdo
dos docentes.

A organizagdo escolar a0 mesmo tempo em que incentiva e cria as condicoes e
financia a capacitacdo dos professores, parece desencorajar as modalidades que estimulem
a troca de experiéncias, a socializacdo dos saberes dos docentes e construcao coletiva do
conhecimento mediante atividades criativas e significativas para o desenvolvimento
profissional.

O desenvolvimento profissional do professor se fard, lembra Novoa (1995),
num contexto de autonomia onde serd valorizada uma formagdo reflexiva dos professores
que chamam para si a responsabilidade pela sua evolugdo profissional e que sejam os
atores da elaboracdo e implementacdo das dindmicas educativas. Dessa forma, a consulta
aos professores, acerca das suas reais necessidades, consideradas as condi¢des € o contexto
da escola, sdo aspectos a serem contemplados no aperfeicoamento dos programas de
formacdo continua promovidos pela institui¢do.

Ao mesmo tempo, essa abertura se constituird em um convite as reflexdes por

parte dos docentes acerca do seu papel na profissdo, da importincia de tomarem nas maos
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a direcdo da propria formagdo e desenvolvimento profissional e, assim, constituirem sua
identidade profissional.

A formacdo requer “a mudanga dos professores e das escolas, o que ndo é
possivel sem um investimento positivo das experiéncias inovadoras que ja estdo no
terreno” (NOVOA, 1995, p. 30-31).

Se ndo for assim como diz o autor desenvolver-se-& um entendimento da
autonomia como um chamado a complacéncia: “Entdo a gente também acaba nem dando
nossa opinido aqui, até porque eles ndo dao nem bola para isso” (Prof. 5, militar) (grifo
nosso), pois muitos professores entendem que ¢é dificil de conduzir um trabalho coletivo, e
ao vivenciarem essa situagao buscaram, em empreendimentos pessoais novas perspectivas
para poder colocar em pratica os conhecimentos que acumularam ao longo de sua trajetoria
de vida:

Tenho um curso particular. Na realidade, nesse curso tenho uma
liberdade maior de trabalhar. Tento fazer aquilo que considero legal para
um concurso. Também tenho falhas e vejo o quanto € dificil administrar
um sistema mesmo que pequeno como o meu (Prof. 5, militar).

Essa fuga expressa no depoimento do professor revela que as dificuldades
encontradas na institui¢do s@o amenizadas na medida em que o docente assume seu papel
profissional sem o peso das determinacdes, cobrancas e diretrizes presentes na escola. Por
outro lado sua reflexdo evidencia que administrar a escola é uma tarefa dificil que requer
conhecimentos que podem estar situados recuadamente, na formagdo e vivencia escolar,
sdo periodos que oferecem respostas a suas dificuldades.

Rezende (1995) afirma que quando os professores refletem sobre a sua pratica
atual, buscando na experi€ncia vivida ao longo de sua trajetdria escolar e profissional

elemento de desenvolvimento profissional, elaboram conhecimentos embasados no senso

comum, portanto, sobre 0 mesmo paradigma pedagdgico que, na sua origem, contém 0s
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pressupostos aprendidos pela trajetoria escolar e desta forma ndo conseguem inter-
relacionar essa reflexdo com a realidade vivida hoje.

A mudancga desse paradigma implica uma formag¢ao em que o aluno (candidato
a professor) seja o sujeito participe da produg¢dao do conhecimento, almejando assim que o
futuro professor se reconheca como individuo ativo das decisdes sobre o ensino. Nesse
sentido os cursos de formagao continuada tém se preocupado em privilegiar as memdrias
dos docentes sobre a propria formagdo com ponte para (re)construir a praticas. Busca-se
com isso uma andlise e critica da trajetéria de formac@o a luz de novas concepcdes de
ensino e aprendizagem, com bases sécio-construtivistas, para ““(d€s) construir” a
“pedagogia implicita” de que os professores e futuros docentes sdo portadores e que muitas
vezes se constituem obstaculos na sua qualificagdo.

Segundo Rezende (1995, p. 143-162) “€ nesta esfera que se dao os verdadeiros
confrontos do conhecimento”. Acreditamos que um dos espagos para isso reside na
formacao inicial de professores se estendo na formagdo continuada.

Assim, a transformagdo deve ocorrer recuadamente. Desta forma, a profissao
de professor poderd comecar a ser (re)pensada de forma mais autdonoma, a medida que o
aluno (em idade escolar e na graduagdo) for aprendendo a pensar o seu aprendizado de
forma mais emancipatdria e sendo assim assuma com autonomia o seu desenvolvimento
profissional.

Na realidade estudada, constatamos haver obstdculos na forma de um conjunto
de atribui¢cOes que dificultam ao professor realizar suas metas e esses percalcos, decepgdes
insatisfacdes e perturbacdes (Tabela 10) leva os professores a sentirem-se insatisfeitos com
a instituicao e, a0 mesmo tempo, alertam para o desgaste profissional latente no espaco da

escola:
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Dentro do colégio militar assumi indmeros servigcos que nao
representavam parte educacional e isso ajudou a desgastar a profissdo
(Prof. 22, militar).

Nessa perspectiva podemos perceber o CMCG como uma escola que ao
atribuir tarefas alheias ao aspecto pedagdgico do professor acaba por separas os
professores em categorias e postos funcionais. Uma diretriz que pretende tornar o trabalho
mais eficiente e regular.

Sdo atitudes e regulamentacdes que na instituicdo escondem um controle
habilmente arquitetado, agindo sobre as pessoas, seu comportamento e suas decisdes. Um
procedimento como este contribui segundo Foucault (2005), com a fragmentacdo entre os
docentes objetivando a competéncia e realizacdo do trabalho. Que nessa perspectiva,
afirma o autor, acontecerd da maneira como se € determinado e com o peso da vigilancia
constante.

Os professores ndao participam das etapas que envolvem a elaboracdo de
programas e deliberacdes sobre a formagdo de turmas de alunos, os programas de
qualificacdo, pautas de reunides sobre temas que emergem na sala de aula, ndo tem
liberdade para organizar e priorizar suas atividades. Essas questdes vém preestabelecidas
pela gestdo escolar. Desta forma, focaliza-se o resultado pensado por um grupo restrito de
pessoas ndo se compreendendo que o didlogo com o coletivo € uma maneira de se
encontrar os caminhos onde todos possam trilhar assumindo e executando as decisdes
elaboras pelo grupo com compromisso e dedica¢do. Talvez por ndo conseguir colocar em
pratica esses anseios o professor 12 (militar) relata que: “ainda ndo me identifiquei como
professor, e talvez isso jd mais aconteca’.

O docente reflete sobre o seu desenvolvimento profissional enfatizando as
caracteristicas, atribuicdes e papeis que deveriam executar por se tratarem de fungdes que

segundo o Professor 7 (militar) sdo especificas da docéncia:
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Convenci-me, entre outras coisas, de que a aprendizagem se processa
mais efetivamente quando hd interacdo do individuo com o meio. No
caso da escola, o meio em questdo é o meio educacional. O papel do
professor deve ser, nesse sentido, o de gerente de processo, aquele que
prepara e/ou disponibiliza 0 meio e intermedeia a interacdo (Prof. 7,
militar).

Nesse sentido o relato ressalta o cardter dinamico da profissdo que requer do
professor habilidades para mudar os processos que envolvem a discussdo e apresentacao
dos contetdos de ensino. Além do mais a aprendizagem do aluno é vista como algo mével,
influenciada socialmente, na medida em que as interagdes sociais entre os individuos vao
contribuindo com o seu préprio desenvolvimento.

Ao refletir sua evolugdo profissional o docente toma a si e as suas conviccoes
como referéncia afirmando que quando “me proponho a fazer algo exijo sempre o mdximo
de mim mesma. Assim também foi na sala de aula. Nunca aceitei transformar meus alunos
em aprendizes mediocres para conseguir bons resultados quantitativos”. Lembra que no
seu dia-a-dia e na sala de aula “a qualidade sempre foi [seu] meu maior objetivo e
problema”. Demonstra o seu compromisso com a profissdo quando aponta que “ndo sdo
poucas as vezes que me proponho as aulas extras, sem remuneragdo, para auxiliar o
desenvolvimento dos meus alunos”. Professor 3 (militar). Com isso o professor acrescenta
ao seu desenvolvimento profissional, mesmo sem ter consciéncia, elementos que
contribuem para a sua autonomia profissional.

E interessante ressaltar que o CMCG, enquanto instituicio mantém uma
estrutura organizacional e postula principios que enaltecem e valorizam a capacitacio e o
desenvolvimento profissional. Todavia, esses fatores que poderiam assegurar um clima de
trabalho favordvel ao desenvolvimento proclamado sdo como que esvaziados do seu

potencial mobilizador e transformador, devido a centralizacdo das decisdes que determina

e controla quem faz e a que momento faz o qué.
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Desta forma, o planejado, o controlado e o avaliado sdo referenciados pela
posicao de onde os professores deveriam estar de atores no planejamento e gestdo, e ndo de
onde estdo de fato - na condi¢ao de executores de tarefas.

No entanto, pode-se perceber nos registros feitos por boa parte dos professores
a insatisfacdo latente por ficarem a margem das decisdes, além de se posicionarem

criticamente em relagdo aos servicos de apoio:

Eu vejo que a maioria [referindo-se a Divisdo de Ensino (gestao
escolar)] que em vez de ajudar acaba atravancando a coisa, a coisa ndo
sai legal, af a criatividade acaba desaparecendo (Prof. 4, militar).

Segundo Rezende (1995), essas caracteristicas demonstram que a gestdo
escolar ndo possui respaldo tedrico de peso para validar, convocar e liderar, convidando o
coletivo a atender as suas determinacoes.

Nessa perspectiva, a administracdo escolar € criticada pelos professores que
sabem que a justificativa da presenca dos gestores educacionais na escola é a melhoria
qualitativa do ensino. Desta forma dificulta o didlogo entre a identidade, autonomia,
controle e desenvolvimento profissional.

Em resumo, percebemos que o Colégio Militar de Campo Grande estd imerso
em um quadro de fragmentagdo, perceptivel, na maioria das vezes, enquanto uma
convencionalidade, tendo seus fios metodologicamente ligados e interligados, porém
divorciados da realidade. Sdo atitudes que revelam a ac¢do administrativa como
desconectada da realidade dos profissionais. Enfatizando a pouca criatividade e
ineficiéncia da gestdo escolar. Sdo estratégias de acdo que viabilizam, segundo Foucault
(2005), a resisténcia as normas.

A Escola, segundo Névoa (1995), é um espago de contradi¢des. Nela diversos

poderes se chocam e nesse sentido apresentam um movimento politico e cultural flexivel,
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moével que ndo se adequa a dindmica da burocracia administrativa. O poder de decisdo
deve se destacar dos centros educativos, portanto dos professores.

A forma de administrar o corpo docente na institui¢ao investigada se contrapde
a afirmacdo do autor e revela procedimentos pulverizados, tirando da a¢do conjunta a
for¢ca, que se descaracteriza na fragmentacdo. Nao se discutem democraticamente idéias,
contradicdes. Ao invés de haver um didlogo o que realmente ocorre é uma fuga dos debates
em vista da preocupagcdo em se manter a ordem, a disciplina e a obediéncia. Perde-se de
vista que tal acdo acaba, fortalecendo ou a hostilidade ou a indiferenca, que passam a se
constituir em instrumento de poder nas maos dos professores. Quando os professores
abrem mao dessa atitude, contribuem para a sua profissionalizagdo. Pois demonstram
reacdo a essa falta de compreensdo da prépria profissdo pela administracdo escolar que
acaba por fortalecer as contradi¢des da escola ao invés de contribuir para amenizéd-las. A
atitude hostil e por vezes indiferente deixa claro o posicionamento contrario dos
professores, as determinagdes, com isso os docentes avisam que discordam delas, pois o
coletivo reflete sobre outras possibilidades de gerenciamento.

Essas reflexdes dos docentes merecem ser consideradas, pois aponta
compromisso dos profissionais com a escola. Com a profissdo. Revelam a sua preocupacio
com a elevagdo do ensino. Para além disso deixam expresso que o coletivo é
comprometido com a melhoria do ensino. E exatamente por acreditarem na escola, na sua
causa - nesse caso o ensino, a escola - que demonstram suas insatisfacoes.

Em termos gerais pensamos a educagdo como um processo formativo que
objetiva, despertar nos sujeitos um compromisso social capaz de envolver e motivar o

coletivo do corpo docente.
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Foi possivel esbogar essas contradicdes ao ler as histérias de vida de cada um
dos professores que participaram da pesquisa. Cada historia contribuiu com elementos
constituintes das relacdes cotidianas dos docentes, por isso pensamos justificar a
necessidade de conhecer a realidade a ser investigada partindo-se de seus proprios
membros. A partir de entdo buscar um dialogo entre cada membro da organizagdo escolar
bem como sobre o papel que cada um desempenha.

Sao atitudes que devem ser buscadas, reivindicadas pelo grupo de professores,
afirmamos que os professores refletem sobre essas questdes e, portanto as almejam. Tal
processo reflexivo se faz importante, principalmente por percebemos que as novas
demandas impostas aos professores tém sido elementos decisivos na desagregacdo do
coletivo de profissionais, enaltecendo o individualismo e o crescente desprestigio em
relacdo a “ser professor”.

Uma identidade profissional é (re)construida a partir do momento em que o
sujeito sente-se pertencente a uma comunidade singular, forjada no trabalho social que o
individuo desempenha e pela articulacio dialégica entre as diversas esferas do
conhecimento, das normas (autonomia), dos valores, dos saberes pedagdgicos (identidade)
almejando assim o desenvolvimento profissional.

E um processo que requer acima de tudo autonomia. Liberdade alcancada por
meio de lutas, da construcdo de relagdes dialdgicas entre professores, gestdo escolar e o
aluno. Assim, o profissional ndo pode permitir que a sua autonomia seja cedida, permitida,
nas palavras de Imbernén (2005), autorizada por outrem e nem tampouco compactuar com
uma emancipacdo. Ao voltarmos o olhar para os relatos dos professores pensamos que €

nesse processo que a real identidade profissional do professor se encontra.
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Por isso na realidade que investigamos, urge a presenca de liderancas capazes
de ndo compactuar com o coletivo um ceticismo que dificulta as discussoes e os avancos. E
necessario alguém que, em comunhdo no e com o coletivo de profissionais, abra caminho
em direcao as reais necessidades da comunidade escolar.

Segundo Rezende (1995), a escola ndo carece de estratégias externas, alheias
ao trabalho, mas de sujeitos que estdo envolvidos na lida. Eles devem estabelecer os
planos, compromissos e as agdes, tendo em vista estarem imbricados com o0s processos que
desencadeardo.

A gestao escolar na escola investigada ¢ movida pelas boas intencdes. O
espaco fisico da escola privilegia o coletivo, e favorece a disseminacdo das boas agdes
mesmo sem ter isso muito claro. Os professores percebem as interagdes e incentivos
promovidos pela administragdo escolar. Para além disso valorizam a organizacdo da
instituicdio em todas as suas dimensdes situadas por Novoa (1995) como sendo
relacionadas a estrutura fisicas, administrativa e social.

O que falta, a nosso ver, para promover o real fim educacional € que a gestao
escolar ndo tema a democratizagcdo de seu espaco administrativo e que tenha no seu grupo
de profissionais a parceria para criar, gerenciar, mover a escola em direcao ao seu fim: a
educacgdo integral do aluno. Para isso os professores precisam transformar suas reflexdes
em aclOes e este movimento deve ter o mesmo cardter que eles demonstraram ao
rememorarem suas vivéncias: transparéncia, autenticidade, compromisso com a educacao.
Assumindo e direcionando o espaco da institui¢do ao servico da promocao/valorizagdao do

seu aperfeicoamento enquanto um profissional.
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Parece algo facil e que estd ao alcance das maos, porém ha séculos as institui¢des
escolares vém tentando por isso em prética, sinalizando assim que o movimento existe e que
a escola tem se movido e € a isso que o professor deve valoriza e buscar.

Esse quadro de contradigdes, ora evidenciado na instituigio como
influenciador/indutor dos processos de entendimento e construgdo da identidade
profissional dos professores, ainda necessita de maiores investigagoes.

Na verdade esse panorama anunciado reflete a propria diversidade e
complexidade da educagdo, do ensino e das escolas. Acreditamos que 0s processos
contraditério-ambiguos anunciam, abrem espago para que novas constru¢des/formulagdes
sejam reivindicadas e (talvez) inseridas num terreno ainda drduo, complicado e
improvavel.

Os professores de uma maneira geral se envolvem com a escola investigada e
com os processos de ensino, construindo espaco de identificagdo com a profissdo.
Afirmamos também que, por meio disso, conseguem produzir conhecimentos e saberes

uteis, apesar dos limites (olhares) externos impostos ao seu trabalho (sua autonomia).
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1 TECENDO ANALISES, DISCUTINDO ALTERNATIVAS

A partir desse momento vamos tecer algumas consideragdes que julgamos
relevantes como conclusdes desse estudo. Trata-se de andlises que intencionam indicar
caminhos de superacdo em relacdo a muitos dos problemas, dificuldades e desafios que
foram identificados ao longo da investigacao.

Tendo como foco de andlise a questdo da construcdo da identidade e do
desenvolvimento profissional dos docentes, o estudo privilegiou os relatos dos professores
participantes, destacando suas experiéncias de vida escolar e profissional, os sucessos e
insucessos, os embates, as rotinas, as relagdes estabelecidas, as descobertas, os saberes
construidos, todos esses elementos vivenciados sob a tutela da “Instituicdo Militar de
Ensino”.

A utilizacdo desse procedimento como instrumento de coleta de dados, aliado a
predisposicao dos professores para colaborar no desenvolvimento do estudo, rememorando
e registrando as respectivas trajetérias colocou em evidencia vérios fendmenos
importantes.

Percebemos que os professores utilizam constantemente seus conhecimentos
pessoais € um saber-fazer singular; baseiam-se em saberes escolares e subsidiam esses
saberes a partir das suas préprias experiéncias, retendo elementos de sua formacao
profissional. Além disso, registram a natureza social que envolve a construcdo dos saberes
profissionais, da sua identidade com a profissao.

Estamos cientes da complexidade que envolve essa temdtica e objetivamos
com o presente trabalho trazer uma contribui¢do ao esfor¢o de compreender como se dd no

contexto militar, essa constru¢do, bem como ao de fomentar novas relagdes e praticas mais
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democraticas, cooperativas e soliddrias, e que, a nosso ver, constituem o terreno onde 0s
fendmenos investigados se desenvolvem e se expressam em sua plenitude.

Nesse sentido, o maior desafio do trabalho foi obter dos docentes uma adesio a
pesquisa que tivesse cardter de cumplicidade/parceria e também de colaboradores com os
nossos objetivos.

Ao mesmo tempo estdvamos preocupados em fazer um trabalho no contexto
escolar e também que seus resultados pudessem, ainda que de forma incipiente, contribuir
com os professores participantes da pesquisa na compreensdo, na elaboracdo e
encaminhamento de respostas as dificuldades inerentes ao espaco profissional onde sdo
construidos os conhecimentos sobre a profissao.

As consideracdes que ora tracamos sO foram possiveis a partir de uma
abordagem qualitativa de pesquisa por meio do esforco de trazer para o trabalho os
posicionamentos, as reflexdes, criticas e os entendimentos que os professores elaboram
sobre a escola e o exercicio da sua profissao.

Para isso analisamos as contribui¢des tedricas dos estudiosos dessa tematica,
buscando a mediacdo entre essas descobertas e o contexto do CMCG na sua organizacao e
dindmica de trabalho. Para alcancar esse grau de interagdo, utilizamos as histérias de vida
que possibilitaram a emergéncia dos elementos que no contexto focalizado favorecem e os
que dificultam a construcdo de uma identidade profissional autbnoma por parte dos
professores participantes da pesquisa.

O caminho percorrido evidenciou um contexto escolar que se baseia nos
principios da disciplina e da hierarquia militar, se constituindo como uma maneira de
sistematizar, organizar e gerir o corpo docente da instituicdo. Para se fazer eficiente na

observacdo e atendimento desses principios, a escola organiza o quadro de profissionais
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em secOes e subsecdes de ensino; estabelece nesse espaco chefias e subchefias, delega
atribui¢des segundo seus proprios critérios.

Alem disso, disponibiliza o espaco fisico e o instrumental necessario a boa
execugdo do oficio do professor. Nesse sentido potencializa a discuss@o e o contato entre
os docentes. Promove eventos de natureza académica entre o CMCG e a comunidade e
ainda oferece um quadro de apoio ao trabalho docente representado por profissionais de
diversas dreas entre elas, direito, psicologia e servigo social.

Sao aspectos contemplados nas diretrizes institucionais que norteiam todo o
“Sistema Colégio Militar do Brasil” e que no CMCG despontam, segundo os professores
participantes da pesquisa, como provedores de condi¢des, estimuladores de situacdes,
facilitam, dinamizam, contribuem com a eficiéncia da pratica que executam. Realidade
pouco peculiar hoje nos estabelecimentos de ensino.

Ao vivenciarem essa realidade os docentes que participaram desse trabalho
consideram que sdo fatores que contribuem para conferir um sentido maior a escola e ao
exercicio da profissdo, pois esses dispositivos sdo entendidos como meio de tornar a rotina
profissional mais competente. Permitem aos professores mobilizar seus conhecimentos e
habilidade no que se refere ao ensino e a aprendizagem. Oferecem condi¢des para
desenvolverem a sua profissionalidade.

Nessa direcao afirmamos que os professores identificam a escola como um
estabelecimento que impde regras, normaliza o dia-a-dia do aluno, disciplina sua conduta,
orienta seu estudo, estabelece o conteido e como esse conteddo deve ser administrado pelo
aluno e pelo professor. Todavia, percebem e criticam — ora explicitamente e ora
implicitamente - alguns aspectos que “engessam’ o trabalho do professor, a organizacao,

sistematizagdo e diretrizes que orienta e comanda a vida na escola e com as quais muitas
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vezes se identificam, pois consideram que esse “cendrio” esconde uma maneira as vezes
sutil e muito habil de se exercer o controle sobre o exercicio da profissdao pelo professor.

A organizacdo operacional das atividades favorece, segundo os professores, a
dissemina¢ao do olhar constante sobre o que cada profissional faz no espaco da escola;
permite isolar num espago coletivo - por isso € sutil e habil - o quadro de professores que
foi referenciado como altamente heterogéneo, em relagdo a formagao, ao género, ao tempo
de magistério e a categoria de agrupamento que recebem na escola.

Dessa forma, € estabelecido o controle sobre as rotinas de trabalho dos
docentes. E o mundo real limitando a autonomia do professor, o que coloca em crise seu
status profissional e induz aos conflitos e tensdes. Sao praticas que facilitam ainda mais o
controle sobre a profissao e dificultam o exercicio real da profissionalidade e a elaboracao
de uma identidade profissional.

Buscamos compreender os significados e os sentidos que aqueles que
vivenciam a realidade de um Colégio Militar conferem a sua pratica profissional. Além
disso, procuramos imprimir um movimento ao texto, mediante o confronto constante dos
achados em muitas pesquisas sobre o tema com as vozes dos professores que
voluntariamente participaram da investigacao.

A forca motriz desse processo de investigacdo foi buscar examinar nas
diretrizes e normas que organizam o espago escolar e as atividades docentes no CMCG o
potencial que apresentam no sentido de promover a capacitacdo dos professores e
favorecer o desenvolvimento profissional dos docentes.

Esses foram os objetivos que balizaram nosso trabalho de pesquisa, porém
percebemos a necessidade de ampliar nossas andlises quando o exame dos relatos dos

professores participantes da pesquisa nos convidou a discutir, também como elementos
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integrantes da construcao da identidade profissional e de desenvolvimento profissional do
professor, a profissionalidade, o profissionalismo e a profissionaliza¢do docente.

Nesse movimento discutimos a organizagdo escolar no seu aspecto fisico e
administrativo e encontramos um espaco que ¢é entendido pelos professores como
potencializador da pratica docente. No entanto, nesse espago algumas inquietagdes se
fazem presentes:

a) Qual o real lugar do professor na escola?

b) Qual a funcdo que os professores desempenham na instituicdo e qual

deveriam desempenhar?

¢) Como explorar o potencial fisico, operacional e administrativo da escola em
prol da sua funcdo fim: a educagdo integral do aluno?

d) Como, a partir do refletido sobre o vivido, mover a escola em torno de
objetivos comuns, forjados no chao da sala de aula e a partir de saberes que
ultrapassam o limite do tempo e continuam ansiando por resolugdes.

e¢) Como sensibilizar a escola em todos os seus niveis no sentido de criar
espagos coletivos de andlise e discussdo sobre a necessidade de se

democratizar as decisdes do ensino.

Buscamos as respostas a essas questdes nos relatos escritos e falados pelos
professores que nos convidaram ainda a considerar nessa constru¢do de solucdes suas
vivéncias e experiéncias fomentadas na sua histéria de vida escolar.

Assim, desenvolvemos o trabalho buscando um caminho para a constru¢do do
ser professor e profissional que fosse evolutivo, tendo como ponto de partida segundo os
professores investigados as experiéncias familiares dos professores como influenciadoras

da entrada e da sua permanéncia na escola.
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Os conceitos e andlises desenvolvidas nessa direcdo foram amarrados as
op¢des que fizemos; portanto, produzem sentidos em confluéncia com os ideais do
trabalho.

Constatamos haver, nos relatos biograficos dos professores, reflexdes de
diferentes naturezas em relacdo a influéncia familiar na sua entrada na escola, a trajetéria
escolar, graduagdo e a experiéncia inicial com a profissao.

Percebemos que o inicio das concepgdes dos professores sobre o oficio sao
construidas em consonancia com os anseios familiares, nas relagdes sociais mantidas entre
os diferentes membros e agregados familiares. Nesse espaco social os alunos futuros
professores constroem suas convicgdes e crencas em relacao a sociedade e, principalmente,
sobre diversos aspectos ligados a docéncia.

A maior parte das reflexdes que se refere as experiéncias que o aluno, futuro
professor, teve com a escola enaltece o cardter normativo da escola, que de certa forma
impde aprendizados, cerceia a liberdade do aluno, determina regras para organizar e se
comportar em sala de aula.

Percebemos que os docentes do CMCG experimentaram, naquele periodo,
sentimentos de natureza contraditéria (encantamento e frustracdo), que serdo
influenciadores da sua prética atual. S3o elementos rivais que os influenciam de forma
dual, e se projetam no processo de construcdo da identidade com a escola por parte dos
professores.

Nesse sentido, os professores participantes lembram que a escola resiste aos
esforcos do formador que argumenta, critica, analisa e constréi concepcdes ativas sobre o

conhecimento trabalhado. Repete com essa atitude o modo de producgio capitalista.
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Nas referéncias a formacdo inicial sdo feitas severas criticas a dicotomia
pratica/teoria que marca a dinamica dos cursos de formacdo, além da auséncia de
compromisso por parte do curso e dos proprios professores da universidade, para com esta
questao.

Foram mencionados também aspectos relacionados a pouca influéncia e ao
carater contraditério dos cursos, a falta de visao mais ampla da docéncia nos cursos de
formacao e as deficiéncias didéticas dos préprios professores da graduagao.

Percebemos assim, em relacdo a formacdo inicial que os fatores mais
lembrados sdo diversos e contraditorios, e se distribuem com maior peso entre os docentes
militares.

Em relac@o a experiéncia inicial com a profissdo, constatamos que os docentes
participantes da pesquisa fazem uso da trajetdria escolar como elemento impulsionador da
pratica. O professor baseia, muitas vezes, a pratica de hoje na pratica realizada pelos
mestres do passado e na prética que desenvolveu extra-oficialmente.

Tal atitude exercida sem uma base reflexiva pode levar o professor a uma
postura acritica em relacdo aos conhecimentos rememorados e sobre a sua mobilizagdo
como impulso para a pratica atual. Sendo assim, os aprendizes da docéncia acabam por se
valer apenas desse recurso para gerenciar a sala de aula, nio fazendo a ponte e nem
tampouco ancorando-a com a interpretacdo e andlise desses conhecimentos produzidos.
Percebemos isso nos depoimentos dos professores que fazem referéncia a experi€ncia
inicial.

N3ao questionamos a contribui¢do que esta prética e reflexdo pode oferecer para
a profissionalizacdo do docente. Nossa preocupacdo reside ao lembrarmos que essa pratica

rememorada e hoje repetida deveria ser explorada como ponto de partida para andlise,
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discussdo e reconstrucdo, tanto nos cursos de formacgdo inicial, como nos processo de
capacitacdo em cursos de formagao continuada dos professores.

Nessa direcdo nossa investigacdo reafirma a descoberta de muitos estudos de
que os cursos de formacdo de professores ainda permanecem presos ao modelo da
racionalidade técnica, inexistindo na maior parte deles a preocupacdo com as possiveis
articulacdes entre a teoria e a pratica. Com isso, o professor em formacgao dificilmente re-
elabora as teorias estudadas, transformando-as em esquemas de agdo diretamente
aplicdveis a sua pratica em sala de aula, sobretudo porque muitas das situacdes com que ird
se deparar em sala de aula sdo imprevisiveis.

Os professores participantes da pesquisa assinalam que é na graduacdo que
constroem os saberes que os fazem verem-se professores, isso porque na experiéncia
profissional extra-oficial construiram esquemas e rotinas que somados aos saberes
aprendidos na graduacdo sdao mobilizados na (re)constru¢do de sua identidade como
professores. Eles demonstram que ao exercerem a profissdo oficialmente buscam, nas
teorias de ensino discutidas e analisadas, o respaldo para a prética.

A partir desse inter-relacionamento os aprendizes experimentam, lembra
Pimenta (1997) um novo desafio: o de conviver profissionalmente (ver-se, ver o outro e
ver como o outro o vé&) com linguagens e conhecimentos diferentes, mas a nosso ver, em
convergéncia com aqueles aprendidos na pratica extra-oficial. Somam desta forma mais
conhecimentos que fomentam a constru¢cdo de sua identidade profissional num processo
autdnomo.

Por isso, pensamos que se deve privilegiar, na formacdo, uma série de
atividades devidamente contextualizadas calcadas na realidade vivida pelos sujeitos

candidatos a professores.
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2 INVENTANDO SAIDAS

O preparo do professor para este fim se da na escola de formagao e o seu treino
serd iniciado nos estdgios; € a formacdo inicial que vai contribuir com o professor na
elaboracdo de pontes entre saber o saber (dominio dos conceitos) e saber fazer o saber
(diferentes maneiras de trabalhar esses conhecimentos por meio de problematizagdes). Sao
reivindicagdes que os professores participantes da pesquisa fazem com muita freqii€ncia.

O saber fazer o saber serd aprendido/construido pelo professor inicialmente no
estagio supervisionado se fazendo base para a evolucdo profissional do professor em inicio
de carreira. E, como assinala Pimenta (1997), serd referéncia na constru¢do de sua
identidade com a profissdo. Por isso, a graduagdo precisa ser (re) pensada como um
laboratdrio onde cada professor terd a possibilidade de testar suas hipéteses sobre o ensino,
fazendo a ponte entre a teoria e a prética e diferenciando a profissdo das demais profissoes.

Desta forma, acreditamos que haverd um salto no entendimento do professor
sobre a formagao inicial que, ao invés de ser entendida como tedrica, como argumentam 0s
professores participantes da pesquisa, passard a ser compreendida como um elemento de
intermediagdo entre a teoria e a pratica.

A graduagdo dard ao professor a linguagem prépria das ciéncias ensinadas nas
escolas, construidas e validadas socialmente. A fun¢do da escola de formagao serd, entdo,
propiciar aos alunos aprendizes de professores sua introdug¢do nessa nova linguagem, para
que, de forma critica, déem novo sentido aos fenomenos que acontecem ao seu redor e para
isso deve estar preparada para proporcionar esse avanco aos discentes.

Também, por isso, enfatizamos a necessidade de se privilegiar nas escolas de
formacdo de professores uma relacdo substancialmente direta entre formacdo inicial, o

estagio supervisionado e os processos reflexivos; esses trés pressupostos devem formar um
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circulo virtuoso (Figura 9), possibilitando uma relagdo dindmica entre a formacao inicial e

o estdgio supervisionado, mediada por processos reflexivos.

® Sobre professores e praticas
® Sobre a pratica da pritica. consagradas.
® Sobre o embasamento <+ =P | Promotora de safdas para a
tedrico a pratica formacao.
v Formacgao
Estagio Inicial
. Treipo de teorias e \/ ® Produz conhecimentos
préticas. e/ou testa saberes.
* Prod‘ut.o‘ra de o ® Prepara socialmente o
possibilidades e limites da futuro professor.
prética.

Figura 9 - Relagdes entre a formacdo inicial e o estdgio supervisionado, mediadas pela
reflexdo.

A formacdo inicial serd como mostra a Figura 9, criadora, modificadora ou
atestadora de conhecimentos e praticas; oferecera preparo cientifico, técnico e social ao
futuro professor; serd modificadora ou atestadora de idéias prévias. O estdgio possibilitara
o treino da e para a prética; dard ao professor os subsunsores da prética, da rotina de sala
de aula, dos eventos que freqiientemente invadem a pratica do professor e exigem dele um
repertdrio de atitudes, acdes e movimentos que s6 na sala de aula sao vivenciados.

A reflexdo se fard sobre os bons professores e a sua boa didética, sobre as
pratica extra-oficial, sobre os problemas e saidas inventadas diante das nuances, dos
acontecimentos ocorridos na sala de aula antes e durante o estdgio, e também sobre as

condicdes fisicas e apoio da escola, sobretudo da gestao escolar.
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Aprender a ensinar pressupde a aquisi¢do e mobilizacdo de determinados
conhecimentos e destrezas. Constitui-se numa questdo de individualidade e expressao
pessoal. E um processo subjetivamente focalizado, mas as acdes dos docentes estdo
condicionadas por um contexto institucional especifico em relacdo ao qual se tem de
adaptar, argumentam Pacheco e Flores (1995). Tornar-se professor é, portanto, um
processo que inclui o desenvolvimento de um conhecimento pratico de habilidades
interpessoais e mudancas na cognicao, bem como nos aspectos de natureza afetiva.

O estdgio supervisionado nao pode se resumir, como denuncia Carrijo (2003),
em direitos e deveres supervisionados pelo formador; deve privilegiar a flexibiliza¢do para
que o aprendiz coloque, em ac¢do, seus valores, idéias, crencas e concepgdes, que serao
refutadas ou atestadas ao longo de sua pratica. Lembramos que é nesse momento que o
aprendiz vai praticar a pratica.

Assim, o aprender a ensinar ocorrerd no processo formativo inicial, onde as
praticas extra-oficiais de ensino e aquelas experimentadas no estdgio desencadeardo um
processo reflexivo que serd condutor nos conhecimentos profissionais (PACHECO e
FLORES, 1995).

O oficio de ensinar ocorre de uma forma processual € num movimento ciclico,
como na figura elaborada anteriormente, e desta maneira sofrerd mutacdes a cada volta, e,
em cada uma das voltas, a reflexdo promoverd mudancas de diversas naturezas; uma € de
carater psicoldgico, que converge/desencadeia a elaboracdo da personalidade do futuro
professor, de maiores habilidades e seguranca sobre si mesmo: € a profissionalidade. O

exercicio docente, nessa perspectiva, serd mais reflexivo, empdtico, responsavel,

intencional ativo e inovador: € o profissionalismo.
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Encarar o oficio docente nesse ambito supde evoluir da pratica docente
rememorada pelos professores participantes da pesquisa como vocacional e ocasional.
Supde evoluir na construcao de caminhos e fazer escolhas assertivas, acima de tudo, requer

progredir do aprendizado extra-oficial para o saber profissional.

3 0 EU, O NOS E OS OUTROS: INTER-RELACOES NECESSARIAS
NUMA IDENTIDADE QUE BUSCA POR UM REFERENCIAL.

As descobertas da pesquisa nos fazem entender a construcdo da identidade sob
diferentes aspectos, um deles reside na compreensdo pessoal do eu, que é elaborado no
contexto vivido pelo individuo, nas suas relacdes sociais no seu envolvimento na teia das
relacdes humanas. Desta forma ela vai se formando nos agrupamentos, nas categorias de
estruturacdo da sociedade, conferindo ao individuo o seu papel social.

Assim a identidade (do eu) tem constru¢do individual, requer um sentimento de
pertenga, unidade, originalidade e continuidade. Ela serd construida a medida que o sujeito
na sua vivéncia interage com o outro, recebendo dele influéncias, julgamentos e valores
com os quais deve interagir. Nesse ambito ela se fard na relacdo entre o eu construido na
relacdo mantida com os nds (1* pessoa do plural e também como conflitos e tensoes,
proprias do trabalho e das relagdes sociais) vividos. E nesse sentido vai se referenciando e
diferenciando-se dos demais eus com os quais interage.

E num constante movimento de olhar para si e perceber o olhar do outro sobre
si que a identidade pode ser entendida, sendo, portanto, num processo de crise, conflito,
julgamentos e angustias, se construird entdo na andlise reflexivo - critica da natureza e da

representacao dessas relacdoes mantidas.



177

Sendo assim, a identidade é algo em constante constru¢do carecendo de um
referencial, que seja singular, construido no meio cultural em que o individuo (o eu) se faz.
Esse referencial serd seu guia nas diversas influencias que receberd (do outro) ao longo da
sua evolugdo. Portanto a identidade € maledvel, eldstica, sujeita a distorcdes. Todavia nao
perde a sua esséncia. O seu referencial.

Embora tenha base individual, a identidade leva em conta o meio social no qual
o individuo se insere e, portanto, os diferentes meios vivenciados pelo sujeito serdo
influenciadores diretos da sua identidade. Temos assim que a identidade é permeada pelo
eu - dentro de mim - (os processos reflexivos) e o eu fora de mim (as realidades vividas),
as relagdes sociais.

Para além disso, ela se fard no embate entre a reflexdo sobre o que deveriamos
ser (profissionais) e o que realmente somos (na pesquisa realizada, operdrios do ensino)
tendo que se adequar a cada realidade vivida pelo sujeito dessa construcdo. Os sujeitos, na
coletividade da instituicao e na relacdo que mantém com os principios institucionais, serao
transformantes e transformados.

Porém tanto um (sujeito) quanto o outro (institui¢do) terdo limites bem
precisos, referenciados por um conjunto de valores formados em nivel de sua identidade
pessoal (o eu). Que no caso do professor, sinalizam os professores participantes da
pesquisa, deveria ser construida na sua experiéncia escolar. Mas os professores lembram
também que a identidade profissional se faz no dia-a-dia do seu trabalho e é referenciada
pela escola a qual o professor estd vinculado. Assim, o trabalho revela criticas expressas
pelos professores sobre a escola (freqiientada durante sua trajetdria escolar) que oferece
dificuldades para que o futuro professor elabore um esquema sobre o qual se ancorar para

ser professor. Na verdade o esquema oferecido é contraditério, ambiguo, mal explorado
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nos processos formativos, o que dificulta a elaboracdo de um suporte de peso para a
constru¢do de uma identidade profissional pelo futuro professor.

A pesquisa confirma que € no seu local de trabalho que ele (o professor)
experimentard o saber da sua pratica; € nesse local que ele mobilizard o saber que propicia
o seu fazer. A pesquisa acrescenta que ele o faz sem uma referéncia concreta. O que
sinaliza o papel que tem a formacao inicial em relagc@o a essa questao.

A idéia de identidade que caracteriza o trabalho docente e que os dados de
pesquisa permitiram revelar perpassa pelo entendimento que cada um dos pesquisados
construiram na sua trajetéria escolar e profissional a cerca da escola, dos professores, do
ensino e da aprendizagem.

A pesquisa nos alertou para o fato de que os professores participantes da
pesquisa - e talvez os professores em geral — ndo t€m um referencial de peso sobre o qual
construir sua identidade com a docéncia. Ao mesmo tempo pareceu-nos que as trajetorias
escolares vividas pelos professores se revelam como candidatas para esse papel. Todavia
também alimentam essa auséncia revelada. Na verdade deveriam se constituir em
elementos de base dessa construcao.

O inicio desta construcao terd muitas influéncias, mas a decisiva a nosso ver é
a da formacdo inicial desse professor. Porém afirmamos, e encontramos eco para essa
afirmacdo nos achados da pesquisa, que seu marco fundamental reside nas experiéncias
fecundas que os aprendizes de professores elaboram extra-oficialmente e que marca o
inicio da sua profissionaliza¢do. Esse marco carece, segundo os professores participantes
da pesquisa, de maior exploraciao na graduacao que freqiientaram.

Talvez por isso a impressdo que realmente se teve com a pesquisa € a de que os

professores ndo conseguem, apesar de toda a sua rica trajetéria de vida, elaborar um
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referencial substantivo para a identidade com a profissdo e que sirva de alavanca para a
autogestdo do seu trabalho e elaboracao e busca de espacos mais democraticos de gestdo. E
dessa forma cedem em sua autonomia.

E também desta forma que os professores acabam por aderir a identidade de
“outros” nesse caso da institui¢do, que tem um referencial identitirio muito bem
delimitado, forjado na hierarquia e na disciplina.

Quando os professores se relacionam com esse idedrio da instituicdo de
imediato aderem aos seus valores e tomam-no para si. Pois consideram importantes os
principios e os aspectos normativos experienciados no CMCG na execug¢do do seu
trabalho.

Enaltecem esse referencial e o vislumbram como importante na construgdo e
efetivacdo dos saberes que vinculam a sua profissdo e ao mesmo tempo possibilita fazer
esse saber de forma competente e eficiente. E quando Alice (personagem de Carrol) entra
no novo mundo (pais das maravilhas).

O referencial identitario do professor foi encontrado na pesquisa como situado,
principalmente nos depoimentos dos professores civis, na instituicio. E no local de
trabalho que os professores se profissionalizam.

Porém, ndo podemos esquecer que hd um movimento, principalmente por parte
dos docentes militares, que aponta como referencial as caracteristicas e especificidades da
profissdo aliadas aos valores da institui¢do. Em se tratando de um quadro heterogéneo de
profissionais no que diz respeito a sua categoria funcional, percebemos a ambigiiidade.

Constatamos que os professores civis € militares constroem a sua identidade
profissional em meio a situagdes conflitantes, tensas e perturbadoras, entendias por eles

como um “flash” sistemdtico da sua vivéncia anterior com a escola e os professores do
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passado e consideram esse rememorar como eficaz na (re) constru¢do da sua identidade
profissional.

Por isso, os professores, principalmente os civis, entendem o espaco do
CMCG, suas diretrizes e regulamentos como indutores de uma identidade profissional, que
avaliamos como ambivalente.

Assim na visdo dos professores civis e militares, o cardter ambiguo da
institui¢do escola/exército € um elemento que se soma a suas experiéncias escolares como
contribuinte da contradic@o existente na (re) construcao da sua identidade profissional.

A institui¢do € ainda impulsionadora do antagonismo que invade o espaco de
reflexdo coletiva (se¢des e subsecdes de ensino). O professor militar e o professor civil
contrapdem suas experiéncias, valores, saberes e fazeres consigo, entre si, com 0s outros e
com a institui¢ao, se debatendo em busca de um referencial identitario.

O contexto em que os professores participantes da pesquisa estdo inseridos
oferece muitos espacos reflexivos. Nesses espacos eles se encontram enaltecem os
conhecimentos da docéncia em ambito da profissionalidade, tendo em vista se referirem a
experiéncia profissional ligando-a exclusivamente a sala de aula, aos problemas
especificamente desenvolvidos nesse espacgo refletem orientados por essa caracteristica da
profissdo. Mesmo sem entendé-lo como constituindo um aspecto da sua identidade com a
profissao.

Desta forma, colocam em segundo plano a sua participacdo politica,
econdmica, cultural etc. que caracterizam o momento em que vivemos € que acabam por
afetar a escola, o professor e o aluno. Esquecem que o mundo atual exige do grupo de
professores maior organizacdo, adesdo a projetos politicos, a associacdes e discussoes

sobre sua participacao nas decisdes sobre o ensino.
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Sdo elementos que caracterizamos como integrantes do profissionalismo
docente e com os quais os professores demonstraram ter pouco envolvimento. Nao
conseguindo, assim, articular os espacos de profissionalidade elaborados por eles e criados
pela instituicdo com uma prética mais emancipatéria. Novamente enfatizamos que isso se
d4, em parte, como reflexo da auséncia de um referencial identitério.

Os depoimentos obtidos apresentaram muitos aspectos reflexivos que situamos
como sendo convergentes entre os professores tanto em relacdo a escola, com a prética
profissional e a trajetdria escolar vivida e que despontam como alternativas para o seu
desenvolvimento profissional:

1. Os professores entendem que a instituicdo deve apresentar elementos que
sdo fundamentais para a constru¢do de sua identidade como escola e os
processos de ensino.

2. Reivindicam possibilidades e espagcos para debates sobre quais o0s
referenciais necessarios para a construcao da sua identidade profissional.

3. Outro ponto comum € o entendimento do cardter burocritico da escola,
fortemente autoritdria e hierarquizada como sendo prejudicial ao seu
desenvolvimento profissional. Revelam, assim, uma certa insatisfacdo em
relacdo a dinamica imposta a sua atividade.

4. A necessidade de que os espacos potenciais que dispde sejam realmente
utilizados em favor do didlogo, e que estes sejam referenciados pelos
problemas enfrentados nos limites da escola, tendo no envolvimento dos
professores o meio de se avangar nas solucdes, foram outras reflexdes
encontradas.

5. Os depoimentos revelam também que os professores consideram que sua

trajetéria académica pouco contribuiu para a atuagdo na realidade
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profissional, bem como para uma discussd@o mais eficaz sobre quais sao os

aspectos de autonomia que estao realmente vinculados a sua profissao.

Sao elementos importantes de serem considerados se realmente quisermos
contribuir com a constru¢do de uma referencial identitdrio para a docéncia que seja
impulsionador do autogerenciamento profissional.

Quando a escola privilegia o envolvimento do professor, disponibiliza a eles o
apoio material e os recursos humanos para conduzir as suas atividades, mudancgas efetivas
podem ser produzidas.

A pesquisa nos mostrou que existem saidas no espago institucional investigado,
conquistado com muita dificuldade, luta, dedicacdo e envolvimento dos docentes para
serem preenchidos, ampliados na formacao continuada desses profissionais.

Os sujeitos num processo mais reflexivo demonstram, vontades, habilidades,
desejam ampliar/libertar sua autonomia no espago investigado, anseiam por criar uma
cultura profissional que busque e alcance a melhoria do ensino.

Falta ainda a esses profissionais entenderem que € necessdrio colocar a
reflexdo a servico da acdo e que fazer isso requer que eles primeiro se reconhecam - por
isso alertamos para a importancia de se fazer pesquisa sobre a pessoa do professor -
capazes, dotados de saberes e habilidades para fazerem do espaco onde desenvolvem sua
profissionalidade, espaco de profissionalismo e de construcdo de agdes coletivas.

Precisam, enquanto pessoas, parte de uma equipe, perceberem-se capazes de
analisar, refletir e alterar situacdes indesejaveis. A partir disso ainda se faz necessario que
entendam que as transformagdes de que sdo capazes s6 dardo frutos quando se assumirem

como profissionais dotados de larga margem de autonomia.
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ANEXO A

Ficha de analise de proposta de prova

COLEGIO MILITAR DE CAMPO GRANDE
Divisao de Ensino

Secdo Técnica de Ensino
FICHA DE ANALISE DE PROP

(nome do professor)
Ao Chefe da Subsegdo de
(Pasta) {Nome)

{Ei-.

TEET i; e

e A

Assunto: Proposta de provada AE___ de da série do Ensino
Anexo: Proposta da prova supracitada.

Declaro que tomei todos os procedimentos necessarios previstos na NIAE para a confecgdo desta avaliagio, dentre os quais
enfatizo a s na elaboragio dos enunciados de itens do banco de dados de provas da STE
(utifizagdo/ndo utifizagdo) (gquantidade)

(questdes, itens e subitens), j4 empregados na(s) seguinte(s) avaliagio(des):

(Ex.: AEI/2006, AE4/2006, etc..)

Declaro que o texto e os referidos dados.
(modifiquei / ndo modifiguei)

Campo Grande, MS, de de

Assinatura do professor

Do Chefe da Subsegdo de

Posto Nome

Ao Chefe da Segdo : STE:
Pasta Nome / !

Data prevista para entrar na

Assunto: Andlise prévia de prova da 1° chamada da disciplina de
Anexo: Proposta de prova da AE da _Séne do Ensino

Campo Grande, MS,

Informo que analisei a proposta de prova anexa, verificando que:

- abrange a matéria ministrada no periodo a que se refere, de acordo com o PET da séne;
- 0 tempo previsto € compativel com o grau de dificuldade; Chefe da Subsegdo
- A redagiio das questdes estd clara e precisa.

Do Chefe da Segio : Campo Grande, MS,

Posto Nome

Ao Sr chefe da Segdo Técnica de Ensino

Informo que analisei a proposta de prova anexa, tendo verificado que ela foi elaborada

de acordo com as normas em vigor. e ——
Chefe da Segdo
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Continuacao do anexo A

Do chefe da Se¢do Técnica de Ensino Campo Gramie,hos

Ao Sr Subdiretor de Ensino e
Informo que analisei a proposta de prova anexa, tendo verificado que ela foi elaborada

de acordo com as normas em vigor. Chefeda STE

AMPLITUDE . |
As questdes ou itens cobrem todos os assuntos a serem cinlecyy Os objetivos mais importantes apresentam maior nimero de ) &)
itens e os menos importantes, menor nimero de itens?

verificados?

PECIFICIDAD - NAO
Para responder as questdes ou itens formulados o aluno @)
necessita de conhecimento especifico do assunto?

a. CLAREZA SIM_| NAO
Todas as questdes ou itens estdo formulados de modo a suscitar eley Os instrumentos apresentam em sua totalidade instrugdes e C e
apenas uma resposta? proposigdes claras?
b. CORRECAO SIM | NAO | b. TEMPO DE EXECUCAO SIM | NAO
Todas as questoes ou itens estdo gramaticalmente corretos? ()| () JO tempo estd adequado ou compativel? EOHEE)
c. OBJETIVIDADE SIM | NAO
Todas as questdes ou itens permitem a compreensdo dos objetivos ¢y
focalizados?
OBSERVACOES:
Do Subdiretor de Ensino Campo Grande, MS,
Ao Sr Comandante do CM C G ]

Informo que fiz a analise prévia da Proposta de Prova anexa, razdo pela qual sugiro que:

OBSERVACOES:

Subdiretor de Ensino

Aprovo a Proposta de Prova em anexo [] sem alteragao [] com as alteragées sugeridas pelo Sub Dir Ens, [ Jcom as
seguintes alteragoes:

Campo Grande, MS, 7 / .

Comandante do Colégio Militar de Campo Grande
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Quadro geral de distribuicao dos professores no CMCG
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Seco de ensino Subsecoes de ensino N° de professores Total

Literatura 02

A Portugués 09 12
Artes 01

B Matematica 09 1
Desenho 02
Ciéncias 07

c Biologia 02 18
Quimica 06
Fisica 03
Histoéria 06

D Filosofia 01 12
Geografia 05

E - 08 08

- Inglés 13 "
Espanhol 01
Exatas 04

Cursos Bioldgicas 01 12
Humanas 07

Fonte: Regimento Interno dos Colégios Militares - RICM, Edic¢ao 2003.
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Quadros representativos das variacoes da faixa salarial dos docentes no CMCG
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QUADRO DE FAIXA SALARIAL DO PROFESSOR CIVIL (Base Salario Minimo: R$ 300,00)

Graduacao Especializacio Mestrado Doutorado
40h | Dedicacao 40h | Dedicacao 40h | Dedicacdo 40h | Dedicacdo

Exclusiva Exclusiva Exclusiva Exclusiva
4,87 7,17 5,23 7,67 7,01 10,17 8,73 13,45

Fonte: Pasta de Assentamento dos Servidores.

FAIXA SALARIAL PROF. CIVIL: com Funcao Gratificada
(Com base no Salario Minimo de R$ 300,00)

Tipos Quantidade Valores de acréscimo
FG 1 1 1,78
FG2 1 1,21
FG3 5 1,00
FG 4 17 0,5
TOTAL 24

FAIXA SALARIAL DO PROFESSOR CIVIL: POR CLASSE E PADRAO DE...

C-1GRAD 7,72 Salarios Minimos
C-1 C/ESP 7,81 Salarios Minimos
C-2 GRAD 7,97 Salarios Minimos
C-2 C/ESP 8,17 Saldrios Minimos
C-3 GRAD 8,43 Saldrios Minimos
C-3 C/ESP 8,46 Saldrios Minimos
C-4 GRAD 8,56 Saldrios Minimos
C-4 C/ESP 8,67 Saldrios Minimos
D-1 GRAD 8,68 Saldrios Minimos
D-1 C/ESP 8,83 Saldrios Minimos
D-2 GRAD 9,16 Salarios Minimos
D-2 C/ESP 8,75 Salarios Minimos
D-3 GRAD 8,99 Saldrios Minimos
D-3 C/ESP 9,40 Salarios Minimos
D-4 GRAD 9,60 Salarios Minimos
D-4 GRAD 9,56 Salarios Minimos
D-4 C/ESP 9,58 Salarios Minimos
E-1 C/ESP 10,47 Saldrios Minimos
E-2 C/ESP 10,66 Saldrios Minimos
E-3 C/ESP 11,20 Saldrios Minimos
E-3 C/MEST 13,11 Saldrios Minimos

Fonte: Notas de Boletim Interno do CMCG.

QUADRO DE FAIXA SALARIAL DO PROFESSOR MILITAR
(Com base no Salario Minimo de R$ 300,00)

Coronel

Capitdo

Tenente

22,25 Salarios minimos

14,97 Salarios minimos

12,38 Salarios minimos

Fonte: Notas de Boletim Interno do CMCG.
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Quadro representativo das secoes de apoio ao trabalho docente no CMCG
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QUADRO GERAL DAS SECOES DE APOIO AO TRABLAHO DO PROFESSOR

SECO DE APOIO

INTEGRANTES

CIVIS

MILITARES

ALGUMAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

01

03

Servigo de Orientacdo
Educacional - SOE 02

Aconselhamento e orientacdo educacional e vocacional dos alunos;

Assisténcia ao aluno individualmente ou em grupo para o desenvolvimento de sua personalidade;
Pesquisa e orientagdo dos habitos de estudo dos alunos, buscando junto a familia, solu¢des para as
dificuldades;

Supervisao Escolar 07

01

Reunides semanais e/ou quinzenais com os professores para discutir aspectos relacionados ao ensino e
aprendizagem;

1? Cia de Alunos -

07

Reunides semanais e/ou quinzenais com os professores para discutir aspectos relacionados ao ensino e
aprendizagem;

2% Cia de Alunos -

04

Planejamento, organizacio e coordenagdo do apoio as atividades de ensino;
Coordenacdo da parte disciplinar dos alunos;

3% Cia de Alunos -

09

Controle de faltas.

Relagdes Publicas -

02

Elaboragao e publicacdo da revista anual do CMCG;

Promocao do baile de debutantes;

Promocao do Festival da Primavera;

Divulgac¢ao do: SIMPEC (Simpésio de Educagdo), Festival da Cancdo, Festival de Parddias, atividades
comunitarias;

Elaboragdo da Agenda Anual do CMCG.

Secdo Técnica de Ensino

09

Pesquisa de opinido sobre as verificacdes (provas);
Emissdo de boletins;

Tabulacdo e estatisticas de notas;

Andlise e formatacdo das verificacdes trimestrais;
Elaboracio de horario escolar e didrio de classe.

Secdo de Meios
Auxiliares

02

Disponibiliza¢do e instalagdo em sala de aula dos recursos didéticos (TV, video, DVD, multimidia, retro-
projetor € som)

Fonte: Regimento Interno dos Colégios Militares - RICM, edigdo 2003.
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ANEXO E
Carta-convite aos professores

Campo Grande, julfio de 2005.
Caro (a) colega, professor (a) como eu, do Colégio Militar,

Vou me valer das palavras de Paulo Freire para iniciar a nossa conversa e justificar o pedido que vou lhe fazer mais a frente. Num dos
seus muitos escritos sobre os caminhos da formagao dos educadores, ele nos deixou esta reflexdo que, como podemos constatar, se
aplica a cada um de nds, ao nos fazermos professores, ao longo da nossa trajetdria profissional.

ArtigoI.  Nao nasci para ser

um professor, assim (como sou).
Vim me tornando desta forma
no corpo das tramas, na reflexdo
sobre a acdo, na observagdo atenta
a outras praticas, na leitura persistente
e critica. Ninguém nasce feito.
Vamos nos fazendo aos poucos,
Na priética social de que
tomamos parte.

(Paulo Freire)

Estou desenvolvendo um projeto de pesquisa como parte das atividades do Mestrado que tem como
foco o CMCG, especialmente o percurso dos seus professores, co-responsdveis pelo elevado
conceito que o colégio tem, junto a comunidade. Considerando a diversidade do corpo docente
quanto a origem, formacdo e a trajetoria profissional, interessa a pesquisa e ao pesquisador
investigar como é que esse conjunto diversificado de experiéncias contribuiu para a construgcdo
dos profissionais que somos hoje.

Nesse sentido, estou solicitando a sua colaboracdo para fazer um registro da sua historia de vida
escolar e profissional e para isso vou colocar algumas orientacdes que poderdo ajudd-lo (a) nesse
relato. Mas antes, quero assegurar que num estudo dessa natureza ndo se tem o objetivo de
Jocalizar as informacdes de forma individualizada e sim registrar essa historia da qual somos,
cada um a nossa maneira, protagonistas. As historias e vida escolar e profissional serdo
trabalhadas coletivamente e nada serd publicado com o nome ou outra forma de identificacdo dos
participantes.

Escrever uma historia de vida (escolar e profissional) ndo é a mesma coisa que responder a um
questiondrio no qual as suas respostas sdo conduzidas pelas perguntas do pesquisador. Um
registro de histéria de vida requer um maior envolvimento da sua parte. E um relato que se apdia
na memdria e a memoria é sempre “seletiva’, isto é, filtra e registra os acontecimentos realmente
importantes na vida de cada um. Por isso, as indicagdes abaixo servem apenas como orienta¢oes
gerais e vocé ndo deve se sentir tolhido por elas ao escrever o seu relato. Discorra livremente
sobre o tema; deixe que as lembrancas e as emogodes aflorem; seu texto provavelmente ficard
“colorido”, salpicado por algumas lembrancas gratificantes e outras nem tanto. Tudo que vocé
recordar é importante e merece ser registrado;, mesmo acontecimentos banais, mas que para vocé
foram significativos num dado momento, a ponto de ficarem na memdria... E se ficaram, é porque
fazem parte da sua histéria. Quero enfatizar que ndo é minha intencdo “invadir a sua
privacidade” e o relato que estou solicitando ¢ referente a vida escolar e profissional e a partir do
conjunto desses relatos pretendo desenvolver um estudo sobre a construcdo da identidade
profissional dos professores.
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Antes de comecar, releia o texto de Paulo Freire que transcrevi para vocé...

Depois, comece seu relato (como se contasse para alguém muito proximo) pela sua historia de
vida escolar: procure resgatar as lembrangas associadas aos primeiros anos de escola. Relate
acontecimentos e pessoas que de alguma forma fizeram parte daquele periodo, trazendo os
sentimentos, os anseios, os medos, as alegrias, as expectativas, as decepcdes, as vitorias, as
tristezas, os professores (as) marcantes na sua vida, etc. Certamente vocé se lembrard de situagcoes
e episodios que foram intensamente vividos e por isso, jamais esquecidos.

Na segqiiéncia, registre suas lembrancas do periodo em que jd estava no segundo grau e comecava
a se preocupar com o futuro, com a faculdade, com a escolha de uma profissdo. Fale dos seus
anseios, dos seus receios, das expectativas, das frustragoes, dos sucessos, dos apoios recebidos,
das decisoes tomadas (ou ndo). Enfim, fale sobre esse periodo que antecedeu o seu ingresso num
curso superior, destacando os fatos e acontecimentos que foram decisivos para a sua escolha
profissional.

Agora, fale sobre as suas experiéncias na faculdade; as pessoas, as relacoes, as influencias que
podem ter exercido na sua escolha profissional. Procure relacionar a sua histéria de vida escolar
com a escolha da profissdo. Ao concluir sua historia de vida escolar, destaque as “descobertas”
e/ou reflexdes que essa escrita lhe possibilitou; coisas que vocé nunca havia pensado antes e que
se deu conta ao escrever essa parte da sua autobiografia.

Em seguida, comece o relato da sua historia de vida profissional, registrando as suas primeiras
experiéncias como professor. As dificuldades iniciais, as descobertas, as insegurancas, as
alegrias, as caréncias, os apoios e contribuicoes que recebeu, etc. Se achar pertinente,relacione
essas experiéncias com a sua historia de vida escolar Relate episodios que foram marcantes neste
inicio da sua vida profissional. Fale, a seguir, sobre a sua evolugdo profissional, o seu
desenvolvimento como professor, as descobertas, as confirmacdes e as negacoes do que aprendeu
na faculdade; as escolas por onde andou e o que nelas aprendeu. Procure lembrar e registrar fatos
e situacdes que vocé vivenciou e vivencia no ambiente de trabalho e que contribuem (ou ndo)
para o seu desenvolvimento profissional.

Escreva livremente, sem se preocupar com a extensdo do texto. Talvez seja melhor escrever por
etapas, em duas ou trés ocasioes. Fazendo assim, a sua memoria vai “trabalhar” mesmo quando
vocé ndo estiver escrevendo e as recordagoes fluirdo mais facilmente. Pode ser até que vocé sinta
necessidade retomar e refazer parte do relato jd registrado.

Tenho plena consciéncia de que esta atividade tomard boa parte do seu tempo e exigird dedicagdo
e envolvimento. Por isso, quero assegurar-lhe o meu compromisso no sentido de que os resultados
deste estudo deverdo justificar amplamente o seu trabalho e tempo despendidos.

Agradecido pela colaboragdo,

Professor Ailton.

Ps. A sua histdria de vida poderd ser entregue digitada em computador ou manuscrita, verifique
como fica melhor para vocé.

Vocé devera entregar logo ap6s as férias, ou entdo enviar para o e-mail: profilton@yahoo.com.br.
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ANEXO F

Caderno de agrupamento dos relatos de historia de vida dos profissionais

1. FATOS MARCANTES NA TRAJETORIA DOS PROFESSORES

1.1 PERCURSSO ESCOLAR: SENTIMENTOS E VALORES A ELE RELACIONADO

Medo

Eu... No comeco ndo gostava muito de ir para a escola ndo, passava mal, pra mim era traumética a escola. Eu j4 fui com seis anos estava acostumada a ficar
em casa. Entdo me incomodava ir para a escola, com o tempo... (Prof. 5, civil).

Comecei a estudar aos cinco anos de idade. Fui matriculado no jardim I. Lembro-me que os primeiros dias foram terriveis. Era e ainda sou (um pouco)
apegado aos meus pais, 8 minha familia. Chorava tanto no primeiro dia de aula! Minha mae ou meu pai sempre ia nos deixar no Colégio (meu irmao e eu),
que ficava bem préximo a minha casa. O nome da minha primeira professora era Nddia, Tia Nddia. Lembro-me até hoje.Ela soube como me encantar a
primeira vista. Depois de algum tempo, sempre quando ia ao Colégio, durante o caminho, pegava uma rosa ou uma flor pra levar pra ela. Ela ficava bastante
satisfeita. Ndo lembro muito dos meus amigos do jardim. Sei que tinhamos atividades bem gostosas. Depois da merenda, faziamos uma espécie de seta, numa
esteirinha que todos os alunos tinham. Era legal! Lembro a minha merendeira, a qual sempre ia com alguma merenda gostosa que minha mae fazia (Prof. 2,
militar).

Tudo me assustava na escola, mas acho que inconscientemente eu ja sabia que tinha que vencer os medos e me adaptar o mais breve possivel, pois minha mae
ndo iria poder me acompanhar (Prof. 3, militar).

(...) foi quando eu terminei, eu tava fazendo uma prova, eu tinha terminado a prova, quem terminasse a prova era para entregar pra professora, s6 que nisso a
diretora tava dando um... Aviso na sala e eu levantei pra entregar a prova na maior... inocéncia e a diretora me deu uma... (risos) farpada, mas uma farpada,
aquilo me deixou um pouco traumatizado (Prof. 4, militar).

Camaradagem

Perguntando; eu era muito preguicoso, no ensino fundamental eu estudava com alguém, no ensino médio também, entdo eu estudava pra ensinar, que era
outra caracteristica minha...

Uma facilidade muito grande pra estudar, eu me lembro que eu estudava com um colega 14 que se formou em medicina, a ultima vez que eu encontrei ele, ele
j4 tava formado em medicina, fazendo ja a segunda residéncia em cardiologia né, e esse menino eu estudava junto dele na casa dele pra ele me ensinar eu
chegava no outro dia e tirava nota mais auta que ele nas dreas de exatas porque eu tinha muita facilidade eu enchia (Prof. 5, militar).

Daf encontrei o Sérgio Awer, que, além de ser colega de disciplina, tinha sido meu chefe la na UCDB, foi gragas a ele que eu fui contratada na UCDB e ele
era o chefe do departamento de Letras, ele que falou, Marta manda seu curriculo que eu estou precisando de professor 14, e ele me contratou, entrei na UCDB
gracas a ele...entdo assim, o Sérgio é o meu idolo na lingua Portuguesa no Mato Grosso do Sul, e ele falando bem que é gostoso trabalhar aqui. Falei, vou
fazer esse concurso. Fui fazer a inscri¢do. Ele também elogiou. Ele comegou aqui em noventa e cinco, era noventa e sete, era o terceiro ano que ele tava aqui,
af ele falou, olha, eu estou precisando por que eu trabalho sozinho todo o ensino médio, vai ser bom e voc€ veio... entdo, quer dizer, parece que a gente tava
prevendo tudo que iria trabalhar junto, como tudo aconteceu (Prof. 6, civil).
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Reuni-me com dois amigos da oitava série, que também haviam feito inscri¢do para o concurso, a fim de estudarmos. Eram meus melhores amigos na escola.
Com eles eu revezava nas primeiras colocagdes da turma. Utilizamo-nos dos poucos livros a que tinhamos acesso. Estuddvamos sem muita organiza¢io nem
método, entretanto, estudavamos.

Apesar de escola particular, o ensino era bastante deficitdrio. Hoje vejo que tive uma educagdo basica muito aquém do desejado. Para se ter uma idéia, a tnica
obra literdria que li em todo aquele periodo foi Dom Casmurro, e ainda por cima parcialmente. Era um trabalho em grupo. Decidimos, por conta prépria,
dividir o livro em quatro partes, ficando cada um dos componentes encarregado de ler uma parte e de discorrer sobre o que leu aos demais. Coisa de quem ndo
era dado a leitura.Bastaram algumas poucas perguntas durante a apresentagdo do grupo para a professora perceber a artimanha. Foi a maior bronca que ja
ganhei em publico durante toda a minha vida. Companheiros para compartilhar a vergonha (Prof. 7, militar).

Satisfacao

Eu cheguei no 3° ano do ensino médio, que eu falei hi, e agora! N¢é, tem que aprender tudo, e eu naquele ano me lembro que dava intervalo e eu saia, dava
intervalo, eu ficava 14 paquerando tal, acabou o ano e eu fui fazer o vestibular pra engenharia elétrica na universidade federal e eu ndo passei...eu nio passei né.

O professor de quimica, eu briguei uma vez com ele, eu ia na biblioteca eu me virava e tirava a nota mais alta, ele falava viu valeu a mijada (risos) ainda bem
eu o professor acaba tendo a razio, entdo na realidade, a vida escolar foi muito tranqiiila, eu poderia ter estudado (Prof. 5, militar).

A 1% a 4* serie eu estudei em escola publica, alias, eu sempre estudei em escola publica, nunca estudei em escola particular, em escola particular que eu
estudei foi em cursinho, de vestibular mas... ndo ajudou em nada, agora da 1* a 4* série do ensino fundamental o fato que eu me lembro que me marcou
mesmo...

Professor, substituindo ela mais, na escola em que eu cursei o ensino médio, eu logo em seguida, eu peguei ela no ensino de quinta a oitava série, né, e nessa
escola €... antes dela é... antes dela, deu ter entrado 14, ela era uma escola técnica sabe, tinha curso de Quimica. Entao tinha laboratério muito bom (Prof. 4,
militar).

O ensino técnico a que tive acesso foi realmente muito bom. Aplico até hoje conhecimentos adquiridos naquela época. Minha casa no rio de janeiro, por
exemplo, foi toda projetada por mim, inclusive as instalagdes hidrdulica e elétrica. Mas o contetido basico do 2° grau foi mal explorado. Disciplinas como
Fisica, quimica e Biologia foram vistas apenas no primeiro ano e de forma bastante superficial.

Iniciei o 2° grau técnico em 1986, aos treze anos e meio. Agora estudava numa escola de porte, com 6timas instalagdes: uma boa biblioteca, bons laboratérios,
um confortdvel auditdrio, quadra poliesportiva e salas de aula amplas, bem arejadas e bem iluminadas (Prof. 7, militar).

Responsabilidade

O ambiente de sala de aula deixou-me fascinada e me fez perceber que ser educadora era, poeticamente falando, a minha grande paix@o (Prof. 3, militar).

Conclui o ensino fundamental em 1985. Foi preciso procurar outra escola, pois a que eu estudava ndo oferecia o ensino médio. J4 comegava a conscientizar-
me do dever de colaborar com meu pai no que se refere as despesas. Trabalhar...nem pensar, meus pais jamais consentiram com isso.

Iniciei a vida escolar aos cinco anos e meio, diretamente na primeira série, j4 alfabetizado. A escola, Centro Educacional Modelo, ficava na periferia de Nova
Iguacu, cidade da regido metropolitana do Rio de janeiro. Lugar de gente humilde, porém trabalhadora.

Estava sempre entre os primeiros colocados da turma. Sei que se fosse mais requisitado responderia a altura. Percebi isso tempos depois, ap6s o ensino médio
(naquela época, 2° grau), quando comecei a prestar concursos € me vi obrigado a ter que ‘correr atrds do prejuizo’.
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Em agosto daquele ano os problemas familiares ja haviam se resolvido, o que possibilitou inscrever-me no intensivdo de um cursinho pré-vestibular. O plano
era atacar, no cursinho, as disciplinas gerais, cobradas na primeira fase do vestibular, e aprofundar em casa aquelas cobradas na segunda fase — Portugués,
Redacido, Fisica e matemdtica. A tdtica deu certo. Fui aprovado. Iniciei, em fevereiro de 1997, o curso de Licenciatura em Fisica no Instituto de Fisica da
Universidade de Sdo Paulo (IFUSP).

Cursei da primeira a oitava série do ensino fundamental (1° grau na época) naquela escola. Seus bancos de madeira escura, seus corredores e escada que, aos
olhos de uma crianca, muitas vezes pareciam sombrios e por demais extensos, sua quadra esportiva de terra batida, seus pequenos banheiros onde muitas
vezes tinhamos medo de entrar sozinhos por conta de histérias como a da mulher loira (contadas pelos alunos mais velhos para amedrontar os mais
inocentes), sua biblioteca de poucos volumes, tudo isso hoje é testemunha dos oito anos ali vividos. Naquele recinto forjei amizades que desafiaram tempo e
distancia e perduram até hoje (Prof. 7, militar).

Responsabilidade

Minha vida escolar, no antigo primdrio, foi ao meu ver diferente das demais pelo fato de que eu era muito participativo, fazia muitas perguntas e
questionamentos abordados até nas reunides com os pais. J4 a partir da 5* série, eu continuava com notas boas, mas a timidez falava mais alto na sala de aula,
jé deixei de ser participativo e os questionamentos e perguntas ficaram cada vez mais raros. A 7% e 8 série foram as mais criticas, pois o lazer comegou a
“falar” bem mais alto, estudava pouco, ficando pela primeira vez em recuperacio, inclusive em matemadtica que é a matéria que eu leciono... (Prof. 8, civil).

Com o envolvimento maior de meu irmao nos negécios da familia fiquei mais a vontade e voltei a estudar, sete anos depois, fiz novamente cursinho objetivo
(1991, junto com o prof. Ailton), quase todos os professores eram os mesmos de dez anos, inclusive as piadas, senti que pouca coisa mudou. Entrei para o
curso de Quimica licenciatura noturno UFMS, onde me formei em quatro anos (1992-1995). O curso de Quimica ja tinha me chamado a ateng@o. Quando foi
implantado, alguns professores fizeram divulgacdo 14 no “Maria Constanga”, mas conforme relatei, demorei um pouco para fazer parte deste. uma coisa eu ja
tinha certeza, queria ser professor (Prof. 9, civil).

(...) Dificuldade em portugués eu queria assim tentar relembrar mais coisas, talvez, na 8 série eu me lembro que aproveitei bastante, na 8 série também tinha
um professor ... que ele era...ele fazia comentdrio da (capa do livro) sabe comentdrio daquela producdo... ele fazia o comentdrio de uma colegdo 14 e essa
cole¢do era uma Ediouro ndo e tinha os cldssicos né era Dom Casmurro € todas de machado de Assis. Eu sei que no comego ndo gostei porque ele queria que
gente 1&-se um livro a cada quinze dias, p6...daf ele levou a gente na biblioteca e eu olhei um livro 14 mais era um livro mais de aventura e eu cheguei pra ele e
disse eu posso pegar esse daqui porque o pessoal tava pegando os cldssicos né e ele disse pode sem problemas sabe, entdo foi importante porque eu adorei ler
esse livro, foi o livro que eu mais gostei sabe, ¢ muito bom sabe, até emocionei. Falava, a estéria de um menino, entdo eu me coloquei como sendo o menino a
estdria inteira ai comecei a ler, saca rolha ou alguma coisa assim, eu sei que tinha saca rolha, acho que o apelido do menino que era saca rolha, era uma
aventura dele ele tinha que defender todas as pessoas da Terra, quando ele saiu de casa ele tava triste e tal, depois destrufram as tltimas... O menino nao
conseguiu transformou ele em passarinho, ai a méde saiu em busca dele, ai depois de muito tempo ela falou: quero saber onde ta meu filho, dai conseguiu
seguir mais ou menos os passos dele até o dltimo lugar que ele tinha ficado numa pousada, ela entrou viu as coisas dele, sentou e comegou a chorar e nisso ele
entrou voando pela janela daf caiu uma ldgrima nele e quebrou o encanto né entdo achei muito interessante isso, influenciou eu acho que muito a minha vida
porque eu sempre gostei dessa coisa de heréi né, sempre a luta do bem contra o mal, sempre o bem vencendo né, o mal, aparentemente parece que ta
prevalecendo mais no final vai la (risos)...o heréi acaba vencendo (Prof. 4, militar).

Frustracao

De preparacdo para o vestibular. Acho que eles sabiam que poucos daqueles chegariam a fazer uma faculdade. Essa era a realidade da cidade. E talvez por
isso, eu ndo traga lembrangas dos meus professores desta fase. Acho que nenhum deles foi significativo a ponto de ter marcado em minha memoria.

Percebi o quanto isso foi ruim quando fiz, ao fim do terceiro ano, vestibular para a Universidade Federal do Rio de janeiro. A prova parecia estar escrita em
grego. Sonhava cursar engenharia civil, mas constatei naquele momento que havia sido preparado para ser técnico e nada mais. Se quisesse galgar degraus
mais elevados, far-se-ia necessdrio um homérico esforco de preparacio paralela.
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O fato € que fui aprovado no meu primeiro concurso. Julgo relevante comentar sobre a tnica questdo da prova daquele concurso de que me recordo (é
interessante como nossa memoria € seletiva). Era uma questdo de geografia, que perguntava quais atividades econdmicas podiam ser observadas,
respectivamente, numa viagem pela BR 101 entre as cidades do Rio de janeiro e Vitdria. Nao lembrei de ter lido nada a respeito nos livros, mas me recordei
de uma viagem que fizera a Vitéria um ano antes para visitar um amigo. Lembrei das diferentes paisagens que observei durante aquela viagem diurna de
onibus. As instalacdes da Petrobrds na regido de Macaé e as enormes plantagdes de cana-de-agtcar na regido de Campos. Com isso consegui responder a
questdo. E acertei. Isso me fez refletir o quanto nosso ensino € teérico. Uma viagem a determinada regido, por exemplo, pode ser muito mais instrutiva que

dez aulas de geografia no quadro negro.

Frustraciao

Optei, entdo, ndo sei bem porque, por eletrotécnica. Lembro-me que a mesdria fez o seguinte comentdrio: “se vocé tem medo de levar choque ndo é
aconselhdvel fazer eletrotécnica”, e prossegui perguntando: “vocé gosta de desenhar?”. Diante de minha resposta afirmativa, a meséaria aconselhou-me a optar
por edificacdes. E assim, em dez segundos, fiz a importante op¢do pela minha futura profissdo, sem maiores reflexdes e andlises, fruto da desinformacdo a
que as pessoas da periferia, em sua grande maioria, estdo submetidas (Prof. 7, militar).

A respeito desta, lembro-me ndo mais do que sua pequena estatura e seu teatro de fantoches. A escola era o “Colégio Verbo Divino”, escola religiosa da
Congregacdo Verbita, da rede de ensino privado de Barra mansa, no Estado do Rio de janeiro, a melhor escola da cidade. Em meio as poucas recordagdes
desse periodo, lembro-me dos uniformes, cuidadosamente bordados com minhas iniciais, a almofadinha xadrez, o avental de pintura, a “merendeira”. Um
castigo, de pé, no canto da sala, rosto entre as maos, sem olhar pra ninguém — até hoje ndo sei porque. Lembro-me também de ndo compreender por que meus
irmdos mais novos viviam vestindo meus uniformes, pendurando a lancheira e pedindo par ir também pra escola. Isso foi no “jardim” (Prof. 10, militar).

O colégio oferecia vagas nasa dreas de administragdo de empresas, eletrotécnica e edificagc@o. Interessante foi a maneira como escolhi a drea que desejava
cursar. Fomos fazer a inscri¢éo, eu e minha mée. Eu ndo sabia direito quais os cursos oferecidos. Somente na hora de preencher o formuldrio fui informado
pela mesdria (Prof. 7, militar).

... O Ensino Médio que tive, comparado com o Ensino Médio que os alunos do Colégio Militar recebem, foi um vicuo. Falta de professores, salas lotadas,
greve de professores, um décimo do conteido previsto, realmente ensinado aos alunos. Foram trés anos desperdicados. Para enfrentar um vestibular na
Universidade Federal para medicina, s6 cursinho. S6 que a base fica fraca e o curso pré-vestibular ndo faz milagres. Foram duas bombas, até eu resolver
mudar de opc¢ao e fazer Biologia, por gostar do assunto. No total cinco anos perdidos (Prof. 11, militar).

1.2 FAMILIA: IMPREGNACAO DECISIVA NA VIDA ESCOLAR E NA ESCOLHA DA PROFISSAO

Mae

Minha mae era professora e ela sempre deu esse apoio pedagdgico, a gente, ela sempre estudou com a gente, sempre tirou duvidas, todas as matérias ela
estudava assim ela influenciou a mim e a meu irméo, por que nés dois somos professores.

Minha mée apesar de ser paraguaia ela, que me ajudava em portugués, porque ela veio fazer universidade aqui né entdo...entdo ela tinha uma visao técnica da
coisa, entdo € bem interessante né (Prof. 7, militar).

Quando penso no inicio da minha experiéncia no ambiente escolar, me vem a mente (hoje mais que 4 alma, felizmente) o medo quase insuportdvel de soltar a
mio quente e segura da minha mae e entrar naquela sala povoada de criancas estranhas, mesinhas e cadeirinhas, e uma tia velhinha, bem mais velha que
minha avé. Lembro-me de ficar permanentemente buscando os olhos da minha mae no buraco redondo da porta da sala, e de encontrélos por diversas vezes
até que eu me esquecesse deles entretida em alguma brincadeira com a velha tia.
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Mae

Ja no primdrio, lembro-me do apoio e das cobrangas da minha mae, expressos no seu repetido jargdo “liberdade é para quem tem responsabilidade”, o que,
com os olhos de hoje, vejo como fundamentais para a construcdo da minha identidade de aluna e, conseqiientemente, de professora, e para o meu éxito
profissional. Lembro-me da minha constante preocupacdo em realizar as tarefas e ter boas notas, e do meu crescente gosto pela leitura e pelos estudos.
Lembro-me das medalhas de “honra ao mérito” que conquistei a cada ano, pelo 1° ou 2° lugar da turma ao final de cada ano letivo.

Agora penso se ndao houve um “dedo” da minha mie no fato de eu ter sempre as professoras mais rigidas — pra continuar o “trabalho” feito em casa.
Certamente sim. Nio tive problemas em sala de aula, ou no relacionamento com essas professoras, que sempre me tratavam muito bem e me elogiam para a
minha mae, ganhando assim mais um pouco da minha admirag¢do. Eram professoras muito envolvidas com seus alunos. Muito “bravas” e exigentes, mas
também muito afetuosas. Eu gostava de dar-lhes flores e presentes nas datas especiais. Incentivada por minha mae, eu fazia parte dos grupos de dancga,
gincanas, festas, todo tipo de evento escolar, a despeito de minha personalidade extremamente timida e introspectiva.

Minha mae era bastante ativa na comunidade escolar, participava de todas as atividades obrigatérias — como reunides de pais, e ainda daquelas em carater
voluntdrio, como gincanas e festas. Uma vez ela apareceu no palco do teatro vestida de torcedora da selecdo brasileira, de chuteira e tudo (Prof. 10, militar).

Fui alfabetizado em casa. Nao fiz maternal, jardim de infincia ou pré-escola. Aprendi a ler e escrever com a minha mae, que s estudou até a oitava série —
ela até que tentou cursar o ensino médio depois de casada, ja com dois filhos, mas fatores diversos impossibilitaram — na a conclusdo (Prof. 7, militar).

Esposa

Seria injustica de minha parte ndo dedicar algumas linhas para falar de minha esposa e da enorme contribui¢do que deu para a concretizacio de nossos planos. No
Rio ela trabalhava, tinha uma relativa independéncia, apesar de morar com os pais. Apds casar e ir para Sdo Paulo optou por ndo trabalhar, para dedicar-se
exclusivamente ao lar e ao nosso filho, deixando-me, assim, mais a vontade para estudar. Sua dedicacdo mostrou-se ainda maior quando, em 2000, nasceu nosso
segundo filho. Ela nada exigiu. Muito pelo contrério, desdobrava-se em cuidar do recém-nascido, dar atencdo ao mais velho e, ainda por cima, cuidar da casa.
Tudo para ndo desviar do objetivo. E claro que nio me eximi da atencio 2 familia durante aquele periodo, mas a postura da Eliane permitiu dedicar-me com igual
afinco 4 minha formac@o. Dizem que por trds de um grande homem ha sempre uma grande mulher. Nao sei se sou grande, mas a Eliane com certeza €.

Voltamos a mora no Rio em janeiro de 2003, apds oito anos em Sdo Paulo. Construf uma casa em Nova Iguacu, préxima a més pais € meus sogros. Como
agora ndo faltavam pessoas para fazer companhia as criancas, a Eliane voltou a estudar. Resolveu concluir os estudos que abandonara na primeira série do
ensino médio e aos dezessete anos de idade. Mas, apés muito refletir e conversar com a Eliane, decidi por recusar a proposta e centrar fogos no objetivo
principal: a EsAEx. Comecei a estudar no periodo noturno com um amigo sargento, formado em matematica também pela USP. Foram meses de intensos
estudos, iniciados em fevereiro daquele ano de 2002. Uma média de quatro horas didrias, todas as noites (Prof. 10, militar).

E nessas idas e vindas de concurso eu ficava conversando com minha esposa e tal e ela falou assim, hd tem concurso ai pra ser professor do exército, vocé
gosta de dar aula, ai eu falei, capaz voltar pro exército (Prof. 5, militar).

Tava sentindo muita firmeza né, até porque eu ndo estudava, outro por que...nisso, eu conheci a minha esposa né, ji era a metade do ano e eu tava com medo
de reprovar de novo, sabe, nisso comegou a matematica. E segundo ano, meus problemas repetiram o primeiro né, a minha esposa entrou um ano depois,
depois né, eh... e daf eu conheci ela e ela era muito boa em matemadtica, entdo ela me alavancou né, e ndo me deixou desistir... (Prof. 4, militar).

Pai

Meu pai, metalirgico de profissdo, estudou ainda menos que minha mae. Cursou apenas até a quarta série primdria, numa escolinha rural, no interior de
Minas Gerais. Fez questdo, porém, de encaminhar-me nos estudos, e em escola particular, pois ndo confiava nas publicas, ji bastante decadentes naqueles
idos de 1978 (Prof. 10, militar).

Pois bem, passeia a estudar em casa, sozinho, para tentar passar em alguma coisa, sempre com supervisdo de meu pai, que sempre me influenciou nas minhas
decisoes.
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Pai

Meu pai queria que eu fizesse medicina cheguei até a fazer vestibular para tal drea, mas sem sucesso. Confesso que estava desorientado com tudo isso,
vestibular, pressdes, que vinham de todos os lados, principalmente de mim mesmo. Embora nunca sido um aluno empenhado, me cobravas muito, ndo sabia
bem o que cobrar, mas cobrava (Prof. 12, militar).

Dava aulas para adultos naquela escola particular e ji era muito exigente e eu percebi depois que eu me casei, que eu tive filhos, amoleceu um pouco o
coragdo, veio mais essa questao de maturidade né, vocé ter essa maturidade, como € que eu posso ser carranca com o meu filho, tenho que aprender e comecei
a me soltar mais com os alunos (Prof. 13, civil).

Tio

Al sai da academia militar liguei pra fazer o vestibular de fisica né, eu tenho um tio que é engenheiro eu falei, eu quero ser professor tal ai, conversando com
ele vi que tinha vocacdo pra fisica, quimica ou matematica, ai ele falou pra eu fazer vestibular pra fisica, fui muito bem colocado até, pela bagagem que eu ja
tinha, e a partir dai fiz a minha faculdade (Prof. 5, militar).

Esposo

Militar de Brasilia colocou, meu marido também € militar, entdo distribuiram nas caixinhas do correio um...folder pedindo professor ele tava fazendo segundo
turno, trabalhava de manha com ensino médio e a tarde da 5% a 8 entdo eles tavam precisando de muito pessoal, ele distribuiu esse folder e meu marido falou:
ah por que vocé ndo vai né...se ja da aula ha tanto tempo por que vocé ndo vai? E eu fui meio descrente, com medo de encontrar a mesma situagdo que eu ja
tinha vivenciado (Prof. 1, civil).

Outros

Sou de uma pequena e pacata cidade do interior paulista- Mirandépolis e venho de uma familia muito simples e que ndo galgou muitos passos em termos de
educagdo: lembro que minha mde mencionava ter estudado até o que hoje chamamos de 8 série do EF e meu pai pelo que me recordo, ndo havia concluido a
5% série do mesmo nivel. Como eram pessoas simples, e cujo ensino talvez nfo tenha sido o suficiente, nio me lembro de vé-los preocupados com a minha
formacdo (Prof. 14, civil).

Conbheci, ocasionalmente, o entdo Sargento Leonardo, que ali servia, no mesmo dia foi divulgada a lista dos aprovados no concurso da EsAEx de 2002.
Lembro-me que ele comentava com um colega sobre a sua frustragdo por ndo ter sido aprovado. Intrometi-me na conversa dizendo que também havia sido
reprovado naquele concurso. Como que impulsionado a consol4-lo — coisa que ndo fizera nem comigo mesmo até entdo — disse-lhe para ndo se importar com
o aparente fracasso, para tentar novamente no ano seguinte e conclui com a seguinte frase; “ ano que vem nos encontraremos em Salvador”. Na ocasido,
apesar das palavras, pareceu-me apenas mais uma pessoa entre as tantas que encontramos no curso da vida e que nunca mais voltamos a ver ou ter noticias.
Nao imaginava que realmente nos tornariamos a encontrar um ano depois na EsAEx. Nao imaginava que realmente que depois de formados virfamos a servir
juntos no CMCG. Muito menos imaginava que nos tornariamos grandes amigos. Coisas que acontecem aleatoriamente, regidas por leis estatisticas, que
muitos chamam destino (Prof. 7, militar).

Finalzinho de 1997, eu lembro ainda, fui chamada minha irma pra acompanhar na base aérea, porque 14 havia rumores que ia abrir aqui em Campo Grande
um Colégio Militar e ela tinha interesse, eu fui acompanhé-la. Ela no caso estava interessada, na, no ensino bdasico, de 1* a 4* série e eu fui s6 pra acompanbhar,
por curiosidade e informaram pra ela que no caso era s6 de ensino médio e perguntaram se eu dava aula, falei que era de inglés, deixei meu nome e assim.

Porque eu ja queria meu dinheiro comecei entdo né a dar aulas na época do magistério, s6 que hoje em dia, o que aconteceu, nossa familia tem um histéria
diferente, a minha irma que comecgou a dar aula muito mais cedo, ela se contentou em ficar de 1* a 4* série, nunca quis fazer um curso para progredir, nunca
quis sair dessas séries né, € uma pessoa muito estressada né, entdo pra mim ela continua senso assim, um referencial, foi quando comecei a trabalhar, ela € um
referencial eu tenho medo de ficar como ela, uma pessoa bem cansada, € uma pessoas desgostosa com a profissdo, ela trabalha em escola publica, tem a
realidade completamente diferente da nossa..e eu tenho um curso de pés-graduacdo vamos tentar sair dessa 5% seriemas ela ta muito, eu sinto assim, ela
sempre ali naquela mesmice, ela no.
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Outros

Sem querer hoje eu fico observando as criancas né, no ensino médio principalmente eu vejo que esses alunos, essas meninas, assim como eu era né, muito
insegura, muito perdida, vocé€ pergunta para os seus alunos né,. Sobre o destino que eles vao dar na vida deles e eles assim como eu, estdo perdidos né, ndo
sabem exaltam,ente o que eles querem na vida e hoje eu vejo assim, aquela pessoa que eu fui, eu vejo o reflexo no meu aluno né, entdo...

Eh...eu venho de uma familia de seis irmdos eu sou a mais nova e trés sdo professores, entdo de repente, ¢h eu sou a mais nova, o fato de como eu disse
anteriormente, ndo ter tido aquela presenca de meus pais durante a adolescéncia, por que trabalhavam o tempo todo, eh ficar muito tempo em casa sozinha né,
ah, eu olhava a minha irma que dava aula de 1* a 4* série, meu irmdo que jd dava aula e eu comecei a achar que isso era para mim também.

O meu irmdo ele ja foi além, ele d4 aula de histéria, trabalha em universidade, fez faculdade, ele fez mestrado, ele tem uma garra, ele tem uma vontade de
aprender cada vez mais, ele tem muito entusiasmo, entdo pra mim, ele ja representa um referencial positivo né, eu acho que as vezes quando eu comego a cair
naquele cansaco do dia-a-dia, eu lembro do meu irmdo, lembro da minha irma e tento ter um equilibrio, também € professor (Prof. 13, civil).

1.3 FORMACAO INICIAL: PARA QUE?... SE E UMA DECEPCAO!

Dificuldades

Me senti totalmente perdida, deslocada, mas ah, comecei, fui tomando gosto, tinha literatura e inglés e nesse primeiro ano eu também quase parei por que
meus pais ndo tinham condi¢des de pagar a faculdade, mas eu consegui um crédito, uma bolsa de estudos. E no final do primeiro ano eu fui tomando gosto
pelo curso de letras, no segundo ano, eu consegui um...fazer um curso de inglés de trés anos né, e ao longo do curso de Letras.

Ao final de tudo eu cursei para letras porque jd tinha uma tendéncia e bom gosto pelo inglé€s, gostava de assistir televisdo, ver as cantoras cantando aquelas
musicas lindas de inglés né, e eu ndo tinha dinheiro ainda para pagar o curso, entendeu? Af eu fiz a op¢@o no vestibular para letras ah e fiz também o curso de
computagdo na federal (Prof. 13, civil).

Quando freqiientei as aulas de Didatica, lembro-me do primeiro dia em que Professora perguntou se alguém tinha experiéncia em educacéo, ou seja “alguém
ja deu aula?”. Relatei da minha experiéncia com a Catequese na Igreja, que era realizada em uma escola vizinha onde era realizada a missa, onde os
catequizandos (alunos) eram disposto da mesma forma que uma sala de aula. Lembrei-me também quando recebi pela minha primeira aula. Um amigo
(Nelson Nakao) que era professor precisou de um substituto para aquela mesmo dia, pediu o meu auxilio € me encorajou a enfrentar a empreitada. Era uma
aula de Quimica, sobre Tabela periddica, e eu teria que atender a aluna em sua casa, ali no Jardim dos Estados, bairro nobre da época, o pagamento era bem
atrativo, foi minha primeira experiéncia, senti que podia ter feito melhor, mas recebi mesmo assim (Prof. 9, civil).

Comecei a estudar... me lembrar daquela idéias, que os alunos carregam né de que a universidade vai ser a continuag@o da escola e ndo tem nada a ver, eu
acho que isso...€ um fator que complica muito, € um fator de desisténcia na universidade.

(...) Entdo é um curso muito, muito dificil, € pra aqueles que... realmente...né, como...entendem a universidade de uma outra forma né, que conseguem ter
esse discernimento, aqueles que, continuam naquele mesmo caminho acabam desistindo e ndo voltam mais, ndo voltaram mais né, s6 aqueles que realmente
tavam decididos né, ai, nisso comecei mais ou menos bem né e tal, mais nao (Prof. 4, militar). TEM PC

Na época existia o colegial (hoje chamado de Ensino Médio) profissionalizante, e a escola em que eu me matriculei oferecia o “Magistério”. Optei por cursi-
lo, no periodo matutino. Como n@o tinha certeza da minha adaptagdo posterior para trabalhar com alunos do ensino bdsico (1* a 4* séries), decidi fazer o
colegial normal também (Prof. 15, civil).

Fantasias

O curso noturno era oferecido num prazo minimo de cinco anos. Estabeleci como meta conclui-lo nesse prazo. Sabia que ndo seria fécil, pois a Fisica é
famosa pelo elevado indice de reprovacio e evasdo, devido ao seu alto grau de dificuldade. Em algumas disciplinas optativas conheci pessoas que ja estavam
h4 seis, sete a até oito anos no Instituto, sem conseguir concluir o curso. Em dezembro de 2001 concluf a graduacio, nos cinco anos previstos. Como supusera
no inicio, ndo foi nada fécil, mas o objetivo foi alcancado.
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Foi um golpe e tanto. Pensei em desistir, ndo tentar mais o concurso para o qual havia dedicado esfor¢cos nos ultimos seis anos. Minha esposa, que até entdo
havia colaborado como podia sem resignacio, fez uma exigéncia. Confessou sua pretensdo de voltar a morar no Rio, préximo aos pais, nem que fosse por
alguns anos apenas (Prof. 7, militar).

Por um lado, foi bom que isso tenha acontecido, pois em nenhum desses semestres eu incorporei o espirito universitdrio, passando a encarar aquilo tudo como
uma variacdo do ensino médio. Dai, voltei a realidade, a minha realidade. Entrei num cursinho intensivo (6 meses) para o vestibular seguinte, que era para
Engenharia Quimica na UFRJ (Prof. 12, militar).

Teoria e pratica

Durante minha estada na universidade posso relatar alguns pontos que sempre me chamaram a ateng@o. Eu era o tio da turma. A faixa etdria da turma estava
em dezessete anos, eu tinha vinte e tantos. Sem pretensdo nenhuma fui destaque na primeira série, o que me custou alguns desafetos com a turma, pois dentro
da Universidade existe competi¢do entre os alunos, e esta situacdo se manteve até o Ultimo ano. Além das ciéncias Exatas, me interessava por algumas
humanas, principalmente nas que abordavam o contexto histérico dos acontecimentos educacionais. Assim foi com Estrutura e Funcionamento de Ensino
(EstruFE), que era ministrado pela Prof*. Ligia Klein, o seu modo de ministrar o contetido ndo teve ainda comparacao, eram reunides com hora marcada, que
as vezes acontecia dentro da sala, mas o mais comum era a caminho desta, ali mesmo nos corredores. Tinhamos este privilégio, pois a turma ndo era tio
numerosa (Prof. 9, civil).

(...) Entdo eu passei, pra quimica... entrei na universidade era outro mundo (risos) achei, era assim federal e tal certo, de primeiro eu me acabava assim,
ficava pra faculdade o dia todo né (risos) comecei a me enturmar, vem conhecer a galera do mau pelo amor de Deus, af eu jogava truco, ficava no centro
académico, ai me colocaram como, diretor da drea esportiva do centro académico, ai nossa senhora reprovei em tudo, af eu tranquei a matricula pra nao dar
como reprovado pra ndo ser excluido (Prof. 4, militar).

Fui uma aluna mediocre na graduacdo. Como ja mencionei, meus interesses estavam voltados para outros assuntos. Ndo fiz nada que pudesse enriquecer meu
curriculo profissional nos quatro anos que permaneci no curso de biologia (Prof. 14, civil).

O curso foi bem diferente do que pensava, mas adaptei-me rapidamente e consegui muitos éxitos durante a jornada. A parte mais complicada para mim foi a
monografia de final de curso, pois o tema que queria, ndo tinha orientador disponivel. Fiz em um tem que foi praticamente o orientador que escolheu. Nao foi
ruim, mas ndo era o que realmente eu queria (Prof. 16, civil).

Deles, muito de termos na, que relacionados a drea deles, mas ndo te passavam nada, esses dois, eles, eles eram quimicos e tinham doutorado na érea da
educacdo s6 que, o que que eles te passavam, eles passavam um exemplo concreto da coisa ali, eles procuravam buscar né, um exemplo concreto de... da
explicagdo tedrica e prética junto, eles se embasavam na né, e tudo mais... (Prof. 4, militar).

Precisavam tar dando aula na universidade, davam por que gostavam, entéio, nossa, eu me, eu me empenho €, no...eu me espelho neles, pra trabalhar em sala
de aula, uso muito a sistemdtica deles...em relagcdo a didatica em sala de aula (Prof. 4, militar).

Com a saida do professor de fisica do ensino médio do SOEN unidade I — Colégio Perpétuo Socorro a coordenacio da unidade III, onde eu trabalhava, me
ofereceu as aulas. Disse para a coordenadora que ndo me sentia preparada ainda para trabalhar com adolescentes, estava iniciando como educadora, tinha
apenas um ano de experiéncia e recém estava comecando a licenciatura. Ela pediu para que conversasse com o outro professor de fisica que 14 trabalhava. O
professor Rocha me encorajou a aceitar a proposta.
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Teoria e pratica

Minha opg¢do para o curso de licenciatura foi descoberta durante as aulas de préticas de ensino, onde a turma ria muito de como me expressava para passar o
contetdo e mencionavam que eu tinha jeito para ser profissional de sala de aula. Apaixonei-me pela minha drea, porém com algumas restri¢cdes, e também por
“atuar” em sala de aula. Mas com o tempo percebi que ndo bastava ser apenas um professor, temos também que ser educadores, e todos 0s que optam pela
drea da educacgdo, deveria fazer uma pds-graduacdo na drea psicopedagdgica, pois o curso abre a mente de como lidar com o ser humano, principalmente nas
diferentes faisas etdrias, como ter empatia e saber o momento certo, a hora certa de diversificar os métodos para repassar os conteddos, assim como ter uma
visdo psicopedagdgica dentro da sala de aula (Prof. 3, militar).

Entrei na faculdade sem saber o que esperar e logo descobri que aprender 14, dependia exclusivamente de mim, por isso comecei a trabalhar em vérios
laboratdrios de pesquisa com bolsa de iniciacdo cientifica. Assim pude colocar em pratica e entender melhor a enorme quantidade de teoria que eu estava
estudando (Prof. 17, militar).

Nao acho que a graduag¢@o me preparou por que a pessoa né, na matemdtica eles dividem muito a matéria até o segundo grau, quando vocé entra na faculdade
eles ja entram célculo 1, 2 e 3... tipo média, media matemadtica, tinha matérias completamente a parte bem mais avancada que a gente trabalha no ensino
médio e no fundamental entdo, na faculdade eu ndo vi mais Isso... (Prof. 1, civil).

E na universidade eu ndo tenho quase nada pra contar é porque realmente é uma universidade eu acho que ndo acrescentou assim, a ndo ser a minha formacao,
eu cresci muito mais trabalhando, e também antes quando eu estudava sozinho, me matando que nem um louco pra tentar passar na prova do ITA e ndo
propriamente na universidade, eu acho que eu fui praticamente um alto-didata que parecia um bom protesto né (Prof. 5, militar).

Sonolentas e tedricas demais, por isso minha reserva a esses amados profissionais de educacido que vivem de utopias e devaneios. Falaram de teorias bonitas,
mas ndo prepararam o professor. Dei gragas, receber diploma, para enfim, construir eu mesmo o meu oficio. Minha formatura foi de gabinete, porque eu nao
entendia 0 que os outros estavam comemorando. Querem uma educagdo moderna, sendo que o professor € formado pelo método tradicional. O Sistema
Educacional Brasileiro, pelo menos o publico, é uma grande hipocrisia.

Dentro da universidade apenas contradi¢des. Um curso que ndo formava nem o pesquisador, nem o professor. Sabiamos que na melhor das hipéteses seriamos
professores, mas ndo discutfamos, ndo nos prepardvamos. Tinhamos a idéia que seriamos professores de universidades e passara aquele conhecimento frio:
ordens intermindveis de artrépedes, desfiar a anatomia da minhoca, debulhar a organografia vegetal. Definia eu como futuro professor, da escola secundaria
publica de onde era oriundo, de como iria passara aquilo tudo, que nem de longe tinha visto no meu curso médio. As matérias pedagdgicas eram... (Prof. 11,
militar).

2. SER PROFESSOR: UMA ESCOLHA DIFICIL

2.1 AS VISOES DA PROFISSAO

Bico

Concluida a faculdade, o préximo passo seria preparar-me para a ESAEx. Nesse interim fui convidado a dar aulas num cursinho que funcionava no clube
dos Suboficiais e Sargentos da Aerondutica de Sdo Paulo. Confesso que fiquei tentado pela possibilidade de reforco no or¢amento e aquisi¢do de
experiéncia de sala de aula, que, afora o estdgio, ndo possuia nenhuma (Prof. 1, civil).

Trabalhei em cursos de enfermagem dando corpo humano, ganhava uma miséria, s trabalhava para ver se surgiria uma melhor oportunidade, outras
surgiram do mesmo modo, mas foi muito proveitoso, como forma de aprendizado tanto do contetido quanto do emocional (Prof. 15, civil).
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Durante o ano de 1996 informei-me melhor a respeito da EsSAEx e descobri que havia muitas outras dreas para as quais eram oferecidas vagas, inclusive
magistério. O interesse despertado 14 no cursinho Tamandaré, em 1989, fez-me entdo alterar os planos e decidi prestar vestibular para licenciatura em Fisica.
Optava Por ser professor sem muito mediar sobre o oficio em si, vislumbrava, em primeiro lugar, a possibilidade de me tornar oficial (Prof. 7, militar).

Eu fiz magistério e queria trabalhar desde cedo, meus pais trabalhavam né, fora de casa, tinha uma dificuldade muito grande entdo eu fiz o magistério como
maneira de conseguir um dinheiro, queria conseguir minha independéncia e comecei a trabalhar antes mesmo de terminar o magistério (Prof. 13, civil).

Vocacao

Eu tinha aquela vocagdo de professor que eu ndo tinha coragem de assumir né, tanto é que no vestibular de engenharia elétrica mas eu gostaria de dar aula,
entdo foi passando anos e a gota d’dgua foi uma palestra para coronel que era o comandante (Prof. 5, militar).

Ah os alunos sempre me deram um bom retorno por que por eu, eu gostava de aula muito gostosa, mesmo que eu esteja triste e abatido, eu gostava de ta na
escola a lingua tipica que eu gosto, que eu amo, e acaba sempre um pouco, que faco mal feito ainda sai bem feito.

Do mais alegre, assim, ndo, acho que ndo € um pessoal totalmente resolvido e ndo mostra que ama o que faz, diferente quando a gente fala, conversa com
uma pessoa que gosta do que faz, vocé vé a expressao facial dela, totalmente diferente.

Uns que ndo dédo abertura, fecham no mundinho deles e ndo saem mais dali, mas todos que se abriram comigo falaram, que tinha problemas, ou os pais eram
separados, ou brigavam, ou...ndo ligavam pra eles, ndo dava o retorno, aquele amor, vocé dizer um oi, com uma expressdo facial, que tem carinho é muito
maior, melhor do que qualquer outra coisa e eles ndo tinham nem esse retorno, por isso que muitos alunos, me procuram, pra conversa sobre isso, tem,
nossa, tem uns trés ou quatro alunos que me chamavam de pai né, ah voc€ ndo quer me adotar.

Seja pobre ou seja rico, se a familia d4 uma boa estrutura, eles sdo motivados e rendem muito bem, ji esses dois extremos ndo, aqueles que tem muita
dificuldade familiar ndo rendem bem e aqueles que tem muito dinheiro também nao rendem bem, mas se esse cara, esses dai que ndo rendem bem, que me
ddo atencdo, eles voltam a render e rendem muito bem, agora esses que tem muita dificuldade, esses si...esses sdo, os mais dificeis da gente conseguir,
angariar eles, fazer com que eles déem retorno, porque eles ja tdo quase que entregues, totalmente desmotivado, por que eles ndo véem solugdo na
familia...familia ndo vai dar uma solucio, eles ndo conseguem o pai e a mae voltem, se déem bem, que a familia seja estruturada (Prof. 4, militar).

Ninguém nasce professor. Da mesma forma que ninguém nasce médico, cientista ou militar. Mas acredito que algumas pessoas sejam vocacionadas a um
oficio. Alguns descobrem, cedo ou tarde, essa vocacdo e a seguem. Outras ndo t€m esse privilegio. Eu me enquadro nesse segundo grupo. Sem a certeza de
que seja a minha vocacdo, tornei-me educador. Isso ndo significa, porém, que ndo goste do que fago ou que ndo tenha ideais a serem alcangados. E somente
a constatagdo de um fato, conforme se pode concluir do registro de minha histdria de vida e profissional que se segue (Prof. 10, militar).

22

CARREIRA MILITAR COMO SAIDA

Carreira militar

Desde o inicio do cursinho mentalizei que precisava ser aprovado a qualquer custo, principalmente como uma resposta a meus pais, pelo sacrificio que mais
uma vez faziam por mim. A meta foi alcangada. Fui aprovado no concurso de admissdao 4 EEAR em 133° lugar, de um total de 550 vagas. Vibrei muito com
a colocagdo, pois foi resultado direto de muito esfor¢o e determinacdo. Enfim, seguiria a carreira militar e, sem que nunca tivesse pensado nessa hipétese
antes daquele ano, realizaria o sonho de meu pai (Prof. 7, militar).

Foi entdo que, ensinando na Cultura, resolvi fazer em 2002 o concurso pra EsAEx 9Escola de Administragdo do Exército). Pra falar a verdade, passei a
minha vida toda dizendo pro meu pai que ndo seria militar (ele queria que eu fizesse varios concursos militares). Tinha uma visdo equivocada do Exército
na época. Fiz o concurso e fui aprovado. Comecava entdo, outra mudanca na minha vida (Prof. 2, militar).
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Na carreira militar, eu cresci, buscando sempre a tdo sonhada ascensdo social, mas as brincadeiras que eu costumava ter, na carreira militar é tudo muito
rigoroso ndo naquela época e ainda hoje, ndo pode ter muita liberdade principalmente, pela postura, 14 eu fui me descobrindo e comecei a trabalhar,
procurando ascensdo que eu tanto queria (Prof. 18, militar).

3. POSICIONAMENTOS, PERSPECTIVAS SOBRE PROFISSAO E AS HISTORIAS DE VIDA

Reflexoes

Levando em conta as caracteristicas profissionais do professor, acredito que um relato de sua vida profissional esteja indissoluvelmente permeado e até
“contaminado” por sua histéria escolar. Quando iniciamos nossas atividades como professores, ja teremos sido alunos por pelo menos 12 anos. Isso
significa dizer que, a essa altura da vida, j4 detemos vastos conhecimentos acerca das relagdes sociais em uma sala de aula. J4 sabemos bastante do que
significa ser aluno e ser professor, mesmo que ndo conscientemente. Abordei essa questdo com muito interesse na minha dissertacdo de mestrado
(Assimetria e constru¢cdo do conhecimento no contexto militar. UFRJ, 2003). Assim, quando abri a carta do prof. Mestrando Aflton aceitei de cara e com
muito gosto o convite, ou desafio, de iniciar essa viagem introspectiva a respeito da minha prépria identidade profissional. Passo entdo a visitar os
reconditos da minha memoria que passo a chamar escola-profissional, assim grudada por um hifen.

... Colégio, de cujas janelas - inclusive a do meu quarto - eu via todo o meu colégio, bastando descer a ladeira e atravessar uma rua para estar dentro dele.
Sem sombra de duvida, a escola ocupava o centro da minha vida, e eu levava isso muito a sério (Prof. 10, militar).

...Encerro registrando o quanto foi gratificante escrever essas linhas. Confesso que no inicio, ao ser convidado pelo professor Ailton a por no papel meu
histérico escolar e profissional, achei que seria enfadonho. Mas percebi logo que estava equivocado. Constatei que uma histéria de vida, por mais
insignificante que seja o protagonista no contexto da histéria humana, é sempre rica de ensinamentos e acontecimentos singulares. Pude refletir, enquanto
escrevia, sobre as muitas etapas da minha vida e como cada uma influenciou na seguinte; até chegar ao que sou hoje. Nao nasci professor. Nao fui
iluminado por uma descoberta vocacional para esse nobre oficio. Tornei-me professor por uma conjuncio de fatores que resultam numa escolha. Mas a
verdade € que agora estou professor e para minha satisfagio, ao colocar isso no papel, constatei que ainda tenho ideais a serem perseguidos e que posso ser
muito mais feliz na profissdo se tentar realiza-los (Prof. 7, militar).

... certo, porque eu ndo vi maldade nenhuma na minha atitude né, e eu ainda nio entendi porque eu tava sendo recriminado por ela né, sé agora né, que
eu...que eu faco a associac@o por que naquela época...€h, a violéncia...os professores, €h, usavam de certa forma a violéncia pra reprimir o aluno (Prof. 4,
militar).

... Primeiramente, é uma satisfacdo relembrar minha trajetéria como profissional na drea da educagdo. Com certeza avalio como um processo evolutivo e
uma Constancia de aprendizagem.

... Atendendo solicitagdo do Prof Ailton, venho apresentar um breve histérico da minha vida de aluno nos trés niveis do ensino brasileiro (Prof. 11, militar).

Lembrangas associadas aos primeiros anos de escola. Acontecimentos, pessoas sentimentos, anseios, medos, alegrias, expectativas, decepgdes, vitorias,
tristezas, professores marcantes (Prof. 15, civil).

“Muitas vezes, certas circunstancias nos levam a ser pessoas e profissionais que jamais imaginariamos que fossemos...”

Inicio a partir desta indagac@o, pois fui tomada na minha decisdo com relac@o a vida profissional pelas circunstancias do momento, e o motivo talvez possa

ter sido pela falta de oportunidade, inexperiéncia, coragem e despreparo tanto pessoal como familiar (Prof. 19, civil).
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4. A DIFICIL, NECESSARIA E SOLITARIA EXPERIENCIA INICIAL

Medo

Nao tinha paciéncia por exemplo para trabalhar com criancas né, os alunos do ensino fundamental, ndo tinha muita paciéncia, alunos da 5% série tratava
como alunos do 1° ano, de 3° pra mim era a mesma coisa e os alunos da 5 série sdo criangas que tdo ali dependendo de que vocé trate a crianca pra
aprender a fala inglés, ele precisa de carinho, eles querem conversar com vocé, querem saber de vocé e eu era fechada, eu percebi que ndo estava
conseguindo muito sucesso com os alunos, ndo adiantava eu chegar na sala de aula, colocar uma pessoa autoritria né, eu consegui o resultado, sé que
me encontravam no corredor e tinham medo de se aproximar de mim, né, dai eu comecei a perceber que ndo era isso exatamente (Prof. 13, civil).

Desisti da pesquisa e voltei para a docéncia. Dei algumas aulas em forma de estdgio e comecei a gostar muito, apesar no medo, insegura. No tultimo ano
de faculdade minha sogra conseguiu um estdgio em programa de saude. Foi a coisa mais dificil que eu fiz na minha vida, dar as primeiras aulas. Suei
muito, fiquei com muita vergonha, medo, errei muito no didrio, foi muito dificil (Prof. 15, civil).

Em seguida conclui o curso de licenciatura e passei 2 meses apds para a ESAEX, pensando que eu seria professora do CMPA. Durante o curso casei e
optei por CG, j4 que ndo havia vaga para PA e a cidade me pareceu boa me criar os meus, entdo planejados, filhos (Prof. 17, militar).

Formei-me na EsAEx em novembro de 2004, na primeira colocag@o entre os fisicos e nona geral. Entre as vagas oferecidas nos Colégios Militares de
Brasilia, Porto Alegre, Manaus e Campo Grande, optei por esta ultima. Em janeiro de 2005 apresentei-me no CMCG, sem nenhuma experiéncia docente.

Em 2004 fomos entdo para Salvador. Eu em fevereiro e a Eliane em julho com as criancas — ela aguardou a conclusao do ensino médio. Dei uma enorme
guinada em minha vida. Deixei a FAB, apds quatorze anos. Deixei de ser Sargento e tornei-me oficial. Troquei a profissdo de técnica de técnico em
edificagdes, alcangada no ensino médio, pela de professor de Fisica, alcancada na universidade e que até entdo ndo experimentara na pratica (Prof. 7,
militar).

Prazer

Eu comecei a trabalhar com quinze a dezesseis anos eu trabalhei no prézinho, 1%, 2%, 3* e 4° série e eu gostava muito, tinha muita paciéncia com crianca
né, eh...eu gostava daquela liberdade, aquela sensac¢do assim, de ser independente, ter o meu dinheiro, coisa muito boa.

Estou no colégio militar desde entdio, hd onze anos né...e eu acho que o que aconteceu € que eu entrei muito nova e trabalhei muito cedo em sala de aula
eh...por ser muito jovem, por ser muito imatura, a gente sempre acha que existe alguma coisa a mais, até o ponto que vocé passa a conhecer a prépria
vida e eu parei para analisar o que eu faco no colégio militar, eu trabalho com um grupo menor, ndo sdo trinta, trinta e cinco alunos, eu trabalho no
méiximo com vinte alunos e eu consegui passar alguma coisa, consigo ensinar, vejo que eles aprende,m a falar, eles entendem quando eu falo (Prof. 13,
civil).

Logo que me formei ja sai empregado, pela amizade com professores de outros cursos que me indicaram para trabalhar no municipio, mais tarde no
estado e vejam sO, logo no primeiro ano de formado na UFMS no curso técnico de formacgdo de guias de turismo, que experiéncia formidavel neste
primeiro ano apds a formatura (Prof. 20, militar).

Trabalhando todo tempo, comecei a dar aula particular, isso ai jd com... eu tinha 20 anos né, eu trabalhava de manha e a noite praticamente, a partir do
segundo ano da faculdade (Prof. 5, militar).

Quando a gente pega um...né, um daqueles caras que fazem, um... informédtica 14 que pega que outro um (risos) é... ai eu comecei a gostar mais ainda
de...de dar aula, trabalhar em sala de aula, surgiu uma oportunidade de trabalhar numa industria, e daf fui eu, minha esposa, mais uns colegas meus...
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Eu me lembro que eu s6 dava aula no laboratério, nossa é, era rato de...de laboratdrio, na universidade entdo, eu entrava em laboratério, os alunos
gostavam, nossa é... um retorno muito bom sabe, ndo era aquele negécio que vamos ficar na sala né, entdo foi uma experiéncia muito boa pra mim sabe,
na minha formacao, entdo...essa época ai foi muito boa, ai eu fui éh, pegando cada vez mais aulas, comecei a dar aulas em escolas particulares mesmo
nao sendo formado (pausa).

Mas eu queria que o pessoal se preocupasse mais com a aula, por que ele ndao sabe o que eu poderia fazer. Uma...uma coisa que eu me esqueci, lembrei
agora... quando eu tava no segundo ano, eu comecei a fazer estdgio como, auxiliar, produtor auxiliar sabe, af eu comecei a...a dar aula, de plantdo de tira
ddvidas, em uma rede particular, que eu tinha colegas, eu fiquei deslumbrado, eu to dando aula em cursinho, comecei a me empolga, comecei a batalhar,
af evolui total, af dava o retorno, dava pra viver bem e tal, dai eu me empolguei mais ainda, comecei a gostar,...daf essa professora que eu me apaixonei
(Prof. 4, militar).

Como profissional, uma semana apds terminar a faculdade, ja estava empregado em um curso pré-militar e pré-vestibular, onde trabalhei por dois anos,
até fazer o concurso para o exército. Concurso este, que durante a minha preparagdo, cresci muito profissionalmente, adquirindo e aprofundando meus
conhecimentos (Prof. 17, civil).

Fui professor na Escola preparatéria de cadetes do exército, em Campinas, no 3° ano do ensino médio, durante 05 anos. Onde me realizei
profissionalmente e vi que eu era um professor de corpo e alma (Prof. 21, militar).

As condicodes de trabalho eram muito melhores, do que no inicio da minha carreira profissional. Agora eu era uma professora formada em Fisica
Licenciatura Plena, me sentia muito mais preparada do que antes e aceitei o desafio de, pela primeira vez, lecionar nas trés séries do ensino médio (Prof.
3, militar).

Decepcao

...nesse ponto entramos na vida de professor s6 que dai eu comecei a dar aulas em escola piblica, é publica ndo, particulares, dai da elite, cada vez mais
eu conseguia entrar nessas escolas, por que eu comecei a me destacar, s6 que, eu cada vez mais comecei a me decepcionar, pd que eu comecei a perceber
que... Na maioria deles quem (pausa), ai eu comecei a me decepcionar um pouco na vida de professor, por que eu ndo conseguia ter o retorno dos
alunos,que quanto mais rico, menos educados eles eram sabe, eles ndo tinham limites, ndo respeitavam voc€ como pessoas, achava que vocé era um
empregadinho deles, e tratavam como empregadinho, eu conheci o pai de um deles certo e vi que, realmente o filho era reflexo do pai, ele tinha dinheiro,
era ja um senhor, e se fazia de playbozinho, sabe, com trejeito e tudo, sabe, ai entdo eu percebi que, realmente é um problema de familia.

A gente permaneceu o dia inteiro 14, ficava s6 fazendo entrevista, o dia inteiro fazendo entrevista, acho que tinha umas vinte pessoas mais ou menos, € a
gente ficou fazendo entrevista e tal, ficamos o dia inteiro, perguntou coisa de quimica, coisa de fisica e tal, achei interessante a forma como que eles tava
fazendo a relacdo, e... daf depois de dois, trés dias, saiu o resultado e eu e a minha esposa fomos selecionados, s6 que a gente ndo gostou por que, que a
gente achou um negocio, eu ja dava aula, ela também, ja tava dando aula também.

...foi isso, foi, eu senti isso, percebi isso, ai eu me desiludi um pouco né, da...da carreira, tava um pouco chateado, em relagdo a ser professor, nisso eu
tomei conhecimento do QCO né, gostei né pd, colégio militar, eu sabia que, colégio militar era bom, e de trabalhar de dar aula (Prof. 4, militar).

Eu comecei a minha histdria profissional em sala de aula em 28/07/1997, em substituicdo de um colega no Joaquim Murtinho de la para cd eu dava
muita aula particular, trabalhava com os universitirios de quimica, fisica e matemdtica, eram vdarios ndo era s esses ai, tinha farmdcia, biologia,
administracdo, entdo a quantidade de aulas particulares era bastante, foi assim que eu aprendi a minha didética dentro da disciplina de exatas que era
fisica.
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Decepcao

S6 que foi a quantidade de coisa que eu tenho que colocar mas também dentro da minha profissdo apesar de...procurar saida o que eu tenho hoje
economicamente falando é devido a ela mas eu sinto que eu poderia estar economicamente melhor e se estivesse procurando outra profissio, ndo é s6 a
parte financeira que importa, mais a satisfacdo e o respeito que a profissdo deve trazer ao profissional...por todos os motivos descritos acima que penso
na mudanga de profissao (Prof. 22, militar).

Mesmo trabalhando em um laboratério de controle de qualidade do DMAE em PA, cursava disciplinas a noite e eu pagava hordrios com plantdes aos
finais de semana. Logo eu estava de “saco cheio” de fazer sempre as mesmas andlises, nas mesmas horas, com os mesmos resultados, ou seja o mundo
rotineiro de laboratérios de quimica industrial ndo era para mim. Fiz um estdgio em uma escola de um bimestre... (Prof. 4, militar).

Eu fui convocado, para alfabetizar, mas o sistema foi enrolando e eu acabei ficando como coordenador, daf o cursinho veio e eu trabalhei quase dois
anos, daf através de3 um medida do governo, todos os funciondrios contratados tinham que se tornar efetivos, através de concurso né, eu fiz o
concurso...eu fiz o concurso... (Prof. 18, militar).

Depois de formado tentei conciliar o trabalho na farmdcia e o emprego de professor. Fui professor da Rede Estadual (Vespaziano Martins e Riachuelo).
Nestes locais ainda se guarda a exceléncia dos professores. Sdo locais dominados por politicagens, onde, se eu ndo tivesse uma boa formagdo ndo teria
(Prof. 9, civil).

Nem tudo, porém, foi alegria nesse inicio de carreira. A pratica pedagdgica encontrada no CMCG, até certo ponto bancéria (numa concepgdo freiriana),
frustra-me um pouco. A frustracdo ndo se dad pela expectativa que tinha sobre a questdo, pois ja imaginava que encontraria situacdo semelhante. A
frustrag@o se dd, isso sim, porque acredito na possibilidade de mudanga, tenho algumas idéias tedricas a respeito, mas reconhe¢o que nao sei nem como
nem por onde comegar.

As idéias de mudanga da pratica educacional vém da universidade, onde tomei contato com concepg¢des pedagdgicas que me fizeram enxergar o processo
ensino-aprendizagem sob outro ponto de vista. Foram-me apresentadas muitas teorias que visam ao afastamento do chamado método tradicional de
ensino, aquele descrito por Paulo Freire como educagdo bancaria (Prof. 7, militar).

... Ndo gostava do sistema por que na escola particular o aluno eh, sempre tem razdo € tipo clientela na minha opinido o sistema € mais o clientalismo, ta
pagando tem direito a tudo, o cliente sempre tem razdo e eu achava que nio era bem assim. Eu acho que a gente tem seus deveres, todo mundo tem seus
direitos ndo s6 o aluno nado s6 o professor. Eu j tava meio desiludida, tinha parado de trabalhar, minha filha ja tinha nascido quando o colégio... (Prof. 1,
militar).

Hoje com pouco mais de oito anos de sala de aula me sinto muito desgastado com vontade de trocar a profissdo mas me sinto com pouca forca para faze-
lo pois tenho um intervalo ja grande dentro da mesma. O desgaste dessa profissdo € grande pela remuneracdo paga a remuneragdo do professor ndo paga
os eu desgastes a valorizac¢do do profissional comeca com a qualidade de vida que o profissional tem com os valores pagos como professor € dificil ter
qualidade de vida isso leva a profissionais como eu e a melhores profissionais que eu a procurar outras profissdes tenho varios exemplo de colegas que
procuraram outra profissdes exemplo policiais, fiscais de renda, técnico do judicidrio etc.

A tunica decepc¢do que tenho na profissdo que escolhi, ndo é com a drea do magistério em si, o dar aula, mas a falta de respeito com o professor, tanto por
parte da direcdo das escolas (principalmente as particulares), como por parte da sociedade e dos alunos que tratam o profissional (professor), aquele que
procura ajudar com um pouco de conhecimento, cultura e preparar os nossos jovens para o mercado de trabalho e para a vida em sociedade por meio de
uma relacdo de clientelismo, como se nds fossemos obrigados a nos submetermos a qualquer tipo de obrigagdo (Prof. 23, civil).
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4.1 OS PRIMEIROS PROFESSORES: ESPELHOS NO QUAL SE MIRAR

Disciplina

Matematica

O periodo da 5* a 8" série me parece hoje o prosseguimento do que foi o primdrio, sem grandes acontecimentos. Agora alguns alunos mais antigos
gostavam de contar histdrias sobre os professores e sobre as matérias — matemética era muito dificil, o professor Adelino era um carrasco mas puxava o
saco das meninas, chamava-as até de “margaridas”, e tinha lingua presa (que adordvamos imitar) (Prof. 10, militar).

O gosto pela matemadtica veio por causa desta recuperagdo. Meus pais me colocaram num “explicador”, que era o termo usado, de matemdtica. Foi um
professor que marcou muito, tanto na parte cognitiva quanto no incentivo que me dava. Este professor até questionava o por que deu estar precisando de
seus servigos, se eu rapidamente assimilava o contetido (Prof. 16, civil).

Muito, muito bem e como eu resolvia os exercicios de casa ele sempre me dava essa abertura eu achei que foi importante né, na minha vida incrusive eu
resgatei isso agora...agora eu me lembrei disso, dai na 7* série uma professora de matemadtica, ela era muito...muito rigorosa sabe ela nao tinha
sensibilidade nenhuma, eu nao via que ela gostava, gostava de fazer as coisa, ela era tipo dava aquela aula sistemdtica e o cara ndo podia mexer a carteira
porque ela era extremamente rigorosa, € isso ai inibia muito a atitude do aluno, ficava com medo, com receio...eu me lembro que ficamos com uma nota
ruim porque ela fez uma tnica, um tnico exercicio como avaliacdo e ndo é que nio sabia a matéria né, eu me lembro que fiquei mais com medo do que
raciocinei e por fui mal, mas ela foi substituida e nisso entrou um professor também (Prof. 4, militar).

Mas sé que depois eu fui tentar preparar curriculo no curso anglo em Sdo Paulo, 14 o curso era muito bom tinha professores que trabalhavam comigo, o
professor Teixeira de matemadtica e uma série de professores de primeira linha, até hoje quando trabalho com livros, trabalho com livros escritos por eles.
Professora Aguiar né, livro que eu utilizo hoje quando eu entro na sala de aula ocorre uma seqii€ncia interessante né, eu sei até a seqiiéncia das aulas (Prof.
5, militar).

Meu pai ja era militar je e ficava meio afastado. Nao participava do processo. Ah, eu acho que por ela ter muita paciéncia a gente se espelhava nela
né...gostava daquele jeito que ela trabalhava com a gente e terminamos seguindo por este caminho. Professores...jd tive muitos professores bons, 6timos
mas ninguém marcou muito a minha vida s6 j4 na faculdade.

Diversos

Minha mae ndo olhava as tarefas, mas eu continuava a fazer todas, as vezes na frente da televisdo, numa poltrona de couro bege, reclindvel, com uma tdbua
gigante de cortar churrasco ligando os bracos, transformando poltrona em escrivaninha. Eu fazia ali as listas enormes de exercicios do professor Adelino, o
das margaridinhas. Por uma “bobeada” numa das provas dele tirei uma nota que considerei horrivel (e que julguei que envergonharia meus pais), talvez
algo em torno de 5 ou 6, e cometi o crime que me envergonharia mais do que a prépria nota: falsifiquei a assinatura do meu pai na prova. O professor
nunca descobriu. Meu pai sim, depois que eu mesma, arrependida, contei pra ele. Até entdo, para mim, os meus professores eram excelentes e estavam
sempre certos.

As professoras que eu tive, em especial, na 1%, 2* e 3* série, Tia Maria Helena, Tia Goreti e Tia Maria Teresa, respectivamente, eram bravas, exigentes e
(talvez por isso) consideradas excelentes professoras pelos pais, por “tabela”, por nds alunos. Eu acreditava que tinha as melhores professoras (até hoje
acho que eram mesmo muito boas, de relacionamento, didatica e de conteido).

Do ensino médio, recordo-me de uma visdo mais critica sobre os professores € uma postura menos passiva dos alunos. A professora Carminha, meio
enrolada, que saiu por pressdo da turma; a professora Maria Helena, de quimica, uma senhora ingénua e meio “doidinha”; o professor Toninho, de histéria
e geografia, que sabia tudo decorado e falava o tempo todo olhando para a parede, nem sequer olhava para nds alunos (hoje sei porque nunca aprendi
histéria); o professor Ernani, de portugués, carioca, excelente, que tinha um grupo (Prof. 10, militar).
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Entendia nada do que estava escrito. Aos poucos o professor Aroldo foi nos mostrando que aquilo nio era nenhum bicho papdo. Assim foi com a sétima e
a oitava série. A partir daf j4 tinha a plena nog¢do do que eu queria ser: professor de geografia ou de matemadtica ou engenheiro 9afinal, nas minhas
brincadeiras de carrinho com os colegas, era eu que abria estrada, construia pontes, casa, etc). Duas outras professoras me marcaram muito durante esta
fase: a Prof* Arilda, com suas alegres e divertidas aulas de Histéria e Geografia e a prof® de portugués Suely de Barros Toledo (para muitos da minha
escola, “a vaca” e para os alunos da escola ao lado, “tempestade” (Prof. 23, civil).

Mas eu acho assim, eu ndo tive sorte com essa professora, ela era muito rigida, muito brava e eu ndo tenho boas recordagdes dela...e entdo quando eu vejo,
assim meio...¢...pegando no pé do meu aluno, eu me lembro dela e falo assim: meu Deus, eu ndo quero ser a dona Dirce...a minha primeira professora, ela
era muito rigorosa, ela era...e naquela época, minha mae...eu sempre estudei a tarde, meus pais sempre preferiram que eu estudasse no periodo vespertino,

esses sdo uma grande briga minha com os meus pais, eles mais velhos. E...naquela época existia aulas ao sabado (Prof. 6, civil).

...como professor da turma naquele hordrio, mais um professor de biologia e [Taze[Jm um professor de histéria, achei que havia um erro na escala dos
professores e fui & secretaria, até na secretaria e 14 me disseram que nio que tava certo e o professor de biologia ja estava incumbido de me explicar o
processo de ensino daquele colégio né, eram trés professores na mesma sala em hordrios diferentes, quando eu cheguei na sala de aula ele me explicou, a
idéia (Prof. 24, civil).

Durante a minha formag@o escolar tinha muita admiragdo e respeito aos professores, sou da época que um professor era considerado um profissional de
gabarito e bem conceituado. Transmitindo seu poder de intelectualidade a ponto de ser admirado, isso era o que eu imaginava (Prof. 3, militar).

A excecdo da professora de matemdtica, vinda de outra cidade, que o colégio demitiu,e que consideramos “fraca”, e uma de portugués, que era um pouco
estranha no relacionamento com os alunos, ndo sei ao certo por que 9acho que ndo tinha tato, era muito “grossa”, e que também foi demitida. O engracado
€ que eu ndo me lembro da influencia de nés, alunos, na retirada dessas professoras. Lembro de nds termos as considerado ruins depois de sua saida. Isso
reflete o pouco espaco que era afetivamente dado para a voz do aluno. Os pais, sim devem ter influenciado nesses casos, até mesmo por se tratar de uma
escola particular. Mas isso ndo ficava muito claro para nds, alunos. Lembro-me que, grosso modo, os professores e a escola tinham sempre a razdo, e eu
sempre buscava preencher suas demandas e as de meus pais, quase 100% coincidentes. Ainda por duas vezes meus pais manifestaram-se contra o professor
e a “nosso” favor — meu e de meus colegas.

A primeira, quando a professora de musica, tia Teresinha, andou agredindo os alunos (deu até um beliscio no Eduardo Novais) gritou com a gente,
enlouqueceu. Contamos ds mies, que foram a direcdo e contornaram o problema. E também quando a tia Laura, da Educac¢ao Fisica, que ensaiava o balé,
sacudiu o braco da Renatinha, minha melhor amiga. Estranha coincidéncia, ambas professoras de disciplinas “fora de sala de aula”. Lembro-me de ndo
gostar muito das duas, mas eu as obedecia e respeitava (Prof. 10, militar).

Portugués

Recordo-me bastante da professora Bete, de portugués, que era 6tima professora e morava no meu bairro. Fez uma atividade de pantomina com a turma e
elevou os grupos para a sua casa, para costurar as fantasias da turma da Monica. Era muito dedicada e atenciosa, mas “brava” e exigente, e tinha um
relacionamento muito bom com os alunos e um carinho especial por mim (ainda hoje a encontro, ji que se tornou colega da minha mae em trabalhos
pastorais, e o carinho dela ainda € o mesmo (Prof. 10, militar)

Na 5 série eu ndo me lembro assim de muita... muita coisa, eu ndo me lembro nada que tenha me marcado na 5% na 6 serie 0 que me marcou foi um
professor que €h, ele...ele tinha bafo de pinga com cdco (risos) até que era loco por (lingua portuguesa), nem era até que ele...ele me dava bastante
liberdade de participag@o na aula sabe, éh...porque eu resolvia os exercicios em casa né, mas a minha mae me ajudava na lingua portuguesa né porque eu
tinha, sempre tive dificuldade em portugués (Prof. 7, militar).
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Cursei a Escola de Especialistas durante um ano e meio, fazendo o curso de administra¢do. Tive que estudar portugués intensamente e o professor que em
marcou bastante foi um senhor de 74 anos, onde esbanjava conhecimento da matéria e de vida. Tinha a motivacdo de um professor de inicio de carreira,
mesmo completando neste ano 50 anos de magistério (Prof. 16, civil).

Essa € a professora ideal, a dona Ligia...ela era a mulher do farmacéutico mais importante da cidade, e tinha um filho tnico, um menino...e era assim, ela
era muito meiga, muito mae, muito dedicada e como na minha turma nds éramos trés Martas...entdo ela nos diferenciava assim: Marta Regina, a Marta
Vieira e a Martinha, que era eu...Ah, e todo mundo: porque ela € a Martinha? Eu nio sei ela se identificou comigo e eu me identificava com muito com ela,
eu era a Martinha e tinha uma menina uma aluna que j4 tinha feito a primeira série comigo (Prof. 6, civil).

isica

F

Foi naquele cursinho que se me iniciou o interesse pela Fisica.O professor de Mecanica era nota dez. Engracado, falastrdo, desembaragado, enfim, o perfil
ideal para um professor de cursinho. Estimulou-me o interesse pela Fisica, disciplina que até entdo estudara apenas no primeiro ano do ensino médio, e
muito superficialmente (Prof. 7, militar).

2

oria

Hist

O professor de Histéria nos fazia dormir na sala. Passava quadros e quadros de textos (e que textos!!!) em uma aula e na aula seguinte sentava-se e
comegava a explicar, mansamente e sem parar. Até espumava os cantos da boca dele. Claro que nio aprendiamos nada. S6 dormiamos. Mas depois era s
decorar as perguntas que ele passava, que eram as mesmas nas avaliacdes (Prof. 7, militar).

nessas fases iniciais assim, do que ainda me chamava atencdo né fora aqueles professores do cursinho preparatério, que por coincidéncia foi meu primeiro
professor de histdria na 5 série, professor Escobar né. O coronel Escobar era quando eu tava no cursinho, como eu era bom nas exatas ela pregava para
tirar a decoreba dos verbos né (risos) ela pregava entdo aqueles que ndo tinha ela chamava para fazer aquilo ali (Prof. 5, militar).

imica

Qu

Agora no lado pessoal, tem outros dois professores que eram quimicos, s6 que os dois tinham doutorado na drea de educagdo, entdo, eles associavam a
teoria a pratica, né, porque eu assisti muitas palestras de...nossa, semindrio de...de pedagogo de, de pessoas da drea né, da drea didatica e pedagdgica, mas
eu sentia uma frieza muito grande, né, eu senti que eles, usavam tipo, um vocabuldrio muito carregado, pra tentar passar uma coisa que eles ndo
conseguiam passar, ele, sabe a impressao que eu tinha, que eles tentavam éh, deixar muito rebuscado a fala deles, néo sei se esse o termo correto, né, éh,
carregava a fala.

Importante pra mim. Mas eu lembro que tinha esse... essa facilidade, no segundo, no segundo ano eu comecei a ter que estudar desde quimica, eu tinha
muita dificuldade em quimica né, tinha uma professora que ela era muito rigorosa, extremamente rigorosa né certo, mas ndo era uma pessoa
injusta...interessante, dai eu comecei a perceber ela de uma maneira diferente ela era uma mulher bonita e entdo especial 16gico ai eu sei 14, daf eu fui
ficando cada vez mais interessado por ela sabe, e fui criando aquele amor platdnico né, eu achava que ah, eu achei que, ia fica com ela né, e sonhava né eu
fui, agora que eu vim a ver que era um amor platdnico né, que vocé fica né, sonhando, entdo na realidade era algo mesmo impossivel né, porque ela era
bem mais velha do que eu, tinha filho, tudo, era divorciada e tal e mas... era algo que me...hoje em dia num sabe.

Pra quela época que eu tinha sé 15, 16 né entdo era bem diferente né, mas o interessante dai éh, eu comecei éh, a estuda pra ela, e ela me perceber...certo,
pra ela me ver, pensei ndo ela tem que me perceber, eu tenho que agrada ela ai que, que eu fiz, comecei a me dedicar mais, dai ela saiu né tava 14 no
segundo ano, ai um professor substituiu ela, era um professor bem humilde, bem né, de uma vez chegou para mim e falou assim...porque vocé nio tem,
ndo conseguiu, nem arruma um emprego, tem muita dificuldade, voc€ viu... (Prof. 4, militar).
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Biologia

alunos a estudar, vocé percebia que ele gostava de alias tinha uma professora de biologia sim, alias eu percebi no vestibular, que eu passei foi por causa
dela, porque na realidade ela era uma excelente (risos), eu aprendi genética numa forma maravilhosa e comecei ate a gostar porque genética € estatistica
né, inclusive na universidade eu me dei bem em estatistica por causa dela, ela ensinou genética e ela gostava do que fazia né, eu percebia, eh ela ajudou
muito nisso ai, nesse ponto né...mas ai eu...ai eu desanimei pra fazer educagao fisica né, que eu ta~sonhei, daf eu sai de casa fui morar com a minha tia né,
ndo sdbia o que eu fazia, se eu estudava, fui trabalhar né, consegui arrumar um emprego 14 de funileiro (Prof. 4, militar).

Estudei no Objetivo por 6 meses, no periodo noturno. Recordo-me muito do professor de Biologia — Decdert — ele era muito animado. Todo final de aula
ele declamava poesias, ou entdo aparecia com violdo para cantarmos. Suas aulas eram muito intensas e chamavam muito a atencdo. Ele conseguia nos
prender a ateng@o com suas explicagdes sobre Biologia. Mas talvez isso também acontecesse comigo, pala minha tendéncia com bioldgicas. Talvez esse
fato me prendesse mais ds aulas de biologia no cursinho (Prof. 14, civil).

4.2 FORMACAO CONTINUADA... O QUE DIZER?

Em servico

Neste inicio de semestre o assunto dado no segundo ano do Ensino Médio é sobre o Equilibrio Quimico. E, numa destas aulas eu iniciei minha aula
fazendo uma co-rela¢do do equilibrio quimico com o de nossas vidas. Falei o meu “quimiquez” onde utilizei a lei de 1€ Chatelier para exemplificar que o
sistema sempre tenta minimizar uma agdo exercida. Os fatores externos que afetam o equilibrio podem ser a Pressdo, Temperatura e concentracdo no
deslocamento do equilibrio. Ora se desloca na dire¢do do produto (alunos, profissdo, escolhas, etc.). a grande maioria busca o equilibrio dindmico, aquele
que ndo para e que nos conforta, nos mant€m unidos, tranqiiilos, estaveis. A busca do equilibrio é continuada, e para muitos se tornam algo obsessivo, algo
necessario ou desnecessario.

A minha busca ainda continua...eu busco o equilibrio, busco cada vez mais aprender e ensinar. Quero poder passar um bom legado e deixar marcas por
onde passar... (Prof. 19, civil).

Sinceramente nio aspiro muita coisa diferente, como por exemplo, dar aula em cursinho ou mesmo em faculdade, mas em quanto o CMCG achar que as
minhas aulas estdo sendo importantes para os alunos e eu achar que estou sendo titil para o CMCG e que aqueles cabecudos maravilhosos dos meus
aluninhos possam ser transformados (Prof. 12, militar).

... Acredito que até hoje eu aprendo muito mais com eles do que até uns aprendem comigo (risos), acho que € isso. Isso ndo me afeta muito por que eu
gosto muito de estudar, na matemadtica normalmente tem que gostar muito do que faz (Prof. 1, civil).

... Em sala de aula também, num mestrado, muito vélido essa carreira pra minha vida pessoal ndo € nem profissional, porque em sala de aula eu achava que
s6 eu tava ali pra ensinar e hoje em dia eu vejo assim, que os alunos me ajudaram e muito, hoje eu sou uma pessoa mais tranqiiila, uma pessoa completa,
coisas que eu ndo era, entdo essa interassdo entre professores e alunos tem que ir além porque eu aprendi.

... Tratar do meu filho adolescente entdo, hoje em dia sou mais capaz, mais competente, eu acho que o fato de melhorar essa relacio dom o aluno,
melhorou a minha vida em tudo, vocé sai da sala de aula mais tranqiiila, porque conversei com o aluno, dei mais atencao, dei o assunto da sala de aula, fiz
amizades, mas consegui chamar a ateng@o deles pra alguma coisinha a mais, o aluno aprendeu um pouquinho comigo, inclusive eles até brincam muito
comigo os alunos do ensino médio, eles falam professora a senhora ndo parece uma professora, parece psicéloga, e eu acho isso muito gostoso porque eu
realmente cheguei a pensar em ser psicloga e eu vejo que ndo me senti frustrada eu posso usar psicologia em sala de aula € uma maneira muito mais
eficaz e € uma maneira muito gostosa eu posso usar isso agora e posso até tentar futuramente fazer um curso ligado na psicologia né.

Eu acho que o tempo foi trazendo aquela aceitacdo porque eu achava que além da sala de aula tinha mais alguma coisa e eu sempre fiquei procurando,
fiquei sempre naquela insatisfacdo de achar que além da sala de aula tinha alguma coisa a mais fiquei...
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Tina o que eu aprendi e tudo e consegui em sala de aula, por mais que eu achasse ruim no comecinho eu, as experiéncias ruins trouxe no meu momento
atual, foi a sala de aula.

Comecei a pouco tempo fazer né, ma disciplina de mestrado, como uma maneira também d me resgatar e de trazer alguma coisa mais diferente na minha
vida, meu marido terminou a faculdade dele e comegou a se preparar para concursos, eu pra nao ficar naquela ansiedade, de ficar esperando acontecer
alguma coisa decidi fazer mestrado. E uma coisa que sempre deu vontade, mas eu achava que aquilo ndo me atraia muito entdo era como uma forma de
tirar, de ndo ficar ansiedade e falei: vou voltar a estudar, vou tentar fazer diferente, ver se eu aprendo alguma coisa na minha vida e comecei a fazer uma
disciplina, faz muito pouco tempo, mas eu percebi que muda muito a cabeca da gente, a gente percebe que a gente ndo vai, ndo estuda, a gente para no
tempo né e como eu tenho a minha irma ela € uma referencia para mim, eu nao quero ser como ela, eu quero crescer eu quero continuar feliz daqui a
alguns anos né, eu ndo consigo ver alguma coisa mais diferente, ndo consigo mais me imaginar fazendo concurso eu me sinto satisfeita como professora,
s6 que eu quero fazer um pouco mais, talvez terminar o mestrado, talvez (Prof. 13, civil).

O trabalho dos professores e dos alunos que querem progredir estd sendo prejudicado em praticamente todas as escolas e todos os niveis devido o
problema da indisciplina e toda escola que se preza e quer ter sucesso ndo pode abrir mao da disciplina, nés vemos alunos pedagogos, alguns educadores
eh...relevando a questdo da disciplina, atribuindo isso, simplesmente a problemas de familia, problemas pessoais ou da sociedade em geral e ndo tem
enfatizado a questdo da responsabilidade individual a tendéncia éh, tira a responsabilidade da crianca e do adolescente joga-la sobre os professores, sobre
0s pais, sobre a sociedade, esse é a a meu ver um erro gravissimo que a sociedade no geral estd cometendo e as escolas, a educacio em particular também.
Entdo, ndo se pode de qualquer instituicdo que queira progredir, ser estavel, funcionar bem, ndo pode abrir mao da disciplina e essa disciplina tem que ser
conscientizada, todos os recursos tem que ser possiveis, ser colocados a disposicdo do aluno, porém, se esses recursos nio forem suficientes acho que
arrumar outro lugar para esses estudantes, ele tem que ter éh... (Prof. 25, civil).

Como
estudo

A minha busca ainda continuava...queria algo mais, entdo a minha neta foi o mestrado. O caminho foi drduo, desgastante e sofrido. Fui a pioneira na minha
institui¢do de ensino a galgar este patamar. Foi através de muito determinismo, perseverancga e sobre tudo muita forca de vontade que consegui (Prof. 19,
civil).
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...Assim a gente tem tracos de familia porque é muito tempo junto, acaba criando a mais susceptivel as discussdes que qualquer cassa pode ter em uma
convivéncia de 24 horas por dia na convivéncia de uma pessoa de sua familia e tem aquela relacdo afetiva da familia, entdo é uma coisa né, bem complicada
de explicar, entdo € isso que acaba acontecendo, entdo tem diversas opinides né, ha, o trabalho, tudo isso ai € o que realmente afeta no colégio militar que eu
acho que devia ser muito mais tranqiiilo do que é... (Prof. 5, militar).

... B claro que, como toda instituicdo tem seus problemas e ainda estd longe de dar 4 educacdo fisica o lugar desejado dentro do contexto educacional mas,
com certeza, esta no caminho.

... Entdo, um amigo medisse que haveria concurso para o Colégio Militar, fez uma 6tima propaganda dizendo que conhecia o sistema e que tinha tudo a ver
comigo. Resolvi experimentar...

... Passei no concurso e descobri uma escola onde poderia me sentir bem. Além do fato de trabalhar especificamente com gindstica, inclusive nas aulas
regulares, me encantei com a forma de funcionamento da educacdo fisica. Sua organizagdo estava de acordo com o que eu acreditava para a educagéo fisica
escolar (Prof. 26, civil).

Concurso para o colégio militar de Campo Grande, me filho ja estudava aqui ja hd dois anos né, foi assim, o colégio comecgou em noventa e cinco, mas em
noventa e sete abriu concurso, entdo eu ji conhecia, como made de aluno, a experiéncia do colégio e acha maravilhoso né, a disciplina, a rigidez, o
acompanhamento pedagdgico que eu ouvia nas reunides de pds que eu vinha acompanhar o filho, eu achava isso uma maravilha, falei, gente € o que eu
procuro, eh tudo contra isso estava acontecendo nessa escola, que eu estou hiper descontente e o que estd me deixando doente...e fui (Prof. 6, civil).

... No inicio me achava totalmente despreparada para lecionar em um colégio do porte do Colégio Militar, e mais ainda, nesta época, o Sistema Colégio
Militar do Brasil (SCMB) trabalhava com turmas homogéneas. Entdo imagine como foi para mim, uma professora que se achava aquém, se deparar com uma
sala inteira de aluninhos dvidos pelo saber!! Curiosos, interessados, inteligentes e com milhares de perguntas para fazer para a professora (Prof. 26, civil).

... Passei entdo por um dos piores momentos da minha vida. Voltei e tive que escutar de todos que era covarde, que ndo soube aproveitar a oportunidade que
tive, coisas desse tipo. Muita gente confiava em mim, torcia por mim e ficaram, de certa forma, decepcionadas com a minha decisdo de voltar. Passei um
periodo muito triste, tendo, as vezes, até que me esconder das pessoas, pois ndo agiientava mais a pergunta: por que vocg...

... Aos poucos fui percebendo como era realmente a vida militar. Passei a fazer pesquisas de como era exercer a minha formagdo no Exército. Comecei a
conversar com militares e eles foram me dizendo como era trabalhar na Forca, servir ao Exército Brasileiro. Foi entdo que a minha visdo sobre o exercito
Exército foi mudando e passei a me interessar cada vez mais pelo assunto. Mantinha contato com alguns amigos que estavam na Escola e via que eles
gostavam de 14, que sentiam saudades, tinham problemas, mas que tudo era superado. Foi entdo que vi que podia sim voltar atrds e seguir a carreira militar.
Vi que os valores que eram pregados pela Instituicdo s@o nobres e importantes em qualquer outro lugar (Prof. 2, militar).

... Ainda ndo estou satisfeita com o que sou, acredito que muito ainda falta, mais contetido, mais interesse e aproxima¢do com os alunos, entre outras
necessidades, tento mais € dificil (Prof. 17, militar).
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...entdo fiz um concurso e mudei totalmente a minha vida, inclusive mudei de cidade, agente veio para Campo Grande e eu fui pro colégio militar é
interessante né, que quando eu cheguei aqui no colégio militar na academia militar como eu ja tinha sido militar eu ja tinha aquelas notas de boletim entdo o
mesmo boletim que sai o meu desligamento, sai as minhas vocacdes, sem militar e professor (risos), entdo voltei a ser militar, tem algumas caracteristicas que
muitos podem ndo gostar mais tenho a vocagao (Pro. 5, militar).

...Acredito que o colégio consegue equilibrar muito bem quantitativo e o qualitativo de forma a favorecer o processo ensino aprendizagem. O contetido é
amplamente discutido em sala e o aluno que nfo conseguiu acompanhar os colegas possui a sua disposicdo durante as tardes o professor para um plantdo de
dividas. E verdade que sdo poucos os alunos que se utilizam disso, mas o colégio oferece a oportunidade. O quantitativo fica explicito nas muitas formas de
recuperacdo de notas que o colégio oferece e na tal PPRP que ¢ uma pesquisa pedagdgica desenvolvida sempre que o resultado de uma turma for negativo
(40% de notas abaixo de 5,0) (Prof. 3, militar).

... Em 1997 mudei-me para Campo Grande, porque realizei um concurso para ser professora contratada no Colégio Militar de Campo Grande, e obtive
sucesso. Iniciei minhas atividades de docéncia neste colégio em abril de 1997, numa turma de 5% série, e 14 estou até a presente data.. tecer, eu adoro trabalhar
no colégio militar, trabalho no colégio militar sem problemas (Prof. 15, civil).

...tem os mesmos problemas né...conhecer os mesmos alunos depois pode se trabalhar com mais facilidade a interdisciplinaridade que ta na moda, muitas
faculdades tipo a UNB que exige essa interdisciplinaridade eu acho se vocé pra um ponto negativo ndo do colégio coitado, o colégio ndo tem culpa de todo o
sistema, s6 o de Brasilia que ta se adaptando a essa realidade eu acho que era interessante mudar isso.

...Gostei da responsabilidade que de certa maneira nos impde cobra, porque as vezes eu fazia a minha parte e as pessoas achavam que eu estava fazendo
demais, que ndo era por af, que eu devia relaxar mais, ndo havia necessidade daquilo de cobrar tanto e isso o colégio militar sempre resguardou o professor
nessa parte, da responsabilidade, cobra do professor o que eles sdo os pontos que eu acho muito favordveis do colégio. Eu vim de Brasilia pra cd, cheguei
recentemente eu era do colégio militar de Brasilia, trabalhei 13 anos, 12 anos la, treze anos no total (Prof. 1, civil).

...Como ja sabia ler passei logo para a 1* série; ndo fiz a alfabetizacdo. Estudei no Colégio Jenny Gomes do Jardim I a 8* série. Era um colégio publico, porém
super reconhecido por seu ensino de qualidade na época. O estabelecimento recebia recursos também da Base Aérea de Fortaleza e por causa dessa relagdo
com a Forca Aérea havia alguns ritus e habitos militares, como: formatura semanal, hasteamento da bandeira, zelo pelo uniforme, etc. Contudo, ndo era um
Colégio Militar. No dia que fui escolhido para hastear a bandeira fiquei super feliz e muito nervoso também. Achava aquilo legal (Prof. 2, militar).

...Cheguei no CM cheia de sonhos, aos poucos eu fui desistindo em funcéo de interesse dos alunos direcionado para os objetivos da PB, dos pladis e da
necessidade de notas acima da média e pelo fato que prética e teoria sdo bem diferentes.

...No CMCG tive meu 1° real contato com a sala de aula. Os “mandos e desmandos” do cmp da época atrapalhavam um pouco minhas atividades, mas
também ofereciam boas condic¢des para os laboratérios (Prof. 17, militar).

... Como essas coisas burocriticas que eles pedem pra gente fazer, que eles mesmos poderiam fazer e ndo fazem por que, eu nem vo fala, por que é, sabe,
teriam condicdes de falar e fazer até melhor que a gente, certo, e de

...A gente fica amarrado nesse negdcio do contetido, a gente acaba, perdendo um pouco da criatividade e desmotiva também, um pouco, a gente perde a
motivacao.

...Ndo, eu acho que ndo, até tem, eu to sentindo que a..que tem (espaco para fazer isso) mas como € valorizado muito o contetido
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...Que ir criando uma forma, informando o aluno, ali né, eh...ingarajando o aluno e nao consegue soltar o lado criativo dele né, nem o seu, vocé€ também né,
se fica um pouco, assim, reprimido né, em fazer determinadas coisas né, e se eu tivesse mais tempo né, €éh...e ndo dependesse tanto de contetido (Prof. 4,
militar).

aqui pude perceber as diversas inovagdes né do exercito, que tem procurado fazer no ensino, querendo ou nio nds temos aqui algum diferencial, algumas
normas né, algumas diretrizes, quanto a educagdo, quanto ao ensino, que junto tem uma forma diferenciada, uma forma peculiar, digamos assim, de conduzir
a educacdo, propostas muito boas, que eu me adaptei... sem dificuldades (Prof. 24, civil).

...Durante todos esses anos tive muito prazer em trabalhar aqui, tenho essa escola como minha casa, conheco cada canto, cada problemas que aqui houve, e
muitos acontecimentos, como mie esposa de militar e professora. Posso lhe dizer que aqui passei bons momentos e momentos estressantes (Prof. 15, civil).

Essa divisdo por drea no colégio nio € o caso d 3° ano onde o trabalho que € dividido pela série, mas eu acho que ndo deveria ser assim, acho que deveria ser
dividido como € o 3° ano por ano, entdo todos os professores do 1° ano, todos os professores do 2° ano na mesma se¢do, como ¢ la em Brasilia, porque isso
gera um entrosamento maior os professores todos (Prof. 4, militar).

Numa escola a prioridade para mim, deveria ser o ensino, mesmo que ele seja também um quartel. As reunides e outras atividades que ndo se relacionam
diretamente com o ensino poderiam ser diminuidas. Apesar das dificuldades ainda me sinto motivada a estar em sala de aula, a ensinar aos alunos, a
proporcionar-lhes oportunidades que eu ndo tive.

Reconhecido nem pelos alunos, tdo pouco pelos meus superiores. Para diminuir os problemas fui me adaptando ao “sistema” e paralelamente me
distanciando dos alunos evitando qualquer envolvimento afetivo com eles. Hoje conversando com outros colegas professores também, de quimica, sentindo
neles parte dos sonhos que eu havia esquecido, sinto vontade de recomecar, de sair fora do sistema que atual,mente me parece mais flexivel.

O que mais me motivou a realizar o concurso para o CM foi além do saldrio que me parecia valorizar, ao menos na época, o professor, foi o fato de poder
realizar atividade fisica durante o expediente e que infelizmente ndo tem acontecido nos ultimos anos. Assim, para concluir me sinto feliz por estar
melhorando a forma de ensinar quimica no CM faltando ainda conciliar o TFM (Treinamento Fisico Militar) (Prof. 17, militar).

Quando cheguei aqui, eu realmente estranhei muito a estrutura, por que eu vim de um grande colégio e aqui o servico burocritico recai muito sobre, em cima
dos professores entdo a digitagdo de provas de notas cujo nunca tinha feito, tem isso mas tem o pessoal que € especializado nisso, entdo tem digitadores
pessoal da secdo técnica é, que digita as provas, pegava o sistema tripas, s6 passava a nota ali, agora meu trabalho ta em dobro, porque além deu ter a tripa

Pra mim, ainda passo no computador, a prova so eu que digito entfio eu tive muita, ainda tenho dificuldade pra me adaptar nesse sentido, nessa caréncia de
pessoal que o colégio de Campo Grande sofre (Prof. 1, civil).

...entdo, af que eu vejo que a gente tem um potencial enorme aqui, por que a gente tem uma secio psicopedagdgica, mas o interessante, e € uma critica que eu faco,
que eu vejo que o proprio pessoal da psicopedagdgica ndo € motivado. Nao demonstra o carinho e a motivacdo pelo que faz...vocé€ conversa com eles, quando...as
vezes que eu fui conversar com eles, eles falaram pra mim ai a gente ja tento, mas ndo conseguiu, a familia ndo aparece sabe, mas com uma voz, uma cara, uma
fisionomia tdo desmotivada, pior que o préprio aluno que ta precisando deles, éh, era um pessoal que tinha que andar mais motivado (Prof. 4, militar).

Fui transferido para o colégio militar de Campo Grande, em 1997 onde permaneci até o final de 1999, como chefe de segunda matemadtica e de habilitacdo de
empresa. Em 2000 fui transferido para o Colégio Militar do Recife, onde permaneci até 2001; como subdiretor de Ensino.
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Em novembro de 2001 pedi a reserva como coronel, voltei para Campo Grande e comecei novamente a dar aula em julho de 2002. Foi af que realmente eu
me realizei profissionalmente como professor (Prof. 21, militar).

Como foi meu primeiro emprego (empresa familiar ndo conta, nem trabalho temporéario), tive o primeiro chefe. Foi a primeira vez que “sobrou o meu na
reta”; que o mérito ndo foi seu; que tudo € fantasia; que tudo pode ser manipulado (até notas); que existe maldade no exército profissional; que ndo existe
camaradagem sem interesse; que existe puxa-saco. E tem mais: alguém para ser melhor que vocé precisa que vocé€ o veja assim, que se vocé quer ser
atualizado entdo deve competir, que ndo interessa o que vocé €, apenas o que os outros acham.

Dentro da sala de aula senti que deveria ser um bom professor quando os alunos faziam questdo de perguntar (“emparedar”) e eu deveria saber sendo seria
um péssimo professor, em relacdo a outro que sabia. Nas pesquisas de opinido realizado pelos alunos eu sempre “ndo tinha diddtica”. Se os alunos ndo
fossem bem nas notas a culpa era do professor. Sinto muito em lhe dizer mas a compensac¢ao € financeira. Espero que tenha sido sucinto e claro, e possa ter
colaborado.

Fui levado a abordar a quimica como ciéncia experimental de uma forma também diferente quando freqiientei as aulas de Quimica Orgéanica Experimental,
ministrada pelo prof. Walmir. A turma era formada por: Piolho, Ratinho, Gralha, Sapao e Pido (nada a ver com zoologia). De modo descompromissado o
contetdo ministrado, os experimentos feitos, e os resultados iam de pender dos argumentos dos alunos, que era avaliado pelo professor que emitia a sua nota.
Tive (entre outros) como professora Celina Aidos, que sempre nos incentivava a procurar emprego e nao trabalho, ou seja, fazer um Concurso Publico. Desta
recomendacdo resultou a minha situagdo atual. Ainda fiz parte da comissao de formatura onde pude reconhecer o poder de ser organizado. Desta fase escolar
ainda guardo boas amizades, além de ter conhecido a minha Esposa, uma companheira da turma.

A instituicdo onde atualmente exerco a fung@o de professor € bem conceituada junto a comunidade, sendo conhecida como padrao e exceléncia no ensino, o
que lisonjeia mas também atrapalha. A funcdo deve ser exercida sempre tomando todos os cuidados necessdrios, professores e alunos em seus respectivos
lugares. Pra mim o ambiente é sauddvel, mas ndo foge a regra, sempre haverd uma “fogueira de vaidades” onde houver relacionamento humano. Apesar dos
pesares tenho tido satisfacdo em ser professor (Prof. 9, civil).

Conversar, eu fi...eu fujo, da burocracia de redigir, de ter que dar satisfacdo na companhia e me entendo melhor com meu aluno né, eu ja fui muito mais
Caxias, muito mais quadradinha, eles estavam me cobrando postura da Londinha e ai eu comecei a dizer, calma gente ela é nova no exército ainda, ela vai
chegar 1, eu ja fui que nem ele né,

Eh, eu estranhei muito todo esse processo burocritico né, a ponto de chegar em casa e cair numa crise de choro, e pensar o que € que eu fui fazer, saf daf da
prefeitura onde eu gostava, sai do Estado que eu estava acostumada com o esquema de trabalho e to num lugar onde eu nio consigo me adaptar diante de
tanta burocracia. Isso eu ainda me sinto frustrada embora eu ja tenha me adaptado, 16gico, que estou aqui a oito anos, ta indo pra nove (Prof. 6, civil).

...Mas me surpreendeu, a, a disciplina tinha todo o apoio por parte disciplinar o colégio tinha uma boa disciplina, o professor também é ouvido, acho que o
colégio, fez que € parte de ouvir outras partes, procura ser imparcial (Prof. 1, civil).

Tenho curso particular, eu na realidade, nesse curso eu tenho uma liberdade maior de trabalhar e... eu dessa forma, eu tento fazer aquilo que eu considera que
seria legal pra um concurso e eu também tenho as minhas falhas e vejo quanto € dificil né, administrar um sistema, mesmo que pequeno como € 0 meu curso
€ por uma questdo de pessoal, eu ndo tenho tempo e pessoal, porque se eu tivesse mais pessoal eu conseguiria atingir o padrdo mais tranqiiilo dentro do meu
trabalho.
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Do colégio militar entdo realmente ¢ uma contrapartida, na realidade ndo pode estabelecer tanta liberdade numa institui¢do militar, em funcio de horério de
alunos, muitas mudancas que eu acho que ndo ha conveni€ncia nenhuma, entdo hd muitas alteracdes, eu acho que isso devido a um certo costume a gente
tende a pensar que a, aquela liberdade que a gente tem para modifica € uma coisa muito boa, pois tirar algum traco marcante com pequenas alteracdes que
realmente ndo afeta o trabalho de um aluno para outro, hd uma mesma disciplina, o que eu acho um absurdo.

...Um chefe isso porque pra um civil até mais complicado porque o chefe é aquele que vai te mandar embora num determinado momento, coisa que nio
acontece dentro do exército né, se um cara ndo gostar, a questdo de indisciplina vai ficar muito mais claro essa relacdo de ndo gostar eu acho que acaba
ficando mais facil de trabalhar (Prof. 5, militar).

Essa foi minha histdria, deixei por acaso e pra minha surpresa depois de algum tempo me chamaram pra ser professora contratada do colégio militar, passei
por alguns testes, eu tava muito interessada nestes testes, eu queria saber como € que era, mostrar que eu sabia, que era capaz de passar né, queria mostrar que
eu realmente sabia e passei e fiquei como professora contratada, trabalhei desde o comecinho interpretacdes e ainda assim ndo era bem o que eu queria.

Tive que modificar as minhas atitudes, quando eu comecei a trabalhar no colégio militar eu ainda era solteira, eu ainda era uma pessoa frustrada porque nao
sabia o que era e eu era...eu sempre tive assim, uma...eu era vista pelos alunos como uma carrasca (risos) € eu sou uma pessoa muito exigente nessas coisas
ah (Prof. 13, civil).

Bem ou mal, o professor no Colégio Militar ganha razoavelmente bem, se comparado 4 realidade do professor no restante do pais, e a carga hordria, na sala
de aula, é bem incesso. No entanto, ainda ndo € isso que eu quero.

Porque no colégio militar, a ultima preocupacdo € com relacdo a aula, muitas outras obrigacdes se sobressaem. E, uma outra coisa de fundamental
importancia, é, eu ainda ndo me identifiquei como professor, e talvez isso jamais aconteca.

Faz-se necessdrio, ressaltar aqui, que o que me deixa mais frustrado atualmente, ndo é a minha atuagdo como professor, que considero a mais nobre das
profissdes, pois sem o professor, ninguém teria formagdo alguma. A minha grande frustracdo é com a carreira militar. Todos esses fatores somados,
aumentam a minha vontade de ir embora da institui¢do (Prof. 12, militar).
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... Fiz vérios amigos na Escola. Vi que a camaradagem é realmente cultivada dentro do exército e que as qualidades que tenho ndo teria nenhum problema em
adaptar-me a nova vida. Conheci pessoas de vdrios lugares e aprendi a conviver com seus defeitos e qualidades também. Passei por momentos felizes, dificeis e
marcantes. Aprendi muito na ESAEXx, tanto profissionalmente quanto pessoalmente. No final do curso escolhi vir para Campo Grande. Nao me abalou o fato de vir
pra uma cidade tio longe. Como disse, estava preparado pra nio voltar pra minha cidade. E claro que as vezes a gente sente saudades, mas dé pra superar. E hoje
estou aqui, escrevendo um pouco sobre mim, minha vida escolar e profissional; relembrando momentos bons e ruins.

Posso dizer que adoro o que fago. Nao sou um profissional frustrado. Consegui muitas coisa através do meu estudo e do meu esfor¢o e gracas a através de muitas
pessoas que sempre torceram por mim, meus pais, meus amigos e familiares. Sou extremamente grato a eles e a Deus, principalmente. Gosto de meus alunos, gosto
do Colégio Militar. Aprendo cada dia com eles (Prof. 2, militar).

Que eu possa adentrar no CMCG feliz da vida e sair da aula cansado mais feliz ainda, eu pretendo continuar no CMCG (Prof. 21, militar).

Muitas dificuldades passei, principalmente com o contetido, pois a minha memorizagdo é deficiente, preciso estudar para cada aula, é dificil lembrar o nome dos
alunos. Decepcdes foram muitas, principalmente nestes ultimos anos, acreditava que as pessoas me ajudariam, porém houve muitas resisténcias. Mas nio posso
reclamar, pois tive muitas ainda se nio teria conseguido Em anos anteriores me sentia mais a vontade (Prof. 15, civil).

Tenho crescido, tenho obtido éxito, naquilo que me propde a fazer, que € o ensino da lingua portuguesa, ma espelhando em mestres antigos que eu sempre me
capacitei e também buscando sempre o aperfeicoamento, sempre inovacdes, sempre a qualidade, através de leituras eh, mais diddticas, leituras em livros
especializados e também reflexdes né, a cerca da lingua portuguesa que permitam transmitir de forma dindmica e mais objetiva o conteido que os alunos precisam
aprender nessa fase (Prof. 24, civil).

Em 2000 entrei para o quadro de professores do Colégio Militar e comecei, efetivamente, a minha vida de professora “publica”. Apesar dos contratempos vividos
aqui, tem sido uma experiéncia riquissima e importante para o meu futuro profissional (Prof. 17, militar).

Hoje, eu ainda continuo neste vicio desenfreado da busca do saber do algo indescritivel, continuo a trilhar pelo caminho do aprimoramento continuo...que podemos
dizer em busca do entdo infinito. Continuando esta trama sem fim, hoje estou desfrutando do meu doutorado mais amadurecido e com bagagem conteudistas e sem
ddvida rica de experiéncias de vidas. Certas circunstincias que antes me afligiam no passado, como revoltas, frustragdes, buscas, crescimentos e até medo do sucesso
que me causava preocupagdes, hoje vejo com outros olhos, olhos de tranqiiilidade e seguranca.

Nao recebi ajuda alguma ajuda alguma da minha institui¢do, eles achavam que eu queria utilizar o colégio como um trampolim para conseguir dar aula em uma
faculdade no futuro. Hoje, mostrei para os meus superiores que o professor precisa, necessita de uma pds-graduagdo, e que ap0s este estigio, ele ndo vai abandonar a
sua escola pois terd um retorno de prazer intelectual, de crescimento de vida e ascensdo financeira. Como € merecido a todos os professores e educadores. Consegui
reverter o pensamento que outrora pairava nos pensamentos dos Comandantes, coronéis e até capities. Fui e venci! Devo isso aos meus familiares e as pessoas que
indiretamente me auxiliaram pra que eu conseguisse atingir este objetivo (Prof. 19, civil).

Durante todos esses anos que estive dentro de sala de aula participei de programas de capacitacdo de professores oferecidos pelas proprias escolas. Esses programas
contribuiam muito pouco ou quase nada para o enriquecimento da minha atividade como educadora.
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Ha aproximadamente um ano estou participando de um grupo de estudos composto por professores do ensino médio e universitdrio de Campo Grande que tem por
objetivo a producdo de materiais que auxiliem o trabalho do professor utilizando o laboratério e a informética como instrumentos facilitadores da aprendizagem
(Prof. 3, militar).

Nos ultimos anos tenho tido a oportunidade de buscar aperfeicoamento profissional e amadurecer meus conceitos sobre a educagdo e a educacdo fisica, meus
horizontes tem se expandido no sentido de unir a técnica e a professora que existem em mim, na busca de um caminho para o desenvolvimento de minhas alunas e
atletas (Prof. 26, militar).

Dentro do colégio militar assumi indmeros servigos que ndo representava parte educacional e isso ajudou a desgastar a profissdo, porque quando eu adentrei ao
colégio militar pensei que seria professor, os cargos que assumi fora de sala de aula foram: oficial militar com todas as atribui¢des competentes ao cargo e mais
chefia de subsecd@o eu queria colocar assim auxiliar de servigos gerais, pois era assim que eu me sentia, essa insatisfacdo com a parte profissional e tudo que gera o
sistema educacional presente levou a uma mudanca de profissdo que é o que eu busco hoje (Prof. 22, militar).

Eu acho que se a gente tiver um pensamento e ai tenta resolver os problemas da carreira militar, entdo a gente também acaba dando nossa opinido aqui até porque eles
nao dao nem bola para isso, entdo na realidade isso € uma verdade entendeu porque muitos oficiais que passa por aqui, mais antigo eles chegam, sem nem conhecer o
colégio e pouco te pergunta sobre essas caracteristicas do colégio, onde a gente trabalhou... (Prof. 5, militar).

O CMCG COM INDUTOR DE MUDANCA DE HABITO DOS PROFESSORES

Convenci-me, entre outras coisas, de que a aprendizagem se processa mais efetivamente quando hé interacdo do individuo com o meio. No caso da
Mediador |escola, o meio em questdo é o meio educacional. O papel do professor deve ser, nesse sentido, o de gerente de processo, aquele que prepara e/ou
disponibiliza o meio e intermedeia a interacdo (Prof. 17, militar).

Antes de cada aula, fazia um estudo detalhado do contetido que deveria apresentar, escolhia os exercicios, preparava todas as atividades mas sentia que
mesmo com o dominio do contetddo faltava-me algo para realmente ser um facilitador na aprendizagem dos meus alunos. Comentei sobre minhas
angustias com a professora coordenadoras do curso de Fisica e ela aconselhou-me a fazer algumas matérias com a turma de licenciatura como matéria
optativa (Prof. 3, militar).

Facilitador

Ao final do segundo ano da faculdade, com a turma cada vez menor, resolvi que queria ser uma educadora e ser reconhecida por isso. Fiz um novo
vestibular e troquei de Fisica Bacharelado para Fisica Licenciatura Plena. Felizmente aproveitei todas as matérias que tinha feito nos dois anos
anteriores sendo necessdrio apenas fazer uma complementagdo de carga hordria com as disciplinas especificas dos dois primeiros anos de licenciatura
(Prof. 3, militar).

Educador

Fatos como esse me fizera decidir ndo trabalhar mais em escolas. O dia a dia no Centro de Treinamento da prefeitura era 6timo e descobri que era o

Técnico que eu realmente gostava de fazer: trabalhar com treinamento de Gindstica Olimpica (Prof. 26, civil).
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Reflexivo

trabalhar a drea cognitiva, eu acho interessante que vocé consegue até a trabalhar a drea afetiva, por que eles se abrem com voc€, mas a drea cognitiva
€ muito dificil, ela ja vem prejudicada, de uma forma que, s6 quando ele realmente se resolver, como pessoa, como ser, se sentir como ser humano, ver
e compreender a vida como ela é, tem as suas facilidades, tem as suas dificuldades, e tem que saber contornar isso, ai ele comeca a se sentir um ser e
existir, ele comeca a se mover sozinho, enquanto ele nao se perceber como pessoas ele ndo consegue se movimentar.

Tenho! Né, gente muito mais preparado pro mercado, do que a gente ta fazendo hoje, que € sé informando o aluno, na maioria das vezes sabe, entdo,
eu acredito que a gente tem que evoluir a forma de trabalhar, essa forma de escola, escola ndo ta legal do jeito que ta, a gente ta trabalhando da mesma
forma que se trabalhava no inicio dos tempos, sala de aula, o professor 14 na frente, falando e os alunos ouvindo, a gente tenta incrementar alguma
coisa diferente, e a gente percebe que o retorno é muito melhor, do que vocé ficar ali na frente repetindo, repetindo e os alunos ouvindo né.

Individualmente o retorno € muito bom pra esse tipo de processo, em si, na aprendizagem né, entao e funciona bem, eu gosto de trabalhar assim, eu do,
teoria em uma, duas aulas, dou bastante mesmo, ai depois eles é que tem que me dar o retorno, eles fazem, oh vamos ver fazer agora li¢ao, tarefinha de
casa, ndo, eu vo em cada carteira, cada um vai me dizer o que que teve dificuldade, ai eu vou falar individualmente né, por que dai eu vou estar
conversando com a pessoa dentro, entdo vocé ta vendo o problema dela, a dificuldade.

O maior problema que eu...que eu sinto de aprendizagem, é em casa, ndo € na escola, na escola a gente se supera, tomo, principalmente eu como base
né, porque eu me lembro quando eu tive as dificuldades, eu criei um fator motivo racional, foi...foi os namo...foram as namoradas, foram né, e tal, mas
eu me lembro que né, ape...apesar que...meio que...&€, por acaso né, no raciocinado né, eu conseguia superar as dificuldades, agora nao éh

Eu fazia cursinho e eu também comecei mau, ndo sabia nada, portugués eu niao entendia nada, pouca coisa eu podia acompanhar por causa da
defasagem do cursinho matemadtica eu ndo conseguia acompanhar quase nada, quimica eu conseguia acompanhar, por causa da professora, biologia eu
conseguia acompanbhar, histéria né, era tranqiiilo e tal, as matérias de humanas eu conseguia acompanhar bem, matéria de fisica e matemdtica eu nao
conseguia acompanhar, eu achava que...que ndo ia dar conta, af ta, chegou a época de fazer a matricula eu tava em duvida entre matemdtica e quimica,
0 que pesa mais, pesa mais e fica na mesma, eu passei a comecar a gostar mais de quimica do que com matemadtica eu gostei muito de organica, era
bem rapido, acho que foi bem tranqiiila e o que eu me lembro acho que ficou muito marcado é que eu passei a estudar pelo livro até entdo eu na
conseguia, eu tinha que pegar o que o professor passava no caderno anotar e por ali estudar, eu me lembro que a professora ela, nem olhava os livros,
dai depois eu comprei o livro e tal, e eu comecei a estudar o livro e comecei a gostar, olhei assim oh que legal desenvolveu bem assim, consegui
compreender né, porque indiretamente ela me ajudava a ser auto didata, na universidade praticamente eu fui auto didata né eu quero que vocé explique
pra mim né, nao me dao...

entdo esse ai foi o retorno nossa, gratificacdo, de ver esse retorno € muito intenso, muito bom pra mim e isso faz que eu me motive sempre mais em
sala de aula.

mas ndo adianta (risos), a gente parar nio consegue, eu pelo menos sou assim, sé que eu ja to muito cansado,realmente, quando eu to muito cansado,
eu sinto que a minha aula éh...né, ndo rende legal, mas eu procuro fazer exercicio, ai eu peco pra, pra que eles facam o exercicio, af eu vo na carteira e
troco idéia.

eu ndo consigo dar uma aula parada, eu digo puta hoje eu falei demais, desculpa o palavrao mas (risos), eu falei de mais, eu acho que eu falei, eu tenho
que parar com isso cara, de falar demais,
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Reflexivo

s6 tem, eu percebo que aqueles que tem dificuldade, € problema familiar, entdo eu percebo que, € 90% né, na vida escolar do aluno € a prépria familia
que influencia, 10% nés ajudamos né, agora 90% € da familia, se a familia ap6ia né, éh faz o aluno gostar de estudar, ndo faz com que aquilo seja uma
obrigacdo como a maioria faz, né o aluno d4 um retorno.

A gente nunca deixou ele sozinho, sempre com um junto nem nao fazendo como o pessoal af, tem filho mas deixa a empregada cuida, eu percebo que
meu irmao, &, o filho dele fala errado porque, porque ele vive mais com a empregada e ele fala a mesma coisa que, ndo um negocio que a empregada,
entdo...entdo, pra que eu vou ter filho se é pra empregada criar, e nesse ponto ta sendo 6timo sabe, o retorno do meu filho ta sendo muito bom, e a
relacdo pai e filho... mée e filho é muito boa...

Vocé tem, € o que a pessoa ter, representante de sala, principalmente aqueles que dependiam mais do professor do que deles mesmos esses sao os que,
como é puxado mesmo, desiste por que fica muito puxado, da...da minha turma entraram sessenta, formaram-se treze.

Quase fui jubilado, ndo ser excluido, porque eu reprovei em tudo em célculo este que eu fi quatro provas e tirei zero inclusive no final do ano eu tava
quase desistindo, porque eu pensei pd, essa matemdtica € muito avangada pra mim eu nunca vou entender isso dai, ndo tenho capacidade
pensava...repeti, no ano seguinte o primeiro ano, repeti tudo de novo, comecei a melhorar um pouquinho, comecei as matérias de quimica, comecei a
estudar um pouquinho mais, porque como eu disse comecei a acompanhar um pouquinho melhor...

e tal, ta voc€ ndo podia ver uma coisa que eles, que eles, ficavam na ddvida tal né, entdo vocé vé que se vocé € emotivo e motiva o aluno, eles te ddo o
retorno, e eles passam na...na trabalhagdo deles também, ficam independente né, agora aqueles que nido que ndo conseguem ndo eles sentem a
necessidade do professor ta ali né, ali no quadro explicando, falando, e ndo tem... ndo conseguem ser auto-didatas, pq na, na universidade... (Prof. 4,
militar).

Em 1988 passei por concurso para lecionar Biologia. Trabalhava de noite e tinha 8 turmas com aproximadamente 44 alunos em cada e dava além de
biologia, programa de saide. Muito aprendi, mas ja foi um pouco mais tranqiiilo. Nao possuiam livros, fazia apostila com o meu saldrio que nio era
muito, para dar para os alunos, mas ficava muito feliz, comecei a gravar fita de video sobre ecologia e assim fui me revelando como professora.
Gostava do que fazia. No ano de 1990, passei por concurso para o estado, agora para lecionar CFB. Me realizei, tratava os alunos como amigos,
respeitava, entendia e tentava ter uma aula agraddvel, eu gostava muito. Iniciei minha caminhada para a educagdo ambiental. Fiz com os alunos teatros,
musicas e apresentamos, inclusive, ganhamos o 2° (Prof. 15, civil).

“Mas por que ele tem adotado uma pratica pedagégica da qual discorda?”, pode o leitor estar se perguntando. A resposta € simples: porque nio tenho
cardter revoluciondrio. Me perfil é de cautela: chego, observo, pratico, analiso.

O ensino da Fisica ndo deve fugir a essa regra. A aprendizagem de conceitos e teoremas fisicos necessita mais do que qualquer outra disciplina de
exemplos experimentais. Tenho feito o possivel para levar a te a sala de aula experimentos de demonstracdo que me auxiliem a exemplificar alguns
fendmenos. Tento com isso evitar o uso exclusivo do quadro negro como meio auxiliar. Mas isso estd longe de ser o suficiente. Na verdade é
pouquissimo eficaz. No final das contas, tem por resultado amenizar minha frustracdo mais do que ser uma solugdo para o sistema.

Continuo, assim, praticando, observando, analisando: ganhando experiéncia. Apds alguns anos, se voltar a escrever um texto como esse, € provavel
que altere algumas concepcdes e sugestdes hora apresentadas, pois o homem sensato é aquele que ndo mantém posicdes irredutiveis. E provavel
também que tega criticas sobre atos e omissdes praticadas e acrescente novas experiéncias. Tudo fruto da vivéncia.
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Tudo o que expus nos pardgrafos precedentes, apesar de acreditar que seja o melhor caminho a ser seguido, para mim., até o0 momento, ndo passa de
teoria académica. Nunca vivenciei na pratica essa teoria, seja como aluno, seja como professor. Jamais cometeria a ignomia de chegar completamente
incipiente e propor a um professor experiente uma concep¢do de ensino diferente da sua. Prefiro tentar fazé-lo, quando surgir oportunidade, aos
poucos, a medida que for amadurecendo profissionalmente, mesmo sabendo que corro o risco de acabar por ser moldado pelo sistema (coisa que, alids,
ocorre com muitos professores apds sairem das universidades, cheio de sonhos e ideais) (Prof. 7, militar).

Quando me proponho a fazer algo exijo sempre o maximo de mim mesma. Assim também foi na sala de aula. Nunca aceitei transformar meus alunos
em aprendizes mediocres para conseguir bons resultados quantitativos. A qualidade sempre foi meu maior objetivo e problema. Ndo sdo poucas as
vezes que me proponho a aulas extras, sem remunerag¢do, para auxiliar o desenvolvimento dos meus alunos (Prof. 3, militar).

Interacional

agora, aquele que consegue unir esses dois e mais a religido, consegue, fazer os trés, éh...funcionarem de uma forma equilibrada, eu vejo que essa
pessoas € mais motivada né, ndo tem aquela falta, aquela coisa que o aluno quer né, o aluno v&, que o ser integral tem um motivo, o cara que nao é
integral que ndo € intenso, ele é desmotivado, né, e os alunos mesmo se abrem e falam né, TEM PC
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Subgrupos

Artigo I - Argumentos

O eu e o regulamento

... L4 eu sento la no meu lugar porque tenho que fazer meus exercicios sempre tem alunos que tem duvidas, traz questdes de vestibular e a gente ta
sempre preparando isso e o problema maior € o numero de prova, ta sempre corrigindo provas, revisando provas, confeccionando provas, entdo toma
muito tempo.

... A gente entende que a culpa ndo é de A nem B € da situagc@o né, mas pra mim tem sido muito dificil que eu peguei o bonde andando e com certeza me
adaptar foi o meu maior problema (Prof. 1, civil).

Mas eu sinto que a burocracia aqui atrapalha muito meu trabalho pedagdgico e isso me frustra por que eu queria preparar uma aula diferente, fazer...e
tem hora que por causa da burocracia ndo da tempo, ai vocé tem que dar aquela aulinha mastigada igualzinha a do ano passado e ndo € o tipo de coisa
que eu gosto de fazer, eu gosto de inovar, eu gosto de... ndo sé pro aluno mas pra mim mesma pra que eu... vo repeti isso pela milionésima vez de uma
maneira diferente, pelo amor de Deus eu ndo agiiento sempre a mesma coisa né, e isso aqui, eu acho que o processo burocratico aqui acaba frustrando a
gente, a gente conversa com os colegas troca muitas idéias (...) em que somos de dreas diferentes, todo mundo tem essa frustragc@o, ah eu gostaria de ter
mais, de tornar minhas aulas mais interessantes, a burocracia ndo deixa, né, digita prova, digitar prova de administracdo, fazer isto, faze...a burocracia
atrapalha a gente, eu acho que esse é um problema assim que a gente ainda vai ter que bater muito nessa tecla até eles si conscientizarem que o
professor € o professor, ele ndo é um burocrético, eu acho que haveria outras pessoas aqui pra fazer esse processo burocratico, talvez um sargento pra
cada secdo pra digitar essa papelada que a gente tem que fazer, eu ndo sei, mas eu acho que haveria um caminho para melhorar o trabalho do professor,
a vida do professor e ele realmente s6 se dedicasse a sala de aula, ao processo pedagdgico, e eu sinto falta disso, muito embora ndo... eu do um jeito né,
eu vou pra casa, eu fago em casa, eh...de noite em vez de ver novela, eu vou 14 pro meu computador, sé que eu so cobrada, meu marido fala, vocé fica
no colégio de sete a dezessete e chega em casa e quer fazer coisa de colégio, quando € que vai sobrar tempo pra nés, ele me cobra, entdo que acontece,
eu faco escondido dele, a hora que ele nio ta, ele ndo chegou do servigo ainda, ai eu fago, eu escuto o carro chegando 1’[a embaixo na garagem, ele ta
chegando eu desligo tudo e vo, ele pensa que eu ndo fiz, s6 que eu acho que ele sabe que eu fiz ele ndo € bobo, mas a gente finge, eu finjo que ele ndo
sabe, ele finge que ndo ta percebendo e a vida vai, e eu vo levando servigo pra casa. Vo me desgastando, eu sei que...minha filha me cobra muito, as
vezes ela quer atengdo e eu ndo, eu quero fazer aquela idéia mirabolante que me deu 14, naquela tarde durante a reunido (Prof. 6, civil).

E quando deveria receber um premio por todo esse trabalho trocaram eu de se¢do. Onde fiquei com o mesmo servi¢o burocrético. Ainda bem que nessa
secdo houve uma melhor distribuicdo nas tarefas mas nessa época (chorou) a politica de reunido imposta pela chefia e os problemas pessoais que eu
passava no momento ajudaram ainda a desgastar mais a profissao.

...Al e muita indignacdo a primeira que veio foi que na se¢do eu era o mais moderno numa época dificil pela politica da chefia, onde tinha indimeras
missdes que hoje na politica atual € dividido entre varios profissionais e na época s6 competia a mim, exemplo: pedido de material, controle de partes,
emissdo de partes. Arquivo de documentos gerais da se¢do responsabilidade sobre o laboratdrio e chefia de subse¢do. Tem Jean.

...Teoricamente o Colégio Militar é o sonho de todo educador. Carga hordria minima muito tempo destinado para planejamento e uma remuneracio
compativel. Digo teoricamente, pois a maioria do tempo destinado para planejamento semanal € utilizado por reunides repetitivas e vazias, sem relacao
alguma com a educacio.
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...O processo avaliativo utilizado no colégio pode ser considerado como um parto. A prova € elaborada pelo professor da disciplina verificada pelo chefe
de subsecc¢do, pelo chefe da secdo, pelo chefe da secdo de planejamento, pelo chefe da secdo técnica de ensino e o diretor de ensino. Das seis pessoas
que participam deste processo somente duas, o professor e o chefe de subsecio, sdo conhecedores da mesma area de ensino o restante olha a prova para
dar palpite sobre o que ele pensa que aprendeu a uns quinze ou vinte anos atrds no seu ensino médio ou simplesmente procurar uma melhor
concordéncia entre as palavras do texto apresentado. Tanto burocracia para chegar ao mesmo processo tradicional de avaliacdo que tanto tem sido
criticado pelos estudiosos de educacdo de nossa época (Prof. 3, militar).

Oeueo CM

... Portanto, sempre estes anos todos, estive dando aulas nos trés periodos do dia, foi bem cansativo e a0 mesmo tempo compensador e agora mais ainda
apos ter passado pela admissdo do Colégio Militar me sinto parte de uma elite de professores e sempre aprendendo mais, isto € 6timo, enquanto puder
ficar vou me dedicar a0 maximo como professor e como militar, nesta nova fase de minha vida me sinto gratificado e muitissimo feliz com todos os
dltimos acontecimentos na minha carreira profissional, agora é preparar para um mestrado, apds ter feito uma pds o ano passado de gestdo ambiental.
Espero ter contribuido com o colega e desejando-lhe muitas vitérias com seu mestrado, um grande abraco (Prof. 27, militar).

... No CM fui me especializando em fazer o que deve ser feito para ndo criar problemas. H4 momentos e alunos que compensam muitos dos problemas
que mesmo evitando insistem em aparecer, como o pouco tempo que nos sobra para T.F.M. por exemplo.

... Ao chegar no CMCG, tinha sonhos em relacdo as aulas, queria, por gostar do assunto, explicar todos os detalhes, realizar aulas experimentais, mas
aos pouco fui percebendo que a grande maioria dos alunos ouvia apenas os assuntos que seriam cobrados em provas (na época Vc). Eu sentia uma certa
frustra¢@o por ver que o meu empenho ndo era (Prof. 17, militar).

...Acho que a gente pode finalizar eu néo tenho...€ muito dificil colar as coisas por que sdo muitas coisinhas pequenas que se for relatar pois desgastam a
profissdo pessoas que ndo entendem do oficio se metendo no oficio de professor é... a faixa etdria que se trabalha o adolescente uma parte com falta de
educagdo muito grande e eu ndo gosto muito de lidar com falta de educacao, ndo flexibilizacdo de hordrio promovido pra gerir um melhor trabalho em
sala de aula tantas coisa... muita coisa... (Prof. 22, militar).

...Estou no Colégio Militar a 8 anos e 5 meses e posso afirmar com toda a certeza que este colégio foi e continua sendo, muito importante e um grande
incentivador para o meu progresso profissional (Prof. 3, militar).

...a gente vé& que € claro, pior ainda que ndo é culpa da se¢@o de curso porque eu vejo que ele ndo ta e € a Unica se¢do do colégio militar que ainda ta
engessado, por incrivel que pareca isso que parece sem uma coisa boa, acaba se tornando uma coisa ruim porque vocé tem mudangas muito mais
drasticas e essas mudancas drdsticas muitas vezes ndo passa no planejamento dos préprios professores, e regras que a principio ndo deveria ter uma
certa liberdade pro professor trabalha com subsidios destinados a sua drea e destinados ao aluno, aos interesses da maioria dos alunos.

...Foi um desafio para mim. Mas corri atrds e acredito ter satisfeito a curiosidade de todos eles.

Sentir mais motivado a trabalhar porque ele iria fazer as coisas como gosta mais né, é claro que vai ter determinados objetivos a ser cumpridos,
objetivos a ser feito no colégio militar que eu acho que ndo iria prejudicar em nada.

...Que tenho bom relacionamento com os profissionais que trabalha no colégio tanto também com os alunos do colégio, ndo tenho qualquer tipo de
problema, é o ambiente pra mim é agradavel (Prof. 5, militar).
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A OPERAC!ONALIZACAO DO COLEGIO MILITAR DE CAMPO GRANDE COMO UM POTENCIAL INDUTOR DA QAULIFICACAO
ORGANIZACAO E CONTROLE NO COLEGIO MILITAR DE CAMPO GRANDE: SEUS EFEITOS NO IDENTITARIO PROFISSIONAL DOS

PORFESSORES
Identidade |---Deixei a sanddlia de salto para usar diariamente um coturno pavoroso. Dou aulas fardadas para alunos que quase ndo apresentam problemas
militar disciplinares. Tdo comuns na rede publica e privada e ensino (Prof. 3, militar).

O eu autonomo

...0 Colégio Militar adota hd anos o mesmo livro texto de Fisica que para tentar ficar de acordo com as Diretrizes Curriculares nacionais encheu suas
paginas de figuras ilustrativas ndo fazendo uma apresentacdo do processo histérico de constru¢do do conhecimento. Esse material ndo é escolhido pelo
professor é uma determinagdo da DEPA-Departamento de Ensino Preparatdrio e Assistencial assim como todo o conteido programdtico (Prof. 3,
militar).

...Porque € interessante porque eu falo aqui dentro entdo nio pode dar muita liberdade, em contra tempo dentro do meu curso eu encontro essa liberdade
e essa liberdade com professores e acredito que todo e qualquer professor ele vai fazer o melhor trabalho possivel, desde que ele tenha liberdade para
isso. Entdo, na realidade cada um tem é, sua linha de trabalho e cada um tem seu objetivo existe um programa a ser cumprido e ele serd cumprido com o
tempo que cada profissional que trabalha comigo ele tem uma questdo moral pelo seu préprio trabalho e até fazer uma comparagdo, até poderia ser,
dentro do colégio militar, eu acho que se tivesse um pouco mais de liberdade para professor o professor com certeza ia se (Prof. 5, militar).

...Nunca me senti pressionada, pois acredito que podem mandar o que quiserem, porém quando eu estou no comando de minha aula, ela € como eu

quero, dentro das normas morais, de respeito e aprendizado. Acredito que tudo aprendi ao lecionar, a faculdade apenas me deu o titulo e me mostrou o
caminho. Porém foi eu que me construi como professora (Prof. 15, civil).
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UMA IDENTIDADE PROFISSIONAL... ONDE ENCONTRA-LA?

No exército

No ensino médio, veio a vontade de ser militar. Além do colégio, entrei num curso preparatério para fazer a prova de sargento da Aerondutica,
conseguindo éxito no mesmo ano. O curso agucou ainda mais o gosto pela matemdtica e a vontade de sempre saber mais sobre a matéria.

No quartel, muitos cabos e soldados vinham tirar dividas comigo de matematica, até que um deles questionou-me o por que de eu ndo estar fazendo
faculdade de matemdtica. Parece bobo, mas acendeu uma luz. O primeiro passo foi montar uma turma no auditério deste quartel e ministrar algumas
aulas. No mesmo ano fui aprovado no vestibular da Universidade Federal do Rio de janeiro e na Estadual (Prof. 16, civil)..

Foi quando um amigo me falou da Escola de Especialistas de Aerondutica (EEAR), que forma sargentos para a FAB. Busquei maiores informacoes e
descobri que entre as diversas especialidades de formacao dos sargentos especialistas estava a de edificagdes.

Um deles,dois anos depois, foi aprovado no concorridissimo concurso para o Colégio naval, apds intensos estudos num cursinho — hoje é capitdo-
tenente da Armada. O outro foi aprovado, trés anos depois, também apds intensos estudos em cursinhos, no ndo menos concorrido concurso EPCAR
(Escola Preparatéria da Cadetes da Aerondutica)- hoje € capitdo-aviador da FAB.

Somente em junho daquele ano resolvi por tentar novamente a ESAEx. Tirei férias e pus-me a estudar. Dessa vez, porém, sem muitas pretensoes.
Estudei relativamente pouco. Ndo nutria ninguém com expectativas quanto a minha aprovacdo. Estava realmente bastante relaxado. Fiz a prova como
uma crianga que rabisca desenhos em uma folha de papel: despretensioso, tranqiiilo. A calam, associada ao conhecimento do contetido, conseguindo
sobretudo durante a exaustiva maratona de estudos no ano anterior, resultou na aprovacdo. Consegui o terceiro lugar, das cinco vagas oferecidas para
Fisica (Prof. 7, militar).

O bom no colégio militar € que os alunos, aqueles que realmente éh, te percebem como pessoas, eles te dao o retorno, aqueles que tdo perdidos, eles,
que ndo...ndo conseguem se achar mesmo que eu tento motivados, esses ndo te dao o retorno, né, inclusive aqueles que tem, a gente vé€ alguns alunos
aqui que sdo...que sdo...que sdo alunos que tem boas condi¢des, tem, um bom padrado de vida...

tive colegas meus que estudaram no colégio militar, nossa eles foram sempre os primeiros colocados no vestibular que eles fizeram, né, entdo eu tinha
uma boa impressao desse colégio militar. Eu fiz o concurso, passei e nossa eu to achando uma maravilha trabalhar com os alunos no colégio militar né,
por que eles te ddo, te respeitam, te dao né o retorno (Prof. 4, militar).

O planejamento € isso, num ano perder cinco, no outro perder quatro, no outro trés, entdo basicamente o meu trabalho aqui dentro do colégio militar é
um trabalho bem feito, eu tenho um bom relacionamento com os alunos, tenho bom relacionamento com os professores, eu acho que tenho uma vida
profissional bem formada, entdo é sé preocupar com a questdo do trabalho isso é que talvez me fez ter um pouco mais de tranqiiilidade pra trabalhar
nesse curso, além disso eu também tenho meus empreendimentos né.

Dentro de uma academia seu sair porque tem uma influencia da influencia da familia e também uma questao de ter uma vida segura a priori né, depois
da formacdo e tu vai optar por correr um risco né, na sua vida tentando fazer outra coisa.

O colégio militar ele dava uma continuidade praticamente retilinea, ele ndo tinha uma...,era da oitava ao ensino médio, na minha opinido ndo tem uma
mudanga, por causa de costumes de um colégio fica num sistema s6, eu dei um salto muito grande que foi de escola publica para o colégio militar, daf
foi uma crescente, com professores muito, como o professor que eu brigava muito, o professor de, ele é até meio parecido contigo (risos) (Prof. 5,
militar).

Sinto novamente a paixdo por ensinar e hoje até consigo entender porque ao estar perto do sistema e longe dos alunos eu tinha vontade de trocar de
profissdo. Atualmente estou tentando conciliar “sistema CMCG” com ensino de qualidade e tenho me sentido gratificada principalmente pelos alunos
(suporte deles).

Nao tive, no meu 2° grau. Minha pratica de ensino foi toda desenvolvida no CMCG e a cada ano € modificada de acordo com o interesse dos alunos e o
meu (Prof. 17, militar).
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UMA IDENTIDADE PROFISSIONAL... ONDE ENCONTRA-LA?

Em mim

Este ano, portanto, estd sendo meu primeiro ano letivo como professor. Minha experiéncia de sala de aula € pifia portanto. Nao completei ainda um ano
letivo completo na nova profissdo. Ma, o pouco tempo de prética ndo me impede de descrever algumas impressdes e anseios observados nesse periodo.
Constituir familia e fixar residéncia em Sdo Paulo foi a melhor coisa que me poderia ter acontecido. Percebi que o problema ndo estava na cidade, mas
em mim. A idéia fixa de voltar para o Rio havia me segado os olhos para as oportunidades que Sdo Paulo oferecia. Quando acordei para esse fato,
resolvi que era hora de progredir. E o caminho para isso passava necessariamente pela universidade. Fixei como meta aprovacao no vestibular. Recusei-
me a fazer faculdade particular, devido ao ensino de pior qualidade e ao alto custo. Além disso, tinha pertinho de mim a melhor universidade do Brasil,
ndo podia deixar escapar essa oportunidade. Meus olhares voltaram-se entfio para a Fuvest.

Prazer pela leitura, a satisfagdo em dominar o mundo intrigado de nimeros, a felicidade por desvendar os mistérios da natureza, enfim, o gosto pelo
aprender surge de um processo que, parafraseando o general da abertura, € ‘lento e gradual’. Sempre respondi bem aos poucos estimulos que recebia na
escola.

Nao sei como, mais fui aprovado. Talvez porque os concorrentes estivessem ainda piores preparados do que eu, o que € lastimavel, ou porque dei muita
sorte nas questdes que ‘chutei’. Meus dois amigos ndo conseguiram aprovaciao, mesmo tendo, a meu ver, capacidade intelectual igual ou maior que a
minha.

Nos dias que antecederam o inicio d ano letivo de 2005, sentia um misto de expectativa e temor. Expectativa pela experiéncia do novo e temor por ndo
ter certeza do quanto algumas caracteristicas pessoais como a timidez, introspeccdo e certa dificuldade de expressdo oral poderiam comprometer-me no
desempenho da profissdo. Como seria a receptividade por parte dos alunos? Mas as aulas comecaram, os dias sucederam-se e percebi, com alegria, que
as caracteristicas citadas, que julgava deficiéncias para a pratica docente, pouco atrapalharam meu desempenho. Na sala de aula com meus alunos a
timidez e a introspec¢do sedem espago a espontaneidade e até certa irreveréncia (Prof. 7, militar).

Eu era uma adolescente muito timida, e nesse momento ndo sabia onde me enfiar. Serd que é por isso que tenho “traumas” de inglés? Nao consigo
aprender mais! Estou totalmente “travada” para essa lingua!! (Prof. 17, militar).

No aluno

O aluno que a familia incute na cabeca dele que € uma obrigacado pra ele se d4 bem na vida, ele j4 vem naturalmente desmotivado, se sente umas pessoas
desmotivada e ele ndo vé€ objetivo naquilo, ele fica perdido, entdo mesmo que seja uma pessoa cognitivamente boa, ele ndo se motiva, falta motivagao,
que ele ndo vé sentido na vida né, no estudo.

Consigo fazer em sala de aula, né eu procuro sempre colocar alguma coisa diferente pra conseguir motivar né, e mesmo na area pessoal, eu sinto que isso eu
consigo motivar bastante né, s6 ndo consigo resgatar aqueles alunos que realmente estdo estdo né, realmente tem dificuldade familiar né, esse af é, realmente
¢ dificil, mas ndo impossivel né, ndo é que eu na...eu néo tente, eu sinto que muitos, até me ouvem, tomam determinadas atitudes pelo que eu falei né, entéo,
ndo &, ndo sdo casos perdidos, mas s@o esses casos mais dificeis de serem trabalhados né, principalmente a drea cognitiva, € muito dificil.

ja aconteceu umas duas ou trés vezes. Entdo, o que eu percebo, que eles sdo muito carentes afetivamente né, e esse menino que apareceu agora, o
pessoal achava que ele ndo tinha jeito...todo mundo ai, entdo, aqueles que vinham dar uma aula por dar e ndo sabe por que o aluno ndo da o retorno né,
por que ndo se auto-analisam, ndo tem coragem de se olhar no espelho e ver, o que realmente ta acontecendo né, como ser, como pessoas né, eh é
descartavam ele, ele era um... cara que nuca ia render, certo, e ele sempre me procura, porque, por que ele sentiu em mim essa abertura né, sempre, pede
auxilio e tal (Prof. 4, militar).
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O PROFESSOR NECESSITA DA AUTONOMIA. POREM.... VIGIADA?!

Pessoal

Desde o inicio- na verdade, desde antes do vestibular, a meta era, ao final das contas, ser aprovado na EsAEx. Por isso fiz a graduagdo com a maxima
dedicagdo possivel. Nao estudava para simplesmente alcancgar grau e ser aprovado, como muitos amigos o faziam (e como muitos de nossos alunos o
fazem, por culpa, principalmente, do sistema que dd margem a esse tipo de procedimento). Estudava, isso sim, para aprender, com vistas ao objetivo
maior.

A partir de junho tirei trés meses de licenca especial e mais um més de férias. Nesse periodo de quatro meses os estudos foram ainda mais intensos.
Estuddvamos manha, tarde e noite. Uma média de dez horas didrias. Ddvamos como certa nossa aprovagdo. Porém, o esforco exagerado, acrescido de
enorme expectativa que criamos, fez com que fossemos para a prova extremamente tensos. Isso resultou num pifio rendimento por parte de ambos. Nao
conseguimos aprovagao.

Conclui o 2° grau com dezesseis anos e meio, em 1998. Parti em busca de trabalho. Ninguém se prontificou a me contratar, nem como estagidrio, um
técnico de edificagdes de dezesseis anos. Ciente de que meu pai ndo tinha como custear um faculdade particular e que uma publica estava fora de meu
alcance, comecei a procurar alternativas (Prof. 7, militar).

Regulamento

Né, dessa corruptura é tem gente que, que trabalha com vocé e pensa em mim, que ndo fui capaz, eu to vendo que a maioria, eu vejo a maioria que né,
em vez de ajudar acaba atravancando a coisa a coisa nfo...ndo sai legal, dai a criatividade acaba desaparecendo né, mas eu sinto que isso,

...desse esse tempo pra gente usar, naquilo que a gente poderia, que a gente sabe usar né, que € a nossa matéria, né, eu acho que, a coisa seria muito,
nossa muito melhor, se o retorno ja é bom nessa forma que é, se a gente fosse motivado também, porque q gente também precisa.

Agora se voc€ ndo tem tempo pra fazer isso né, ai fica mais dificil vocé€ angariar aqueles que tdo com dificuldade, e isso que eu...que eu sinto de
dificuldade, no colégio militar, se d4 muito valor a contetido né, e ta tudo tdo engessado, € pra disso, € pra esse, € norma de elaboracio de prova, é tudo
tao encaixotado né, que... a coisa fica muito informada... (Prof. 4, militar).




