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Resumo

O presente artigo discute e analisa o processo de constituicdo e profissionalizagdo docente de quatro
professores de matematica (trés do sexo feminino e um do sexo masculino) das cidades de Itatiba/SP e
Jundiai/SP, com diferentes tempos de magistério, os quais, em depoimentos durante as entrevistas,
evidenciam que nem todos tiveram a escolha consciente da profissdo e trés deles constituiram-se
professores ao longo da carreira; ficou evidente, também, que os primeiros anos de docéncia foram
fundamentais para a permanéncia ou ndo na profissdo. Apesar de identificarem mudancas nas condicGes
de trabalho, esses professores ndo tém consciéncia da “profissionalidade” docente nem do processo de
precarizacdo do seu trabalho, o que resulta na desprofissionalizacao.
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Abstract

This paper discusses and analyzes the process of constitution and teaching professionalization of four
mathematics teachers (three females and one male), of the cities of Itatiba/SP and Jundiai/SP, with
different times of teaching, which were interviewed. The depositions of the teachers evidence that some
didn’t make a conscientious career choice, and three of them were “transformed” as teachers throughout
their practice; it was also evident that the first years of teaching were fundamental for the permanence,
or not, in the profession. Even though they identify such changes, these teachers are not aware of their
teaching “professionality” or the wearing of their teaching, which results in disqualification.
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Introducéao

Nas Ultimas décadas temos constatado a ampliacdo do nimero de pesquisas
sobre formacdo docente. Evidéncias dessa ampliacdo s&o facilmente obtidas em
consultas ao banco de dissertacdes e teses da Capes e em periddicos e livros de
circulacdo nacional. Tal ampliacdo também esta presente no campo da educacgdo
matematica, como pode ser constatado nos anais dos trabalhos apresentados no GT19-
educacdo matematica da Associacdo Nacional de Pesquisa em Educacdo (Anped), nas
Ultimas reunides anuais, bem como nos eventos da area, com destaque para 0 GT 7 -
Formac&o de professores, da Sociedade Brasileira de Educagdo Matemaética.

Dentre as tematicas relativas a formacdo docente, presentes na producédo

nacional, além daquelas mais conhecidas, como a formacéo inicial e a formacéo
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continuada, destacam-se construtos como: saberes docentes ou saberes profissionais,
desenvolvimento profissional, inicio de carreira, grupos colaborativos, dentre outros. No
entanto, ainda séo poucos os trabalhos que trazem como foco da pesquisa 0s processos
identitarios e de profissionalizacdo docente.

Motivados pela pouca presenca da temética de profissionalizacdo docente no
campo da educacdo matemaética, optamos por ela em nossa pesquisa de mestrado,
realizada de 2007 a 2009, em que analisamos e discutimos como professores com
diferentes tempos de experiéncia narram e percebem seu processo de
(des)profissionalizacdo e, principalmente, como analisam as condi¢es de trabalho
docente.

Foram entrevistados quatro professores de matematica (trés do sexo feminino e
um do masculino) que atuam na educacdo basica da rede publica e particular nas
cidades de Itatiba e Jundiai. A primeira entrevista individual foi textualizada — na
perspectiva metodoldgica da Histéria Oral (GARNICA, 2004) — e devolvida a cada
entrevistado, com nova rodada de questdes, de forma a complementar as informacdes
que julgavamos importantes para o tracado da trajetdria profissional desses professores.
Nosso foco nas entrevistas centrou-se nos seguintes eixos: forma de ingresso na carreira
docente; escolas em que ja haviam atuado; condi¢Bes de trabalho docente ao longo
dessa trajetoria; elementos que contribuiram para a constituicdo profissional;
dificuldades, dilemas encontrados e desafios enfrentados na profisséo.

Concluida a fase de entrevistas e textualizacdo, a analise dessa documentacao
permitiu olhar as mudancas sofridas pelo sistema educacional nas Gltimas décadas e
também identificar que algumas questdes que envolvem o magistério nos dias de hoje
perduram ha décadas. O depoimento de trés desses professores evidenciou que suas
carreiras docentes foram constituidas no exercicio do trabalho docente.

Assim, o foco deste artigo esta na discussdo e na analise do inicio de carreira
desses professores como elementos centrais ao proprio processo de constituicdo e

profissionalizagdo docente.

Quial o sentido de falar em profissdo docente no atual contexto?
Esse questionamento é pertinente a partir do momento em que encontramos
dificuldades para conceituar o que € uma profissdo. Liidke e Boing (2004) destacam néo

ser essa uma tarefa facil. Em vista disso, muitos autores optam por trazer caracteristicas
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de uma profissdo, ao invés de conceitud-la. Por exemplo, Cogan e Barber (apud
LUDKE; BOING, 2004, p. 1.161-62) apontam quatro critérios para caracterizar
profissdo: “a) uma profunda base de conhecimentos gerais e sistematizados; b) o
interesse geral acima dos préprios interesses; ¢) um codigo de ética controlando a
profissdo pelos proprios pares; e d) horarios como contraprestacdo de um servigo e ndo
a manifestacdo de um interesse pecuniario”.

No entanto, como destacam os autores, apoiando-se em Bourdoncle (1991),
parece haver consenso em um critério comum, qual seja, a especializacdo do saber. E é
justamente essa especializagdo que vem sendo colocada em discusséo quando se propGe
que qualquer profissional possa ser professor.

Para Peixoto (apud SOARES, 2007, p. 73), o conceito de profissdo pressupde,
além de um corpo de conhecimentos, um conjunto de normas que o sustentem. Se, na
génese da profissdo docente, como destacado por N6voa (1991), os docentes passaram a
contar com um cédigo de normas — apesar de este ser imposto externamente aos
professores —, em decorréncia da crescente desvalorizacdo e proletarizacdo do trabalho
docente nos dias atuais, ha que questionar qual é esse codigo nos dias atuais.

Podemos dizer que tal desvalorizacdo é consequéncia, principalmente, da
expansdo do ensino, sem que investimentos substantivos tenham sido feitos na

educacdo.

A expansdo da educacdo, sob a tutela do Estado, exigiria dele investimentos
num projeto politico-pedagodgico, com a definicdo de objetivos e finalidades
do ensino, além de investimentos financeiros. O que ocorreu foi o inicio de
um modelo técnico-burocréatico de organizacgéo escolar (HYPOLITO, 1991),
acompanhado de limitados recursos; ou seja, 0 aumento de verbas para a
educacgdo ndo tem sido proporcional a sua expansdo, acarretando perda na
qualidade de ensino. (NACARATO; VARANI; CARVALHO, 2001, p. 78)

A perda dessa qualidade vem gerando, de um lado, tensdo nos professores que
buscam realizar um bom trabalho; de outro, tem levado o professor a ser visto pela
sociedade como o responsavel por tal perda.

Ludke e Boing (2004) acrescentam que a precarizagdo do trabalho docente é
visivel no atual contexto e destacam alguns elementos, como: “perda de prestigio, de
poder aquisitivo, de condigdes de vida e, sobretudo, de respeito e satisfacdo no exercicio
do magistério hoje” (p. 1.160).

Em consequéncia da forte explosdo escolar dos ultimos anos, tornou-se uma

pratica comum por parte das secretarias de educacdo a contratagdo temporéria de
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professores para atender a demanda. S&o contratacfes de forma precéria de professores
substitutos ou eventuais e, em alguns casos, ha professores lecionando disciplinas para
as quais nao estdo habilitados. Acrescentemos a isso o fato de profissionais de outras
areas — cujos cursos de Graduacdo em nenhum momento estiveram voltados para a
educacdo — também passarem a ser profissionais da educacdo ou poderem exercer o
magistério, desde que submetidos a cursos de complementacdo pedagégica. Essa
modalidade de formacdo impossibilita a constituicdo de um corpo especializado de
conhecimentos para o exercicio da profissao e, além disso, provoca a banaliza¢do dos

cursos de licenciatura.

A despreocupacdo com que qualquer pessoa, no Brasil, se arroga o titulo de
professor e mais o fato de nossos costumes e nossas leis o tolerarem
demonstram que, na propria consciéncia publica, ndo ha diferengas para os
que tinham passado por um instituto de preparacdo para 0 magistério.
Compreende-se, assim, que se pode chamar de “professor” qualquer um, que
saiba ou presuma saber, ¢ ndo somente “ao que saiba ou deva saber ensinar”.
(CAMPQS, 2002, p. 22)

Se, por um lado, essa descaracterizacdo do trabalho docente e dos saberes que
Ihe sdo proprios vem se acentuando, por outro, do professor cada vez se tem exigido
mais: funcGes que outrora ndo faziam parte de suas atividades Ihe sdo atribuidas e
impostas e, a0 mesmo tempo, séo controladas pelo Estado. Tudo isso gera a insatisfacao
do professor pela ndo obtencdo do resultado de seu trabalho — a aprendizagem dos
alunos —, mas gera também a incompreensdo da sociedade para com o papel da escola

e de seus professores.

A prépria sociedade mostra-se incapaz de se esclarecer sobre 0 que se espera
da escola e as contradigdes de suas expectativas facilitam o desperdicio que
as dimens@es do insucesso escolar atestam. Investe-se socialmente na escola
e proclama-se que deve promover a democratizagdo e a igualdade, mas exige-
se-lhe que selecione em fungdo de critérios de exceléncia cristalizados e
etnocéntricos (HUSEN, 1986). Definem-se finalidades em politica educativa
que manifestam uma aparente visdo holistica, global e integrada dos
problemas, mas regula-se e decide-se compartimentando, desagregando,
gerando conflitos e entropias. Proclama-se uma escola humanista, capaz de
satisfazer as aspira¢fes individuais e de facilitar a auto-realizacdo, mas o
sistema opera, antes de tudo, de forma a procurar satisfazer as necessidades
econdmico-sociais de formacdo e encaminhamento profissional e social.
(CAVACO, 1995, p. 158)

Lidke e Boing (2004), ao analisarem o movimento de desprofissionalizacéo
vivido pelos professores brasileiros, destacam quatro fatores que o justificam: 1) a

divisdo do corpo docente em diferentes niveis dentro do sistema educacional; 2) a
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decadéncia do salario; 3) o processo de socializacdo profissional; e 4) as mudangas na
configuracdo do trabalho no contexto contemporaneo.

A divisdo do corpo docente no interior do sistema educacional, revela-se pela
constituicdo de trés grupos de professores: professores polivalentes, que atuam na
educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental; professores especialistas, cujo
trabalho se aplica aos anos finais do ensino fundamental e ensino médio; e professores
do ensino superior.

Esses diferentes “grupos” de professores mantém status e salarios diferenciados.
No caso dos professores que atuam na escola basica, apesar de a Lei 5.692/71,
determinar oito anos de escolarizagdo formando um ciclo — antigo 1° grau —,
observamos que, na maioria das escolas, convivem dois grupos distintos: o dos
professores polivalentes e o dos especialistas. Tal separacdo fica mais evidente no
Estado de S&o Paulo, em que as escolas publicas foram reorganizadas em escolas de
ensino fundamental e escolas de ensino médio. Além disso, com a municipaliza¢do do
ensino em muitas cidades, o municipio é responsavel pelo fundamental | (séries/anos
iniciais) e o Estado, pelo fundamental 11 (séries/anos finais), separando o corpo docente
em estatutos diferentes e salarios diferenciados — principalmente por haver, numa
mesma escola municipalizada, professores concursados pelo municipio e professores
concursados pelo Estado.

H4 ainda um outro fator que contribui para a divisdo desses grupos: “a separagao
pelas diferentes disciplinas, que por vezes determinam tracos nitidos de conotacdo
profissional, mais que a simples integragio funcional a um grau de ensino.” (LUDKE;
BOING, 2004, p. 1.164-65). E visivel no sistema educacional brasileiro a divisdo entre,
por exemplo, professores da area de ciéncias exatas — onde se concentra 0 maior
namero de professores do sexo masculino — e professores de areas como arte, letras,
dentre outras. A matematica, por exigir um raciocinio diferenciado em relacdo as
demais disciplinas do contexto escolar, é, em geral, bastante valorizada.

Outro aspecto considerado por Lidke e Boing envolve todos os grupos de
docentes: a decadéncia do salario atinge a “dignidade e o respeito de uma categoria
profissional” (LUDKE; BOING, 2004, p. 1.165).

O estudo da desprofissionalizacdo dos docentes brasileiros empreendido por
Lidke e Boeing abrange também a socializacdo profissional, para cuja anélise Claude
Dubar contribui. O conceito de socializacdo, segundo ele, ndo estd dissociado da ideia

de identidade — entendida esta como o que ¢ mais valioso para uma pessoa: “a perda da
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identidade ¢ sindnimo de alienagdo, sofrimento, angustia e morte.” (DUBAR, 2005, p.
25). Para ele, a identidade é construida por sucessivas socializages, num movimento
entre o pessoal e subjetivo e o social. A “socializagdo inicial” ocorre durante a infancia,

com a apropriacdo de valores, regras e signos

oriundos da familia de origem e também do universo escolar e dos grupos
etdrios nos quais as criangas realizam suas primeiras experiéncias de
cooperagao. [...] Essa socializacdo também contribui para fornecer as
referéncias culturais a partir das quais os individuos terdo de identificar seus
grupos de pertencimento e de referéncia, interiorizar seus tracos culturais
gerais, especializados, opcionais e individuais [..] antecipar suas
socializagdes posteriores. (DUBAR, 2005, p. 329)

Mas, segundo ele, dentre as mdaltiplas dimensdes que a identidade assume, a

profissional merece destaque.

Por se tornar um bem raro, o emprego condiciona a construcdo das
identidades sociais; por passar por mudangas impressionantes, o trabalho
obriga a transformacdes identitérias delicadas; por acompanhar cada vez mais
todas as modificagdes do trabalho e do emprego, a formacgao intervém nas
dindmicas identitarias por muito tempo além do periodo escolar. (DUBAR,
2005, p. XXVI, grifos do autor)

O autor aponta momentos distintos das configuracdes identitarias — momentos

que ndo aparecem necessariamente em todas as carreiras profissionais. S&o eles:

Momentos da construcdo da identidade correspondendo tradicionalmente a
formacao profissional [...], momento da consolidacdo da identidade ligado a
insercdo e a aquisicdo progressiva da qualificacdo nos planos de carreira
profissionais [...] momento do reconhecimento da identidade, pautado pelo
acesso a responsabilidade nas camadas empresariais [...], momento de
envelhecimento da identidade e da passagem progressiva a aposentadoria.
(DUBAR, 2005, p. 327, grifos do autor).

E no caso da profissdo docente? Em que momentos essas configuragdes

identitarias podem ocorrer? Como nos dizem Liidke e Boing (2004, p. 1.168):

Dentro do magistério a questdo da identidade sempre sofreu as injuncdes
decorrentes de uma certa fragilidade, propria de um grupo cuja funcdo ndo
parece tdo especifica aos olhos da sociedade, especialmente no caso dos
professores do ensino elementar, a ponto de levar certos adultos a pensarem
que qualquer um deles pode exercé-la.

Se, como destacado anteriormente, uma profissdo caracteriza-se por uma
especializacdo do saber, qual é essa especializacdo? Entendemos que o processo de
formacdo é a etapa onde se desenvolve o repertdrio de saberes necessarios ao exercicio

da profissdo docente e é também onde se constroi a identidade profissional — o que nédo
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é proporcionado, evidentemente, para aquele que ndo tem uma formacdo especializada
para ser professor.

Sem ddvida, esses elementos contribuem para a ndo configuracdo identitaria dos
professores e fragilizam a consolidacéo e o reconhecimento dessa identidade. Mas ha,

ainda, outros fatores que contribuem para essa fragilidade:

A entrada e saida da profissdo, sem o controle dos seus préprios pares; a falta
de um codigo de ética préprio; a falta de organizacdes profissionais fortes,
inclusive sindicatos [...] e também, sem querer esgotar a lista, a constatacdo
de que a identidade “categorial” dos professores foi sempre bem mais
atenuada, isto é, nunca chegou a ser uma “categoria” comparavel a de outros
grupos ocupacionais. (LUDKE; BOING, 2004, p. 1.169)

Quando ndo ha esse momento de socializacdo profissional, o professor entra
num processo de crise de identidade. Para Dubar (2005, p. 330), essas “crises de
identidade” tém acometido os diferentes trabalhadores: “cada identidade assume hoje a
forma de um misto, em cujo cerne as antigas identidades vdo de encontro as novas
exigéncias de producdo e em que as antigas l6gicas que perduram entram em
combinacdo e as vezes em conflito com as novas tentativas de racionalizacdo econdémica
e social”. Dessa forma, as identidades sociais € profissionais vdo se constituindo num
movimento de permanéncia e de evolucédo, constituem “formas sociais de constru¢do de
individualidades, a cada geracdo, em cada sociedade.” (Ibidem, p. 330).

Finalmente, na andlise de Lidke e Boing sobre os fatores que contribuem para a
desprofissionalizacdo docente estdo as mudancas na configuracdo do trabalho no
contexto contemporaneo, que atingem todas as categorias profissionais e das quais 0s
professores também ndo se isentam. O trabalho passa a ser uma “relagdo de servi¢o, em
todos os setores, nas grandes, médias e pequenas empresas e até nas funcdes publicas.”
(LUDKE; BOING, 2004, p. 1.167). Entram em cena conceitos como competéncia,
relacdo com o cliente, qualidade total. Essa nova configuragdo do trabalho, segundo
Dubar (apud LUDKE; BOING, 2004, p. 1.167), “se desmorona para o trabalhador, uma
maneira de praticar seu oficio e definir e estruturar sua vida a partir dele, de seus valores
e maneiras de ser e fazer, construidos coletivamente e passados, muitas vezes de pai
para filho” ¢ opera transformac6es que acarretam as crises de identidades profissionais.

O espaco de trabalho do professor propicia reflexdes que permitem um olhar
mais critico sobre a organizacdo das tarefas no espaco escolar e sobre a influéncia deste
na desprofissionalizacdo docente. Nesse universo, os professores vém sofrendo, como

outros grupos profissionais, fortes impactos oriundos dessas transformacgdes ocorridas
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no mercado. Acrescente-se, a essa crise de identidade profissional dos professores, sua
falta de autonomia para o exercicio da atividade docente. Perrenoud (apud BOING,
2002, p. 7) afirma que, nos paises anglo-saxdes, o oficio de professor é descrito como
semiprofissdo, devido a excessiva dependéncia dos professores em relacdo aos
programas e aos textos, o que os leva a assumir pessoalmente poucos riscos. Ou, como
dizem Lidke e Boing (2004, p. 1.174), “esta falta de autonomia do professorado coloca
em duvida a existéncia de uma ‘profissao’ docente. Quando muito, podemos falar de um
processo de profissionalizacdo”. Essa profissionalizacdo, segundo os autores, s6 tem
sentido se considerado o estabelecimento de ensino no qual o professor atua — ,pois é
ali que ocorre a socializacdo profissional. Assim,

a escola é praticamente o Unico espaco onde o professor é considerado
profissional ou onde dele se exige, pelo menos, um comportamento
profissional (BOING, 2002). Fora do estabelecimento de ensino, qualquer
outro profissional pode exercer a docéncia, como no caso das aulas
particulares. (LUDKE; BOING, 2004, p. 1.174)

Foi com esses pressupostos que realizamos a pesquisa com 0s quatro professores
de matematica. Queriamos entender como foram suas escolhas profissionais, bem como
seus primeiros anos de docéncia; e as formas que encontraram para 0 exercicio da

profissdo docente.

Os professores participantes da pesquisa e suas escolhas pela profissao

A pesquisa foi realizada com quatro professores: Artur, Carmen, Angélica e
Ana. E importante destacar que, na pesquisa original, os professores autorizaram a
utilizacdo dos verdadeiros nomes; entretanto, para este artigo, optamos por usar
pseuddnimos.

O que leva um (uma) jovem a escolher a profissdo docente? Desejo de ser
professor? Ou as voltas que a vida da o(a) levam ao curso de Licenciatura?

Na entrevista inicial com esses professores, quisemos conhecé-los e saber quais
razbes os levaram a optar pela carreira do magistério. As historias de vida de
professores tém revelado que, muitas vezes, a escolha da profissao esté relacionada a
fatos como: presenca de professores na familia, gosto e facilidade em aprender
matematica, identificacdo com a profissdo ou com professores que foram marcantes na

trajetoria de formacao.
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Artur

Artur é professor de matematica na cidade de Jundiai/SP, tem 40 anos de
experiéncia, € aposentado da rede pablica, mas ainda atuante na rede privada.

Seu ingresso no magistério foi decorrente das contingéncias da vida. Seu sonho
era entrar na marinha mercante ou trabalhar na area de ciéncias bioldgicas. A
possibilidade de dar aulas seria uma forma de conseguir fazer um curso superior. Entdo,
optou pela licenciatura em matematica. Mesmo estudando durante o dia, conseguiu

custear seus estudos, dada a caréncia de professores de matematica.

Em 1968, ao procurar a Delegacia de Ensino de Campinas, na
tentativa de conseguir as aulas de matematica, o funcionario que me
atendeu falou que para conseguir essas aulas, o estudante deveria
estar cursando o segundo ano da faculdade, porém, como a falta de
professores era muito grande, eles estavam aceitando alunos do
primeiro ano. O regime de contratacdo, quando iniciei no magistério,
era CLT e tinha carteira assinada. (Entrevista, Prof. Artur).

No entanto, a experiéncia como docente, logo no primeiro ano do curso, ja o

despertou para a paixdo de ser professor — carreira que exerce até hoje.

Carmen

Carmen é professora aposentada pela rede pablica, mas atua como professora
eventual, na cidade de Jundiai. Assim como Artur, ingressou no curso de licenciatura
por contingéncias da vida. Ela sempre sonhou com o curso de medicina, mas, por
questdes financeiras, por precisar trabalhar, ndo pdde se preparar o suficiente para ser
aprovada no vestibular para medicina. Ingressou no curso de servigo social, mas ndo o
concluiu, porque se casou e parou de estudar. Anos depois, quando voltou a estudar,
ingressou no curso de ciéncias bioldgicas, complementando sua formacéao para trabalhar

como professora de matematica.

O MEC, eu acho, néo tenho muita certeza, estabeleceu uma lei que
para ser professor, era necessaria a licenciatura plena, mas quem
possuia licenciatura curta, poderia dar aulas, desde que o professor
fizesse complementagdo pedagdgica. Assim, no 3° ano do curso eu fiz
opcao por matematica, porque eu gostava mais e me achava apta
para dar aula de matematica, gracas ao conteldo que estudei no
Objetivo. Nesse contexto, iniciei o curso de complementacéo
pedagdgica em matematica na Universidade Nova lguagu, no Rio de
Janeiro. (Entrevista, Profa. Carmen).
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Os encontros e desencontros de Carmen com a escolha de uma profissdo, 0s
sonhos ndo alcangados ou interrompidos, com certeza, influenciaram na sua constituigéo
profissional. Ela acabou se tornando professora por gostar de matematica e por
considerar que tivera uma boa formacao durante o cursinho. Podemos dizer que ela ndo
se preparou para ser professora; foi se tornando professora & medida que trabalhava na
profissao.

Angélica

Angélica é professora de matematica na rede estadual da cidade de Itatiba/SP,
com dez anos de experiéncia. Sua escolha pela &rea de ciéncias exatas foi decorrente
tanto da existéncia de professores de matematica na familia, quanto da experiéncia
vivida com uma professora de 72 série. Essa professora ndo a marcou positivamente,

mas ajudou-a a tomar consciéncia da sua facilidade com a matéria:

Eu tinha uma professora de matematica que levava trabalho de
croché para a sala de aula. Chegando |4, ela passava exercicios para
a turma, exercicios esses retirados do livro. O que acontecia entdo?
Metade da turma fazia; a outra metade brincava. Eu conseguia fazer
todos os exercicios e foi ai que eu percebi que tinha facilidade de
aprender sozinha. (Entrevista, Profa. Angélica).

Ela ingressou no curso de engenharia civil na Universidade S&o Francisco e
acabou trancando sua matricula, por ndo se identificar com o curso. Fez novo vestibular
e ingressou em licenciatura em matematica, na Unesp/Rio Claro. Desde o inicio
demonstrou interesse pelo bacharelado, pois acreditava ja ter optado pela profissdo

docente.

Ana

Ana é professora de matematica, recém-formada, iniciando a carreira docente
como professora substituta na rede estadual de Itatiba/SP e Jarinu/SP. Diferentemente
dos demais, ela ja ingressou na licenciatura em matematica como primeira opg¢ao, por
gostar de matematica, mas também por influéncia de professoras de matematica que

marcaram sua trajetdria estudantil.

De quinta a oitava série, entre todos os professores, uma professora
foi marcante: Tania, que lecionava matemética para a 82 série. Era
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uma excelente professora, um idolo para mim. Em alguns momentos
pensei ser professora de outras disciplinas, como educacéo fisica,
artes, mudava a disciplina, mas eu queria ser professora. A partir do
segundo ano do ensino médio fui estudar no MEB, uma outra
professora de matematica foi decisiva para que eu optasse por cursar
matematica, foi a professora que mais me incentivou a seguir a
carreira docente. (Entrevista, Profa. Ana)

Escolhas intencionais ou ndo, 0s quatro ingressaram na profissdo docente. E
como foram seus primeiros anos de docéncia, como se deu a constituicdo profissional de

cada um deles?

O exercicio do magisterio: o enfrentamento dos primeiros anos de

docéncia e o0 (des)encantamento com a profissao

Um dos primeiros conflitos que o futuro professor enfrenta é quando este passa
da condicdo de aluno para a condicdo de licenciando, ao contrapor a imagem que traz
consigo sobre o que é ser professor e aquela que é discutida e idealizada durante a
formagdo inicial. As imagens que esses futuros professores trazem foram
institucionalizadas durante a escolarizacdo béasica e, em alguns casos, constituiram fator
determinante na escolha da profissdo docente. Elas se aproximam ou se contrapdem
aquelas gue sdo veiculadas durante o periodo de formacéo?

O segundo conflito desse processo é a entrada no local de trabalho que, no caso
do professor, é a escola. Esse momento significa a demarcacdo do seu espago no ambito
social, porque, envoltas nesse processo, existem a promessa de uma autonomia
econbmica e a perspectiva de realizacdo de um projeto de vida.

Tal perspectiva nem sempre estd associada a permanéncia no magistério: em
muitos casos, pode significar um periodo transitrio em que estar professor significa ter
um apoio na busca de uma outra atividade profissional, a qual a pessoa acredita que lhe
proporcionard estabilidade econémica e reconhecimento social; pode acontecer,
tambeém, uma permanéncia na atividade docente, ndo como a profissdo ideal e
escolhida, mas decorrente das idas e vindas que a vida impde ao ser humano e das
necessidades de sobrevivéncia, que ndo lhe permitem muitas escolhas.

Independentemente do motivo da atividade docente, a entrada no magistério tem

a capacidade de mudar o olhar em relacéo ao que € ser profissional.
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Ao ingressar no magistério, o jovem professor traz consigo informacoes,
crencas, atitudes e modelos construidos ao longo da vida e cristalizados durante a sua

fase estudantil.

O inicio da atividade profissional é, para todos os individuos, um periodo
contraditorio. Se, por um lado, o ter encontrado um lugar, um espaco na vida
ativa, corresponde a confirmacdo da idade adulta, ao reconhecimento do
valor da participacdo pessoal no universo do trabalho, a perspectiva da
construcdo da autonomia, as estruturas ocupacionais raramente correspondem
a identidade definida nos bancos da escola, ou através de diferentes
atividades socioculturais, ou modeladas pelas expectativas familiares. Assim,
é neste jogo de procura de conciliacdo, entre aspiracdes e projetos e as
estruturas profissionais, que o jovem professor tem de procurar 0 seu préprio
equilibrio dinamico, reajustar, mantendo, o sonho que da sentido aos seus
esforgos. (CAVACO, 1995, p. 162-63).

O término da graduacdo representa o passaporte para a insercdo na vida adulta,
em funcdo da qualificacdo para o exercicio de uma atividade profissional. Entretanto,
ndo € um processo automatico; na maioria dos casos, o professor iniciante submete-se a
condigdes de trabalho totalmente adversas para inserir-se no mercado de trabalho.

A atividade docente é uma atividade temporal e carrega consigo as necessidades
de seu tempo. Estas sdo direcionadas pelo sistema educacional, que esta inserido num
contexto politico, em funcdo do que esse sistema acredita ser necessario a sociedade.

O fato de a atividade docente ser regulada pelo Estado implica situagdes, no
universo escolar, que influenciam de forma direta na construcdo da identidade do
professor nos dias de hoje.

Nas ultimas décadas, os sistemas educativos sofreram mudancas radicais, o que
esta provocando um desgaste da escola e dos professores perante a sociedade. Esteve
(1995, p. 96) afirma que, nesse processo, 0s elementos mais significativos sao:

e Escolarizacdo plena das criancas em idade escolar.
e Niveis mais alargados de frequéncia do ensino secundério.

Em consequéncia dessas transformagdes, os sistemas educativos veem-se
obrigados a oferecer uma educacgdo que seja eficiente, ao atender as novas necessidades
desta sociedade. Entendemos que esse € o papel da educagdo como um todo; entretanto,
0 que se percebe € gque todas as mudancas e os investimentos que tém sido feitos nessa
direcdo ndo estdo provocando as mudangas necessarias. Em virtude da interatividade da
atividade docente, torna-se necessario o apoio dos professores e da sociedade, que

precisam acreditar nas reformas que estdo ocorrendo; caso contrario, estas serdo apenas
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mais um conjunto de alguns dispositivos legais, somados aos que ja existem no universo

real da educacdo.

Ensinar hoje é diferente do que era ha vinte anos. Fundamentalmente, porque
ndo tem a mesma dificuldade trabalhar com um grupo de criangas
homogeneizadas pela selecdo ou enquadrar cem por cento das criancas de um
pais, com os cem por cento de problemas sociais que essas criancas levam
consigo. Dai o desencanto que atinge muitos professores que ndo souberam
redefinir o seu papel perante esta nova situacdo. (ESTEVE, 1995, p. 96).

No entanto, nem todos os professores passam por esse desencanto. Por exemplo,
o professor Artur, ao ingressar no magistério, cursava o primeiro ano do curso de
Graduacgdo na PUC-Campinas e vivenciou momentos, em sala de aula, que contribuiram
positivamente no processo de construcdo do professor que se tornou hoje.

Quando entrei na sala de aula, pela primeira vez eu me senti
atil, valorizado pelos seguintes motivos: 0s alunos prestavam atengao
no que estava sendo ensinado; ndo havia conversas paralelas; os
alunos levantavam a mao, quando queriam perguntar ou fazer um
comentario. Havia interesse no que estava sendo ensinado; eu me
sentia valorizado, prestigiado, ao perceber que estava fazendo algo
importante para a vida de outras pessoas; era muito gratificante vocé
ouwvir do seu aluno palavras como: “Eu estou conseguindo
acompanhar as suas aulas!” E até hoje, mesmo apos 40 anos de
magistério, eu me emociono ao ouvir palavras como essas.

Todos esses fatos acontecidos no inicio de minha carreira, eu
posso garantir que contribuiram positivamente para a minha
permanéncia no magistério. Isso praticamente mudou o0 meu
pensamento com relacd@o a ser professor, me proporcionou um olhar
diferente, uma mistura de profissdo e missao.

A sala de aula nos dias de hoje esta muito modificada; o
contexto social no qual a escola esta inserida precisa ser levado em
consideracdo, ndo se deve trabalhar uma matematica puramente
académica em determinadas escolas, porque a aula fica mon6tona e
sem significado para o aluno, o que provocara indisciplina. Penso
gue uma forma de amenizar as dificuldades em escolas em que as
condigdes de trabalho s&o dificeis é o professor se apoiar na Historia
da matematica. Além disso, a realidade da sala de aula também é
outra. Hoje vocé compete com a internet que tem no celular e diante
de tudo isso o professor tem que mudar também a sua postura em
relacdo a matéria. A matematica precisa ser mais atraente, mais
atrativa para o aluno. (Entrevista, Prof. Artur).

De forma semelhante ao professor Artur, a professora Angélica ingressou no
magistério ainda como estudante: cursava o terceiro ano da graduacdo na Unesp/Rio
Claro. Embora numa sala de aula ja modificada em relacdo & época em que o professor
Artur ingressou, ela afirmou-se como professora de matematica gracgas as condi¢des em
que realizou o seu trabalho nesse momento crucial de sua carreira. Entretanto, ela

destaca que o periodo de estagio realizado com classes do ensino fundamental e ensino
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médio, um semestre em cada segmento, deu-lhe a seguranga necesséria para iniciar de
forma confiante a sua carreira docente e sentir-se professora. Foi bem recebida pelos
colegas e sentiu-se fazendo parte do mundo adulto, porque executava todas as tarefas

pertinentes ao trabalho de um professor no universo da sala de aula e da escola.

Assumir uma classe como professora com diario de classe, mesmo,
aconteceu quando estava no terceiro ano da faculdade. Eu fui bem
recebida pelos professores que ja estavam na escola, foi muito
tranquilo, foi ai que peguei mais gosto pelo magistério. Como
graduada, comecei trabalhando como OFA® numa escola estadual da
cidade de Araras e como eventual na prefeitura da mesma cidade.
(Entrevista, Profa.Angélica)

Chama-nos a atencdo nessa fala de Angélica a simbologia do “diario de classe”
— um instrumento que faz parte da atividade do professor, um instrumento de
legitimacdo da condicdo de docéncia. Ser responsavel por ele ja representa fazer parte
de uma comunidade profissional.

Comparando 0 momento de ingresso no magistério com os dias atuais, a
professora Angélica consegue perceber mudancas significativas no comportamento dos

alunos em relagdo a escola e a aprendizagem.

No que diz respeito ao meu trabalho como professora, a maior
dificuldade que eu enfrento ndo é quanto ao material, nem o fato de
ter que estudar para preparar uma aula, mas é a resisténcia dos
alunos; ja trabalhei em escolas publicas situadas em cidades
menores, como Araras e Louveira, e existe uma grande diferenca
entre os alunos daquela época e os alunos de hoje aqui em Itatiba,
gue também é uma cidade de pequeno porte, onde trabalho
atualmente. Em Araras e Louveira, mesmo com classes superlotadas,
eu conseguia desenvolver um bom trabalho, os alunos eram mais
compromissados; quando chegavam ao ensino médio, eles
conseguiam acompanhar de forma satisfatéria os conteldos desse
segmento, o que de alguma forma os motivava a continuar estudando.
Em Itatiba eu percebo uma lacuna muito grande nos contetdos
adquiridos no ensino fundamental e isso faz com que os alunos
tenham mais dificuldade em acompanhar o0s conteldos deste
segmento... Eu ja trabalhei com classes em que, para conseguir um
minimo de aprendizagem, era necessario separar o0s alunos em grupos
de acordo com as dificuldades; eu preparava listas de exercicios
compativeis com cada grupo e assim esclarecia as davidas e corrigia
as deficiéncias que iam surgindo. Funcionava quase como uma aula
particular para cada um; porém para que este processo dé resultado,
0s grupos precisam ser formados por trés alunos no méaximo, e as
aulas precisam ser duplas, porque para a formacdo dos grupos existe
uma movimentagdo e numa classe com ndmero elevado de alunos e

¥ OFA: Ocupagéo de funcdo atividade. Trata-se de professores ndo concursados.
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com uma aula de 50 minutos este processo é totalmente inviavel.
(Entrevista, Profa. Angélica)

Angélica ndo é uma professora com tanto tempo de magistério, e seu
depoimento leva-nos a alguns questionamentos: Os alunos mudaram tanto assim ou ela
se encontra em uma fase de desencanto pela profissdo? Ou, atualmente, estard ela
inserida numa escola que lhe d& pouco incentivo para continuar buscando propostas
alternativas em sala de aula? Evidentemente, ndo ha como ignorar que, além da
massificagdo do ensino, a rede publica estadual de Sdo Paulo, na dltima década, ao
adotar o regime de progressdo continuada, acabou implantando a promog¢édo automatica
e, com isso, muitos alunos acabaram desinteressando-se pela escola e pelo
conhecimento. Se, por um lado, como nos diz Esteve (1995, p. 95), “os professores
enfrentam sua profissdo com uma atitude de desilusdo e de rendncia, que se foi
desenvolvendo em paralelo com a degradacdo da sua imagem social”, de outro, os
alunos, diante das transformacGes ocorridas nos sistemas de ensino em consequéncia
das politicas publicas, também ndo consideram a escola uma instituicdo cujo papel
fundamental é a producdo de saberes. Como diz Charlot (2005, p. 83), “um numero
crescente de alunos, particularmente nos meios populares, vao a escola somente para ter
um bom emprego no futuro, estando a ideia de escola desvinculada da ideia da
aquisicdo do saber”.

Este parece ser o maior desafio que os professores vém enfrentando: como
mobilizar esses jovens para o saber, se muitos deles ja estdo desanimados com a
profissdo? Se os professores com certo tempo de magistério comparam o contexto atual
com o passado e percebem diferencas significativas, como sera o caso de quem esta
ingressando? Isso nos remete & professora Ana.

Ela ingressou no magistério como professora substituta — ou eventual, como se
denomina atualmente —, quando estava terminando a graduagdo, em 2008; e,
comparando o seu inicio de carreira com o dos demais professores, € possivel perceber
as lutas, os dissabores vividos neste momento atual, tdo contraditério para a vida
profissional do professor. Um desses dissabores diz respeito a ndo aceitacdo de Ana,
como profissional docente, pelos demais professores, devido a sua condicdo de
professora eventual — categoria profissional criada pelo proprio Estado. O professor
eventual é visto como um quebra-galho... Sinto, ainda uma discriminagéo por parte dos
professores efetivos da escola; alguns ndo falam com os professores eventuais,

tratando-os com muita indiferenca e arrogéncia. (Entrevista, Profa. Ana)
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O choque entre a realidade da sala de aula e a realidade idealizada ao longo de
sua vida estudantil tem levado essa jovem professora a repensar o seu desejo de
continuar na carreira docente. Ana vive a fase denominada, por alguns autores que
estudam o inicio de carreira, de “choque com a realidade”. Esteve (1995, p. 109), ao
analisar essa fase, diz: “O professor novato sente-se desarmado e desajustado ao
constatar que a pratica real do ensino ndo corresponde aos esquemas ideais em que
obteve a sua formagao”.

Esse “choque com a realidade” torna-se mais pesado ainda para a jovem
professora, principalmente no que diz respeito a relacdo que os alunos tém com os
professores atualmente. Essa relacdo sofreu mudangas profundas nas Gltimas décadas,
segundo Esteve (1995, p. 107):

Ha vinte anos, verificava-se uma situacdo injusta, em que o professor tinha
todos os direitos e o aluno so tinha deveres e podia ser submetido aos mais
variados vexames. Presentemente, observamos outra situagdo, igualmente
injusta, em que o aluno pode permitir-se, com bastante impunidade, diversas
agressOes verbais, fisicas e psicoldgicas aos professores ou aos colegas, sem
que na pratica funcionem o0s mecanismos de arbitragem teoricamente
existentes.

Essas mudancas de relacdes tém sido marcantes no inicio de carreira da jovem
Ana:

N&o consegui ainda despertar a atencdo dos alunos das duas turmas
com as quais estou trabalhando: uma de quinta série e outra de sexta
série. Os alunos falam junto comigo, gritam, fazem a maior algazarra.
Sinto gque nédo estou conseguindo desempenhar o meu trabalho. [...]
Os alunos parecem ndo ter interesse em nada da escola; para eles a
escola e os seus ensinamentos ndo tém nenhum significado, chegando
mesmo a dizer, que ndo irdo fazer nada, porque eles ndo serdo
reprovados, devido a progressado continuada, ou seja, fazendo ou néo
as atividades, estudando ou ndo, todos serdo aprovados. Este é um
outro fator que compromete seriamente o trabalho do professor,
principalmente o professor eventual. A partir do momento em que néo
h& compromisso com a aprendizagem, o ambiente escolar, para estes
alunos, é um local de recreacdo; eles ndo ficam quietos e nao param
de falar um s6 momento. A escola para estes alunos é apenas o
cumprimento de uma formalidade. (Entrevista, Profa. Ana)

O professor, como todo trabalhador, € amparado por um conjunto de leis que lhe
asseguram certa estabilidade para o exercicio de sua funcdo. Entretanto, o que se
observa € que, desde o inicio dessa legislacdo, tais direitos ndo tém sido assegurados a
todos os envolvidos nessa atividade. Contratacdes de professores temporarios,

professores substitutos foram comuns em décadas passadas e ainda o sdo, nos dias
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atuais, nas secretarias de educacao de varios Estados, em virtude da expansdo do ensino,
sem um minimo de planejamento, da qual resultou uma caréncia de professores e, até

mesmo, de predios escolares em condi¢des adequadas para uma educacao de qualidade.

Eu vejo trés situacgdes distintas: quando o professor é efetivo, ele tem
uma estabilidade, tem o seu pagamento em dia, e tem o respeito dos
alunos, da escola, e dos colegas. Quando o professor é OFA, este
professor, embora ndo tenha vinculo com o Estado (ndo ¢é
estatutario), ele tem seus direitos assegurados, ele tem aulas o ano
todo e o vinculo com a escola é mantido até o fim do ano. Para o
professor eventual é complicado, ele recebe um més atrasado, recebe
0 seu pagamento de acordo com o nimero de aulas dadas, ndo recebe
descanso remunerado. [...] A maior dificuldade do professor eventual
é que em alguns casos, ele trabalha num mesmo dia varias disciplinas
diferenciadas, na maioria das vezes disciplinas que ndo séo
compativeis com sua graduacdo. [..] Acontece com frequéncia;
guando chego na escola, ndo séo todas, para substituir um professor
que se ausentou ndo existe nenhum direcionamento sobre o que vai
ser trabalhado na classe, ndo ha comprometimento do professor e
nem da direcdo da escola, quanto a este fato.(Entrevista, Profa. Ana)

Na profissdo docente ndo ha acolhida aos novos professores. Quando estes
chegam a escola, precisam aprender a trabalhar e a resolver seus problemas sozinhos.
Mas estio preparados para isso? E nesse ambiente de inseguranca, ddvidas e incertezas
que o professor novato precisa encontrar o “equilibrio” a que se refere Cavaco (1995).

O sentimento de profissao do trabalhador em relacdo ao seu trabalho independe
das condicBes em que este é realizado. Se comparado com a historia dos professores
Angeélica e Artur, o caso da professora Carmen ocorreu na contramédo do processo de
constituir-se professor. mesmo exercendo 0 magistério contra a sua vontade, a sua

entrada no magistério como professora de matematica, podemos afirmar, foi por acaso:

Comecei a fazer ciéncias biologicas na Faculdade Anchieta, em
Jundiai, pensando que seria bidloga. No terceiro ano eu descobri que
0 curso era licenciatura curta em ciéncias, quase abandonei o curso;
entretanto, o MEC, eu acho, ndo tenho muita certeza, estabeleceu
uma lei que, para ser professor, era necessaria a licenciatura plena,
mas quem possuia licenciatura curta, poderia dar aulas, desde que o
professor fizesse complementacao pedagdgica. Assim, no terceiro ano
eu optei por matematica, porque eu gostava mais, e me achava apta
para dar aulas de matemética, gracas ao contetdo que estudei no
Objetivo. (Entrevista, Profa. Carmen)

O ingresso na carreira docente, para a professora Carmen, ndo foi um processo
contraditério, em virtude de a escola naquele momento — inicio dos anos de 1990 —

apresentar caracteristicas semelhantes a escola de sua época como estudante. Como nos
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diz Cavaco (1995, p. 164), “perante a necessidade de construir respostas urgentes para
as situacBes complexas que enfrenta, o professor jovem* pode ser levado a reactualizar
experiéncias vividas como aluno e a elaborar esquemas de actuacdo que rotiniza e que
se filiam em modelos tradicionais”.

Ela foi bem recebida e requisitada para trabalhar em outras escolas. Foi um

momento em que ela se sentiu valorizada:

Consegui aulas de imediato e iniciei minha pratica com uma postura
totalmente conteudista e, como 0 ensino daquela época era desta
forma, eu ndo enfrentei muitas dificuldades. Como n&o havia muitos
professores, se o professor realizasse um bom trabalho numa escola,
no ano seguinte ele era disputado por outras escolas; era comum vocé
estar trabalhando e receber convite de outras escolas para trabalhar.
Esse foi um bom momento vivido pelo professor. (Entrevista,
Professora Carmen).

Talvez por ser aceita pelos colegas e por trabalhar em condi¢cdes que lhe
permitiram reproduzir modelos de aula que ja conhecia, o que de alguma forma Ihe deu
seguranga, ndo sentiu necessidade de buscar novas formas de ensinar. No entanto,

chama-nos a atencdo quando ela diz:

Durante este periodo eu nunca me senti professora; eu ensino por
ensinar, é um trabalho que eu gosto de fazer e procuro fazé-lo da
melhor forma possivel, gosto de matematica, gosto de ensinar
matematica, mas ndo me sinto professora. (Entrevista, Profa. Carmen,
grifos nossos).

Quais os sentimentos envolvidos na atividade docente, para que um trabalhador
exercendo essa atividade se sinta professor?

Os professores sdo também atores que investem em seu local de trabalho, que
pensam, que ddo sentido e significado aos seus atos, e vivenciam sua fungéo
como uma experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e uma cultura
prépria da profissdo. Em sintese, o trabalho docente ndo consiste apenas em
cumprir ou executar, mas é também a atividade de pessoas que ndo podem
trabalhar sem dar sentido ao que fazem, é uma interacdo com outras pessoas:
os alunos, os colegas, os pais, os dirigentes da escola, etc. (TARDIF;
LESSARD, 2005, p. 38).

Trabalhando atualmente numa escola totalmente modificada, em virtude das
mudancas sociais ocorridas nas Ultimas décadas, é nitido o desencanto da professora

Carmen com a atividade docente nos dias de hoje:

* A autora usa o adjetivo “jovem” para referir-se ao professor em inicio de carreira.
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Trabalhar na escola publica, nos dias de hoje, estad muito complicado.
A escola atual, em relacdo a época em gue ingressei ho magistério,
estd muito modificada. Quando iniciei no magistério, as aulas eram
pesadas, com muito conteido e resolucdo de exercicios na lousa. Eu
preparava o aluno para concurso, vestibulares, qualquer prova que
ele fosse fazer que envolvesse contetdos de ensino fundamental, ele
reunia condicfes para realizar uma boa prova. A cobranca era muita,
tanto de minha parte como também da escola. O aluno tinha receio da
reprovacédo, ele ndo queria ser reprovado. A diferenca é que ele era
consciente que precisava estudar, pois existia reprovacao. (Entrevista,
Profa. Carmen)

Provavelmente, seu isolamento nas escolas onde atuou, até mesmo por nunca ter
se efetivado na rede — e também por ndo se sentir valorizada pelos colegas ao longo de
sua carreira, como havia sido ao ingressar —, pode ter provocado tanto desencanto.
Talvez ela ndo tenha procurado pelas brechas do sistema, em busca de saidas para
enfrentar a atividade docente em constante mutacdo. Pelo contrario, como nos diz
Cavaco (1995, p. 165), “ao modelar a sua identidade profissional, o professor tende
apenas a fixar-se defensivamente nos saberes que domina e/ou nos que sdo veiculados
por manuais e programas, tornando-os estaticos e dogmaticos”.  Tal postura também
nos remete a auséncia, nas escolas, de reflexfes partilhadas com o aluno que ai esta,
pautadas pela busca coletiva de solucdes para 0 novo contexto. Esses espacos de
reflexdo partilhada permitem “o permanente questionamento das dificuldades e
problemas da funcdo docente e dos seus aspectos mais inovadores, como condicdo para
o0 desenvolvimento pessoal e profissional do professor.” (CAVACO, 1995, p. 166).

Essa auséncia de reflexdes no interior das escolas fez-se presente nas trajetérias
desses quatro professores, embora elas sejam bastante singulares. Artur e Angélica,
provavelmente, viveram o que Huberman (1995, p. 39) denomina de fase da
“descoberta” no inicio de carreira. Essa fase “traduz o entusiasmo inicial, a
experimentacao, a exaltacdo por estar, finalmente, em situacéo de responsabilidade (ter
a sua sala de aula, os seus alunos, o seu programa), por sentir-se colega num
determinado corpo profissional”. Cada um deles, a sua maneira, foi se descobrindo na
profissdo e identificando necessidades para nela manter-se, principalmente, por
processos de formacdo continuada. No caso de Artur, até hoje ele € um entusiasta por
novas possibilidades de trabalho em sala de aula, participando de eventos em educacao
matematica; Angélica buscou cursos de pds-graduacdo lato sensu, na tentativa de
encontrar respostas aos problemas que enfrentava. Mas, diferentemente de Artur, parece

estar entrando numa fase de desinvestimento — como discutiremos a seguir.
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Ja Ana, provavelmente, precisaria ter turmas sob sua responsabilidade para,
talvez, sentir-se fazendo parte da comunidade profissional docente.

Taticas de sobrevivéncia no exercicio da profissdo docente

Vencida a etapa de ingresso no magistério, como os professores conseguem nele
manter-se? Nosso objetivo € discutir as taticas (CERTEAU, 2002) de sobrevivéncia
utilizadas pelos professores diante das adversidades que encontram no exercicio da
atividade docente, nos varios momentos de sua trajetoria profissional.

Assim, diante das “estratégias” (CERTEAU, 2002) adotadas pelos sistemas de
ensino (publico ou privado), os professores criam suas taticas — como formas de
contrapontos e até mesmo de sobrevivéncia. Sao recursos que vao buscando para
sobreviver na profissdo e encontrar ndo apenas satisfacdo (ou nao) naquilo que realizam,
mas também a razao de ser professor.

A literatura destaca a importancia das varias etapas da trajetoria profissional
vividas pelos professores, ao analisar como eles enfrentam as dificuldades do cotidiano
da sala de aula. Os depoimentos dos professores apontam que o modo de enfrentar as
adversidades no seu trabalho estd ligado a forma como este parece aos olhos da
sociedade, da escola e das politicas publicas, como € visto pela sociedade, pela escola e
pelas politicas publicas.

A professora Carmen vivenciou, ao longo de sua trajetdria, dois momentos
contraditérios que foram responsaveis pelo conformismo e pelo desanimo no seu fazer
docente nos dias de hoje, em que, mesmo aposentada, trabalha como professora

eventual.

Ingressei na escola publica como ACT na E.E. Conde Parnaiba, em
Jundiai. Naquele momento era vantajoso ser ACT, pois o professor
nessas condicOes tinha alguns direitos como os efetivos, mas tinha a
opcao de escolher escola e carga horaria que gostaria de trabalhar.
[...] Eu sempre escolhi muito a escola que iria trabalhar. Eu nesse
periodo trabalhei somente em boas escolas, sempre proximo de minha
casa e com a carga horaria que era conveniente para a minha vida
pessoal. (Entrevista, Profa. Carmen)

Duas reflexbes séo suscitadas pela fala da professora Carmen: a condicdo
vantajosa de professor ACT e o status social vivenciado pelo magistério naquele
momento foram t&o significativos que ndo despertaram o seu interesse em desenvolver-

se profissionalmente. Ou, até mesmo, o fato de ndo se sentir professora tirou de seus
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ombros a responsabilidade de ir em busca de aperfeigoamento, ja que ndo se sentia uma
profissional da educagéo.

A professora Ana viveu momentos dificeis, em consequéncia da contradicdo
entre o ideal de escola que a levou a optar pela carreira docente e essa mesma escola
que a recebeu no momento do seu ingresso no magistério. O processo de construcdo de
sua identidade como professora tem lhe proporcionado momentos de reflexdo sobre sua

vida pessoal e profissional que ainda mantém vivo o desejo de ser professora.

Terminada a Licenciatura, comecei a lecionar em uma escola
estadual em Jarinu, S&o Paulo. Trabalho com turmas de quinta e
sexta seéries. Estou substituindo um professor que néo € efetivo, mas
que tinha assumido estas aulas no inicio do ano. Agora no meio do
ano apareceram aulas livres para ele. Os alunos gostavam muito
deste professor e, quando cheguei para substituir, eu percebi uma
revolta muito grande por parte dos alunos, pela mudanca do
professor. [...] Revendo minha trajetéria, sempre tive alguém que me
dissesse 0 que fazer e como fazer. O grande desafio é que na sala de
aula eu tenho que decidir, tenho que mandar e n&o estou conseguindo
exercer minha autonomia na sala de aula. Penso também que, por ser
muito nova ainda, os alunos ndo me respeitam. N&o consegui ainda
despertar a atencdo dos alunos das duas turmas com as quais estou
trabalhando: uma de quinta série, e outra de sexta série. (Entrevista,
Profa. Ana)

Podemos considerar que os ocupantes de posi¢Bes instaveis, movidos pelas
contradicGes dessas estruturas, sdo obrigados, para viver ou sobreviver, a praticar uma
forma de auto-analise que, muitas vezes, da acesso as contradicdes objetivas de que sdo
vitimas e as estruturas objetivas que se exprimem através delas.

O ingresso, no magistério, dos quatro professores em questdo aponta o empenho
pela educagdo demonstrado por eles, independentemente do momento vivido e da
realidade da sala de aula; cada um, mobilizado pelas suas crencas relativas ao fato de ser
professor, procurou, dentro de sua realidade e de suas limitacGes, desenvolver o seu
trabalho de forma a ser aceito no universo da profissao.

Esse era o desejo da professora Carmen, mesmo ndo se sentindo professora:

Neste periodo eu era conhecida por ser uma professora que cumpria
todo o programa estipulado no inicio do ano letivo, uma professora
que passava muitos exercicios e também pelo fato de varios alunos
meus que pretendiam fazer faculdade conseguirem bolsa integral em
escolas particulares e cursinhos preparatdrios para estes concursos.
(Entrevista, Profa. Carmen)
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O mesmo desejo de realizar um trabalho produtivo parece ser o objetivo da
professora Ana que, apesar de todas as dificuldades pertinentes a condicdo de trabalho
do professor eventual, carregava consigo crencas que julgava importantes para o

exercicio de um bom trabalho em sala de aula.

Normalmente, quando chego numa escola para substituir um
professor que se ausentou, ndo existe nenhum direcionamento sobre o
qgue vai ser trabalhado na classe, ndo ha comprometimento do
professor e nem da direcé@o da escola, quanto a este fato. Entretanto,
existem escolas em que, quando hé substituicdo, o professor eventual
recebe o material preparado pelo professor da disciplina e o
direcionamento de como deverd ser feito tal atividade, nestas
situacOes € possivel realizar um bom trabalho. Fui chamada para
substituir o professor de Filosofia numa turma de segundo ano do
ensino médio regular, o qual ndo havia deixado material algum,
ficando sob a minha responsabilidade, graduada em matematica,
escolher o material a ser trabalhado. Escolhi um texto que falava
sobre o homem contemporaneo. Chegando a sala mandei que 0s
alunos copiassem do quadro o conteldo, porque o professor iria
trabalhar este contetido quando retornasse. Esta foi a Unica maneira
de fazer com que os alunos prestassem atencdo na aula e fizesse as
anotacdes. Passados alguns dias, quando retornei nessa mesma turma
para substituir o professor de Quimica, para minha surpresa 0s
alunos disseram que n&o iriam fazer nada, porque o professor de
Filosofia havia dito para esquecer o que a professora substituta havia
trabalhado; quanto ao texto, eles poderiam arrancar a folha e jogar
na lata do lixo. Foi um momento muito angustiante. Levei este fato ao
conhecimento da coordenadora, que conversou com o professor, o
qual justificou que era greve e a intencdo era deixar os alunos sem
fazer nada mesmo. Nesse dia, chorei na sala da coordenacéo,
sentindo-me desprestigiada pelo colega de profissdo. Mesmo sendo
periodo de greve, a escola me chamou para trabalhar; caso néo
atendesse o chamado da escola quando solicitada, corro o risco de
nunca mais trabalhar [...] Em algumas classes de ensino médio
regular, onde atuei como professora eventual, eu ja consegui realizar
um bom trabalho, este fator depende muito da classe e da dire¢do da
escola. [...] As Unicas classes em que me sinto realizada quando
trabalho séo as classes de EJA. So alunos com os quais realizei o
meu melhor trabalho, foi realizado durante um més — na licenca
prémio da professora da turma, ela deixou o planejamento das aulas e
os conteudos que deveriam ser trabalhados. (Entrevista, Profa. Ana)

A professora Angélica também trabalhou como professora eventual no seu inicio
de carreira e conseguiu passar por essa fase de uma forma menos traumatica, mas esse
momento foi importante para que desenvolvesse um sentimento de respeito e

colaboracéo para com o professor eventual.

O primeiro contato com a sala de aula foi quando estava na
faculdade. Eu tinha que fazer estagio, a professora saia e eu assumia
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a turma; ja dominava a classe e ai eu aplicava 0 método que estava
sendo estudado e trabalhado na faculdade, e quando eu percebi ja
estava na profissdo. [...] Embora eu ndo tenha enfrentado muitas
dificuldades como professor eventual, porque logo que comecei, eu
organizei pastas com os conteudos das disciplinas; mesmo que o
professor faltoso ndo deixasse material, eu tinha como trabalhar na
sala de aula. Esse professor eventual, num mesmo periodo,
trabalhava varias disciplinas para as quais néo foi formado, e muitas
vezes, ele é chamado quase na hora de comecar a aula, porque surgiu
algum imprevisto com o professor efetivo. Nesse momento, o
professor que quase sempre esta iniciando na carreira entra na classe
sem saber o que trabalhar e como trabalhar; isso provoca um
desgaste muito grande, ja que o aluno percebe esta situacdo, e
controlar a classe nessas condices fica uma tarefa quase impossivel.
Eu tenho nogéo das dificuldades enfrentadas por esse professor como
eu e, por este motivo, quando preciso faltar eu deixo material para ser
trabalhado, explicando o que fazer e como fazer; quanto as duvidas
que irdo surgir durante estas aulas, deixo anotado no material que
estas serdo esclarecidas na proxima aula. (Entrevista, Profa.
Angélica)

Destacam-se nesses depoimentos 0s problemas decorrentes da forma de
contratacdo do professor. Em algumas secretarias de educagdo, o professor eventual
constitui uma forga de trabalho alternativa, da qual as secretarias se utilizam para suprir
a falta de professores. Em algumas disciplinas, em virtude da caréncia de professores
efetivos na rede publica, o professor eventual trabalha com uma classe durante todo um
ano letivo, sem possuir habilitacdo compativel com a disciplina que esta trabalhando.

Um fato instigante nessa realidade da escola publica, no que diz respeito ao
professor eventual ou temporério, € que a escola, assim como ocorre em outros setores,
ao fazer uso da mao de obra temporéria, legitima para o professor a condi¢do de méo de
obra descartavel, uma vez que a condi¢do de trabalhador docente esta submetida a
decisdo do Estado.

Por outro lado, em virtude do sistema de avaliacdo externa ao qual a escola esta
submetida, a direcdo das escolas, ao atribuir as aulas, prioriza os professores efetivos,
no que diz respeito as classes e aos horarios, porque a escola tem uma garantia de que o
professor nela ficard até o término do ano letivo. Para o professor temporario, isso
implica grandes transtornos para o trabalho: carga horéria que, muitas vezes, nao
compensa financeiramente, além de horarios de aulas alternados, que dificultam a vida
pessoal do professor.

O processo de flexibilizacdo das relagdes de trabalho, uma tendéncia geral no
mundo do trabalho, esta presente tambem na educacdo. No caso da educagédo publica,

percebemos que um artificio — o trabalho temporario —, que deveria ser utilizado por
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um periodo predeterminado, estd se consolidando como solugdo definitiva para a
caréncia de professores.

Dentro do atual quadro do magistério, 0 mais comprometedor, sem ddvida, € a
situacdo do professor eventual, que pode ministrar aulas de qualquer disciplina. Como
nos diz Campos (2002, p. 22), “compreende-se, assim, que se pode chamar de
‘professor’ qualquer um, que saiba ou presuma saber, e ndo somente ao que saiba ou
deva saber ensinar”. Esse professor, diante dessas condigdes, dificilmente podera
construir sua identidade profissional, tal como defendido por Dubar (2005) e Ludke e
Boing (2004).

No entanto, mesmo com essa situacdo de vinculo empregaticio desfavoravel, é
possivel constatar que alguns professores buscam desenvolver a atividade com postura
ética e profissional. Por exemplo, o professor Artur teve a sua condicdo de profissional
despertada pelo universo da sala de aula, que o motivou a sair em busca de novas

maneiras de trabalhar os contedos com os alunos.

A partir do instante em que eu mudei a minha maneira de pensar o
magistério, eu comecei a estudar mais. Eu tinha uma preocupacéo
muito grande em preparar aulas, explicar os contetidos de forma mais
simplificada e posso assegurar que foi nesses momentos que eu
aprendi muita coisa, acho que aprendi mais do que ensinei. [...]
Mesmo com um ambiente favoravel ao meu trabalho, eu percebia
algumas lacunas que eu ndo conseguia preencher. A matematica
ainda era um deserto que precisava ser explorado e, como o interesse
dos alunos era muito grande, eu sai em busca de algo que me
proporcionasse significado ao que estava ensinando e foi nesta busca
gue encontrei verdadeiros tesouros. (Entrevista, Prof. Artur).

Cada professor, em particular, tinha motivos para acomodar-se: uns, pela
tranquilidade que viviam no universo da sala de aula; e outros, pelas dificuldades para
exercer o0 seu trabalho, quando substituiam varios professores de diferentes disciplinas.
No entanto, € possivel identificar um traco comum entre eles: todos estavam
comprometidos com a aprendizagem dos seus alunos, mesmo em condicdes precarias e

com dificuldades para serem aceitos pela escola e por seus membros.

Os professores iniciantes ndo sdo acomodados, acreditam na educacéo.
Buscam ajuda, normalmente respeitam os alunos, compreendem suas
dificuldades. Sdo mais flexiveis, buscam inovar, aplicar algumas coisas que
aprenderam durante o curso de magistério em sala de aula. S6 que muitas
vezes ndo conseguem o0s resultados que esperavam. Mas sempre estdo
tentando, apesar de sua inseguranca. (FREITAS, 2002, p. 167)
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Nessa fase de sobrevivéncia, os professores buscam seus proprios caminhos, 0s
quais poderdo conduzir a grandes realizacOes profissionais ou ao deséanimo diante das

dificuldades, como apontado por Huberman (1995, p. 39):

O aspecto da “sobrevivéncia” traduz o que se chama vulgarmente o “choque
do real”, a confrontagdo inicial com a complexidade da situagdo profissional;
0 tactear constante, a preocupagdo consigo proprio (“Estou a me agiientar?”),
a distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a
fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a
relacdo pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilacdo entre
relacbes demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam problemas,
com material didatico inadequado, etc.

A expansdao do ensino a todas as classes sociais implicou um aumento
quantitativo de alunos nas escolas e exigiu a ampliacdo do nimero de professores. No
entanto, a cada ano a escassez de professores vem se acentuando, o que tem provocado
0 ingresso no magistério de um numero cada vez maior de profissionais ndo
qualificados, ou seja, sem a formacdo inicial especializada para ser professor de
matematica.

O atendimento a tal demanda — tanto da expansdo do ensino quanto dos
profissionais que atuam nas escolas — tem provocado o surgimento de novos problemas
de ordem qualitativa que, para serem discutidos, precisam de uma reflexdo mais
profunda entre os proprios professores e os demais atores da escola. 1sso ndo esta
ocorrendo, 0 que provoca um desencantamento nos professores, quando comparam a
realidade da escola nos dias de hoje com a realidade da escola de alguns anos atras, para
a qual eles olham com certo saudosismo. Falta-lhes a compreensdo de que, além dessas
mudancas provocadas pelos sistemas de ensino, os alunos também mudaram, assim
como a sociedade; e a expectativa que se tem da educacdo escolarizada também mudou.

Esteve (1995) distingue dois grupos de fatores que contribuem para o estudo da

pressdo da mudanca social sobre a funcdo docente:

- Chamam-se factores de primeira ordem os que incidem directamente sobre
a accdo do professor na sala de aula, modificando as condi¢cdes em que
desempenham o seu trabalho e provocando tensdes associadas a sentimentos
e emoc0Oes negativas que constituem a base empirica do mal-estar docente.

- Os factores de segunda ordem referem-se as condigdes ambientais, ao
contexto em que se exerce a docéncia. Este segundo grupo de factores tem
uma accdo indireta, afectando a motivacdo e a implicacdo do professor.
(ESTEVE, 1995, p. 99, grifos do autor).

Os depoimentos dos professores nesta pesquisa evidenciam esses fatores. No

caso de Carmen, ela constata a necessidade de mudangas de postura diante das
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necessidades dos alunos, mas parece ndo se sentir confortavel com isso, 0 que pode

estar afetando sua motivagéo para continuar na profisséo:

Eu mudei muito a minha maneira de ser professora em relagdo ao
momento em que iniciei no magistério. Eu nunca fui de conversar com
aluno, entrava na classe e logo em seguida comecava a trabalhar.
Agora nesta nova realidade, j& houve momentos em que eu precisei
perder quase metade da aula, para falar com os alunos sobre respeito
aos outros e ao local em que se encontra. Isto porgue, no meio da
explicagdo um aluno xingou uma aluna de todos 0s nomes, quase
chegando as vias de fato. Infelizmente este é um fato que acontece
com frequéncia, o aluno vai a escola para fazer de tudo menos
estudar, prestar atengédo na aula. (Entrevista, Profa. Carmen).

Artur também analisa as mudancas que sofreu nas suas condi¢des de trabalho e

aponta para aquelas que interferem diretamente na sua acdo em sala de aula:

Mesmo durante o periodo da ditadura militar havia tranquilidade
para o trabalho; havia uma condi¢cdo melhor de trabalho, ndo que eu
gostasse daguele momento, mas no que diz respeito ao trabalho, eram
melhores as condigdes. Financeiramente era melhor, o professor
tinha sua carga horaria toda na escola publica e vocé conseguia se
manter, eram oferecidos, ja naquela época, cursos que hoje também
sdo oferecidos; eu ndo via perseguicdo, pelo menos no que diz
respeito a matematica.[...] Tempos depois, de forma inexplicavel, nés,
professores, fomos perdendo tudo isso. Foi nesse momento que teve
inicio o processo de desvalorizacdo e desprestigio do professor.[..]
Este processo teve o0 seu inicio quando comegou a faltar compromisso
com a disciplina no interior da escola e fora da escola. Os alunos
tomaram conta, e o professor ficou sem respaldo por parte da
direcdo, coordenacdo e até mesmo das autoridades. E comum, nos
dias de hoje, noticias sobre agressdo a professores, diretores,
funcionarios da escola, violéncia entre os alunos, drogas. Infelizmente
tudo isto faz parte do quotidiano de algumas escolas publicas. Tudo
isto interfere na qualidade do trabalho do professor, pois, nesse
cenario, o professor, quando consegue realizar algo, ele realiza o que
as condi¢oes lhe possibilitam fazer. (Entrevista, Prof. Artur).

Os reflexos da mudanca social que afeta a escola interferem diretamente no
professor, na maneira de auto-analisar-se como profissional, diante das condi¢6es de seu
fazer docente, dos resultados obtidos e, principalmente, da maneira como é visto o seu
trabalho pelas autoridades gestoras do sistema educacional e pela sociedade. Essa auto-
analise provoca, na vida profissional do professor, efeitos variados, que vdo desde o
des&nimo até a busca de novos horizontes, de novos caminhos, como forma de manter

aceso o entusiasmo pela atividade docente. O depoimento seguinte € revelador:
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Neste momento da minha carreira, estou meio perdida; eu ja fiz duas
pos-graduaces lato sensu, a primeira foi modelagem matematica, a
segunda saiu um pouquinho fora, foi com a psicopedagogia. Eu
procurei a psicopedagogia como forma de me preparar melhor para
trabalhar com o ensino fundamental. Eu tenho dificuldade de
trabalhar com turmas de 5% e 62 séries; com a psicopedagogia eu
tinha o objetivo de me adequar melhor nesse segmento e com essas
séries. Quanto ao mestrado, eu ainda quero fazer um mestrado, s
gue eu percebo que ainda ndo é o momento. Eu ndo sei ainda se
quero fazer em educacdo — que tem em Itatiba. Na verdade eu
gostaria mesmo de fazer é na area de matemética pura. Como em
Itatiba ndo tem, eu teria que sair da cidade para estudar na USP ou
Unesp/ Rio Claro. E numa dessas universidades que eu gostaria de
fazer o mestrado. [...] Neste momento da minha vida, 0 meu projeto
profissional é trabalhar numa universidade com pesquisa ou sala de
aula, mas também néo é uma coisa muito definida ainda. (Entrevista,
Profa. Angélica).

Essa indecisdo da professora Angeélica remete-nos a alguns questionamentos:
como pode uma professora que iniciou sua carreira profissional de forma diferenciada,
entusiasmada com a profissdo, demonstrando seguranca, determinacdo, consciéncia
profissional para buscar solugdes para as dificuldades que surgiam na sala de aula
durante esse periodo, viver esses momentos de indecisdo em relacdo a profissdo? Quais
0S motivos que tém provocado essa oscilacdo, ou até mesmo uma mudanca de rumos na
sua vida profissional? Seriam as condi¢Ges de trabalho docente, o descaso do sistema
educacional e da escola para com o seu trabalho? No entanto, ela propria busca
encontrar motivos para continuar na profissdo: Parece estranho, mas quem ainda
reconhece o trabalho do professor € o aluno, e 0 meu entusiasmo com o magistério
ainda persiste, gracas ao carinho e o reconhecimento dos meus alunos para com o meu
trabalho (Entrevista, Profa. Angélica). Assim como Angélica, muitos docentes acabam
encontrando, no reconhecimento dos alunos, motivo para permanecer no magistério.

N&o obstante, a professora Carmen, embora ja aposentada, ainda sofre com a

condicdo de desprestigio em que vive o professor nos dias de hoje.

Em Jundiai o professor era respeitado, admirado; quando vocé dizia
que era professor, vocé era visto com admiracéo; se fosse professor
de uma escola tradicional da cidade, este tratamento era mais
diferenciado ainda. Atualmente, quando vocé fala que é professor, é
comum vocé ouvir: “mais um sofredor”, ou entdo frases do tipo:
“Vocé é professor? Eu também fiz faculdade para ser professor, mas
nunca trabalhei como professor, aguentar desaforo de aluno, ganhar
mal, é uma coisa que eu ndo quero para minha vida”. O desprestigio
chegou a um nivel, que o estudante faz faculdade, ele aceita qualquer
trabalho, menos ser professor. (Entrevista, Profa. Carmen).

Educ. Matem. Pesq., Sdo Paulo, v.11, n.2, pp.463-496, 2009

489



Também para a professora Ana, os efeitos da mudanca social estdo se fazendo

sentir: provocam questionamentos quanto a sua permanéncia ou ndo no magisterio:

Quanto aos planos para o futuro, j& pensei em desistir do magistério,
fazer vestibulinho para a escola técnica de quimica. No entanto,
refleti melhor, percebi que seria um retrocesso, mas esta muito dificil!
Os alunos estdo muito rebeldes, os pais ndo educam mais os filhos.
Assim, sobra tudo para a escola e o professor, 0s alunos nao estao
mais preocupados em aprender. Se o perfil dos alunos modificar,
acho que continuo no magistério, ou se eu trabalhar somente com
turmas de EJA. Sonho em fazer mestrado para dar continuidade ao
trabalho de iniciacdo cientifica. Mas por enguanto sdo apenas
sonhos. (Entrevista, Profa. Ana).
Nos depoimentos das professoras Carmen e Ana, percebemos claramente o
desencanto com a profissdo docente; as mudancas foram muitas e causaram fortes
impactos na auto-estima do professor e o desanimo vai ganhando forca. Como diz

Cavaco (1995, p. 183), a propria sociedade alimenta esse desanimo,

aponta-lhe o caminho da resignagdo e de desisténcia. Corre entdo o risco de
encontrar como solucdo o distanciamento amargo, o alheamento, o
fechamento em relacdo a desafios e oportunidades, de se deixar corroer pela
percepcdo de que é incapaz de acompanhar o desenvolvimento do saber, de
continuar a aprender, a descobrir novos horizontes de conhecimento!

O depoimento do professor Artur caminha na contramdo dos demais
depoimentos. Em momento algum ele se deixou abater perante as dificuldades e as
incertezas surgidas durante o periodo em que trabalhou na escola publica sob o regime
de titulo precario, nem mesmo quando as mudancas sociais na sala tiveram o seu inicio;
pelo contrario, foi nesse momento que ele saiu em busca de solucBes e respostas,
participando de congressos, cursos de especializacdo, com o objetivo de melhorar cada
vez mais a qualidade de suas aulas, tornando-as atrativas para seus alunos, pois entendia
que essa era uma das maneiras eficazes de combater a indisciplina e o desinteresse pela
matematica.

No meio dessas reflexdes, podemos indagar: quais sdo as motivacdes que
fizeram com que esse professor, hoje com 40 anos de magistério, ainda mantenha

acesos 0 gosto e o entusiasmo pela atividade docente?

Em 1996, eu fiz um curso de especializagdo na PUC-Campinas. Foi
muito bom! Foi um curso excelente. Eu n&o fiz com o objetivo de dar
aulas em faculdade, foi pelo conhecimento mesmo. Eu queria muito
conhecer o outro lado da matematica, a matematica contextualizada,
interessante, bonita, e isto foi ficando cada vez mais empolgante. [...]
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Eu nunca parei de estudar. Na minha profissdo nenhum dia ¢ igual ao
anterior; todos os dias eu me sinto desafiado, ndo tanto pelos alunos,
mas no intuito de buscar uma matematica mais agradavel ao jovem,
eu tenho pesquisado muito, tenho feito cursos, agora por ultimo eu fiz
um curso de verdo na USP sobre historia da matematica. [...] Estou
escrevendo um livro sobre Pitagoras; ja escrevi um livro para o
ensino fundamental que foi aprovado pelo MEC. Eu ndo parei em
momento algum; ainda me sinto em plenas condi¢cdes de produzir
alguma coisa nova, continuo lutando pela minha profissao, e agora
surgiu uma nova oportunidade, o ensino superior, uma faculdade aqui
de Jundiai, abriu um processo seletivo, fui aprovado e talvez seja
mais uma meta que eu tenha que cumprir, eu acredito que minha
profissdo para mim é mais uma missdo. Isto porque em varios
momentos de minha vida eu percebi e ainda percebo que a
matematica serve como um canal de transmissdo de outros
conhecimentos. Para o aluno, o professor € um espelho e, embora
com todo este massacre que o professor vem sofrendo por parte da
midia e dos dirigentes da educacdo, a figura do professor representa
muito para o aluno. Ja houve dias em que sé consegui ensinar alguma
coisa de matematica depois de conversar com o0s alunos outros
assuntos relacionados com sua vida diaria; normalmente valores
humanos como respeito, ética entre outros. [...] Uma coisa que
mantém aceso o entusiasmo com a sala de aula, e com o magistério, é
o fato de encarar o meu trabalho em alguns momentos como misséo,
nao que com isto eu tenha que ganhar mal, ser humilhado, e sujeitar-
me a determinadas situac@es de desprestigio, mas o carater de misséo
estd relacionado com o fato de procurar fazer o meu trabalho da
melhor forma possivel; eu ndo tenho reconhecimento da escola,
diretores, coordenadores; eu tenho reconhecimento dos meus alunos e
é por eles que eu procuro fazer o meu trabalho da melhor forma
possivel. E muito gratificante vocé saber que o seu trabalho
contribuiu, de alguma forma, para o sucesso do seu aluno, como
pessoa, como profissional. Este é o maior troféu do professor.
(Entrevista, Prof. Artur).

Segundo os estudos sobre os ciclos de vida profissional, Artur ja estaria na fase

do desinvestimento ou a espera da aposentadoria. Mas ele ainda continua se

considerando atil na profisséao.

Todavia, a fase final da carreira reflecte principalmente a forma como uma
longa experiéncia de trabalho e o conhecimento que proporciona sdo
integrados, a consciéncia maior ou menor que a pessoa tem do valor e da
consisténcia do seu esfor¢o no sentido de se continuar como uma presenca
atil e ainda necessaria na sociedade. (CAVACO, 1995, p. 186).

E, por ainda se considerar util, continua a investir no seu desenvolvimento

profissional e mobilizado a compartilhar suas experiéncias com os colegas de profissao:

A participacdo em congressos e outros eventos de educacdo
matemaética é uma busca particular minha. Eu tenho curiosidade em
saber como as escolas de outras regides e até mesmo de outros paises
trabalham o ensino da matematica. Acho engracado que nestes
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congressos a comunicacao oral dos trabalhos € feita por mestrandos e
doutorandos, que sdo orientados também por doutores, onde eles
apresentam o trabalho de pesquisa. Eu participo com o unico objetivo
de mostrar o que estou fazendo, 0 que estou tentando ensinar e, para
minha surpresa, cheguei a conclusao de que as dificuldades para se
ensinar matematica sdo as mesmas, independente de regifes ou
paises; o que muda sdo as maneiras de se buscar solugdes para
resolver estas dificuldades. (Entrevista, Prof. Artur).

O comprometimento do professor Artur com a sua profissdo, conforme ja
destacado, vem desde 0 seu ingresso no magistério, quando, devido a receptividade dos
alunos e ao interesse deles pelo que estava sendo ensinado, despontou neste professor o
sentimento de valorizacdo, de sentir-se util, de ser capaz de melhorar a vida dos seus
alunos como pessoas e como profissionais. 1sso, provavelmente, fez com que saisse em
busca de novos caminhos, com o objetivo de melhorar a qualidade do seu trabalho.

Ha ainda que considerar que muitos professores sobrevivem na atividade
docente ndo apenas pela sua qualificacdo profissional, mas pelas taticas que desenvolve.

Nesse sentido, Hypolito (1997, p. 87) diz:

Dependendo da ldgica, o professor mais adequado tanto pode ser aquele
profissional bem preparado, quanto pode ser aquele que ndo esta apto a
pensar, mas mostra-se um perfeito executante. Numa Gtica tecnicista, o
trabalhador do ensino ideal executa o que estd prescrito pela supervisdo e
previsto nos manuais.

Mas, ao submeter-se a essa légica, o professor perde sua identidade profissional.

Uma reflexao final

Nosso propoésito foi trazer um recorte de nossa pesquisa, visando discutir o
processo de profissionalizacdo do professor. A discussdo sobre a profissionalizacédo e a
desprofissionalizagdo sinaliza que € importante conhecer as condi¢des de trabalho dos
professores de matematica e, principalmente, a forma como eles vém exercendo a

atividade docente. Na concepc¢éo de Hypolito (1997, p. 108):

Nem os professores sdo os culpados pela desprofissionalizagdo nem os
dirigentes desqualificam o trabalho escolar porque assim o desejam
consciente e conspiratoriamente. Nao é possivel discutir profissionalizacéo
sem discutir as formas concretas de organizacdo do trabalho, sob pena de
atribuir-se a responsabilidade desses processos aos préprios docentes.

Ao analisarmos as condicgdes de trabalho docente dos quatro depoentes, ficou
evidenciado que o ingresso no magistério e o exercicio da profissdo nas Gltimas décadas

vém sendo marcados pelo processo de desprofissionalizagdo no qual estd envolta a
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atividade docente. No entanto, ficamos instigados com uma questdo: o professor tem
consciéncia da profissionalidade do seu fazer docente?

Analisando os quatro depoimentos, percebemos que a opcdo dos professores
pelo magistério foi motivada pela influéncia de um professor em sua fase estudantil ou
pelas contingéncias da vida. Porém, o ponto crucial dessa questdo é o ingresso no
magistério.

Confrontando esse momento com os estudos de Novoa (1995), percebemos que
0 ingresso na carreira docente em razdo da falta de professores ja caracteriza um traco
de desprofissionalizagéo: todos 0s depoentes tiveram o0 seu primeiro contato com a sala
de aula antes mesmo de concluir a graduacdo, um fato que ndo é comum em outras
profissdes.

Num segundo momento, ao discutir o exercicio da profissdao docente, quando
comparada com outras profissdes, duas questdes chamaram a nossa atencdo: a falta de
uma ideologia de classe profissional por parte dos professores, legitimada pela forma
pela qual os professores iniciantes (efetivos ou ndo, professores OFA e professores
eventuais) sdo recebidos pela comunidade escolar: falta-lhes um acolhimento por parte
da unidade escolar e do corpo docente que nela atua.

Os dilemas vividos pelos professores em inicio de carreira, como apontados por
Huberman (1995) e Cavaco (1995) e evidenciados nos depoimentos, indicam que essa
fase da profissdo necessita de uma atencdo maior, por parte tanto dos gestores e da
comunidade escolar, quanto das préprias politicas de formacdo docente. O professor
iniciante precisa superar essa fase do “choque da realidade” e sobreviver com dignidade
e com esperanca na profissao.

Se, por um lado, em outras atividades, aos profissionais mais experientes sdo
confiados os trabalhos mais complexos como forma de reconhecimento de sua
capacidade profissional adquirida ao longo dos anos de trabalho, por outro, na atividade
docente, as classes com melhor rendimento sdo atribuidas aos professores mais
experientes. Aos iniciantes sdo confiadas as classes mais complexas nos quesitos
disciplina e aprendizagem. No universo escolar, portanto, a experiéncia do professor
ndo indica capacidade profissional no sentido de considera-lo mais bem preparado para
enfrentar desafios de classes mais dificeis.

Nos depoimentos dos professores, fica evidente que em nenhum momento eles
relacionam esse fato a um sinal de desprofissionalizacdo, uma vez que o discurso

comum a todos eles envolve as condi¢Ges de trabalho na sala de aula e na escola.
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Evidentemente, essas condicdes interferem no bom desempenho do professor; no
entanto, podemos observar que, na maioria das vezes, ele ndo encara desafios que
seriam inerentes a qualquer profissdo: atualizar-se constantemente, conhecer seus
direitos trabalhistas, associar-se a um sindicato e a uma sociedade cientifica, inteirar-se
das publicacdes na area, dentre outras providéncias. No caso dos depoentes, somente 0
professor Artur revelou conhecer e participar de uma sociedade cientifica — a
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM). Sair do universo da escola e
buscar interlocucGes com os pares, em outras instancias, pode ser um caminho para a
busca de alternativas de sobrevivéncia no magistério. Nesse aspecto, ndo ha como
ignorar que, historicamente, como apontado por NoOvoa (1991, 1995), o professor
sempre contou com especialistas externos que lhe dissessem o que fazer. O fato de o
professor manter expectativas totalmente dissonantes do que a sociedade espera dele
quanto a sua fung¢do no contexto atual tende a intensificar cada vez mais o processo de
desprofissionalizag&o.

No entanto, ha que entender que os professores, no préprio contexto de trabalho,

sempre poderdo criar formas de contesta¢6es. Como diz Hypolito (1997, p. 99):

Consoante com a idéia de que a escola ndo é uma institui¢do totalmente
determinada e que h& espagos para praticas sociais conscientizadoras,
entende-se nessa perspectiva que, mesmo a escola cumprindo um papel na
reproducdo social e cultural, 0s agentes sociais que a constroem desenvolvem
praticas que, ao mesmo tempo, reforcam e contestam as formas de dominag&o
e controle.

Enfim, é em constantes tensdes que os professores enfrentam a complexidade do
trabalho docente: entre aquilo que o professor idealiza para a sua profissdo e aquilo que
enfrenta no cotidiano escolar; entre aquilo que a sociedade dele espera e aquilo que ele,
de fato, consegue realizar; entre o que as politicas publicas esperam e avaliam quanto ao
desempenho dos alunos e aquilo que eles de fato conseguem fazer, sem condig¢oes
materiais e estruturais; entre os baixos salérios e a necessidade de sobrevivéncia,
exigindo que, a cada ano, novas aulas sejam incorporadas a sua jornada, para melhoria
salarial; entre o desejo de fazer o melhor que pode e a impoténcia de ndo conseguir,
gerando sérios problemas de salde.

Nesse movimento, alguns professores sdo mais engajados politicamente e
buscam alternativas de manutencdo na profissdo com entusiasmo e autonomia — como
0 caso do professor Artur —; outros estdo em momento de balango na profisséo e

impotentes para tomar decisbes — como a professora Angélica —; outros, ainda,
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totalmente desestimulados e sem perspectivas — como a professora Carmen —; e
outros, na fase do “choque de realidade” e sem muita certeza de que essa ¢ a profissao

que deseja— como se sente a professora Ana.
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