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Introducéo

O debate sobre o trabalho docente assumiu, nas duas ultimas décadas, grande relevancia no campo
da Educacdo. Tal preocupagdo ¢ frequentemente associada a intensificagdo do trabalho do professor,
resultante de reformas educacionais dos anos 90 que introduziram profundas mudangas nos
objetivos, fungdes e organizacdo do sistema escolar, bem como nos curriculos das escolas e na
formagdo de seus profissionais. Em fung¢do de compromissos assumidos com organismos
internacionais de financiamento, no sentido de expandir a educac¢do basica, foram buscadas
estratégias de ampliagdo do atendimento sem aumentar, na mesma propor¢do, os investimentos.

Tais reformas foram marcadas pela padronizagdo dos processos administrativos e pedagogicos, sob o
argumento de que estes garantiriam a universaliza¢do da educagdo basica de qualidade, permitindo o
controle central das politicas implementadas. Esse modelo de expansdao do sistema escolar
sobrecarregou significativamente os professores, que tiveram que desempenhar um grande niimero
de fungdes para as quais ndo foram formados, o que tem contribuido para um sentimento de
desprofissionalizacdo e de perda de identidade profissional. A isto se acrescenta o fato de que a
gestdo democratica do ensino publico, embora tenha sido uma conquista, supde representagdo junto
aos conselhos escolares, relagdo com a comunidade, participacdo no planejamento escolar e na
defini¢do de curriculos e programas, dentre outras atividades que implicam tarefas que vao muito
além do trabalho em sala de aula (FREITAS, 2003; OLIVEIRA, 2004, 2008; SANTOS, 2004).

Além disso, as profundas transformagdes econdmicas, politicas, tecnoldgicas, sociais e culturais que
caracterizam as sociedades contemporaneas vém exigindo que o professor aprenda a lidar com novos
problemas, entre os quais o esvaziamento das fungdes tradicionais da familia, a crise da ética, os
conflitos entre modelos ¢ normas culturais, as mudangas no mundo do trabalho e a violéncia
endémica que transtorna o cotidiano dos grandes centros urbanos. Por outro lado, o avango das
tecnologias de informag@o e comunicagdo e as crescentes facilidades de acesso ao computador e a
internet, ao propiciar novas formas de conhecer e de se relacionar, afetam cognitiva e afetivamente
os alunos, bem como sua relagdo com os professores, que deixam de ser fonte privilegiada para a
busca de conhecimentos.

Todos esses desafios pdem em cheque as fungdes classicas da escola e o papel do professor, levando
governos e educadores a proporem novas metas para a escola, bem como uma formagao que capacite
os professores a lidar de modo mais eficaz com as novas demandas trazidas pela contemporaneidade.
A eficacia das mudangas desejadas, porém, exige que se conheca como os professores representam o
seu trabalho na atualidade.

O estudo aqui apresentado deu continuidade a pesquisas anteriores (ALVES-MAZZOTTI et. al.,
2004, ALVES-MAZZOTTI, 2007), que investigaram essas representagdes com professores de
escolas publicas de ensino fundamental do Rio de Janeiro (N=248), sendo 123 professores de
primeiro ao quinto ano e 125 de sexto ao nono”. A andlise dos nucleos das representagdes indicou
que o sentido do trabalho docente é bastante distinto para os professores dos dois segmentos:
enquanto os do primeiro ressaltam a idéia de dedicagdo, os do segundo enfatizam dificuldades e
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luta. Tais diferencas apontaram a necessidade de investigar a génese dessas representagdes,
buscando compreender que crengas, valores, simbolos ¢ modelos culturais contribuem para a
producdo daqueles sentidos.

Assim, esta pesquisa procurou identificar, a partir do discurso de professores de primeiro ¢ de
segundo segmentos de ensino fundamental da rede publica do Rio de Janeiro, indicios de como e
porqué sdo construidos e mantidos os sentidos de dedicagdo e de dificuldades e luta, que aparecem
como nucleares nas representagdes de trabalho docente apresentadas por professores daqueles dois
segmentos.

Abordagem teérico-metodologica

As representacdes sociais serdo aqui analisadas sob a perspectiva processual, proposta por
Moscovici (1978) e complementada por Jodelet (1990, 2001). Jodelet (1990, p. 361-362), define a
representagdo social como “uma forma especifica de conhecimento, o saber do senso comum, cujos
contetidos manifestam a operagdo de processos generativos e funcionais socialmente marcados. (...)”
A marca social dos contetidos ou dos processos se refere as condigdes e aos contextos nos quais
emergem as representagdes, as comunicagdes pelas quais elas circulam e as fungdes a que elas
servem na interagdo do sujeito com o mundo e com os outros.

Adotar esta perspectiva implica, portanto, tratar as representacdes nao apenas como produtos, mas
como processos, buscando levantar indicios sobre as condigdes e os contextos nos quais elas
emergem, seus aspectos simbodlicos e as fungdes a que servem, de modo a compreender como e
porqué elas sdo construidas e mantidas. Moscovici (1978, 2003) descreve dois processos
sociocognitivos, dialeticamente relacionados, que atuam nessa construcdo: a objetivacdo e a
ancoragem. A objetivagdo ¢ definida como a transformag@o de conceitos ou idéias em imagens
concretas e a ancoragem como a constitui¢do de uma rede de significagdes em torno do objeto,
relacionando-o a valores e praticas sociais. A atividade representativa constitui, portanto, um
processo psiquico que nos permite tornar familiar algo desconhecido e, de certo modo, ausente.
Nesse processo, o objeto entra em uma série de relacionamentos e de articulagdes com outros objetos
que ja se encontram nesse universo dos quais toma propriedades, ao mesmo tempo em que lhes
acrescenta as suas.

Jodelet (1990, 2001) contribui para o aprofundamento da compreensdo desses processos, detalhando
suas diferentes etapas. No que se refere a objetivacdo, distingue trés fases: (a) a construgdo seletiva,
na qual o sujeito se apropria das informagdes sobre o objeto retendo alguns elementos e ignorando
outros, segundo critérios culturais ¢ normativos ditados por seus valores e experiéncias; (b) a
esquematizacgdo estruturante ou formagao do nticleo figurativo, o qual sintetiza e concretiza, em uma
imagem coerente ¢ facilmente exprimivel, o objeto da representacdo; e (c) a naturalizagdo dos
elementos coordenados por esse nucleo.

Quanto a ancoragem, Jodelet (1990) distingue trés fungdes: (a) como atribuigdo de sentido, que
corresponde a criagdo de uma rede de significagdes em torno do objeto na qual ele ¢ inserido; (b)
como instrumentaliza¢do do saber, considerando que o sistema de interpretagdo constituido pelo
sujeito funciona como um cédigo que permite classificar individuos e acontecimentos; e (c) como
enraizamento no sistema de pensamento, o que significa que a integragdo da novidade se faz sempre
sobre um “ja pensado” e, nesse processo, tanto podem prevalecer esquemas resistentes como esses
modelos arcaicos podem ser modificados. A intervenc¢do do social se traduz na significagdo ¢ na
utilidade que lhe sdo conferidos.



Os processos de objetivacdo e ancoragem sdo intrinsecamente relacionados e permitem
compreender: (a) como a significagdo ¢ conferida ao objeto representado; (b) como a representacdo é
utilizada como sistema de interpretacdo do mundo social e instrumentaliza a conduta; (c) como se da
sua integracdo em um sistema de recepg¢do e como influencia e ¢ influenciada pelos elementos que ai
se encontram. Todas estas caracteristicas sdo essenciais a andlise do processo de produgdo das
representagdes, e como tal, orientaram a busca de indicios realizada no corpus desta pesquisa.

O fato de que a representag@o ¢ uma reconstrucao do objeto, expressiva do sujeito e a servigo de suas
necessidades e interesses, conduz a uma defasagem entre o objeto reconstruido e o seu referente. As
marcas desse processo se evidenciam de trés diferentes formas: as distor¢des, as suplementagdes e as
subtracdes. Na distor¢do, atributos do objeto se encontram especialmente acentuados ou
minimizados; na suplementacdo sdo atribuidas ao objeto caracteristicas que ele ndo possui; e na
subtracdo atributos pertencentes ao objeto sdo suprimidos.

Foram realizadas 61 entrevistas em profundidade com professores de escolas publicas do Ensino
Fundamental da cidade do Rio de Janeiro (32 do primeiro segmento ¢ 29 do segundo), focalizando
trajetdrias profissionais, inser¢des sociais, grupos de referéncia, professores e autores que marcaram
a formagdo e as praticas docentes dos professores entrevistados. Os professores do primeiro
segmento em sua quase totalidade sdo do sexo feminino (29 mulheres e 1 homem)®. A idade e tempo
de magistério sdo bastante variados (de 23 a 66 anos e entre 2 ¢ 44 anos, respectivamente). No
segundo segmento também ha um forte predominio do sexo feminino (22 mulheres e 7 homens). As
idades variam entre 27 e 64 anos, concentrando-se na faixa entre 41 e 60 anos (62%) ¢ o tempo de
magistério varia entre 1 ano e meio e 46 anos.

O material obtido nas entrevistas foi submetido a analise de conteudo (BARDIN, 1977) e os
resultados foram testados e aprofundados em quatro grupos focais, dois para cada segmento,
totalizando 36 novos sujeitos (21 no primeiro e 15 no segundo) pertencentes a0 mesmo universo dos
entrevistados. Esta técnica ¢ considerada especialmente adequada ao estudo das representacdes
sociais, por permitir analisar os processos de construcdo e validagdo de sentidos em uma situagdo de
dialogo suficientemente préxima de uma conversagdo espontanea.

Resultados

Ao serem solicitados a falar livremente sobre o que é o trabalho do professor hoje, as professoras do
primeiro segmento afirmam ser um grande desafio, uma tarefa ardua, que requer muita vocagao,
dedicacao e for¢a de vontade para ndo desistir, porque as responsabilidades sdo muitas e o apoio ¢
praticamente nenhum. Entre os motivos que os fazem se sentir dessa maneira com relagdo a
profissdo, destacam-se a caréncia extrema das criangas, a auséncia da familia, a crise de valores, o
descaso com a educacdo, o nimero crescente de tarefas atribuidas ao professor, a precariedade de
recursos que encontram nas escolas, os salarios degradados e a desvalorizagdo do professor. Os
alunos sdo vistos como abandonados pela familia e pela sociedade, carentes de tudo, mas
principalmente de carinho e compreensdo. Diante disso, elas dizem que acabam sendo um pouco de
tudo: “mae, psicologa, assistente social”. Embora ndo reconhegam essas fun¢des como suas, dizem
que as aceitam por amor aos alunos, que julgam ndo contar com mais ninguém. As falas que se
seguem sao ilustrativas:

Eles tém uma dificuldade muito grande no ambiente em que vivem. Entdo, a briga, o

alcoolismo, a agressividade, tudo eles trazem pra sala de aula.

E um trabalho que tem que ser feito com afetividade pra conseguir ter um resultado.

3 Por esta razdo, usaremos a forma feminina para nos referirmos a docentes deste segmento.



Acho que hoje o que valorizo mais [na profissdo] é a questdo da afetividade, por conta
desse abandono [das criancas].

A familia é muito ausente, entdo, quem acaba dedicando essa atengdo, esse
comprometimento somos nos. Entdo a gente se dedica em funcdo da auséncia das

familias.... nds somos os pais e as mdes dessas criangas.

Estas representagdes sobre as condigdes materiais de vida dos alunos da escola publica levam os

professores do primeiro segmento a supervalorizar a afetividade em detrimento do ensino:

Vocé faz de tudo, menos ensinar. Eu paro as vezes de dar aula para dar ligdo de vida
mesmo, ensinar como é que eles devem se comportar perante uma Situa¢do
problemdtica.

Acho que o professor tem sempre que ficar adequado ao que é a realidade atual, aos

problemas atuais, aos problemas familiares e socioeconémicos da clientela atual.

Por mais que compreendamos a complexidade da situagdo do professor hoje, tdo vividamente
exposta em suas falas, ndo deixa de ser preocupante ouvir que, diante de um mundo cada vez mais
competitivo, os alunos da escola publica, exatamente em fung¢do de suas caréncias, tém menos
oportunidades de aprender. A excessiva énfase dada a afetividade em detrimento do ensino dos
conteudos foi também observada por Noronha (citado por OLIVEIRA, 2004) e por Facci (2006).
Para os professores do segundo segmento, ser professor hoje ¢ também uma tarefa ardua, com
muitas dificuldades e nenhum apoio. Eles se ressentem da desvalorizagdo da profissdo, da pouca
importancia dada a educagdo pelo Governo e pela sociedade, das precarias condigdes de trabalho,
dos baixos salarios, da falta de autonomia e do acimulo de tarefas. Tal como os professores do
primeiro segmento, se queixam da auséncia da familia, considerando que a omissdo desta contribui
para tornar a profissdo docente ainda mais desgastante. Ao contrario daqueles professores, porém,
ndo se sentem compelidos a assumir o papel dos pais.

Os alunos sdo vistos como despreparados, desinteressados, desrespeitosos, agressivos, mas
principalmente como vulneraveis a seducdo exercida pelo trafico de drogas, em funcdo da falta de
alternativas de vida acessiveis as criangas pobres:

Hoje em dia, ser professor é lutar. Na rede municipal, ¢ lutar pra tirar o aluno do
mundo do crime, da marginalidade. No ano passado eu tive dois alunos mortos, um
deles, inclusive, estava com uma arma na mochila. Uma turma de sexto ano! Largou a
escola e todo mundo avisou que estava no trdfico. Menos de quinze dias depois estava
morto.

(...) na escola que o que a gente faz é salvar vidas, é tentar salvar estas crian¢as do
que ha de pior na sociedade, no momento exato. Entdo, hoje vocé ndo ¢ mais apenas o
cara que forma o cidaddo. Vocé salva, vocé orienta estas crian¢as para que elas se

tornem realmente cidaddos.
Diante do despreparo dos alunos, da precariedade de suas condi¢des de vida, dos riscos a que estdo
expostos, professores do segundo segmento dizem ter tido que abrir mao de suas pretensdes iniciais,

relativas aos conteudos a serem ensinados aos alunos:

(...) recebemos alunos muito defasados em relagdo a sua escolaridade. O aluno esta no



sexto ano, mas tem conteiido de segundo. Entdo fica dificil vocé nivelar esse aluno...
Vocé ndo pode esquecer que, se vocé reprova esse aluno, de escola publica, vocé esta
dando um candidato para a marginalidade.

Eu fago de tudo um pouco, menos ensinar matemdtica. E mais um trabalho de
dedicagdo, de paciéncia, de exemplo mesmo... porque eles chegam tdo sem base, que eu
acho que hoje em dia educagdo ¢ mais o exemplo em relagdo ao respeito, ao horario,

compromissos, do que o proprio ensino.

Observa-se aqui, que os efeitos das dificuldades de ensinar, mencionadas nas falas das professoras
do primeiro segmento, se refletem no segundo, materializando-se em um crescente despreparo do
aluno, o que, aliado ao risco da marginalidade, também parece levar professores do segundo
segmento a abrir mao de ensinar conteudos de suas disciplinas.

Mas a maioria dos professores de segundo segmento, apesar de reconhecer as deficiéncias e

caréncias dos alunos, ndo considera que isto seja razdo para se abrir mao do ensino:

Eles [os alunos] ndo querem nada. Entdo, o problema ndo é o professor, porque o
professor so recebe criticas: é o professor que é impotente, é o professor que ndo estd
preparado, é o professor que tem que recorrer a isso e aquilo. O professor ndo tem que
recorrer a nada. O professor tem é que dar sua aula para os alunos que tém interesse...
Cadé o minimo necessario para o professor trabalhar, as condigées basicas? Cadé os
valores, o respeito? Tem gente que diz “Ah, deixa pra ld, porque a crianga estd cheia
de problemas”. E ai? Vai se passar por cima do problema? Esse problema sera que
ndo vai aumentar? E futuramente, o que qué a sociedade pode esperar desta crian¢a

com problemas?

Indagados sobre o que mais influencia a maneira como se sentem atualmente com relacdo ao seu
trabalho, os professores de primeiro segmento falam basicamente do aluno, de seu compromisso
com eles, da importancia da afetividade na educago e de seu amor a profissdo. Enfatizam o papel
desempenhado pela propria pratica na construcdo de sua identidade docente, descartando a
contribui¢do da formagdo profissional, considerada excessivamente teorica e distanciada da
realidade da escola atual. As falas apresentadas a seguir ilustram a dificuldade vivenciada pelas

professoras com relagdo a utilizacdo dos contetidos aprendidos durante a formagao:

A dificuldade é tdo grande... Nos estamos trabalhando com criangas que sdo muito
sofridas e miseraveis e nos ndo fomos preparados para trabalhar com estas criangas...
E outra realidade.

Ah, vamos estudar Piaget, Vygotsky, que o aluno vai se comportar assim nessa fase, no
operatorio concreto. Mas quando vocé chega [na sala de aula]... Tinha um professor
que dizia assim: “Piaget ndo veio me socorrer... por que eles ndo se comportam como
eu achava que eles deveriam se comportar ?”

No comego eu lia mais Emilia Ferreiro, porque muita coisa eles trazem de fora,
experiéncias de fora... e vocé fica cheio de vontade de trabalhar com aquilo. Mas
aquilo ndo se enquadra no seu trabalho, e nos trazemos para as nossas criangas, pra
nossa realidade, que é uma realidade dura, é uma realidade cheia de conflitos, cheia

de dificuldades pra vocé trabalhar.



Com relagdo a dissociago entre teoria e pratica, Gauthier et al. (1998) chamam atengdo para o fato
de que os conhecimentos produzidos nos centros académicos sdo, frequentemente, saberes sem
oficio, isto ¢, saberes produzidos sem levar em conta as condi¢des concretas do exercicio do
magistério. Para o autor este ¢ um fator decisivo para a desprofissionalizacdo da atividade docente,
na medida em que reforca nos professores a idéia de que o conhecimento gerado pela universidade
nada oferece de 1til e que, portanto, apoiar sua pratica na experiéncia ou no bom senso é mais eficaz.
Os professores de segundo segmento também apontam o distanciamento entre teoria e pratica, mas
ndo tém uma visdo tdo negativa do curso de formagao. E importante, porém, assinalar que, ao
mencionarem aspectos positivos da formacao recebida, quase invariavelmente se referem apenas a
conhecimentos relativos a sua area de especializagdo, desconsiderando inteiramente a formagéo
pedagdgica.

Outra evidéncia da desvalorizagdo da formacdo pedagdgica se encontra no fato de que, ao se
referirem aos docentes que mais marcaram sua formagao, a grande maioria de nossos entrevistados
apontou pessoas que ndo eram vinculadas aos cursos de magistério. Os de primeiro segmento
citaram preferencialmente professores que tiveram no antigo primario, enquanto os de segundo
lembraram os professores do secundario, quase sempre aqueles que ministravam as disciplinas que
eles proprios hoje lecionam.

Esses fenomenos tém sido apontados por outros autores. Tardif (2002) observa que muito antes de
ingressarem nos cursos de magistério, os professores ja freqiientavam a escola, seu futuro local de
trabalho, e que essa experiéncia ¢ necessariamente formadora, pois leva os futuros professores
adquirirem crengas e representagdes sobre as praticas docentes. Esse autor acrescenta que muitas
pesquisas mostram que esse saber herdado da experiéncia escolar anterior persiste através do tempo,
sem ser abalado pela formacdo universitaria. Cunha (2006, p. 258) usa a expressdo “reproducdo
cultural da docéncia” para designar o processo, relacionando-o ao fato de que a formagdo do
professor universitario tem contemplado quase que exclusivamente os conteudos especificos de sua
area de conhecimento, os quais devem ser alicercados em atividades de pesquisa. Essa autora
acrescenta que os Programas de P6s-Graduagdo (que, supostamente teriam, entre seus objetivos, o de
formar docentes para o ensino superior) tém refor¢ado este privilégio, ao enfatizar as atividades de
pesquisa e a produgdo intelectual, naturalizando-se o ensino, especialmente o ensino de graduagao,
como decorréncia dessas atividades.

Ao se referirem a livros e autores que mais os influenciaram sua formacdo como educador, a maioria
dos professores do primeiro segmento citou livros de Psicologia, em particular sobre o
desenvolvimento da crianga, mas sem indicacdo de titulos. Entre os autores, os mais citados foram
Paulo Freire, Ténia Zagury, Augusto Cury, Icami Tiba, Celso Antunes e Gabriel Chalita. Note-se
que, a excecdo de Paulo Freire, os outros autores citados se passam ao largo do debate académico,
sendo situados pelos proprios docentes como uma espécie de auto-ajuda dirigida aos professores.
Mas, o que ¢ mais grave ¢ que tais autores sdo facilmente encontrados em referéncias bibliograficas
de disciplinas pedagogicas de cursos universitirios, ¢ também como palestrantes em eventos
promovidos por Secretarias de Educacdo. As falas apresentadas a seguir exemplificam o tipo de

ajuda que os professores consideram encontrar nesses livros:

Tania Zagury me aliviou de muitas culpas, ndo so como professora, mas também como
mde. (...) Acho que os livros de auto-ajuda me ajudaram a superar as dificuldades,
porque tem horas em que vocé tem vontade de desistir e vocé tem que buscar forgas.

Eu gosto muito daquele “Educa¢do com Limites”, é bem legal. Eu li um também do

Gabriel Chalita que eu ndo sei o nome, que é bem legal, abre novos horizontes a



respeito daquilo que vocé pensa. O Gabriel Chalita, eu acho assim .... maravilhoso.

O desprestigio social e o desamparo em que se véem esses professores parece levar muitos deles a
buscar em livros supostamente “cientificos” e em livros de auto-ajuda a forca que dizem necessitar
para enfrentar a dura realidade das escolas. Estes livros procuram transmitir um otimismo simplista,
expresso por meio de textos leves, freqiientemente entremeados de parabolas e ilustra¢des.

Os professores do segundo segmento apontam geralmente obras especificas de sua area como
aquelas que se tornaram referéncia em sua formagdo e manuais que utilizam nas suas atividades
pedagdgicas. Mas também gostam de ler livros ndo académicos e, dentre esses, os mais citados sdo
livros “espirituais”, de auto-ajuda, romances, poesias ¢ aventuras.

Nos grupos focais relatamos resumidamente aos professores de ambos os segmentos as conclusdes
da pesquisa de Alves-Mazzotti et al (2004), isto ¢, que as professoras do primeiro segmento haviam
destacado a centralidade do termo dedica¢do como aquele que melhor definia o seu trabalho,
enquanto as respostas dos os docentes do segundo eram nucleadas pelos elementos dificuldades e
luta. Perguntamos, entdo, a que eles atribuiam essas diferengas e se achavam que esses sentidos eram
transmitidos nos cursos de formagéo ou se estavam relacionados a propria pratica docente.

A grande maioria das professoras do primeiro segmento vé a dedica¢do com um sentido positivo,
associado as caréncias do aluno e ao tempo que o professor passa com ele, o que favorece o
estabelecimento de um vinculo afetivo, como exemplificado pelas falas abaixo:

A professora de primeira a quinta, passa, vamos dizer, 22 horas por semana com
aquelas criangas; no fim eles passam a ter mais tempo com elas do que a mde mesmo.
Entdo, eu acho que ela se sente responsavel pela crianga.

Eu acho que a infincia é uma época muito delicada. E como o desabrochar de uma
flor. Qualquer coisa atrapalha aquele desabrochar. (...) Entdo, o que eu mais valorizo
é a afetividade, porque eu acho que ndo ha como interagir [com as criancas] sem
afetividade...

Eu acho que é esse sentido mesmo de afetividade, porque é uma dedicagdo intensa, ndo
é dedicag¢do so profissional. Vocé se envolve mesmo com aquelas criangas, elas se

modificam e vocé se modifica também.

Os professores do segundo segmento fazem uma distinggo entre o que eles consideram dedicagéo e o
sentido que eles acham que os de primeiro segmento entendem como dedicacdo. Para eles, a
dedicagdo esta relacionada ao investimento continuo no desenvolvimento profissional, & vontade de
fazer um bom trabalho. Afirmam, porém, que o sentido de dedicago para os professores de primeiro
segmento € outro, relacionado ao cuidar, ao se desdobrar para assumir o papel da familia, dando
amor e carinho. Como vimos, esse é, de fato, o sentido presente nas falas das professoras do
primeiro ao quinto ano. A maioria dos professores de segundo segmento tém uma visdo bastante
critica desse sentido da dedicag¢do, relacionando-o a desprofissionalizagdo:

Olha, elas se dedicam demais. Nao sei se é uma visdo preconceituosa, mas eu acho que
a professora de primeira a quinta ficou como se fosse a mde, porque as mdes foram
para o trabalho e hoje em dia deixam os filhos a mercé da escola. Entdo elas fazem
uma espécie de assistencialismo (...) al eu acho que a profissdo ficou, assim ...

esvaziada, meio sem respeito ...



E eu acho que a professora primdria, na hora em que ela entra na sala, ela ndo pensa
em quanto ele ganha, entendeu? Eu sinto isso... até nos momentos em que a gente faz

greve, dificilmente a professora primdria para.

Outros professores do segundo segmento admitem que, como os alunos chegam a escola cada vez
mais carentes e precisando de maiores cuidados, a dedicacdo passa a ser uma necessidade, pois sem
dedicacao seria impossivel realizar o trabalho docente:

Eu acredito que elas [as professoras do primeiro segmento] tenham escolhido essa
palavra [dedica¢do] mais pela questdo pessoal. (...) € uma solicitagdo pessoal muito
grande da parte do aluno, por isso é que essa dedicagdo transcende a questdo da

formagdo.

Ah, porque se ela ndo tiver dedicag¢do a coisa ndo anda, ela ndo suporta esse trabalho
de um ano inteiro na mesma turma, com os mesmos alunos, a mesma escola, mesmos

problemas...

No que se refere ao nucleo dificuldades e luta, encontrado na representagdo dos professores de
segundo segmento, a quase totalidade dos docentes de ambos os segmentos concorda ao afirmar que
a principal fonte de dificuldades esta no aluno. Este, convivendo com a violéncia e a marginalidade
no ambiente em que vive, ao entrar na adolescéncia torna-se rebelde, desrespeitoso, desinteressado,
violento, quando nédo se rende, ele proprio, a marginalidade. O despreparo desse aluno, no que se
refere aos conteidos basicos que deveriam ter sido aprendidos no primeiro segmento, é outra fonte
de dificuldades apontada pelos professores do segundo segmento. E a /uta do professor, no caso,
seria para superar essas dificuldades e poder exercer sua verdadeira funcdo de facilitador da

aprendizagem. As falas que se seguem sao ilustrativas:

Quando a crianga chega no sexto ano, ela ja chega com os valores mais formados, ja
chegam mais contaminados, criangas de primeiro ao quinto ainda tém tem uma certa
inocéncia, os de sexto ao nono ndo, eles ja passaram por um processo que fica mais
dificil vocé se chegar a essa crianga, porque ele ja chega muito revoltado ... isso nas

classes populares.

Eu pego, no sexto ano, aluno semi-analfabeto. Entdo eu tenho que revisar tudo,
alfabetizar, com paciéncia, ensinar as letras, ensinar as dificuldades dos digrafos, tudo
isso que deveria ter sido dado no terceiro ano, mas a professora ndo conseguiu dar, e
com este sistema de acesso por aprovagdo automdtica ele vai chegando... O que fazer,

vai reprovar? Coloca-los na rua? A luta é essa, é para ndo desistir...

Estas falas, entre outras, confirmam que os professores do segundo segmento, consideram que os de
primeiro ndo t€m sido capazes de garantir a aprendizagem de contetidos necessarios as séries
seguintes. Essa desvaloriza¢do de seu trabalho por parte de colegas com os quais, muitas vezes
convivem na mesma escola, dificilmente deixa de afetar a auto-estima dos professores dos anos
iniciais. Por outro lado, esta desqualificagdo serve aos docentes do segundo segmento, pois favorece
a constru¢do de uma identidade profissional mais valorizada. Afinal, como nos lembra Augé (1994,



apud JODELET, 1998), “¢ sempre a reflexdo acerca da alteridade que precede e permite toda
defini¢do identitaria” (p.49).

Consideracées finais

Ao buscar indicios da génese dos sentidos das representacdes do trabalho docente identificadas nas
falas dos professores, algumas hipodteses foram aventadas como fontes mais plausiveis de producdo
desses sentidos.

Inicialmente investigou-se se a diferenga entre os sentidos de ser professor estaria no nivel de
formacdo. O que se verificou foi que as diferencas entre os dois grupos ndo parecem ser
significativas, pois se no segundo segmento todos os professores tém curso superior, no primeiro a
grande maioria (93%) também tem.

Quanto a formacao docente, percebemos uma diferenca entre os professores dos dois segmentos:
embora os grupos desqualifiquem a formacdo pedagdgica, os do segundo segmento valorizam o
dominio da area especifica, enquanto os do primeiro parecem ndo reconhecer uma area especifica
em sua formacdo, por serem “polivalentes”. A pratica surge, entdo, como responsavel pela
construgdo do sentido de dedicagdo, que define o trabalho docente para essas professoras.

Mas como e por qué se fez a “construcdo seletiva” que resultou nos diferentes nucleos encontrados,
isto é, que crengas, valores, modelos, atitudes e simbolos orientaram as descontextualizacdes e
recontextualizagdes sintetizadas nos nucleos das representagdes apresentadas pelos dois segmentos
considerados?

No caso do primeiro segmento, os indicios encontrados no corpus da pesquisa sugerem que o
processo de construgdo do nucleo dedicagdo se apoia em dois pontos: primeiro, para as professoras,
a formagdo recebida ndo as capacitou a lidar com o aluno real, pelo qual elas sdo as unicas
responsaveis; segundo, esse aluno real é “carente de tudo” e s6 conta com elas para escapar a
exclusdo social, entdo, elas “tém que ser tudo, mée, psicologa, assistente social”. Em outras palavras,
uma vez desqualificada a formagdo e amplificada a caréncia dos alunos, elege-se a dedicagdo como
o principal caracteristica do trabalho do professor. A dedicagdo é, entdo, naturalizada, concluindo-
se, assim, o processo de objetivagdo.

Ao acentuar a dedicagdo, as professoras distorcem a idéia do que é o trabalho do professor e, em
muitos casos, suprimem o que seria o cerne de seu papel profissional, ou seja, o de agente
favorecedor da construgdo do conhecimento pelo aluno; mas, em contrapartida, o suplementam, ao
assumir o papel de mae.

Na rede de significagdes que envolve o trabalho docente, destacam-se aquelas associadas a
maternidade, ao cuidar e proteger. Sdo iniimeras as associagdes feitas pelas professoras com a
maternidade e com a necessidade de suprir a falta da familia. O fato de que os alunos sio criangas,
vistas como “frageis e doceis”, e também como carentes e abandonadas, ajuda a despertar
sentimentos maternais.

E por que elas suprimem o profissional? Que necessidades essa atitude preenche? Em que crengas,
valores e simbolos se sustenta?

Este nos parece um mecanismo claramente defensivo. Inseguras diante da pouca utilidade dos
conhecimentos oferecidos pela formagdo, responsabilizadas pelo baixo desempenho do ensino
fundamental, mal remuneradas, desprestigiadas socialmente e sobrecarregadas pelas crescentes
demandas decorrentes politicas publicas dos anos 90, as professoras das primeiras séries buscam
fugir a desvalorizagdo e ao desamparo passando a supervalorizar a afetividade e a vocagdo, as quais

prescindem da formacao.



Por outro lado, ao ancorar a docéncia na maternidade, ela passa a partilhar sentidos tradicionalmente
associados aquela, como o dar tudo de si sem esperar retorno, a paciéncia, o afeto incondicional, e
todos os demais valores que tornam a maternidade “sublime”. Ao idealizar seu papel, as professoras
mascaram os aspectos negativos associados a docéncia, a0 mesmo tempo em que lhe atribuem
sentidos altamente valorizados, fugindo ao sentimento de desamparo e protegendo a auto-estima e a
identidade profissional. Entretanto, ao naturalizar a dedicagdo como o cerne da docéncia,
contribuem para a propria desprofissionalizacao.

A perda de centralidade do ensino em decorréncia da precariedade da formag¢do vem sendo apontada
por varios autores. Noronha (apud OLIVEIRA, 2004, p.1132), considera que o descompasso entre
formag@o do professor e as exigéncias feitas a escola publica na atualidade, contribui para um
sentimento de desprofissionalizacdo e de perda de identidade profissional, levando os professores a
constatagio de que “ensinar as vezes ndo ¢ o mais importante”. E a “logica do amor” de que fala
Lopes (2001) ao analisar profissionalidade dos docentes portugueses, o que indica que este sentido
da docéncia ¢ transcultural, uma constatagdo que é também corroborada por outros trabalhos
recentes, como os de Tardif e Lessard (2005, 2008).

No que se refere aos professores do segundo segmento, algumas pistas sobre o processo de
objetivagdo também podem ser apontadas. Os sentidos de dificuldades e luta sdo associados a tarefa
de ensinar adolescentes “desrespeitosos, violentos, agressivos e desinteressados”, ajudando-os a se
livrar de um destino anunciado que conduz a marginalidade ou a morte prematura. Neste caso, o que
parece ser distorcido ¢ o fato de que, mesmo se admitirmos que todos 0os meninos, ou, pelo menos, a
maioria deles apresenta essas caracteristicas, elas ndo sdo estendidas as meninas; estas nao sdo
sequer mencionadas no discurso dos professores, ou seja, sdo “suprimidas”. Além disso, ao assumir
a “missdo” de salvar os alunos, esses professores conferem ao trabalho docente um carater heroico.
Aqui também parece haver um aspecto defensivo, embora os professores deste segmento apresentem
uma identidade profissional menos degradada que os do primeiro, ndo apenas pela razdo ja
mencionada, mas também pelo fato de que, para fugir a desvalorizagdo do magistério, eles contam
com um outro grupo profissional de referéncia, ou seja, o de suas areas de especializagdo (os
bidlogos, os matematicos, os geografos e outras), o que, segundo eles, “da mais status” (ALVES-
MAZZOTTI, 2007)

Finalmente, que contextos, experiéncias, interagdes parecem explicar as diferencas observadas entre
as representacdes dos professores de primeiro e segundo segmentos do ensino fundamental?

Todos os indicios analisados nos levam a concluir que as diferencas entre as representagdes de
trabalho docente dos professores de primeiro e segundo segmentos estdo relacionadas a dois fatores.
O primeiro ¢ o tempo de permanéncia com os alunos. As professoras do primeiro segmento, sendo as
Unicas responsaveis pela turma com que trabalham, passam cerca de quatro horas e meia por dia,
cinco dias por semana, com a os mesmos alunos. Esta intensa convivéncia favorece o conhecimento
das necessidades dos alunos e uma melhor compreensdo de seus comportamentos, levando ao
estabelecimento de vinculos mais fortes com eles. Ja os professores do segundo segmento, obrigados
a trabalhar em varias escolas para compor um salario digno, tém muitas turmas e convivem com
cada aluno por pouco tempo (no maximo 4 aulas de 50 minutos por semana), o que faz com que os
conhegam muito pouco, dificultando o estabelecimento de lagos mais profundos. O outro fator que
parece explicar as diferencas entre as representagdes de trabalho docente encontradas nos dois
grupos de professores ¢ a idade dos alunos, isto ¢, tais diferencas devem-se ao fato de que os alunos
do primeiro segmento sdo criancas, mas os do segundo ja sdo adolescentes. E enquanto a crianga ¢
associada a inocéncia, a docilidade, a fragilidade, o adolescente, e principalmente o adolescente



pobre, que constitui a imensa maioria dos alunos das escolas publicas, € associado a rebeldia e a

marginalidade.
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