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RESUMO

Este trabalho pretendeu investigar se professards diclo do Ensino Fundamental
(5% a 82 séries) de uma escola de cidade do inteaiglista, tinham consciéncia de suas
responsabilidades como professor, suas fungdesleoggeu valor atualmente. Entre outras
coisas, pretendeu-se saber se a identidade dasspooes se apresenta realmente em niveis,
como avaliam a possivel crise descrita na biblitgreducacional e, se estdo conscientes
dessa crise com seus determinantes. Juntamenteo a@ferencial teérico de autores que
tratam da identidade, dos saberes e das dificisdddeprofessor, utilizou-se como suporte
para a analise a teoria de Jean Piaget sobre oviddeento cognitivo e a tomada de
consciéncia.

Foram entrevistados 12 professores com base em oweiror semi-estruturado,
dividido em 3 eixos tematicos (Ser professor, Sadbedocentes e Caracteristicas e
Consciéncia da crise) em que algumas das questéssntavam-se em situacdes
contextualizadas. A partir de andlise qualitativguantitativa, foi possivel estabelecer niveis
distintos da identidade profissional do profesd¢ivél |I: Desvio de identidade, Nivel II:
Semi-identidade profissional, Nivel Ill: Identidageresponsabilidade profissional), assim
como niveis para a tomada de consciéncia da ceselehtidade (Nivel I: Consciéncia
elementar ou periférica da crise de identidadeigsioinal, Nivel II: Consciéncia incipiente da
crise de identidade profissional, Nivel lll: Corésaia refletida da crise de identidade
profissional)

O trabalho possibilitou, também, entender quaisre€ipais imagens que 0s proprios
professores possuem de si como profissionais, agsimo quais os atributos necessarios para
pertencer a profissao docente, a quem recorrende flmrscam elementos para ser professor.

Os resultados mostraram professores em muitostaspsanfusos, deixando entrever
uma identidade ndo muito bem definida, uma prafissidade em parte fragmentada em que
os professores ndo sabem ao certo se estdo omnétse de identidade.

Palavras-chave: Profissionalizacdo docente, Idadéidprofissional do professor,
Saberes docentes, Tomada de consciéncia da crisgedigdade docente, Psicologia da

Educacao, Trabalho docente.



ABSTRACT

This work intended to investigate whether the teeshfrom the Second Cycle of the
Elementary Teaching from an inside school of thateSof Sdo Paulo, had consciousness
about their responsibilities as teachers, theictions and what is their value at the present
days. Besides, it intended to know if their idgnitesents truly levels, like they evaluate the
possible crisis described in an educational bilbhpbic and, if they are conscientious about
this crisis with their determinative. Along witheththeoretical referential of the authors who
treat of identity, knowing and difficulties, had dmeused the Jean Piaget’'s theory analysis
about the cognitive development and the conscitaigeg.

Twelve teachers were interviewed with a semi-$tmad screenplay divided into three
axle (Being a Teacher, Teacher's Knowing and Cheariatics and Consciousness of Crisis)
where some of the questions were in contextuaktections. From the quantity and quality
analysis, was possible to establish distinct legékhe teacher professional identity (Level 1:
Shunting line of Identity; Level 2: Semi-identityrdPessional; Level 3: Identity and
Professional Responsibility), like levels to takiofjthe consciousness of the identity crisis
(Level 1: Elementary or Peripheral Consciousnesthefldentity Crisis; Level 2: Incipient
Consciousness of the Professional Identity; Level R&flected Consciousness of the
Professional Identity).

The work, also gave us, the possibility to underdtwhich are the main images that
the teachers possess themselves as professiakalsyHat are the necessaries attributes to
belong to the teacher’s profession, to whom thepver and where they search elements to
be a professor.

The results showed teachers in many confused asdiciwing to see indistinctly an
identity not very defined well, a career in dividedrts which the teachers don’t know to the
certainty if they are or not in an identity crisis.

Key-words: Teacher’'s Career, Teacher's Profestitentity, Teacher's Knowing,

Teacher’s Consciousness of their Identity Crisduydational Psychology, Teacher's Work.
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INTRODUCAO

Meu interesse pelo tema da identidade do professa inicio no ano de 1998,
quando ful convidada a participar de um projeto de pesquésdizado na FCL (Unesp-
Araraquara) e me propus a pleitear uma bolsa deagdio Cientifica. Esta logo foi aprovada
e, entdo, permaneci como bolsista do CNPq - PIBi@rde 3 anos, tempo em que me
dediquei integralmente a pesquisar a tematicaefgidthde docente, um dos focos do projeto
acima mencionado.

A escolha de tal tema deveu-se, também, a atenigéa recente que os pesquisadores
davam na época (1998) para o seu estudo de um maidceespecifico e sistematizado.

Durante esses 3 anos, entrei em contato com poréss da rede estadual de uma
escola de Araraquara, onde fazia observacdes asessok dos professores, entrevistando-os e
analisando os dados, entre outras atividades, angu@ermitiu um relacionamento muito
proximo com esses profissionais e de alguma foemacdém que me envolvesse ainda mais
com a tematica em questdo e com esse nivel deoga8ia 82 séries).

Terminado o curso de Pedagogia e encerrado o @rejet periodo de bolsa, percebi
que estava totalmente entusiasmada com o ingressmunso de Mestrado em Educacéo
Escolar da UNESP.

Infelizmente, esse desejo foi interrompido dura#e3 anos subsequientes em virtude
de fatores diversos. Entretanto, fui persistergereditei neste projeto, que em 2004 foi aceito
pelo programa; e iniciei, entdo, o curso de Mestia@m a mesma professora orientadora de

Iniciacdo Cientifica.

! Optamos por uma introducdo escrita na 12 pessadndalar e os demais itens do trabalho na 12 pesso
plural.
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Sempre fui uma apaixonada por aprender, talvez idsegrimeiramente a meus pais,
que sempre me incentivaram, e depois aos meusspooés que, desde a pré-escola, foram
otimos. Recordo-me deles com frequéncia, com ms#adade e orgulho de ter sido
privilegiada pelos seus ensinamentos e dedicacgéao.

Foram eles que me trouxeram até aqui. Alguns dgseésssores, justamente os de 52
a 82 séries, ocupam um lugar especial em minhadbrdewas, em razdo de suas
personalidades, carater e afinco para com a educhifdha escola primaria era muito boa e
tive o privilégio de l4 cursar da 12 a 82 sériasgep observar como o vinculo desses
professores de 52 a 82 com a escola era gran@s enalto unidos. O quadro de professores
era composto por uma maioria de efetivos e a vidatie era pequena. ISso proporcionou a
criacao de lacos, sejam eles de amor ou de 6dicglagdo professor-aluno. No meu caso,
foram de amor. Adorava aquela escola e fiqueiradst quando tive que sair dela para cursar
o Ensino Médio (curso de Magistério), no qual tambiéve bons professores, que me
incentivaram a ingressar na universidade. Acregiite fui privilegiada por ter estudado em
instituicBes publicas de boa qualidade.

Na universidade tive oportunidade de me relaciamen outras visdes de mundo,
derrubando preconceitos, o que contribuiu em npata minha formagéo pessoal, mas minha
relagdo com o conhecimento era a mesma: “sabenadgss.

No segundo ano do curso de Pedagogia, fui convipeldaprofessora Doutora Cilene
Ribeiro de Sa Leite Chakur a participar de um poojmtitulado “Desenvolvimento
profissional docente e transformacdes na escolall, ®ordenacdo geral da Professora
Doutora Alda Junqueira Marin, um projeto de pesmjuislaborativa com a escola publica,
envolvendo todo o Ensino Fundamental (1° e 2° gjclgue j4 estava em andamento, mas,
dentro deste projeto maior, eu iria participar mdiretamente da pesquisa individual da

professora para a sua Tese de Livre Docénciauledid “Desenvolvimento profissional
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docente: uma leitura piagetiana”. Foi neste poome envolvi com a questdo da identidade
do professor (teméatica escolhida por mim, entreaslite voltei as escolas de 52 a 82 séries
onde colhia os dados e criava lagos ou recriawes legm os professores do 2° ciclo do Ensino
Fundamental.

Percebi que esses professores dos anos 1990 tighaikas e comportamentos
profissionais diferentes daqueles observados mfegsores dos anos 1980 que tinham sido
meus mestres; as mudancas ocorridas na institiegg@olar, oriundas da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (93948@&s politicas oficiais de modo geral
estavam alterando o trabalho docente e o desemait® profissional desta categoria. Com
relacdo a identidade docente, os dados colhidosossas pesquisas de Iniciacdo Cientifica e
monografia de final de graduacédo (PAGANINI-DA-SILY2000; PAGANINI-DA-SILVA e
CHAKUR, 1999; PAGANINI-DA-SILVA e CHAKUR, 2000) edenciaram uma grande
maioria de professores apresentando concordanomdssvios de funcdo ou com tragcos
desses desvios que descaracterizavam o traballemtdpaima funcédo que eu vi e vivi tao
claramente nos anos 1980 nos meus professoresad®® 5€ries. Considero que esses dados e
observacdes pessoais ndo devam ser generalizeadospmados como verdade absoluta, mas
justificam meu interesse pela presente pesquisa.

Isto me levou a considerar que, talvez, como afmn@erisara (1996), Chakur (2001),
Esteve (1998, 1995) e Novoa (1991a e 1991b), estdessores estivessem vivendo uma
crise como categoria e que, segundo Lourencet®4(20essa crise poderia estar sendo
causada, dentre outras coisas, pelo impacto dasna$ educacionais no trabalho docente e
em suas implicagcbes para a profissdo do professor.

Todo esse contexto me levou a refletir sobre geesiiie estavam presentes a todo o
momento, inclusive em minha propria pratica conafigsional - mesmo considerando que se

trata de universos distintos no fazer do profegsogue minha experiéncia profissional se
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restringe a Educacao Infantil em uma instituicadi@#ar e o contexto a ser pesquisado
refere-se ao 2° ciclo do Ensino Fundamental e gaibli

Sem que sejam propriamente o foco da presente ipasqs medidas e consequéncias
da ultima reforma educacional (Progressdo Contimuadensificacdo do trabalho docente,
estruturacdo da escola em ciclos, projetos tensaétm) permanecerdo como pano de fundo,
considerando seu impacto ha maneira como 0s pooéssgéem seu proprio trabalho e nas
exigéncias que Ihes séo feitas, no que consideoano parte de sua funcéo de educador, na
delimitacdo de que nivel do processo de desenvehtionda identidade eles se encontram.
Assim, tendo em vista a reforma e outros fatoresasoque contextualizam e influenciam a
profissdo docente, podemos supor que os profess@s uma crise profissional. Resta
saber como ocorre a realizacdo de suas funcdesvadareé dado ao seu papel? E quanto a
identidade profissional propriamente dita, de quenf ela se apresenta? Eles vivem uma
crise de identidade e tém consciéncia da mesma?

Buscarei neste trabalho responder a essas questépsjtando sempre o relato dos
participantes da investigacdo. Considero, que ev@akia de um estudo sobre a identidade
profissional do professor liga-se ndo sé a amptiag@nriquecimento da area educacional e,
particularmente, ao aumento dos conhecimentos solprefessor, mas também ao fato de
gue a pratica educativa nas escolas e a melhoeasino publico dependem estreitamente da
formacao bem delineada da identidade docente.

O termo identidade tem origem latirfi@len) e significa igualdade e continuidade.
Entendemos identidade profissional docente, em dmepo momento, COMO um Processo
continuo que se vincula a identidade pessoal dfegsor; evidentemente, a identidade do
professor sofre influéncias provenientes da suadQéo como pessoa. Entretanto, ndo é so
isso, considerando que a identidade profissional kgada ao vinculo e ao sentimento de

pertenca de um individuo a uma determinada caggmu grupo social, no caso dos
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professores, a categoria docente, e tendo comoibpiosgle construir, desconstruir e
reconstruir algo que permita dar sentido ao trabdttente.

Essa identidade profissional ndo é construida semiderar alguns aspectos sociais
gue permeiam o ambiente de trabalho do professpe@os como a imagem que a sociedade
tem do profissional da educacéo e da funcdo ddeeattmlmente, a relacdo do professor com
0 saber e as func¢bes atribuidas ao professor go lda formacdo da profissdo docente sdo
fundamentais para a compreenséao da identidadeoflespor.

Além disso, acredito que os professores vivemgjalgum tempo uma crise em sua
profissdo (ESTEVE, 1995 e 1999; LOURENCETTI, 200MACARATO, VARANI e
CARVALHO, 2000; NOVOA, 1991ae 1991b) e em seu fazer e, por conta disto, est&o
apresentando sinais de crise também na formacaostrecdo da identidade profissional, ja
que este processo € algo lento e se desenvolven@orde apreciacdes e apropriacdes do
mundo escolar, ou seja, nas relacdes de convicialsoa pratica docente e na aquisi¢cdo da
autonomia desses profissionais que ocorre no esfmescola e fora dela (CHAKUR, 2001;
CONTRERAS, 2002).

O presente trabalho preocupa-se, portanto, em tigaesse 0s professores tém
consciéncia de sua identidade profissional, defisugho como professor e, ainda, de acordo
com a crise da profissdo descrita na bibliografiacacional em saber se os professores do
Ensino Fundamental de 52 a 82 séries vivem uma ddsdentidade propriamente dita e se
tomam consciéncia da mesma.

Para a realizacdo desta pesquisa, busquei fundag@entedrica e metodoldgica em
idéias e concepcdes de autores que tratam da quistalentidade e das dificuldades da
carreira docente; tais como Esteve (1995, 1999)thear et al. (1998); Mogone (2001);
Névoa (1991ae b); Tardif (1991,2000, 2002); Vianna (1999), tam@ambém, como

referencial de andlise a teoria da tomada de cémsei de Jean Piaget, bem como a

17



concepcao desse autor acerca de nivel de desaneold. A pesquisa recorreu a entrevista
semi-estruturada com 12 professores de 52 a &sgdei diferentes areas disciplinares, de
instituicdes publicas de uma cidade do interiofipeue o procedimento empregado baseou-
se no método clinico piagetiano.

Contei com a hipétese de que os professores igaesis se encontram em crise de
identidade cuja consciéncia ocorre em graus guelaeionam com os niveis de construcao
da identidade profissional docente, propostos p@akGr (2001).

Acredito ser essencial que um profissional recoalgual o seu papel, sua area de
atuacdo, para perceber também a sua importancigoci@dade. A consciéncia dessa
importancia possivelmente determina a qualidadepddfissional da educacdo para a
formacdo de uma sociedade mais justa, menos \véplemais igualitaria e com cidadaos
conscientes de seus direitos e deveres.

O professor necessita de uma definicho mais pret@ssua identidade profissional
para se afirmar perante o0 ensino e até mesmo pegiatdtegoria docente propriamente dita.
Um professor que reconhece e tem consciéncia dpasel desempenha seu trabalho com
maior seguranca, desenvoltura, autonomia e podenadesenvolver praticas pedagogicas
mais criativas e de qualidade.

Diante do processo de desvalorizagdo profissiomg@rdfessor e da eventual crise que
parece ser evidente nos dias atuais, a afirmacéolestidade profissional docente pode
contribuir para mudar esse quadro e buscar mellcoreticoes de trabalho para a categoria.

O presente trabalho esta organizado em trés paftgsimeira parte, sob o titulo “A
identidade profissional docente na bibliografia aabional”, subdivide-se em trés capitulos.
No capitulo 1, descrevo a profissionalizacdo decenas principais imagens do professor no
decorrer da historia. O proximo item trata das d@scda escola na bibliografia educacional e

nas propostas oficiais, da funcdo e da identidade pdofessor, assim como do
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desenvolvimento e dos saberes deste profissionahpQulo 3 relata as dificuldades que o
professor vem enfrentando em seu trabalho.

A segunda parte, intitulada “O desenvolvimento @sqpisa”’, ficou reservada a
descricdo da pesquisa empirica, seus objetivost@pse e hipotese de trabalho e questdes
metodoldgicas.

A terceira e Ultima parte trata dos resultadosdoistcom base em analise empreendida
sob a otica do referencial tedrico adotado. Esteez® divide em dois capitulos, um que diz
respeito a identidade profissional dos professoees niveis de identidade e saberes
profissionais e outro que trata da tomada de cénsia da crise de identidade docente.

A Dissertacdo se encerra com algumas considerdig@@s a respeito da tematica

trabalhada.
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PARTE |

A IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE NA BIBLIOGRAFIA

EDUCACIONAL



1. Profissionalizacdo docente: principais imagens ed professor no

decorrer da Historia

Para melhor situar nosso tema, que trata da idelgido professor e da possivel crise
que este profissional pode estar vivendo atualmeaoteideramos importante rever um pouco
da historia da formacdo da profissdo docente, juetde com um historico sobre o proprio
ensino e algumas funcbes do professor que, nesseurg® apresentam algumas
ambivaléncias.

O presente capitulo pretende, portanto, consstliem uma digressao que nos dara
elementos para compreender que a crise da prafiaséimn como as imagens de professor,
apesar de terem se transformado no tempo, exissgedca muito, ndo sendo uniformes ou
exclusivas dos dias atuais. Fica claro que, serofigional” da educacdo ndo tem uma
profissdo e sim uma semiprofissdo, como afirmanuragautores, a sua imagem tende a
oscilar no decorrer da historia, como veremos aelian

Talvez seja interessante neste momento tentaredder entreprofissionalismo,
profissionalidade e profissionalizacaprecorrendo a autores como Cunha (1999), Gauthier
(1998), Hypolito (1999), Imbernon (1994), Novoa41B) e Weber (2003).

A profissionalizacdo docentediz respeito diretamente as circunstancias que o0s
professores enfrentam para se firmarem como pmfias, jA que ser pertencente a uma
semiprofissdo ocasiona historicamente oscilacbesnagem docente. A profissionalizacéo,
segundo Cunha (1999, p. 132), consiste em um “psochistorico e evolutivo que acontece
na teia das relacdes sociais e refere-se ao conjienprocedimentos que sdo validados como

proprios de um grupo profissional, no interior deavestrutura de poder”.
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De acordo com Cunha (1999) existe uma dificuldadecaracterizar o magistério no
ambito das profissbes devido as multiplas facesasgjularidades e especificidades que
acabam por dificultar em muito as generalizacoesssérias para o estabelecimento de uma
profissionalizacéo docente.

Segundo a autora, em certas profisses, o coraeipoofissionalizacédo “é facilmente
operacionalizavel, na definicho de um rol de coithestos e habilidades proprios da
profissdao” (CUNHA, 1999, p. 144). Tais sdo os cados engenheiros, farmacéuticos,
eletricistas e datilografos, por exemplo. Isso o@&mrre com a profissdo docente, cujo estatuto
depende “das condi¢Bes sociais, valorativas erfdagdque contornam seu exercicio” e cujos
saberes estéo vinculados as préprias condicdessfuguram o trabalho dos professores (p.
144).

Para Cunha (1999, p. 13@®rofissionalismo se refere a ocasido em que o individuo

tem um comportamento profissional que mostra

competéncia técnica, discernimento emocional, resywlidade e
capacidade para resolver problemas no ambito drafissdo. E, ainda,
ressaltar uma conduta que se distingue das degess@mente baseada num
cédigo de ética, explicito ou ndo. O profissiomalis opde-se aos
procedimentos improvisados e pouco eficientes.
Cunha lembra que as profissdes liberais tém slgam@metro de profissédo”, enquanto
0 magistério, “devido a sua origem ligada espe@abe a catequese, ao artesanato e a
maternidade e, em razdo de sua majoritaria condiedmssalariado dependente da estrutura
publica ou privada, nunca chegou a ter esse estagmbora tenha incorporado valores
proprios das profissdes liberais (p. 130).
Lembramos que, para Hypolito (1999, p. 86), essdigsionalismo acaba por ser

assumido como uma meta a ser atingida, que vemosand dos discursos oficiais

predominantes. Entretanto, segundo o autor, esdteurdb ndo passa de uma funcao
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disciplinadora, pois, na realidade, o que vem @rwmo sdo condicbes que desqualificam e
tornam impossivel o profissionalismo e a profisal@acio da categoria docente. Segundo o
autor, “o que se verifica € que o profissionalisiooente no Brasil foi pouco alcangcado, mas
existe como realidade discursiva, como sonho pridmetempre arremessado a um futuro
distante e indeterminado”. Para ele, “profissi@mb tem que significar a melhoria do
trabalho profissional, mas também a melhoria dalidpde social do ensino”. Ja a
profissionalizacdo “deve ser entendida a partirudea Otica que respeite a autonomia,
resguarde a participacdo da comunidade e consptiteeas educativas emancipatorias (p.
98)".

Para Gauthier (1998), com base em diversas pesgasés os anos 1980, nos Estados
Unidos principalmente, fica evidente a crise dacagéo. Os professores, por sua vez, sdo
tomados como os principais responsaveis pelo fsacagucacional, de que decorre, portanto,
a necessidade de melhorar a formacdo dos mestds ‘@rofissionalizar o oficio de
professor” (p. 59). Para este autor, € condicda parofissionalizagdo docente “identificar
um repertério de conhecimentos proprios do ofieipbfessor” (p. 61).

Para a profissionalizacdo de uma ocupacdo, oy paja que uma determinada
atividade seja reconhecida como profissdo, é négesatender a algumas caracteristicas.
Citando Reiss, Gauthier (1998) afirma que existea wtassificacdo em graus para se
identificar uma profissdo. Inicialmente, uma atade € definida como “profissdo marginal”;
evolui, entdo, para “ocupacdo”, “semiprofissdo”, seguida para “nova profissdo”, até a
“profissao tradicional”. Profissionalizagédo docergebentende fazer com que haja uma
ampliacdo do agir sobre a pratica, considerandgaberes formalizados e supondo uma
mudanc¢a nos mesmos, na integracédo da formacaotdecan meio educacional.

Para Novoa (1991b, p. 17), a profissionalizacdedigcpassou por quatro etapas e 0s

professores dos anos 1920, por exemplo, podiaidesgtificados com essas caracteristicas:
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» Exercicio atempo inteiro (ou como ocupacao principal) da atividade

docente;

» Estabelecimento de ursuporte legal para o exercicio da atividade

docente;

* Criacdo denstituicdes especificapara a formacéo de professores;

* Constituicdo dassociagdes profissionade professores (grifos nossos).

Um outro autor que trata da profissionalizacdo dtce Imberndn (1994), que a

define como um processo socializador de aquisicéocaracteristicas e capacidades
especificas da profissdo. De acordo com Imbern®84)le Gauthier (1998), a profisséo
docente necessita adquirir algumas caracterispeaa deixar de ser uma semiprofissao
(porgue ndo cumpre todas as caracteristicas paggr astatusde profissao).

Apoiando-se em Goodlad, Imbernon (1994, p. 18)etere a trés tracos especificos

necessarios para o profissional docente:

1- Um corpo codificado de conhecimentos;
2- A existéncia de mecanismos de regulacdo e demmrecrutamento, na
preparagdo, no acesso e no exercicio;
3- Uma responsabilidade ética perante os alundan@Bas e a sociedade.
Outras definicbes vao nesse sentido, como a deyG&mmis, também analisada por

Imbernén (1994, p. 19), que prevé trés critériosdéimentais para a profissionalizagdo

docente:

1- A existéncia de um corpo de conhecimentos pliemégs da investigacao
cientifica e da elaboracao teorica.

2- Assumir um compromisso ético da profissdo para seus clientes.

3- Reger-se por uma normativa interna de autodenpar parte do coletivo
profissional.

A importancia de um corpo de conhecimentos, dersappara que o professor seja

considerado um profissional parece ser um atriboémtral, considerando que o
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desenvolvimento de uma cultura profissional tenag@&b direta com os conhecimentos
existentes, com a funcdo docente, orientacdes geimsa com a formacéo inicial, com o
acesso ao ingresso a profissdo e suas condi¢coeabd¢ho, assim como com a formacao
permanente, a valorizacdo do magistério e a cameicente (Imbernon, 1994, p. 19).
Adverte, ainda, Imberndén (1994, p. 20) que, apdearecessaria, a profissionalizacao
nao deve ser entendida a partir de um carater mmanécnico (profissional competente,

especializacéo, etc.); o que realmente interessaagprofissionalizacdo que proporcione

uma nova cultura profissional que facilite espageseflexdo individual e
coletiva, sobre as condicdes da atividadéoral e sobre como o
conhecimento é selecionado e produzido nos cemdusativos e nas
classes, ganhando democracia, controle e autonomia.

Segundo esses autores, a nocao de trabalho, enoniexto mundial, sofreu vérias
transformacdes e passa a predominar uma ideologigue a competéncia e a qualidade séo
primordiais e, assim, a semiprofissdo docente, lgizepara se tornar uma profissao, sofre
como as demais tais modificacbes, ja que pareceagimcéncia ndo € uma funcdo que se
apresenta especifica aos olhos da sociedade, ay fadfa reconhecimento social da
especificidade que requer o ato de ensinar.

Segundo Ludke e Boing (2004), a categoria doceptegssita de um controle da
entrada e saida dos pares na profissdo, um coédigétida proprio, uma organizacao
profissional forte (sindicato), uma identidade &gmirial’ que vem sofrendo fortes
repercussdes das transformacdes ocorridas no merassim como vem acontecendo com
outros grupos ocupacionais. Para os autores, ni#ieexma identidade baseada na
valorizagdo, na “memdria coletiva”, que nos levagae chamamos de crise de identidade

profissional, ja que
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encontramo-nos no cruzamento de dois paradigmas, daneiras de ver o
processo de construcdo da individualidade e doogsapial. Na primeira ha
forte predominio do componente social, como relacde classe, de
exploragdo salarial, de dominag¢éo. J& na seguridantamente tomando
forca um novo componente, a0 mesmo tempo pesssatietario”.

Entendemos querofissionalidade poderia ser definida como a profissédo do professor
em acao, ou ainda, como afirma Cunha (1999), fazxamb das palavras de Gimeno
Sacristan, como sendo a “expressao da especifecidachtuacdo, destrezas, conhecimentos,
atitudes e valores ligados a ela, que constituesspecifico de ser professor” (p. 133). Ou
seja, a profissionalidade é o professor exercendgeofissdo considerando um determinado
contexto histarico.

Gimeno Sacristan (1991, p. 65) ressalta que o doncke profissionalidade se
encontra “em permanente elaboracéo, devendo sksattaem funcdo do momento histérico
concreto e da realidade social que o conhecimestola pretende legitimar; em suma, tem
de ser contextualizado”. Essa profissionalidademuestitui a partir da interacdo entre trés
niveis ou contextos distintos: o contexto pedagiydgwermado pelas praticas e que define as
funcdes que dizem respeito aos professores; oxtoreofissional, responsavel pelos saberes
técnicos que legitimam as praticas; e, por Ultiom,contexto sécio-cultural, relacionado aos
valores e conteudos entendidos como importantes.

Imberndn (1994) salienta que a profissionalidada te ver com caracteristicas e
capacidades especificas da profissdo e a profadsziagdo € um processo socializador de
aquisicdo destas caracteristicas. Para o autoiterasos profissdo, profissionalismo e
profissionalizacdosédo ambiguos e sua aplicacédo universal muitaldiE@or este motivo o
termoprofissao possui diversos significados que variam de acoamo o contexto especifico
de um determinado pais, ficando dificil encontralinoite entre o profissional e o nao

profissional. Por isto o autor sugere analisar era gonsiste o exercicio profissional da
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docéncia, que para ele significa profissionalisma profissionalidade. Assim, o
profissionalismo

Y

implica uma referéncia & umdeterminada organizagdo do trabalho
dentro do sistema educativo e da dindmica externaimterna do mercado
de trabalho, portanto, ser um profissional implicard dominarausérie de
capacidades e habilidades especiais que nos fardmosipetentes em um
determinado trabalho e nos permitirdo entrar ndsganica do mercado e,
além disso, nos ligardo a um grupo profissionakroaimenos coordenado e
sujeito a algum tipo de controle (IMBERNON, 1994,1@-15, grifos do
autor).

Com base nesses dois autores, é possivel percdifmutdade de analise que possui
0 campo de atuagdo do profissional da educacadvez tassa dificuldade seja em parte
decorrente das tais imagens atribuidas ao profassdecorrer do tempo.

Ressaltaremos, entdo as imagens da profissdo doaeniongo do tempo, em um
contexto nacional e internacional e, posteriormerciien énfase no Estado de S&o Paulo. As
imagens que apareceram ao longo de nossa pesdplisgrifica sdo as delérigo-leigo,
professor abnegado, alquimistaresponsavel pela ascensdao sqcimhnsmissor de
conhecimentos, formador, animador e organizador, sei-profissional e professor
trabalhador. Cabe retomar aqui a afirmagdo de Vianna (1999%6p. para quem “essas
imagens nao sdo substituidas uma apds a outras@bamultiplas e contrastantes e, com
maior ou menor destaque, convivem entre si, exdoccamior ou menor influéncia, ao longo
dos anos, no contexto e nas formas da organizajdibva docente”.

Nem sempre houve essa preocupacao que temosibagéeger e preparar uma Unica
pessoa com a funcdo especifica de transmitir a upogde criangas ou jovens a bagagem
cultural socialmente valorizada. E um longo proodesnecessario até elegermos a figura do
professor, que teve sua fungo inicialmente ataetamdcomando da Igreja (NOVOA, 1991a).

No século XIl, por exemplo, a educacdo era admadst pela Igreja Catodlica e o

educador era, na realidade, um tedlogo que tinha fgedamento na dialética. Estes

27



educadores se apresentavam cai®dgos, ja que até o voto de castidade fazia parte de sua
funcao.

No século XVI, com varias transformacdes ocorrendeforma religiosa, escola sob a
guarda do Estado, educacdo como obrigacdo do Estdddamilia —, surgem os colégios, a
partir de igrejas catdlicas, protestantes, ou astigculdades de Artes, para responder as
transformacdes da sociedade vigente. Os colégiesaqtaram, na época, grande inovacao
como instituicbes escolares (prédios especificos pa&scola), constituindo um local especial
destinado ao ensino. Este ensino deveria ocorrevagas divididas em classes e com matérias
especificas e estabelecendo-se, ainda, gradesutareis e horarios para o professor atuar. A
partir dessas transformacdes nas relacbes escotaneofissdo docente, segundo Novoa
(1991a), se caracteriza mais propriamente comauahdo grupos sociais se dedicam a
atividade docente, abandonando outras atividadesgeS portanto, a funcdo docente
propriamente dita.

Mas, mesmo depois que a educagao passa a sesmmsabilidade do Estado, o
professor se equipara muito ao padre. No séculdIX¥educador ja € incentivado a ser um
profissional que se dedica especificamente ao emngia, por sua vez, exige uma determinada
formagao. Entéo, por decorréncia do controle dadessobre a educacédo, os docentes sao
vistos comd'clérigos-leigos”.

Ainda no século XVIII, com a estatiza¢do do ensaemntece uma certa “sele¢cado” dos
docentes; ou seja, o Estado procura formar umg@addeque se sujeitasse a acatar as suas
ordens e estes profissionais deveriam abdicar diestos seus conhecimentos populares, de
sua maneira antiga de ensinar, e abracar uma dewtbgia, que seria imposta pelo Estado,
dando forma a uma nova identidade para os professor

Surgem, assim, dgincionarios do Estadq docentes que brigam por direitos como

autonomia e independéncia diante dos parocos e‘radaveis locais”, segundo NoOvoa
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(1991a). O Estado, entdo, passa a exigir e oferenar permissdo para ensinar, que soO era
obtida através de um concurso ou exame. Este mommode ser considerado muito
importante, pois € dele que se inicia a opcao pelissao docente. Assim, os professores
foram capazes de se afirmar como tal.

As idéias pedagogicas também sofreram grandesnpaslia partir do Renascimento.
Com a difusdo do lluminismo na Europa do séculoIX\d Pedagogia abre-se a educacao
com maior esperanca; esperanca em regenerar o heraeociedade como um todo, fazendo
uso de energias intelectuais e forcas sociais gugiasn neste periodo da histéria da
humanidade. Desejava-se uma educacdo nova paramemhnovo, que faria parte de uma
sociedade também nova.

A Pedagogia, antes tdo preocupada com a prepaiatgectual e religiosa do
individuo, é substituida por uma nova perspectuargvoluciona os programas e métodos de
ensino vigentes; da-se mais valor para conteudadds a vida cotidiana. A instrucdo visava
a emersao de uma elite social iluminada que sac®s da massa e da nobreza, buscando o
progresso da nacgdo; ou seja, a educacgdo sofrécuaes XVIIlI e XIX uma tendéncia moral e
patridtica, deixando claro o papel da comunidadescidadaos, do homem e da péatria. Por
isso, previa-se tanto uma formacao ética quantbecpolitica.

Era tarefa dos professores regenerar o homem aeiadade, culminando em um
homem novo que faria parte de uma sociedade tambea) buscando o progresso da nacgéao,
uma formacé&o ética, civil e polittaPromove-se, assim, o valor da educacédo na meste d
pessoas. E os professores faziam isto visando wsttera no seu estatuto socio-profissional
(Novoa, 19914, p. 123).

Em relacdo a funcdo docente em meio a todas essiEncas, como salienta Bernardi

(1978, p. 4),

Z Influéncias causadas pelo movimento Renasceflistainismo) na Europa.
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0 educador acaba por sem alquimista da vida intelectual,um
manipulador de homensum demiurgo dotado de poderes excepcionais,
capaz de realizar, gracas a uma sabia dosagem phriéecia, uma
verdadeira e adequada montagem de diversas fupsiadogicas (grifos
Nossos).

Os docentes se tornam, portantoresponséveis pela ascensao ou estagnacgao social

das pessoas na sociedade e isto significa, seduodoa (1991a, p. 124), que “aqui reside

toda a ambiguidade e toda a importancia da prafids@&ente”, pois 0s professores acabam

por ser a0 mesmo tempo agentes culturais e agaoltésos.

E também no século XIX que o Estado passa a @feren ensino laico, totalmente

gratuito, difundindo de maneira ampla a alfabe@ipagara todos. A educacao passa a ser um

meio de reproducdo social, mas também capaz deipragbvas idéias, interpretacdes do

mundo e da sociedade. Evidenciam-se mais as am@boias com relacdo a profissdo

docente. Os docentes sao vistos como portadoresedsagens e se alinham em torno de

ideais nacionais. Como afirma Névoa (1991a, p.,1818%

E continua:

devem ser vistos sob a dupla perspectiva da irgggra da autonomizacao:

de um ladq eles estdo submetidos a um controle ideoldgiqml#ico,
ditado notadamente pelo fato de que ‘um servidoEstmdo ndo deve se
opor ao Estadofor outro, eles tém os meios necessérios a producédo de um
discurso proprio (grifos nossos).

Embora se reconheca a importancia social do trabdths professores
primarios, o lugar que se lhes atribui no seio deieslade é sobretudo
ambigua mais préximo dos médicos e dos advogados, emdeértdas
caracteristicas de suas func¢bes; ao lado dos @stemd dos operarios
especializados em razéo de seu nivel de rend27p(drifo nosso)

E essencialmente por decorréncia dessa condicateplendentes que a categoria

docente torna-se um fantoche nas maos do Estad®,éppor seu intermédio que seria
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possivel manter a integracao politica e socialuantp os préprios docentes s6 tinham como
objetivo conseguir melhorias para seu estatutoabodial estatuto deveria ampliar o
conhecimento especializado do educador e a reabzde um trabalho com um maior
reconhecimento. Segundo Ndévoa (1991a, p.128), erfire do século XIX e inicio do XX, a
categoria docente reivindicava “a melhoria do astato controle da profissédo e a definicao
de uma carreira”.

Com o passar do tempo, a profissdo docente gespec@® e comecam a aparecer
algumas dificuldades. Os professores ndo consegs@&amnquadrar socialmente, pas,
mesmo tempo em que ndo eram aldeGemmbémnao faziam parte da burguesia(pois
nao podiam manter os padrdes burgueses). Com astetaristica, 0s docentes como grupo
se fortificam e emerge uma identidade profissiattalente que, paradoxalmente, parece se
assentar justamente nesse carater de ambiglidaa@ntbiglidade se perpetua até os dias
atuais, como aponta Enguita (1991).

Ndo podemos esquecer, também, que, em meados aldo s¥IX, ocorre a
feminizac&o do corpo docente, trazendo mudancasafigssdo. Isto resulta na desvalorizacao
do oficio de professor, ja que a profissdo paraubnen é encarada como um complemento e
nao como primordial, como ocorre no caso das s masculinas. Isto impediu possiveis
melhorias para o estatuto econémico e social dispéim docente (NOVOA, 1991a, p. 126).

Todo este percurso de indefinicdo do papel do psofefica mais evidente no final do
século XIX. A imagem da profissdo docente pode representada em quatro grandes
categorias de docentes: 1) Docentes que se asscomeofuncionarios publicos; 2) Docentes
gue tém por objetivo construir uma identidade darest através da recusa do papel de
servidores do Estado; 3) Docentes que tentam dsfiiai identidade profissional em torno do
ato educativo e de sua originalidade; 4) Docentiessqo a maioria e se distinguem das outras

categorias propostas apresentando-se como mitéd@VOA, 1991a, p. 129).
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A ilusédo da ascenséo social por meio da educagda gerdura até as décadas de 30 e
40 do século passado, atribuindo um prestigio eafegsores que eles jamais reencontraram,
ja que o modelo escolar se mostrava em destaquesien dambém se destacavam o0s
professores. Segundo Névoa (1991b, p. 16), com wirvemto da Educacdo Nova (anos
1920¥, surge o modelo de professor coprofissional.

No Brasil, as idéias da Escola Nova ganham for¢caémulo XX, a partir de 1932,
quando varios educadores se destacaram, espedelapEis a divulgacdo do Manifesto dos
Pioneiros da Educacédo Nova. Um conceito essenziaalimento aparece especialmente em
Dewey. Para ele, as escolas deveriam deixar demseos locais de transmissdo de
conhecimentos e tornar-se pequenas comunidadesa@egourenco Filho (1950, p. 133), o
ideal escolanovista era que “as classes deixavaseddocais onde os alunos estivessem
sempre em siléncio, ou sem qualquer comunicaca® et para se tornarem pequenas
sociedades, que imprimissem nos alunos atitudesé&esis ao trabalho em comunidade”.

O interesse e a atividade dos alunos exerciam amdgrpapel na constru¢cao de uma
"escola ativa". Desse modo, a figura do professardm segundo plano, em fun¢éo da visao
do aluno como centro do processo de ensino-apiayehz.

A Escola Nova recebeu muitas criticas, sendo aeupedcipalmente de ndo exigir
nada, de abrir mdo dos conteldos tradicionaisacdalitar ingenuamente na espontaneidade
dos alunos. Apesar da ampla divulgacao de seus,d&® conseguiu modificar de maneira
significativa o modo de operar das redes de es@&lasrdeu forca sem chegar a alterar o
cotidiano escolar. No entanto, modificou a visde quprofessor tinha de ensino e também a

prépria imagem que se tinha do professor ctnanesmissor de conhecimentas

¥ Também conhecido como Movimento da Escola Novasistiu em um movimento de renovagéo do ensino de
carater mundial, mas especialmente divulgado nagajma América do Norte e no Brasil, ocorrido migio

dos anos 20 do século XX. Os primeiros grandesradipres da Escola Nova foram o filésofo Jean-Jesqu
Rousseau (1712-1778) e os pedagogos Heinrich Bezatél 746-1827) e Friedrich Froebel (1782-1852).
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Esta situacdo se prolonga na medida em que assidéalean Piaget sdo mais
intensamente divulgadas no Brasil, especialmenés ag anos 1970, e tomadas como um
referencial pedagodgico para a pratica docentenfAgsd meio educacional, ser construtivista
passou a significar ser contra o ensino baseadwagpam aulas expositivas, na repeticao e
memorizacao, consideradas praticas “tradiciond&’que a aprendizagem para Piaget néo é
um processo passivo, é preciso buscar meios dertiwsp interesse dos alunos e dar-lhes um
papel mais ativo; dai a confusdo das idéias deeRiagminentemente epistemoldgicas e
psicolégicas, com os principios defendidos pelaocBsdNova, voltados para a pratica
pedagogica.

Entre os educadores, 0 construtivismo € mais uate/f@a que acabou se tornando
uma espécie ddogan o que provocou o desgaste do conceito.

Pesquisas recentes, como a de Chakur, TorresgRavia Quim, Silva e Massabni
(2004), vém sendo desenvolvidas para compreenderoasepcdes que 0s professores
possuem sobre o construtivismo. Sao pesquisaséuesvidenciando uma grande confusao
entre a teoria de Piaget e 0 que os professoreadsth por construtivismo. Em virtude do
aligeiramento com que vém sendo divulgadas assdigaPiaget nas escolas e das exigéncias
gue sao feitas aos professores pelos documentogiesooficiais, os professores tendem a
modificar sua pratica, muitas vezes abrindo masedepapel de educadores para assumir 0
que acreditam ser uma posicao construtivista. Madém, como apontam Chakur, Silva e
Massabni (2004),

z

Para o professor como profissional, é crucial maatelignidade do seu
papel como agente que interfere na situacao egtactatinsmitindo as novas
geracdes os conteudos culturalmente valiosos qumitpéo aos alunos
compreender, interpretar e transformar o mundo em\gvem. E desse
modo, prefere continuar favor do ensino tradiciona ser despojado do seu

papel.
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Os efeitos do desprestigio e das ambiguidadegiasfpela profissdo docente podem
ser vistos ainda hoje, ou melhor, estes efeitos cemneza foram agravados no decorrer dos
anos. Os professores, hoje, a0 mesmo tempo em &ueistos como profissionais mal
preparados e deficientes, sdo também consideradesaais para a melhoria da qualidade de
ensino e o progresso da nacgéo e dos individuos.

Chega-se, como afirma Noévoa (1991a, p. 133), a mowva concepcéo do oficio de

professor e, consequientemente, de sua identidade:

a imagem do docente‘fonte e fornecedor do conhecimento’ torna-se
caduca; ela é substituida por uma concep¢do muatdoal do docente, em
que diferentes papéis se misturaformador, animador, organizador,
mediador do encontrq etc. A partir do momento em gadungao docente
tradicional se desagregaos docentes sdo obrigados a ir em busca de uma
nova relacdo com a profissdo, de uma nova manei@hér seu trabalho
profissional e sua agcéo educadora (grifos nossos).

Segundo Arroyo (2000), os educadores, que ele clienmaestres, estdo atras de sua
identidade e continuam iguais aos mestres de deatdss, isto porque este oficio carrega

uma grande memoria.

Guardamos em nos o mestre que tantos foram. Podapnderniza-los, mas
nunca deixamos de sé-lo. Para reencontra-lo, lenébpaeciso (p. 17). [...]

Quando acompanho os vinte uUltimos anos de histlirianagistério, vejo

mais do que lutas por salérios e carreira, edtialié e condi¢cdes de
trabalho. Vejo a defesa e afirmacdo de um oficie fni vulgarizado e

precisa ser recuperado sem arrependermos do qus foatrora, porque
ainda o somos (p. 23).

Para Arroyo (2000, p. 21), a expressao “oficio @sstne” traz consigo uma identidade
em que os mestres eram homens e mulheres que timmaoficio, dominavam um saber
especifico. “Ter um oficio significava orgulho,istdcao pessoal, afirmacdo e defesa de uma

identidade individual e coletiva. De uma identidadeial do campo de sua agao”.
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Segundo Vianna (1999), ha que se ter um certo daid@ se tratar a questdo da
imagem da profissdo dentro da coletividade doceateontexto historico, devido ao pouco
interesse por parte das pesquisas histéricas. tamiipe a autora percebe algumas dessas
imagens do professorado e sua acao coletiva nal Besgle o inicio do século XX até os
nossos dias e salienta o quanto “essa historiarnhua compreensdo sobre as possibilidades
de construcéo da identidade coletiva docente nos @01 (p. 65).

Em pesquisa realizada por Fernandes (1999) nodmalécada de 90, a autora expde
0s contextos de elaboracéo das leis de diretribases da Educacdo Nacional do Brasil e da
Espanha, e observa que o contexto educacionaldwasno inicio dos anos 1970, clamava
por politicas publicas que visassem uma melhoriardino. A Lei 5692/71, que apresentava
uma tendéncia tecnicista, promove algumas mudaiigesfissionalizacdo universal e
compensatoria, escolaridade obrigatéria dos 7 A@nas) na tentativa de propor saidas para
a crise educacional, enquanto os “professores f@smagados, sob o peso da acusacéo de
contribuirem para a reproducao das desigualdadesisqDIAS-DA-SILVA, 1998).

Entretanto, nos anos 1980, o que se podia pereebh@ma “deterioracéo da qualidade
do ensino, das condi¢cbes de trabalho dos professarealta evasdo e manutencdo do
analfabetismo” (FERNANDES, 1999, p. 53).

Na década de 1990, no governo Fernando Collor,nseg€unha (1998), houve
muitas divergéncias politicas no Ministério da Ei#o, cujo ministro era Carlos Chiarelli e,
posteriormente, José Goldemberg, que, apesar do;eshdo conseguiu grandes vantagens
no combate a desvalorizagdo do magistério. Enteetam 1992, o Mec-Seneb elaborou e
publicou um documento chamado “Diretrizes Geraig p@ Capacitacdo de Professores,
Dirigentes e Especialistas da Educa¢éo Basica”, @amtuito de reestruturar a “formacéo de

professores para a educacdo bésica, o fortale@medat instituicbes de reconhecida
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competéncia e criacdo de experiéncias piloto dadoéo de professores” (CUNHA, 1998, p.
56). Mas néao se criaram formas de implementacaaldas presentes nesse documento.

Com o impeachmentde Fernando Collor e a posse de Itamar Francomeso
ministério Murilio Hinguel e, com ele, devido ao mento politico do pais, o sentido que
predomina é o de um magistério comprometido conu@damca e a inovacao que visasse uma
nova politica de educacéo, eliminando a discrindinag a exclusdo. Foi sobre estas bases que
se elaborou o “Plano Decenal de Educacdo” com soeeijpa versédo concluida em junho de
1993. Este Plano possibilitou uma agenda minima pareforma da educacédo basica. Em
1994, com o “Férum de Valorizacdo do Magistériatism-se “os estudos para a fixacdo do
piso salarial, mostrando a importancia, em termogalitica educacional, da parceria entre
poder publico e a sociedade civil” (CUNHA, 19986R8).

Surge desses movimentos importantes o Pacto derixégldao do Magistério e
Qualidade da Educacéo, em setembro de 1994, daiwdimi@de ao professor como promotor
de uma pedagogia da qualidade. Com as eleicOepresaléncia de Fernando Henrique
Cardoso, o ministério fica a cargo de Paulo RemoSouza e da-se continuidade aos
compromissos da gestdo anterior, em especial aw P)&cenal. Em dezembro de 1996,
regulamenta-se um projeto do MEC (Ministério dadza@o) em que cada Estado e o Distrito
Federal deveriam ter um “Fundo de Manutencéo eriYebgmento do Ensino Fundamental
e de Valorizacdo do Magistério” (FUNDEF).

Nesta mesma época, precisamente em 20 de dezemli@96, é publicada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) nériDiOficial. Esta lei traz muitas
mudancas para o ensino nacional e no Estado de&#do fornece subsidios para o apoio do
surgimento do Regime de Progressédo Continuadagxsnplo. Essas reformas e mudangas
interferem decisivamente na educacdo, mas tambémalalho do professor, como veremos

alguns exemplos mais adiante.
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Obviamente, ndo temos aqui o intuito de avaligorogetos e as politicas dos anos 90,
Nosso intento é apenas contextualizar a quest&aldazacdo do magistério no decorrer dos
governos, destacando as politicas mais importargsse cenario, para, entdo, entendermos
melhor, como afirmado acima por Vianna (1999), ocpsso de construcédo da identidade
coletiva docente e as imagens que circulam da @adeg

A legitimidade da profissdo docente advém do fa&t@sl professores representarem a
sociedade, a nacéo e o Estado. As imagens queasergie referéncia no passado sao as da
docéncia comsacerddcio e abnegacéaue, apesar de predominarem, perdem forca quando
0s docentes passam a utilizar recursos como geedesiincias publicas das mas condi¢cdes
de trabalho. Nos anos 1970, surgem outras imagedseagncia, na tentativa de construcéo da
identidade coletiva; um exemplo disso € a imagenipmtofessor-trabalhador” divulgada
pela Associacdo dos Professores do Ensino OfidaEstado de Sdo Paulo (APEOESP)
(VIANNA, 1999).

Essa imagem predomina na década de 1980, com acdamiao A categoria neste
momento critica amplamente a imagem goofessor sacerdoté Entretanto, parece que os
professores ndao assimilam tdo claramente a imagefiprofessor-trabalhador”, resultando
em ambiglidades e tensfes entre as diferentesnmafyelécada de 90, como afirma Vianna
(1999, p. 67), apresenta uma grande fragilidadsademagem de “professor-trabalhador”,
causada inclusive por outros determinantes, cosva@amento das agdes sindicais em geral
e o declinio das greves docentes”.

No final do século XX, alguns autores, como Engyit891), Vianna (1999) e
Fontoura (1992), apontam certa crise na identidiaderofessor. E autores como Lourencetti
(2004), Dias-da-Silva (1998), Esteve (1991b; 199%acarato et al. (2000), expdem idéias
gue nos remetem a pensar em um contexto de crisgrai@sdo docente, em que 0s

professores parecem estar solitarios, desmotivadqosdidos em suas praticas,
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sobrecarregados e desvalorizados profissionalmestegssados e tendo em seu cotidiano
influéncias diretas das novas politicas publicas.

Para Enguita (1991, p. 41),

nem a categoria, nem a sociedade em que estamaseonseguem por-se
de acordo em torno de sua imagem social e menaka anbre suas
consequéncias praticas em termos de delimitacdo calmpos de

competéncia, organizacao da carreira docente, etc.

Voltamos mais uma vez a questdo que permeou demanaira ou de outra todo o
percurso historico da profissdo docente, que é andaivaléncia atribuida a delimitacdo da
funcdo do professor, sempre caracterizando uma cegge no que se refere a definicdo do
seu oficio ou na imagem que se tinha e se temafegzor como profissional da educacao.

Como mencionado, os professores pendiam entrélos ge agentes culturarersus
agentes politicos; submetidos ao controle ideotbgipolitico do Estadeersuscom recursos
para produzir um discurso proprio; alde@essusburgueses; e com um lugar social proximo
de médicos e advogados por suas fungéesusproximo de operarios por seu nivel de renda.

Segundo Enguita (1991), todas essas ambivalénoderipm se resumir em apenas
duas, sendo elas: a profissionalizacdo e a praetdio. Pode-se dizer que a profissdo
docente abrange cinco caracteristicas: competéymiagcao, licenca, independéncia e auto-
regulacdo. E o trabalho proletario € visto como processo que tira do grupo de
trabalhadores o “controle sobre seus meios de pémduo objetivo de seu trabalho e a
organizacao de sua atividade” (p. 46).

Ainda sobre essa questdo, Enguita (1991) situacsndes em um lugar intermediario
e contraditorio, entre a organizacao e a posicawatb@lhador, caracterizando sua ocupacéo
como umasemiprofisséq ja que os docentes estdo submetidos a autorsdguedeior tanto no
dominio publico quanto no privado, recebendo sadaoaixos e sem poder de determinar 0s

fins de seu trabalho (p. 50).
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Fontoura (1992) também salienta claramente umacgitude crise de identidade - ou
0 que o0 autor chama derise de identidade socioprofissional entre os professores
atualmente, indicando a existéncia de uma sérmifibeldades acontecendo por decorréncia

de

transformacdes sociais, politicas e culturais dagedades contemporaneas
[...] A ‘crise’ alastra, 0 ‘mal-estar’ dos professs aumenta e ‘toda a gente’
fala da escola e deplora a situacdo dos aluno®uuedo sabem nada’ ou
tém a ‘cabeca cheia de coisas inlteis’ por ‘incdémpgas’ ou inoperancia
dos professores (FONTOURA, 1992, p. 174-175).

Entre as exigéncias que sao feitas aos professstd®) as das politicas publicas que

emperram o trabalho docente — no caso especifid®odegal, pais de origem de Fontoura,

mas também em nosso pais.

Nossas entrevistas evidenciam que o0s professorg®m e sentindo
sobrecarregados e insatisfeitos, sobretudo pelessgade responsabilizagao
e perda da especificidade do papel de ensinam trhissico da cultura
docente dos professores secundarios (LOURENCETDD4,20. 114).

Ainda a esse respeito, com base em Giroux , DicBilda (1998§ afirma que

Os reformadores educacionais tém respondido dssans educacao publica
principalmente oferecendo solu¢gbes que, ou ignargapel dos professores
na preparacdo dos estudantes para se tornarend@sdativos e criticos, ou
sugerem reformas que ignoram a inteligéncia, juggme experiéncia que
os professores poderiam trazer para esclarecey pedg#emas
Essas idéias, que também estdo presentes na pesiguisourencetti (2004) e ja
anunciadas no texto de Nacarato et al. (2000)eterm um panorama da situagc&do imposta

pelas politicas publicas ao trabalhador docenteiagio que dificulta e influencia o

desempenho profissional e apresenta neste corgeptcifico (Brasil e, mais precisamente,

“ Disponivel em http://www.scielo.br/scielo.php?ptrsci_arttext&pid=S0101
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no Estado de Sdo Paulo) relacdes de ambiguidaddeéinicdes ligadas a funcdo docente,
interferindo negativamente no seu fazer. Além d®wscesses problemas, como afirma Dias-
da-Silva (1998), os professores sao vistos e ed@aareomo 0s principais responsaveis pelo
fracasso dos alunos, pela falta de interesse desiatee por todos 0s outros pontos negativos
que se referem a educacédo, causando uma patemrigisitde mal-estar e estresse, quando, na

realidade, se deveria perceber o professor como

Um profissional solitdrio, que ndo tem nenhum itivesnto em sua
gualificacdo e sequer dispbe de tempo adiciona pk&. Um profissional
que, muitas vezes, estd dando muito mais do qubeac pois também é
fruto desse mesmo sistema de ensino. Sistema qerpsprezando a
educacado, coloca, em segundo plano, também seustegagéormais,
obrigando-os a uma formacao limitada e também geecdm cursos que
sdo vistos como concorrentes despreziveis para 08rsof)
profissionalizantes de médicos, dentistas ou eraj@mh(DIAS-DA-SILVA,
1998)

Resta saber qual a imagem que predomina entre pgmoe da categoria docente

atualmente, o que abordaremos mais detalhadamesitens subsequientes.
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2. O profissional docente: funcdes, desenvolvimentolentidade e saberes

Para chegarmos a compreender que papel tem o gopfatialmente, consideramos
necessario rever a funcdo da escola e que tahefasib atribuidas atualmente, assim como o
papel do educador e o conceito de identidade profial. Finalizando o presente capitulo,
apresentaremos a concepcdo de desenvolvimentsgoofl do professor na perspectiva
piagetiana e as consideracdes referentes aos saloeentes que interessam ao nosso foco de

pesquisa.

2.1 A funcao da escola na bibliografia educacional nas propostas oficiais.

Convém, neste momento, tentar delimitar ou recarhepeal a funcdo da escola, tendo
em vista que isto repercute diretamente na idedeida professor.

A escola tem, e ndo podemos negar, funcdo sodaliaaassim como outros grupos
de convivéncia, ela atende e canaliza o processsocializacdo com eficiéncia. Uma das
funcdes sociais da escola € preparar seus alumaspaundo do trabalho, formar cidadaos
para a vida publica (PEREZ GOMEZ, 1998, p.14).

A familia, os meios de comunicacdo, 0os grupos deatho, a producdo e demais
grupos reproduzem as normas sociais; no entargsc@a, em virtude de sua organizacao,
acaba por introduzir gradativamente os projetossai@edade. Na escola, os anseios da
sociedade comecam a tomar forma desde o inicidatkeiescolar e, quando os alunos saem

da escola, ja estdo quase que completamente pilepgrara o convivio social.
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Mas isso ndo é o mais importante; consideramosadfuecao principal da escola é
transmitir conhecimentos valorizados socialmente gossam servir para compreender,
interpretar e conhecer o0 mundo em que vivemos, emespaco tanto fisico como social.

Segundo Pérez Gomez (1998, p. 22),

A funcdo educativa da escola, portanto, imersaengdb dialética entre
reproducdo e mudanca, oferece uma contribuicdo l@adp mas
especifica: utilizar o conhecimento, também soaal historicamente
construido e condicionado, como ferramenta de sm@lara compreender,
para além das aparéncias superficiaissttus quoreal — assumido como
natural pela ideologia dominante - , o verdade@atido das influéncias de
socializagcdo e os mecanismos explicitos ou digfas;gue se utilizam para
sua interiorizagdo pelas novas geracdes. Deste,regglicitando o sentido
das influéncias que o individuo recebe na escplar@ a construcdo sempre
complexa e condicionada do individuo adulto.

A escola acaba, muitas vezes, reproduzindo fielnergstatus quoe delimitando o
poder e a area de atuacdo dos seus alunos e fuidemtios, estejam eles engajados no
mundo do trabalho ou na vida publica, como Péranézdafirmou acima. Ou seja, a escola,
os professores e a comunidade se condicionaram e aeeitar como natural a formacao da
sociedade que se perpetua através das geracOesm@bte, 0os outros grupos sociais dos
quais as criancas, adolescentes e mesmo os affulérs parte contribuem significativamente
para reforcar ou nédo a reproducdo da atual so@edaddo esta uma caracteristica da funcéo
social escolar.

Mas, a escola como instituicdo néo esta fadadpradezir tudo e a todo o momento o
que a sociedade impde. Pérez Gomez (1998) acrpitaapesar das dificuldades, os agentes
educacionais, os alunos e a comunidade podem nfluepositivamente para proporcionar
aos individuos ao menos uma visdo mais clara dosamsnos de controle politico,
econdmico e social aos quais eles, cidadaos, estémetidos e assim favorecer a

participacéo ativa e direta na sociedade em qué® esseridos. Podemos dizer, entdo, que a
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escola reproduz e produz processos de socializag@bora esta ndo seja a sua funcao
principal.

Entretanto, ndo € tarefa facil da educacdo conawsindividuos a essa visao critica
dos mecanismos de controle, ja que a escola n@madcarar a realidade e fingir que tem o
poder de compensar as desigualdades existentefurgda também pode ser vista como a de
levar os alunos a reconhecer e lutar por melhooeslicbes na sociedade, e para isto 0s
educadores devem trabalhar com o aluno considesarafdiferencas e ndo com o grupo de
forma homogénea, ou seja, respeitando a persodalidadividualidade e conhecimentos que
os alunos possuem.

A escola ainda sofre com a questdo da dissemindgfdnformacdes, da qual os
meios de comunicacdo de massa vém tomando confiarrda expressiva. O interesse da
sociedade nao é fornecer ao individuo autonomantale, mas sim buscar mecanismos para
controla-lo. Partindo desses pressupostos, podefitosar que 0os meios de comunicacao
reproduzem a cultura dominante e alienam os cidad&aitido atualmente que a escola e 0s
professores competem com esses “transmissorefodmatoes” e 0S primeiros se encontram
em desvantagem com relagdo aos segundos.

Pérez Gomez (1998, p. 25) acredita que a escola,

apoiando-se na logica da diversidade, deve conpegatiagnosticar as pré-
concepcbes e interesses que o0s individuos e osogrdp alunos/as
interpretam a realidade e decidem sua préatica. Asmm tempo, deve
oferecer o conhecimento publico como ferramentatimével de analise
para facilitar que cada aluno/a questione, compareconstrua suas preé-
concepgOes vulgares, seus interesses e atitudediciomadas, assim como
as pautas de conduta, induzidas pelo marco deirgensambios e relagbes
sociais.

Como podemos perceber com Pérez Gomez, a escosaipsgn, uma funcéo

socializadora que ndo podemos desconsiderar, yist@ instituicdo escolar esta inserida em
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um universo maior, repleto de relacdes que, porveaainfluenciam na sua constituicdo e
funcionamento, assim como na sua tarefa.

Entretanto, entendemos que esta € uma funcdo mastdta para uma instituicao
como a escola, que ndo é capaz de, sozinha, imtroduindividuo em um ambiente
socializador; € necessario, portanto, o apoio ti#gsais instancias que compartilham com ela
a responsabilidade de mostrar estilos de vidayesle praticas dignificantes do ser humano,
capazes de melhorar a sociedade” (GIMENO SACRISTAN]L, p. 54).

Convém esclarecer que nao é simples identificarigamente a funcdo da instituicdo
escolar e as relagdes que envolvem a educacdowoniodo. Para Gimeno Sacristan (2001,
p. 23), a educacdo possui cinco grandes objetisendo eles: “a fundamentacdo da
democracia, o estimulo ao desenvolvimento da palisade do sujeito, a difusdo e o
incremento do conhecimento e da cultura em geralsercdo dos sujeitos no mundo e a
custodia dos mais jovens”. Obviamente que essesctaspse inter-relacionam mesmo que
estreitamente e sutilmente.

Gimeno Sacristan (2001, p. 55) define a escola@zapmo

Um determinado modelo de educacdo multifunciona& um ou deve ter
uma orientacdo singular: € alfabetizadora — deiwadibra do mundo
material e social construido, mostra o mundo eantiente, difunde o
conhecimento sistematizado e ordenado, propGeegtio alcance requer
um autocontrole e uma disciplina racionais — tugeoicom vistas ao
melhoramento individual e social

Entendemos que escolarizacdo se refere as atmdsuigérais que sao feitas a
instituicdo escolar e dentro desta coexistem owitabuicdes que sdo determinadas pelas
necessidades do contexto socio-politico de cadi&igso.

A esse respeito, Sampaio (2004, p. 198) esclargee q
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Uma unidade escolar da rede de ensino publico épata no conjunto de
um sistema burocrético e hierarquizado, que opelban®rmas e padrdes
uniformes de funcionamento, internamente constiéuiEomo organizacao
burocratica que se articula ao sistema maior endes®& mecanismos
especificos a prépria complexidade, dentro de psdsémelhantes.

Gimeno Sacristan (2001) faz uma discussao sobreaeda obrigatoria, em que o fim
altimo é que todos os individuos tenham possiliikdde crescer, tratando-se de uma escola
comum a todos, “onde a escola possa interferir eanrselhoria e ampliacdo com uma
intervencdo meditadaeflexiva A educacdo escolar ndo espontanea, mas dirigi p
reflexdo dos seres humanos que a regem, que é idaswencarnada e moldada por cada
professor” (GIMENO SACRISTAN, 2001, p 59, grifos dotor).

Consideramos inevitavel a relacdo entre as atdlegicequeridas a escolarizagdo ou a

escola como instituicéo e o papel do professor.Clembra Chakur (2001, p. 222),

Porque a funcdo de ensinar e educar ndo € exclukiva
professor, e sim partiihada com outras instituicSesiais
(familia, Igreja, etc.) e grupos informais, a psefio docente
ndo raro entra em conflito com essas outras instsircconflito
de atribuicdo de fung¢des (chegando, inclusive, definicdes
que geram falhas de identidade, como veremos) ou de
responsabilidade e tomada de decisdo quanto aasolde
certos problemas de ensino. Embora as decisdesofiesgor
geralmente sejam tomadas de modo individual, elaserd
obedecer a normas que regulamentam o sistema oh® ena
organizacdo escolar, consideradas, também, asddecide
outros professores que convivem no espaco escolar.

A escola obrigatéria tem por funcdo fazer com aqu®$ os alunos progridam e cabe
ao trabalhador docente assegurar para que istoaocor

A nosso ver, temos por um lado uma escola que @ai@e saber bem qual o seu papel
e 0s protagonistas dela — alunos e professores tagibém parecem néo saber o que devem

realizar realmente dentro da escola.
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E possivel supor que, muitas vezes, ao aluno cauheefa de manter o interesse por
um local onde, na maioria das vezes, sao tranasitidformacdes de um modo mais tedioso
e desinteressante que em outros meios de comuniaagdjuais ele tem acesso.

A escola coube resolver e tentar delimitar até ofidesponsavel pelo que lhe é
exigido.

Ao professor coube absolutamente tudo, todas gmnmeabilidades as quais antes
tinham seus papéis e seus sujeitos de transmissaaléfinidos. Mas, levando em conta as
dificuldades enfrentadas pelos alunos, coube tamdmésducador despertar o interesse quase
apagado que o educando tem ou tinha pelo saber.

Foi designado ainda ao professor saber lidar coamdefinicio também da escola, ja
que é na medida em que a escola ndo define oufifretisua funcéo que fica impossivel o
educador e, consequientemente, o aluno definiraass su

Entretanto, hoje existe em nossa sociedade, ondes tbentam se eximir das
responsabilidades, uma propensao a designar tagmlquer principio educativo a escola,
guando na verdade participam todos (a escola, didam sociedade) do processo educativo
de um ser em formacdo. N&o pretendemos aqui exodés as responsabilidades dadas a
escola atualmente, apenas acreditamos na idéiael@ glefinicdo de seu papel é algo que
deve ser delimitado dentro de um ambito socialviiaeelmente politico e principalmente
pedagodgico, que prevaleca a autonomia da comunaiaxéar.

Com base nessas consideracdes é que se deventeganta as propostas de politicas
publicas que regem a escola no seu contexto egpedfuitas vezes, a funcdo da escola e a
natureza do trabalho docente sédo definidas emdepieo aparentemente pretendem auxiliar
ou mesmo incentivar o professor em sua lida dianes que podem, diferentemente, levar a

imprecisdes e confusdes.
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Podemos citar, por exemplo, alguns artigos escpébs Secretario de Educacao do
Estado de Sdo Paulo, Gabriel Chalita, e textosid@lgacdo dos programas “Escola da
Familia”, “Viver Escola, a Educacédo Publica na 18/"Programa Comunidade Presente”. No
site da Secretaria de Educacdo do Estado de S&o°Pentmntramos certas passagens que

deixam entrever o que se espera da escola:

O Programa Escola da Familia € uma iniciativa quee & mil profissionais
da educacdo, 25 mil estudantes universitariosilbares de voluntarios
para criar umaultura da paz, despertar potencialidades e deseriver

hébitos saudaveis junto aos mais de 7 milhdes devgms que vivem no
Estado de S&o Paulggrifos nossos).

O objetivo do Programa € a abertura, aos finasedsana, de cerca de 6 mil
escolas da Rede Estadual de Ensimansformando-as em centro de
convivéncig com atividades voltadas as areas esportiva,rayjlle salde e
dequalificacdo para o trabalho(grifos nossos).

O programa “Viver Escola, a Educacao Publica na ddfisiste em:

Envolver familia e a comunidadecom as escolas da rede publica de ensino.
Por meio de jogos, gincanas eletronicas e partidgm interativas pelo site
da SEE, o objetivé utilizar a TV como fonte agregadora de valores ée
unido familiar. [...] O Viver Escola é mais uma ferramenta nocpsso de
ensino e aprendizagem utilizada cobjetivo maior de formar o cidadéa
Viver Escola € mais um passo na conquista de estdla publica de
gualidade (grifos nossos).

Quanto ao “Programa Comunidade Presente”,

[...] vem implementar discussfes e acles de canateventivo que
proporcionemsolucdespara algumas daguestdes mais emergentes da
sociedade tais como:participacdo, cidadania, comunidade e violéncia.
[...] Dessa forma, escola e comunidade estardo criandgasos onde a
valorizacdo e o resgate de condi¢cdes que propiciamma vida saudavel

® Ver http://www.educacao.sp.gov.br
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sdo de fundamental importancia para a formagédo daidadania (grifos
Nossos).

Percebe-se pelos objetivos dos programas que ébe$Em um carater social e visam
a formacédo dos jovens como cidadédos, mas podenrgsnpar se a funcdo da escola se
restringe a isto, como apontamos anteriormente. Datia questdo pertinente € a visdo da
instituicdo escolar como um espaco a ser ocupadovpkintariado e pela comunidade: seria
legitimo destinar esse espaco a comunidade enf’geral

Outras passagens, agora encontradas em textosode ao entdo Secretario Estadual
da Educacéo, séo significativas a respeito da tude&escola ou da imagem que se promulga
da mesma.

Em artigo intitulado “Mensagem a quem professa aqisté@rio”, divulgando o
“Programa Escola da Familia”, publicado também @old de outubro de 2004 no jornal

Folha de Sdo Paulo, podemos ler o seguinte:

Locais onde antes nada existia contam agora c@&scala como grande
centro comunitario de atividades sociais, artisticm e culturais A
comunidade foi para a escola, para todas as 5@as, como deve ser, e
passou a acompanhar os seus filhos e filhas, eea fmrte dalia-a-dia
pedagodgico dessas criancas e desses jovens, praticando eeeder a
cidadania nos espacos escolares, transformadasmnos de convivéncia
(grifos Nnossos).

Em artigo intitulado “Escola Solidaria — Um sonhmsgivel”, publicado também em

13 de setembro de 2002 na Folha de Sao Paulo, temoms:

A escolaé um centro de luz e, como tal, precisa gerar meuamos
capazes de iluminar os caminhos e o futuro da sodede. Temos de dar
aos nossos aprendizes a possibilidade de seregfietsnes e os condutores
de novos e melhores tempos. Nesse sentido, nossuleyrdesafio é
aproximar, cada dia mais, a comunidade da escstimjidando a interagcéo
democratica entre alunos, pais, funcionarios e tadaopulacdo de seu
entorno. [...] mobilizacdo da opinido publica paranportancia da escola
como espaco privilegiado para promover o protagoniso juvenil e
ampliacdo de oportunidades e estratégias que fatdim a insercao
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voluntéria e responsavel dos jovens em atividade@oculturais na
prépria escola e também em outras instituicbes deua regido (grifos
Nosso).

Essas imagens da escola sdo reforcadas pela midia, especificamente pela
televisdo, quando se tenta mostrar que um lugagyqgser pela violéncia se torna um espaco
maravilhoso para o trabalho, pela acdo dos volstéguando a escola se torna, com a ajuda
de todos, a instituigéo ideal.

N&o pretendemos desconsiderar toda a validadesdessgramas, apenas gostariamos
de ressaltar as implicacdes que trazem para arcoagéo da funcdo da escola e do papel do
professor, contribuindo para uma descaracterizagaadentidade da escola e de seu real
significado.

Alguns autores tém afirmado que a educacao e daegeem uma crise (ESTEVE,
1995; GIMENO SACRISTAN, 2001; LOURENCETTI, 2004; KARATO et al., 2000;
NOVOA, 2002; SAMPAIO e MARIN, 2004) e, tal qusthigerem Enguita (1991), Fontoura
(1992) e Vianna (1999), os professores vivem unsa cle identidade profissional.

Todo esse cenério leva o profissional docente redatea algumas determinagfes no
seu trabalho diario. Algumas mudancas atingem atirehte o fazer docente, por iSso o
professor acaba procurando modos de lidar coomtagancas e, quando ndo encontra meios
para isso, entra em uma crise de identidade, midud que Esteve (1999) chama de “mal-
estar-docente”, que pode ser decorrente de divdegoses, alguns de ordem publica e
institucional e outros de ordem pessoal, como veseadiante.

Reconhecemos, porém, que a escola ndo da contalae das exigéncias que se lhe
fazem, porém, cabe essencialmente a ela se resflmasgela organizacdo e transmissao de
conhecimentos e bens culturais, fornecer subsipawa que os alunos reflitam sobre as
informacdes que recebem oriundas dos diferentessia@mnbientes e grupos que a sociedade

oferece.
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2.2 A funcao e a identidade profissional do profees.

Neste item definiremos alguns conceitos importamfeando se trata dauncao
docente Inicialmente, trataremos de algumas questfesergfs a profissionalidade e a
funcdo do professor. Em seguida, enfocaremos afudg professor diante das leis que
regem a educacéo brasileira e finalizaremos dandoidéia, de maneira breve, do que sejam
0S papéis sociais e suas implicacdes para o poofessquestao da identidade.

Como afirma Gimeno (1991), um dos ambitos da psmiislidade docente que nos
remete as funcdes do professor € referente a sa@cayr seja ela relacionada ao
funcionamento do sistema escolar, ao ambito orgéw ou a que se refere ao interior da
sala da aula. Para entendermos melhor, veremosuczalam particular.

Quanto aspraticas pedagodgicas de carater antropoldgicoconfiguram-se em
diferentes formas de conhecimento que se intecioglam, sendo que 0 ensino nao possui
um saber especializado e os professores ao mesmoo tem que ensinam, também
aprendem. Segundo Gimeno (1991, p. 71), “a prafiskitente é socialmente partilhada, o
gue explica sua dimensdo conflituosa numa sociedadgplexa na qual os significados
divergem entre grupos sociais, econémicos e cudtura

Uma outra pratica é mstitucionalizada que contém as exigéncias especificas do
posto de trabalho do professor. Esta préatica sqpéea funcdo dos professores esta ligada a
suas configuragfes historicas estabelecidas ertrgcgracia que governa a educagédo e 0s
professores; estes tém seu trabalho condicionados paEistemas educativos e pelas
organizacfes escolares em que estdo inseridos.aBdi#o da pratica pressupde, ainda,
praticas institucionais que se relacionam ao funcionamento do sistemdagsgmocessos

seletivos de acesso e avaliagbes dos alunos, pempdx); praticas organizativas
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relacionadas ao funcionamento da escola, que abrasy professores individual e
coletivamente (a forma de trabalho conjunto dosegemres, a articulagcdo dos saberes e das
disciplinas, a organizacéo das turmas, a diviséepo e do espaco escolar, por exemplo); e
ainda as praticas didaticas que sao de responsabilidade imediata dos proéesssor
contemplam uma funcéo ligada aos conteudos técaicestritos (atividades num contexto de
comunicacao interpessoal) (p.73).

A Ultima dimensao da pratica apontada por GimerwiSan (1991) séas praticas
concorrentes que constituem atividades fora do sistema esaolas que exercem influéncia
direta sobre a funcdo dos professores (desenvaitimeurricular regulado pela
administracéo educativa, os materiais didaticasndios destas, os mecanismos de supervisao
das escolas e controle dos professores, assim aquolitica educativa).

E importante lembrar, segundo Gimeno Sacristan‘gaecente nio define a pratica,
mas sim o papel que ai ocupa” (p.74), j& que muitezes pode ndo ter escolha em suas
decisdes e acaba se adaptando as condicdes eitosqurgostos pelos contextos de que
participa; obviamente que este professor pode tamagsumir uma posicdo critica para
intervir no contexto.

Gimeno Sacristan (1991, p. 77) afirma, também,“gy@ofissionalidade manifesta-se
através de uma grande diversidade de funcbes énsorientar o estudo, ajudar
individualmente os alunos, regular as relacdes)goee materiais, saber avaliar, organizar
espacos e atividades, etc.)”.

De acordo com Imbernén (1994), a tarefa educatizarabpeito a uma “atividade
laboral permanente” utilizada como um meio de vekmdo o professor como profissional
sinbnimo de “professor trabalhador”. Trata-se tamiue uma “atividade publica”, pois se
insere em um contexto social, econémico e poliioe requer desse profissional a tomada de

decisdes, além do que requer, igualmente, paratradenna profissdo, uma formacao
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especifica em diversos conhecimentos e capacidkofesdmente, trata-se de uma “atividade
compartilhada”, pois foge ao dominio do individusEndo um problema socio-politico.

Tendo em vista tais consideracfes, o autor déiimgio docentecomo

o0 exercicio de algumas tarefas de carater labdradativo a servico de uma
coletividade com algumas competéncias na acdosieaenna estrutura das
instituicdes nas quais se exerce esse trabalh@ealiae dos valores sociais
(IMBERNON, 1994, p. 22).
Para Imbernén (1994), a funcdo docente vive umafimddo nas competéncias
caracteristicas do trabalho docente. Segundo eleingdo do professor “comporta um
conhecimento pedagdgico especifico, um comprométiso e moral e a necessidade de co-

responsabilizacdo com outros atores sociais (P, B8p podendo ser tratada como uma

funcdo meramente técnica. O autor afirma, ainda,agunc¢do docente

estad entdo em um equilibrio entretaefas profissionaispa aplicacdo de
um conhecimentogp contextoem que se aplicam, o compromisso ético de
sua fungdo social e astrutura de participagdo sociagxistente nesse
momento e na qual se esta comprometido (p. 2®sgllid autor).

Pérez GOmez (1998, p. 353), por sua vez, comebta sovertente compensatoria da

escola, define e posteriormente classifica o decemtno um

[...] profissional interessado e capacitado pamvquoar a reconstrucdo do
conhecimento experiencial que os alunos/as adqerarsua vida prévia e
paralela a escola, mediante a utilizacdo do contesdbd publico como

ferramenta conceitual de analise e contraste.

Para isto, o autor estabelece quatro perspectasisas da funcdo do professor. S&o

elas:
Perspectiva académicaconcebe 0 ensino como transmissdo de conhecingeto

professor comeespecialista e transmissor do saberDentro desta perspectiva, o autor
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menciona dois enfoques:emciclopédicpem que a tarefa do professor se resume apenas a
transmitir saber, e ndo ha preocupacéo com a digl&iocompreensivoem que o professor
coloca os alunos em contato com aquisicoes ciesuifiele ndo é visto como uma
enciclopédia, e sim como um intelectual e ha um&m@areocupacdo com as técnicas
didaticas.

A segunda perspectiva @&é&cnica em que o professor é visto como técnico, alguém
que resolve problemas aplicando as teorias técnieasificas; esta perspectiva se baseia no
modelo da racionalidade técnica e coloca os dosaunitgordinados aos produtores de ciéncia.

A perspectivegpratica oferece o modelo do professor arteséo, artistgrofissional
clinico que deve desenvolver suas sabedorias #@vidtéle para enfrentar desafios. Esta
perspectiva possui dois enfoques diferentes: dctoahl e o pratico reflexivo.

O enfoqudradicional preconiza a transmisséao de conhecimento de gesagé@cao,
€ caracterizado por uma pratica nao reflexivanenta e isolada dos demais professores e sem
esta reflexdo o pensamento dos professores nosato®dificam depois do convivio com o0s
colegas.

O enfoquepratico reflexivo sofre influéncia de vérias correntes e varios ragtdais
como Stenhouse, Griffin, Schon e varios outrosaocath contribuindo de forma diferente.
Entretanto, tentam superar a relagdo existente entonhecimento e a prética, procurando
analisar como os professores enfrentam seus prablemcotidiano e de que recursos langam
mao para isto.

A Ultima perspectiva colocada por Pérez Gomez (1898 dareflexdo na pratica
para a reconstrucao socialAqui o professor é entendido como um profissi@abnomo e
gue reflete sobre sua pratica para compreenderazegsos de ensino-aprendizagem. Esta

perspectiva se divide em dois enfoques:
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Enfoque decritica e reconstrucéo socialda prioridade para o pensar criticamente
sobre a ordem social. O professor € um inteledraalsformador com o compromisso de
provocar a consciéncia e analise critica da conaaleiém que vive.

Enfoque ddnvestigacédo-acdo e formacdo do professor para ampreensao aqui
os professores refletem sobre sua pratica e ugarpasa melhorar a qualidade de sua acéo.
Ele € na verdade um investigador da pratica, cdmgeeda naturalmente e, posteriormente,
experimenta intervencdes neste ambiente da praieasanar as dificuldades.

Um autor que se preocupa em analisar a profisséent®d em seu contexto é Esteve
(1995). Comenta que, por decorréncia das mudasugais (passagem de um sistema de
ensino de elite para o ensino de massas que tnaerdol da demanda de professores e alunos;
mudanca na situacao de ensino; novas politicasfdena educativa; e o “choque do futuro”,
em que ha substituicdo do mundo que o professdrecom por um totalmente desconhecido,
etc), os professores acabam por executar suaseing@ como deveriam ou gostariam,
ficando subjugados como responséaveis pelas maszéesdlo ensino.

O cenério brasileiro, assim como o internacionamiém vive um periodo de
freqientes mudancas sociais. As novas tecnologiapi®sentam rapidamente e, de acordo

com Gatti (1997), a informacdo e a comunicagcdoestadam nessas mudangas. Esta autora

menciona, ainda, a

abertura de fronteiras entre paises, o0s prograngasingtrcambio, a
mobilidade internacional, turistica, cultural e @nial, pondo em contato
continuado culturas e costumes contrastantes admsauriosidade,
perplexidade, geracdo de novos padrdes de refarbistoricos, éticos e de
formas de conhecimento (p. 2).

Essas mudancas geram novas relacdes nas formasbdéa (trabalho em tempo

integral, numa Unica instituicéo, aliado a outrd®is de atividades e formacéo, ampliacdo da
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cultura) que se configuram diferentemente em relaginosso pais, ja que o Brasil possui
uma grande diversidade cultural e extensao taaitor

E exatamente este contexto de indefinicdo de fungtie leva os docentes a sensacéo
de “mal-estar”. Segundo Esteve (1999, p. 31), iasdas dos professores atualmente podem
ser facilmente contestadas e, além disso, é dekigaas professores “desempenhar varios
papéis contraditorios que lhe exigem equilibrio tomunstavel em varios terrenos”. Seria
necessario que os professores repensassem o &t jgamo a mudanca social interfere nele
para que nao se tomasse o professor como o usigongavel pelos problemas do ensino.

Esteve (1995) e Novoa (2002) salientam, tambémawmento nas exigéncias que sao
feitas ao professor, ja que existe um maior nunworesponsabilidades que lhe séo
atribuidas. Segundo Esteve (1995, p. 100), exigiesgrofessor atualmente: “ser facilitador
da aprendizagem, pedagogo eficaz, organizadorat@ltro de grupo, e que, para além do
ensino, cuide do equilibrio psicologico e afetivosdalunos, da integracdo social e da
educacao sexual etc., a tudo isso pode somar{sngia aos alunos especiais integrados na
turma”.

No contexto brasileiro, a Lei de Diretrizes e BadasEducagcao Nacional 9.394/96

prevé como funcéo do professor no Artigo 13°

| - participar da elaboracéo da proposta pedagddpcastabelecimento de
ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, seguagwoposta pedagogica do
estabelecimento de ensino;

Il - zelar pela aprendizagem do aluno;

IV - estabelecer estratégias de recuperacdo paralwss de menor

rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estalidtes, além de participar

integralmente dos periodos dedicados ao planejament

VI - colaborar com as atividades de articulagdestzola com as familias e
a comunidade (BRASIL, 1996).
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E para que o profissional da educacdo eshgin para exercer tais funcoes,

estabelece no Artigo 61° que:

A formacéo de profissionais da educacédo, de modairder aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino ecam@steristicas de cada
fase do desenvolvimento do educando, terd comafoedtos:

| a associagdo entre teorias e praticas, inclusiediante a capacitacdo em
Servico;

Il aproveitamento da formacdo e experiéncias aresiem instituicbes de
ensino e outras atividades (BRASIL, 1996).

Na “Proposta de Diretrizes para a Formacao InidalProfessores da Educacao
Béasica, em Curso Superiaité maio de 2000, publicado pelo Ministério da Egéoano item
Diretrizes para a Formacéo de Professores, estabgteque “a formacao de professores para
a educacao basica devera voltar-se para o deseneato de competéncias que abranjam
todas as dimensfes da atuacdo profissional dogsmfe A partir dai sugere competéncias

referentes ao

comprometimento com os valores estéticos, politcéscos inspiradores da
sociedade democratica; competéncias referentempreensdo do papel da
escola; competéncias referentes ao dominio dose@dos a serem
socializados, de seus significados em diferentestextos e de sua
articulacdo interdisciplinar; competéncias refeentao dominio do
conhecimento pedagdgico; competéncias referentesoabecimento de
processos de investigacdo que possibilitem o dpedimento da préatica
pedagogica; competéncias referentes ao gerenciamelot proprio

desenvolvimento profissional (BRASIL, 2000, p..50)

Essas funcbes nos parecem vagas, pois hao hacéefide atribuicbes proprias do
ensino. Entretanto, sdo essas diretrizes que ragatucacao nacional.

O professor no contexto brasileiro, especialmentedecumentos oficiais do Estado
de Sao Paulo, parece sofrer uma descaracterizacgivadfuncdo. Assim como ja apontamos

no caso da funcédo da escola, sdo divulgadas pelat&ea Estadual de Educacédo e seus
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Programas, atribuicbes que fogem ao dominio dofegsores, cabendo a estes apenas
acompanhar os voluntariados, ou 0s alunos e peasapexecucao das atividades.

No site da Secretaria de Educacédo do Estado de Sao Reudoteam-se alguns textos
do proprio secretario que definem atribuic®es generisao professor que, a nosso ver,
podem chocar-se com o seu papel de responsavetmsim de conteddos a novas geracoes.

De acordo com o secretariofuencdo mais importante do professar

[...] é gerenciar sonhosMas nesse mister a amplitude da tarefa é mamr qu
isso: instigar obreiros, fazedores, estimular a inspiragd que leva ao
dominio do sonhar e do realizarlniciativas em torno desse conceito é que
constituem o0s elementos essenciais para o0 apréodiza que levam a
crianca e o jovem a aprender a ser, a conviveqQnaecer, a fazer. Sao
atitudes que permeiam todas as tradicionais disagl porque o aluno nédo
pode ser um repetidor de férmulas decoraflesm que ser um cidaddo, um
humanista. [...] Para concretizar essa compreensdo do wuveto
magistério, os professores tém, de seu ladmcacéo e a dedicacae, pelo
lado da instituicdo estadual, o apoio que merecara pserem O0S
viabilizadores da vivéncia ensino-aprendizagenidgmossos).

Podemos perceber, em poucas linhas, qual deveidéiaavigente da funcéo docente
no Estado de Sao Paulo e ainda algumas imagensf@ésgpr que permeiam o contexto atual
do ensino paulista em 2004. Parece ser uma coestassas publicacdes afirmacbes desse
tipo, ja que, em 27 de maio de 2003, no jornal ‘Wlna” da cidade de Santos, em artigo

chamado “Educar € um ato de coragem e afeto”, efei da Educacao ressalta:

Educar é um ato de cumplicidade, de troca, de amoEducar € ato de
vida, o caminho e o encontro da felicidade. Edécarquitetar e construir o
futuro, € o abnegado oficio de plantar e colhef...] Assim, podemos
afirmar quea educacao é um ato de coragem e afe@oragem, porque nao
serd a maquina ou o computador que substituirdaestro da orquestra, o
regente do processo de saber, a esséncia da eatuoagéofessor. Nesse
contexto, a educacgéo torna-se ainda mais importafew, porque educar

€ um ato de amor ao proximo e a si mesm@uem educa nao apenas
ensina como, permanentemente, aprende. Crescemsaos@ue estdo
envolvidos nesse dialogo, o mestre e o0 aprendimjuBose confundem na
mesma pessoa, na troca de conhecimeN® evolugdo pelo saber. No
equilibrio do amar e ser amado, do dar e recebdr..] o papel do professor
tornou-se ainda mais importante. O ato de ensilgaaprender e, junto com
os alunos, descobrir novos e maiores horizontesopas exigir ainda maior
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empenho e dedica¢cdo. No mundo globalizado, para quefessor consiga
cumprir 0 seu compromisso de preparar de formaapga a vida cada um
de seus alunos, é preciso ter em mente mais dougudéom projeto
pedagdgico, um bom aparato didaticé #dispensavel ter coragem e dar
afeto (grifos nossos).

Em um outro artigo intitulado “A importancia do fgssor”, de 14 de agosto de 2002,

publicado no jornal “A Tribuna”, da cidade de SawoSP, professa:

Educar € uma missao[...] Cabe aos educadores conceder as criancas e
jovens o direito de escolha, a partir do momentagamaprenderdo sobre a
importancia de todos os personagens da Operasivelos que optam por
ficar nos bastidoresA nobreza do magistério reside justamente na
capacidade dgansmitir aos aprendizes a beleza e a grandiosidaddessa
magnifica experiéncia que € a vidégrifos nossos).

Pode bem ser que essas imagens e fungbes docentésagas desde 2002 nas
mensagens aos professores estejam acirrando emawrgsxto a indefinicdo dos professores
quanto a sua real funcéo: ensinar ou amar? Preparafunos para as provas do Saresp
(Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar dodéstlee S&o Paulo) ou dar conta do
contetdo da disciplina (como ressalta LOURENCETDO04), jA que sabemos que existe
certa “pressao” das secretarias e diretorias dm@mpsra que os alunos se saiam bem — a
qualquer custo — nas avaliagbes? Mais uma vez emar@nos com imagens ambiguas com
relacdo ao papel do professor e a sua identidadtec® que esse carater de ambiglidade e a
indefinicdo de funcdo ndo mudaram muito no decatoetempo, j& que chegamos ao século
XXI assim como em épocas mais distantes.

Para os autores Berger e Luckman (1985, p. 10®gipa&ociais fazem parte de um
acervo de “conhecimentos comuns” e exigem uma icaolatle de “atores”. E importante
destacar que, segundo esses autores, a constrigdpapgbis é algo necessario a

institucionalizacdo das condutas sociais e Sac ¢sg®Beis que, por sua vez, tornam o mundo

real aos individuos que assumem determinados papéés “toda conduta institucionalizada
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envolve certo numero de papéis. Assim, os papéiscipam do carater controlador da
instituicao” (p. 104).

De acordo com o papel que o individuo desempenhaeptesenta € que se
estabelecem os conhecimentos, normas, valores edemaocialmente legitimados para
aquela determinada funcédo. No caso do profesgorsignifica que ser educador nada mais é
do que desempenhar uma determinada funcdo naligdtitescolar que, por sua vez, implica
em assumir um papel reconhecido socialmente e gpesenta conhecimentos e valores
especificos e uma dada ordem institucional.

Chakur (2000a, p. 74) € uma autora brasileira gu@reocupou em identificar os
varios papéis e atitudes que o professor deve cumpue fazem parte da profissionalidade
docente. Séo elesompeténcia em habilidades técnico-pedagogicéselecionar e organizar
objetivos, conteudos, procedimentos, materiaiserses didaticos e ainda preparar e aplicar
instrumentos de avaliagg@ompeténcia em habilidades psicopedagogicésaber lidar com
diferentes personalidades e comportamentesponsabilidade socialpreparando os alunos
para a cidadaniajomprometimento politico (aspecto ideol6gico compativel ou ndo com o
sistema estabelecida);engajamento na rotina institucional(conhecer e seguir normas das
instituicbes de ensino)jnvestimento na prépria formagdo (buscar informacbes e
conhecimentos pertencentes a profisséo).

A funcdo docente é parte central da identidadeigsiohal do professor, visto que é
principalmente a partir do conjunto de atribuicges cabem ao professor e ao seu posto de
trabalho e de sua imagem que a identidade do pafésconstruida.

A fungcdo docente tem relacdo direta com sua imagemial e, como Vvimos
anteriormente, a imagem do professor historicameostruida sofreu muitas mudancas no
decorrer do tempo e isso fez com que os professedefinissem seu papel e sua funcao de

acordo com as mudancgas que alteram as rela¢cdes ti@isalho. Para Esteve (1995, p. 95),
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a sociedade parece que deixou de acreditar nagucamo promessa de
um futuro melhor; os professores enfrentam a sofispfio com uma atitude
de desilusdo e de renuncia, que se foi desenvalvend paralelo com a
degradacéo da sua imagem social.

Obviamente, que a imagem social ndo determina ls@znidentidade; no entanto, é
um dos fatores que contribuem para que o profetabore sua identidade coletivamente.

A questdo daaquisicdo da identidade € amplamente discutida no dominio
socioldgico, psicolégico, antropoldgico, dentrerost sendo abordada por diferentes campos
da ciéncia e podendo ter perspectivas diferentggerdlendo do autor que se toma como
referéncia. Por isso podem ser encontradas reldaéfass e conflitantes quanto a definicdo
do conceito, pois se trata de um conceito poliss@&niniciaremos tratando o conceito de
identidade no que diz respeito ao individuo, a®toa e, posteriormente, ao profissional
docente.

Em linhas gerais, o processo de formacado de icedgidem inicio na fase infantil, ja
que as criangas assimilam tracos e caracteristieapessoas e objetos externos. E um
processo interno ao individuo, mas que ocorre dedaccom sua cultura e categoria social,
sendo que a linguagem também contribui para tale§envolvimento do “eu” depende, em
grande parte, das pessoas ou grupos de pessoasscquais nos identificamos, mas isto
nunca ocorre em niveis iguais; a intensidade deéstdificacéo € variavel.

A historia da vida de um individuo € marcada porausucessdo de mudancas de
identidade, que envolvem, necessariamente, a 8uUb&t dos tracos de identificacOes
anteriores por novos. Peck e Whitlow (1976), refdoise a Rogers, afirmam que a figura do
“eu” é tratada como um padrao organizado de pedespGentimentos, atitudes e valores com
0s guais o individuo se identifica, sendo o “eldage de sua experiéncia. Existe ainda o “eu
ideal”, que é a pessoa como ela gostaria de seringlica que, posteriormente, o individuo

pode adquirir um determinado comportamento queenttiara na sua escolha profissional.
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Percebemos no decorrer das leituras que a aquidcéentidade pessoal antecede a
profissional e se cristaliza a partir de identi@as infantis que na adolescéncia séo
retomadas, sendo nesta etapa que o individuo, dedtrikson (1972) amadurece o suficiente
para o convivio em um determinado contexto social.

Para Giddens (2002), a identidade pessoal podensentrada no comportamento ou
nas reacdes das pessoas e dos outros, na capagigadeindividuo possui de manter sua

biografia particular, ou 0 que o autor chama deraisva particular”.

A biografia do individuo, para que ele mantenha umteracdo regular com
0s outros no cotidiano [...] deve integrar contineate eventos que ocorrem
no mundo exterior e classifica-los na “estéria” @mdamento sobre o eu (p.
56).
O referido autor se reporta, ainda, a auto-idedédeomo sendo o resultado “das
continuidades do sistema de acdo do individuo” (ENS, 2002, p. 54), devendo ser criada

e sustentada através das rotinas nas atividadegivas, processos que pressupdem uma

consciéncia relativa. Giddens (2002, p. 54) dedui®-identidade como sendo,

o eu compreendido reflexivamente pela pessoa enosede sua biografia.
A identidade ainda supde a continuidade no tempo espaco: mas a auto-
identidade é essa continuidade reflexivamentepre&ada pelo agente. [...]
ser uma ‘pessoa’ ndo € apenas ser um ator reflaxias ter um conceito de
uma pessoa.

Para Berger e Luckmann (1985), a identidade sdgwoaf como um elemento-chave
da subjetividade e da sociedade, formando-se, sedodelada através dos processos e
relacdes sociais. As identidades séo singularesij@ito e produzidas a partir de interacdes
do individuo, da consciéncia e da estrutura soca@lqual ele estad inserido, sendo a

“identidade um fenémeno que deriva da dialéticaeemtn individuo e a sociedade” (p. 230).
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Esse processo, segundo Mogone (2001, p. 16), destie cedo quando o individuo
adota papéis e atividades das outras pessoas gumaidbecem significativas, adquirindo sua
identidade subjetiva, ou seja, a identidade se éngnse modifica e remodela-se em uma
dialética entre o “eu/outros”.

Berger e Luckmann (1985, p. 232) ressaltam um pomportante no aspecto
processual da formacdo de identidade, que é atidealéntre a psicologia e a sociologia,
apontando a importancia das teorias psicologicasodegitimacdo dos “procedimentos de
conservacdo da identidade e da reparacdo da iddati@stabelecidos na sociedade,
fornecendo a ligacéo tedrica entre a identidadaraundo, tal como ambos sao socialmente
definidos e subjetivamente apreendidos”, assim ca@mionportédncia do contexto socio-
cultural no qual o individuo se encontra.

De acordo com Vianna (1999), a identidade podads&nida essencialmente como
algo subjetivo, e se trata de um conceito queldor@ado inicialmente apenas como analise
da personalidade, obviamente pertencente ao campsidologia, e apenas a partir de 1960 é
que o conceito de identidade comeca a ser abodiagdonto de vista socioldgico, visto que a
Sociologia passa a se preocupar ndo somente comndonexterno, mas também com o
individuo, com o “eu”, com o ator das relacdes @&8sci

Vianna (1999, p. 50), reportando-se a autores cBeter e Brigite Berger, indica
guatro aspectos dessa identidade individual. Ogirore que o individuo possui capacidade
de transformar sua identidade de acordo com assiuas fases de sua vida, sendo rapido
nessa transformacao. O segundo é a diferenciagda ghuralidade. O terceiro tem a ver com
sua capacidade de refletir sobre seus projetogsddsce subjetividade. E o Ultimo aspecto é
relacionado a centralidade do individuo (liberdadgpnomia e direito).

A autora sustenta que um aspecto importante patefinicdo de identidade é a

“tensdo entre imutabilidade e dinamicidade”, sendo identidade “o conjunto de
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representacdes do eu pelo qual o sujeito compregagempre igual a si mesmo e diferente
dos outros” (VIANNA, 1999, p. 51).

Considerando esta definicdo, podemos afirmar gderdidade individual ndo é algo
estatico, mas sim um processo em constante muddogacendo relacbes entre a
experiéncia individual e a vida social. Apoiandoese Osores, Vianna (1999, p. 52) afirma

que a identidade é um processo de

construcao histérica reajustada ao longo das difeseetapas da vida e de
acordo com o contexto no qual a pessoa atua, umstraQdo que exige
constantes negociaces entre tempos diversos ddosej ambientes ou
sistemas nos quais ele esta inserido.

Assim como Vianna (1999), Pimenta (1997, p. O07)n&di ser a identidade um
“processo de construgdo do sujeito historicameahiado”.

E possivel perceber que alguns autores concordam aodefinicdo do termo
identidade e com relagao ao processo de sua cgiistrBegundo Mogone (2001, p.19), para

autores como Goffman, Berger & Luckmann, Kaufmduhar e Ciampa,

a identidade se caracteriza como um processo derpac alteridade, onde
0S papéis sociais assumidos vao sendo tecidosoddoacom 0s contextos
sociais, podem ser negociados entre os atoresvahw®Ino processo de
identificacdo, mas ndo sdo, de forma nenhuma, angteristica estatica ou
acabada.

Estes autores afirmam que a aquisicdo da identidadeonfigura em um processo

inacabado e continuo que sofre mudancas atravésmpss.
Considerando as afirmacdes de Vianna (1999) erdera (1997), podemos perceber

que a identidade ndo se da apenas no campo indiyichas também no coletivo. Claude

Dubar € um dos autores que ndo desconsidera ddatoconstrucao ddentidade coletiva
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obedecer também a trajetorias individuais, ou sexéste uma correlacdo entre os dois
campos, sendo a identidade social construida petaia dos individuos (VIANNA, 1999).

A identidade coletiva ndo é decorréncia diretandlividual, mas sim uma identidade
que possui outro “sistema de relacbes ao qual wesate referem e em relacdo ao qual
tomam referimento” (VIANNA, 1999, p. 52). Entretantexistem aspectos da identidade
individual que influenciam na coletiva, sendo efassubjetividade, a multiplicidade, a tenséo
entre mudanca e permanéncia” (p. 53)

Com base em diversos autores, Vianna (1999) entancienstrucdo da identidade
coletiva como um processo que se reforca atravédedididade individual, em que o eu e 0
futuro diminuidos, ressaltando apenas algumas ngref@s e certa continuidade individual.
Obviamente que a personalidade influi no comporntamenas, coletivamente, sdo as acoes e

nao apenas o individuo em si o responsavel petaiddele. Segundo Vianna (1999, p. 58),

A identidade coletiva €, portanto, um processo mal @s atores produzem
“quadros cognitivos” comuns de compreensdo dadaddi na qual atuam e
que lhes permitem calcular os custos e beneficosgdio com base nas
negociacdes estabelecidas, nas “relacbes entre toseesa e no
“reconhecimento emocional”. Sdo dois tipos de nagfiio para a acdo: as
relacbes para a finalidade do grupo e as relagfapéssoais, de convivio.

E o processo de construcdo dessa identidade @letivma Vianna (1999, p. 59),
apresenta trés caracteristicas, sendo elas: “ader#re permanéncia e mudanca; a tensao
entre as relagcdes internas e externas do atoriveple&t a tensdo entre o comportamento
baseado nos calculos de custos e beneficios daeag@&onduta cuja base é a identidade entre
0s atores”.

Para Dubar (1997), a identidade social € marcaddymiidades. E a primeira delas se
relaciona a identidade para si e a identidade pax#ro. Com base em autores como Erikson
e Laing, o autor afirma que a identidade nunca asédada, o eu € instavel e as crises de

identidade sé&o ligadas a fissuras internas do eu.
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Segundo esses autores (DUBAR, 1997), a identidatke 9p depende do olhar, ja que
“eu sO sei quem eu sou atraves do olhar do oupa’putro lado, devemos considerar que
experiéncia do outro nunca €é diretamente vividagnoe por conta disso acabamos forjando
uma identidade para nés préprios. Este processgodrdimamente marcado pela incerteza,

pois

Eu nunca posso ter a certeza que a minha identmhlrdemim coincide com

a minha identidade para o Outro. A identidade nuéicdada, é sempre
construida e a (re)construir numa incerteza maignenor e mais ou menos
duravel (DUBAR, 1997, p. 104).

Com base nessas prerrogativas € que Dubar deBnéddde social como “resultado
simultaneamente estavel e provisério, individualc@ectivo, subjectivo e objectivo,
biografico e estrutural, dos diversos processasodmlizacdo que, em conjunto, constroem os
individuos e definem as instituicdes” (p. 105). sgeda dualidade existente na identidade
social, segundo esse autor, existe algo de comim® esses dois processos (identidade para
si e para 0 outro).

Relacionando a identidade coletiva com a profiskf@nte, Vianna (1999) afirma que
essa identidade é produzida por muitos individuss ipteragem, constroem e negociam
repetidamente as relagdes que ligam uns aos oetr@stra em conflito com as imagens da
docéncia, considerando que algurdassas imagens sofrem ou sofreram mudancas e outras
se mantém como referéncia para a organizacio. &rtiampe considerar que é necessario aos

professores reconhecerem o0 que 0s agrupa e ogifaem conjunto. Os condicionantes

externos interferem de um modo ou de outro na nog&d da identidade coletiva, ja que

Ninguém, individualmente ou coletivamente, constgiia identidade
independentemente das definicbes sociais elaboradasu respeito. A
dimenséo relacional da identidade coletiva impa#exidade como parte do
processo de sua constituicdo. Esse é um granddiodgsaia as acdes
coletivas docentes, pois a imagem social muitassvdifundida da docéncia
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assumiu um carater negativo, associado ao prodessaa degradagdo nos
anos 80, e que ainda permanece na imagem consoliftachagistério nos
anos 90 (VIANNA, 1999, p. 70).

Berger e Luckmann (1985) mencionam que existemnalgipos de identidade
coletiva, cujas imagens sao facilmente reconhesivéio deixando duvida a qualquer pessoa
(por exemplo, o0 americano e o francés). Esses tipadentidade sdo produtos sociais.

A identidade pessoal e a identidade construidaticafeente sdo essenciais para
definir aidentidade profissional do individuo. A esse respeito Pimenta (1997, p.define

que a identidade profissional do professor

se constroi a partir da significagdo social da ipséb [...] constroi-se

também, pelo significado que cada professor, efguaor e autor, confere
a atividade docente de situar-se no mundo, de ist@ria de vida, de suas
representacdes, de seus saberes, de suas anglmtissios, do sentido que
tem em sua vida: o ser professor. Assim, como &rpde sua rede de

relacbes com outros professores, nas escolas,imdisatos, e em outros

agrupamentos.

Os antecedentes soOcio-econémicos, 0 tamanho ddecrti#tal, as experiéncias com
outros professores, os conselhos de amigos, pooésse pais, as identificagcbes com um
adulto admirado, as experiéncias passadas, aléasmhkrtos profissionais especificos, tais
como seguranca, prestigio, salario e condi¢cdesathalho, influenciam e contribuem para a
construcdo da identidade docente.

Soares (1987) trata da identidade profissionalci@@ndo-a com a escolha da
carreira. Segundo ela, essa escolha desenvolvessergbieréncia a duas dimensdes
complementares: a individual, centrada no conaiitteu”, e a gradual, centrada no coletivo.
A escolha da carreira € realizada a partir de émitias que determinam o “eu” da pessoa.
Nela o individuo identifica-se com toda uma soadikdancorporando em si 0s papéis e
atitudes valorizadas (qualquer que seja a inteagQéo, so se realiza quando h identificacdo).

O individuo assimila atitudes e papéis de modaraattns seus, identificando-se com estes e
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a si mesmo; ha uma continua e mutua identificapéfe @ds, vivemos em um mesmo mundo
e participamos cada qual do ser do outro.

Para Dubar, a identidade profissional identidade profissional docentendo devem
ser confundidas com a identidade social, mas amtzgém uma relacdo muito estreita.

Retomando as idéias desse autor, Mogone (200%) pfitma que

@) trabalho esta no centro do processo de
construcao/desconstrucao/reconstrucdo das formeasitidias profissionais
porque é pelo trabalho que os individuos, nas dades salariais, adquirem
0 reconhecimento financeiro e simbdlico da suaidstide. E também
apropriando-se do seu trabalho, conferindo-lhe emtido, isto é, dando-lhe
ao mesmo tempo uma significacdo subjetiva e uneg@ir objetiva, que os
individuos acedem a autonomia. Quando este proéegsdurbado, é que o
trabalho perde a sua centralidade e a crise st aspectos dramaticos
gue provocam formas diversas de perda de identidadendltiplos
sofrimentos. [...] 0 processo de socializagéo atidade da profissdo vai se
dando, quando o individuo, tomando conhecimentordgegs, normas e
relacbes e entre os atores de sua profisséo, alaedo trocas entre sua
identidade social e a identidade da profissao.eStd perspectiva, a questao
de como se constr6i a identidade profissional decepoderia ser
respondida da seguinte forma: ao se apropriar dmas de conduta e
procedimentos dentro de uma profissédo, o individkadiza trocas entre o
que ele é socialmente e o que a profissdo normqtieadeve ser e, desta
forma, estas trocas s&o incorporadas em seu “nmderd profissional.

Pode-se afirmar que, seja na Psicologia ou na Bg@ a identidade deve ser
entendida como um processo que d& a constituicdajddo maior importancia, ndo devendo
ser entendida como algo estatico e definido (Vidi#89). Ou seja, a identidade profissional,
pautada na identidade coletiva e pessoal, enceatrga interface entre o psicoldgico e o
sociologico. Nesse sentido € que a identidade gsiofial do professor ndo pode ser tratada
somente sob 0 aspecto psicoldgico, visto que aspéaf docente se insere em um contexto
institucionalmente regulado, possuindo elementasaso Vianna (1999, p. 71) ressalta,
ainda, a importancia da relacdo de pertencimentona identidade profissional do que a

autora chama de “nds’ professorado, ‘n6s’ magistér
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Para Arroyo (2000), ser professor invade nossaagespoessoais, “é o outro em nos”.
O professor reluta contra essa caracteristica, ziedin “0 magistério a um tempo
profissionalmente delimitado. E tendo cumprido e$sepo esquecer de que Somos
professores” (p. 28). Para este autor, a imagenprdfessor esta atrelada diretamente a
imagem social do magistério e a identidade coletiygessoal € uma procura constante entre
os professores; “espera-se que a competéncia definfiere o imaginario social sobre nosso
oficio. Nos libere da mascara” (p. 29).

Para Arroyo (2000), as imagens e auto-imagens mdsgsores sao diversas e difusas,
nao existindo uma imagem unica. Para os professer&slucacéo Infantil, a imagem é difusa
e pouco profissional; para as professoras prim@&imse torna mais definida, em que existe
um predominio da “competéncia para o ensino dasgmas letras e contas, mas sobretudo o
carinho, o cuidado, a dedicacdo e o acompanhandasteriancas” (p. 30); aflora entre os
professores do segundo ciclo do Ensino Fundaméblah 82) e de Ensino Médio uma
“indefinicao profissional e pessoal que tem sugesn na indefinicdo social” (p. 31).

Se, por um ldao, “possuem compet6encia técnicauerarga”, por outro,

nao incorporaram a figura do educador, condutoradalescéncia e
juventude como a professora incorporou o0 cuidadajedicacdo e o
acompanhamento da infancia. Nem conseguiram incarpainda que
licenciados, os tracos da imagem de docente, pafete um campo do
conhecimento, reservado ao professor universitdoojalmente definido
com um estatuto de competente (p. 30).

Segundo Arroyo (2000, p. 32), a tarefa de um educaadsce atrelada a tarefas
sociais. O reconhecimento social de um profissiadaém também do reconhecimento social
que se tem para com a sua area de atuacdo e parasceujeitos com 0s quais lida: “O
caminho para saber quem somos, que reconhecimeuial emos, € olhar para o

reconhecimento social da infancia, adolescénai@enfude com que trabalhamos”.
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Brzezinski (2002) € mais uma autora brasileira tjata da questdo da identidade
profissional docente. Afirma que a identidade dofgssor configura-se em uma identidade
coletiva que se refere a identidade pessoal (ppeassidentidade social (para outrem). Para
ela, essa identidade coletiva é “processada palgetas e pelos grupos sociais que
reorganizam significados conforme a influéncia desdéncias sociais e dos projetos
culturais, enraizados na sociedade” (p. 9).

Um dos espacos relatados como importantes paranstregdo da identidade, de
acordo com Brzezinski (2002), encontra-se nhas &sgiES e sindicatos da categoria
profissional docente, assim como nas politicas aranais que acabam por manter o atual
statusda profissdo. E por meio da identidade do profegse se desenvolve um processo de
profissionalizacdo que, por sua vez, vem sendaigicgdo considerando a realidade dos
sindicatos e das politicas educacionais.

Ja Garcia, Hypolito e Vieira (2005) apontam, emigartrecente, 0 quanto sao
significativos os discursos veiculados pelas malftie pela midia em geral sobre a identidade
do professor e suas representacdes. E possivielsiig a divulgacdo de um determinado
tipo de identidade e, segundo os autores, os pmfEs da escola publica do Ensino
Fundamental e Médio vém sendo apontados como ‘@xlgs responsaveis pelo fracasso do
sistema escolar publico e pelo insucesso dos dl(ipo47).

Os autores (GARCIA, HYPOLITO e VIEIRA, 2005, p. 48pssaltam que,
obviamente, as identidades docentes ndo sao fosmswmlaente a partir de concepcdes
negativas, mas que estas acabam por influenciaifisggivamente a formacéo da identidade
do professor. Segundo eles, os professores “negosisas identidades em meio a um
conjunto de variaveis como a historia familiar esgmal, as condi¢cdes de trabalho e

ocupacionais, os discursos que de algum modo fdtaque séo e de suas fungdes”.
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O processo de aquisicdo da identidade passa porasndificuldades em sua
constituicdo, seja no que se refere as dificuldadpsstas pelo novo contexto social trazido
pela modernidade (GIDDENS, 2002; VIANNA, 1999),as@elos resquicios historicos da

profissdo docente, como apontamos em outro teX@GANINI-DA-SILVA, 2000, p.23):

A afirmacgdo de uma identidade profissional € akjativamente novo entre
os préprios docentes, talvez porque historicamestireotipou-se a idéia de
que o professor, em especial o das séries inieisssn como a escola &€ uma
extensdo da familia e, portanto, o(a) professanf@ “segunda méae” que
deve dedicar-se com afinco a cuidar do seu filhela pelo bem do mesmo.

Reforcando essas idéias sobre a identidade do sporfetomaremos algumas
pesquisas empiricas brasileiras, mais ou menosites;eque tratam do tema direta ou
indiretamente.

Iniciaremos pelo estudo realizado por Lima (1986),conclusdo de seu doutoramento,
intitulado “Comecgando a ensinar: comegando a apr@fidcom cinco alunas do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de S&o Carklgzado sob os moldes de uma pesquisa
qualitativa, sendo feito um trabalho de campo,emtas, reunifes, andlise da aplicacdo de
regéncias das alunas do curso de Pedagogia em utno (especifico de Formagdo e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM). A pesquisaet como objetivos saber quais as
concepcOes das alunas quanto a ensinar e aprenci®mo se caracterizava a atuacao destas
participantes que iniciavam seu trabalho como peafi@s. Visava saber, também, como se
dava o processo de reflexdo entre pensamento edat@aqual a sua contribuicdo para a
formacdo das futuras professoras (a andlise lemowc@nta as regéncias aplicadas pelas
participantes no curso de magistério, no qual &stag). Foi um dos pré-requisitos para a
escolha das participantes o fato de elas seremaslgoe se destacavam e nunca terem

trabalhado antes.

70



Entre outras coisas, a autora conclui que ser ggofeé “tornar-se professor: processo
interminavel, que comeca antes da formacao basseapgolonga para além dela através da
formacdo continuada” (LIMA, 1996, p. 30), e queéilnsino é essencialmente uma profissao
de aprendizagem e o professor € um membro da cdadencultural” (p. 34). A autora segue
comentando as idéias de Zalbaza, afirmando queldoentes desenvolvem em sala de aula
uma atividade complexa que tem, fundamentalmeniscdmponentes: o da atuacéo e o dos
pensamentos (estes representados por juizos, syéegaas implicitas etc)” (LIMA, 1996, p.
31).

Levando em conta tal pesquisa, ndo € possivel dgn@ios o trabalho do professor
dividido entre o pessoal e o profissional, ja que esta intimamente ligado ao outro. E
freqiente encontrarmos nos relatos de pesquisap @m Lourencetti (1999; 2004), os
participantes demonstrando uma relacdo muito fmtee o seu passado como aluno e o seu
fazer docente quando vao para a pratica, imitaédoidas ou comportamentos dos antigos
professores ou de outros professores que elesadmir

Uma outra constatacdo a qual Lima (1996) chegowjdiei a escolha da profissao
docente perpassa pela questdo de género, afirmaredesta é uma caracteristica historica
intrinseca a profissdo docente. Algumas particgmrtouxeram a idéia de que para ser
professor é necessario ser mulher, paciente eveénsi

Um outro ponto levantado pela autora com relac&scdlha profissional é um dado
preocupante, ja que percebeu em sua pesquisa mumoda das alunas que optaram pelo
curso de magistério (CEFAM) tinham interesse pelaebde estudos fornecida pela entidade
ou pela caracteristica profissionalizante do cumas sem manter, na maioria dos casos,
relagdo nenhuma com o fato de ensinar criancasALI96, p. 124).

Cerisara (1996), em sua tese de doutorado, aborgeoaesso de construgdo da

identidade das profissionais de educacao infanpikartir de dados empiricos obtidos junto as
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auxiliares de sala e professoras que trabalhavancreames. O trabalho teve por objetivo
compreender como se da a contaminacdo das pré&ticasinas domeésticas com a pratica
profissional das mulheres que trabalham em creehesé-escolas. A tese se refere em
especial as questbes sociais ligadas ao trabakbhproéessoras e auxiliares, tais como raca,
género, poder aquisitivo (nivel social) e discudtswvocacéo das professoras.

A pesquisa foi realizada em Florianopolis, em cesalnunicipais, em uma perspectiva
de andlise histérica, com utilizacdo de dois ims&mtos - questionarios e entrevistas -, sendo
aplicados dois questionarios, um sobre os dadassgdas creches e outro sobre os dados
pessoais das profissionais que atuavam com ascasia autora obteve setenta e sete
questionarios respondidos, sendo quarenta e ciacaugiliares de sala e trinta e dois de
professoras. Com isso a pesquisadora procurouirdeimo se sentiam essas profissionais
exercendo sua profissdo, quais as concepcdes eitoesio trabalho que realizavam e da
presenca de auxiliares de sala.

Os dados de Cerisara (1996) indicam que a idemtigadfissional se relaciona a
questao de género e a socializa¢do feminina (neagem e trabalho domeéstico), uma vez que,
em nossa sociedade, tanto na esfera domésticdig&najuanto na esfera publica (creches e
outras instituicdbes de educacao infantil), a respbiidade pela educagéo e cuidado das
criancas pequenas € das mulheres. No que se &sfescolhas profissionais, a autora indica
que sédo feitas com relacdo tanto a classe socaldisdo sexual do trabalho quanto a
compatibilidade com as tarefas domeésticas. O tnabiahz depoimentos sobre as relacdes das
profissionais da educacgédo infantil com a maternagemtrabalho doméstico e como estas
relacOes se fazem presentes na construcéo dedsndisades profissionais.

O trabalho de Giesta (1994, 2001), realizado entoP&legre, consiste em um estudo
empirico em uma escola municipal no Rio Grande ~d@Stando com 10 professores de 12 a

42 séries. A pesquisadora utilizou como instrunenion questionario aberto sobre a
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problematica de pesquisa, um questionario fechadacterizando os sujeitos, entrevistas
individuais, semi-estruturadas com base nas obg@egae resultados dos questionarios,
entrevistas coletivas realizadas informalmente mtereeunido para exposicao e discussao de
resultados parciais da investigacdo e ainda obg@galivres em ocasides informais para
perceber a relacédo professor-aluno e professoegsof.

Giesta (1994, p. 178) conclui seu trabalho reladande

o professor, em geral, mostra-se angustiado pedprestigio econémico e
social de sua profissdo. Encontra justificativasdeciaracdes estereotipadas
e acriticas sobre a inadaptacao e o insucessdutms aa escola em que ele
trabalha, e que, portanto, ajuda a construir.

A autora comenta que os professores vém vivendalguin tempo dificuldades em
seu trabalho que podem causar “desalentos, quaméo, @s enumeram como justificativa a
impossibilidade de realizar um trabalho com reslolsamais positivos” (GIESTA, 1994, p.
177).

Uma outra pesquisa que interessa ao nosso tralespecialmente no que se refere as
dificuldades que o professor enfrenta atualment®reo isso sugere uma interferéncia na
crise de identidade, é o de Lourencetti (2004)a Batora, em sua tese de Doutorado, faz uma
andlise qualitativa da situacdo de professore$ de85séries do Ensino Fundamental, usando
como recurso metodolégico entrevistas semi-esadas, com um roteiro elaborado por
tematicas (questbes especificas para cada temjatica pesquisadora pretendia investigar). A
pesquisa teve por objetivos abordar questdes ntéreéis dez ultimas medidas da reforma
educacional no Estado de S&o Paelestudar o impacto ou as mudancas que trouxessan p

o trabalho desses professores.

® Sendo elas: desenvolvimento de projetos, progressétinuada, SARESP, recuperacdo de férias, aeso
formagé&o continuada, reducdo do nimero de aulaBBCH@&mpliagdo do acervo didatico da escola e irdtca,
separacao das escolas e reforco.
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Lourencetti (2004) indica que, em todos os amlatssreformas, os docentes criticam
aspectos que descaracterizam o papel do professcapontam aspectos relevantes, mas
explicam o que os incomoda nas mudancas. Entretpnttemos perceber que existe um
aspecto especialmente importante em todas as rfoume incomoda brutalmente os
professores, que é o fato de essas medidas semds desconsiderando o ponto de vista
dos docentes, ou seja, as medidas, em sua grandeamsdo tomadas impositivamente e
cabe aos docentes apenas cumpri-las.

Isto ocorria mesmo quando certas mudancas erammd&&das anteriormente pelos
professores (por exemplo, as referentes aos la/mositeriais didaticos, a sala de informatica
etc.), que se sentem como que “excluidos” do psogegisto que ndo sao preparados
previamente para a implementacdo das medidas edoas; no caso do acervo de livros, 0
que atrapalha é a falta de tempo para pesquisaingesrar do material.

Com relacdo ao numero de aulas, a autora congjamws professores de Historia,
Ciéncias e Geografia, que tiveram o numero de awldszido, vivem uma crise pessoal,
individual, em que acreditam que né&o dao conteedepapel em tdo pouco tempo e por iSso
sentem remorso por ndo terem cumprido suas atbésiplenamente, como acham que
deveriam.

Recorremos, também, a leitura e andlise de pesquise se referiam mais
especificamente a questdo da identidade profidstinarofessor, como é o caso de Chakur
(2000), Vianna (1999), Mogone (2001) e ainda S¢a@as).

Chakur (2000), em sua tese de Livre Docéncia, pesgutrés ambitos do
desenvolvimento profissional docente: identidadefiggional, pratica pedagdgica e
autonomia profissional, mas com uma interpretac@gepana dos dados recolhidos de
professores de 52 a 82 séries. Por meio da apick;am roteiro de entrevistas composto por

pequenas histérias tematicas, cada qual abordandoteresse para sua pesquisa, estabeleceu
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posteriormente niveis de desenvolvimento profisgidiocente. Salientamos que esses niveis
serdo tomados como referencial para a analisegdasatios nossos dados.

Vianna (1999) relata em seu livro um estudo empidie natureza qualitativa, em que
realizou entrevistas semi-estruturadas com professita rede publica paulista respeitando a
diversidade de sexo, tempo de servico, sériesasnile ensino e participacdo em entidades
representativas do magistério paulista. Sua pesdaise por objetivos o levantamento de
producdo académica sobre a organizacdo docentgudoedas principais caracteristicas e
tendéncias dessa producédo, o momento, a criseliGcasdades das acdes coletivas docentes
e a presenca/auséncia da questdo de género nabsdisals, especialmente no Estado de Sao
Paulo.

A autora identifica em seu trabalho uma crise ngamento da militancia sindical
(com um declinio nas mobilizacdes e no surgimeataal/os modos de acdo), mas que nao e
reflexo da apatia dos professores, e sim, muitaesyensatisfacdo com o modo como as
divergéncias s&o tratadas no interior do sindidatgue parte das caracteristicas das acbes
coletivas dos professores diz respeito as relagéegénero. Para concluir sua pesquisa,

Vianna (1999, p. 200-201) afirma que:

A dimensdo profissional aparece em primeiro plarms melatos, em

detrimento da dimenséao de classe. [...] as aligazaaqui apontadas deixam
claro, no contexto atual, o declinio do modelo isi@idde engajamento, tal
como vem sendo configurado, bem como d&o sinai;hndaague pouco

precisos — da mutacdo das acdes coletivas da dategda importancia da
escola e do trabalho nela desenvolvido para a itog&db da identidade

coletiva docente.

Souza (2005) relata em artigo sua pesquisa, quenpleu analisar as trajetdrias dos
professores de duas escolas técnicas publicas @alcEsle S&o Paulo, com o objetivo
principal de compreender as formas de regulacaeienalizacdo do trabalho em educacgéo.

O autor empregou diferentes procedimentos paraledacde dados, como observacdes de
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reunides, aulas e encontro em sala de professem&®gyvistas (biograficas ou histérias de
vida) com os quadros diretivos das duas escolapizaslas e dos professores, questionarios
para caracterizar professores e ainda os daddasi@nsais das escolas.

Seu trabalho indica diferencas significativas emrguadro de professores e sua
relacdo com a profissdo que exercem, seu reconbetonsocial e financeiro, assim como
suas condic¢des de trabalho. Uma das escolas en@igseslocalizava em Sao Paulo e a outra
em Campinas, sendo que as duas tinham reconheoirsecial de sua competéncia como
instituicdes de formacéo técnica.

O autor aponta duas concepcgdes sobre a profiss@mtéo uma em que se valorizam
os saberes formais, codificados e transmissivigstaaos por diplomas universitarios, e outra
em que a profissdo docente € construida no proadsstyabalho, qualidades pessoais,
experiéncia, trabalho em grupo e solidariedade mdacdes de trabalho. Essas duas
dimensdes acabam por resultar em formas idenstdifierentes com relacéo ao ser professor.

A maneira de encarar a profissdo difere entre ofeggores, mas, segundo Souza
(2005, p. 208), parece haver um consenso entragadespores de sua pesquisa de que “o
professor é construido na articulacdo entre a épma, a didatica para dar aulas, a
flexibilidade de transitar em diferentes assun®sicha determinada area de conhecimento”.
Pode-se perceber que os profissionais da Educag¢éoicd se dividem em identificacfes
diferentes, como as construidas sobre os saberasifoe diplomas e as que se pautam na
qualificagcéo profissional de usavoir-faire Talvez isso explique por que muitos professores
encaram a docéncia como um emprego complementar.

Partindo das consideracdes, dessas pesquisas tealascdes de autores citados
acima, podemos definir mentidade profissional docentecomo um processo continuo,
subjetivo, que obedece as trajetérias individuais sociais, que tem como possibilidade a

construcao/desconstrucao/reconstrucdo, atribuindoestido ao trabalho e centrado na
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imagem e auto-imagem social que se tem da profiss@dambém legitimado a partir da

relacdo de pertencimento a uma determinada profis®d no caso, o Magistério.

2.3 O referencial de andlise: desenvolvimento prafional docente e a perspectiva

piagetiana

Neste item, tentaremos dar uma idéia de como seegsa 0 desenvolvimento
profissional do professor de acordo com Chakur@0®2001), pois nossa suposicéo € a de
que a identidade do professor ndo é questédo deotudada, mas obedece a uma seqiéncia de
niveis de desenvolvimento. Trataremos, também edsppctiva piagetiana para a tomada de
consciéncia ja que a perspectiva de desenvolvinagmi®iaget se apresenta rica e coerente 0
bastante para poder ser aplicada a adultos e, diéso, a profissionais de certa area
(CHAKUR, 2001).

Foi possivel encontrar, em alguns textos, comtlaberman (1995) e Cavaco (1995),
referéncia a momentos que caracterizam ciclos sesfale vida profissional docente,
geralmente associados ao tempo de carreira.

Entretanto, as propostas de Huberman e Cavacoccaac#o desenvolvimento
profissional docente afastam-se bastante da nog&prigmente psicogenética de
desenvolvimento (a de Piaget, em especial), quammlam as fases da vida profissional,
seja ao tempo de servico no magistério, seja &idazholdgica do professor.

A proposta de Chakur (2000b e 2001), apoiada natptagetiana, apresenta as fases

de desenvolvimento profissional docente em niveigienciais, abarcando os que se referem
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a identidade do professor, que serdo levadas erta c@m nossa pesquisa. Os niveis
apresentados por Chakur (2000b, p. 233-242) s@eqsntes:

Nivel | — Profissionalidade fragmentada, com desvide identidade- este nivel tem
como tracos basicos a pratica reiterativa autoaddiz a heteronomia e o desvio de
identidade.

Nivel 1l — Profissionalidade localizada, com semdentidade - neste os tracos sao a
mobilidade pontual da pratica, a semi-autonomiaenai-identidade profissional.

Nivel 1l — Profissionalidade refletida — em que os tracos marcantes Sdo 0 exercicio
profissional refletido, a autonomia responsaveldeatidade profissional.

Especificamente com relacdo a formacdo da iderdgidpubfissional, a autora
(CHAKUR, 2001, p. 158-173) estabelece o0s niveisistes

Nivel | — Desvio de identidade- caracterizado, fundamentalmente pela concordanci
com o desvio de funcao e pela omisséo de respdidsalel profissional.

Nivel Il — Semi-identidade profissional— caracterizado pela semi-identidade (ou
pseudo-identidade) profissional e também pela resmlidade circunstancial pelo préprio
papel.

Nivel Ill — Identidade e responsabilidade profissioal - caracterizado pela
contextualizacdo da situagédo, afirmacédo da idesidprofissional e afirmacdo de sua
responsabilidade pessoal pela solu¢ao de problemas.

Em sua andlise, Chakur recorre ao referencialefieatp, especialmente as teorias da
equilibracédo, do desenvolvimento do juizo morabe@mada de consciéncia. Retomaremos
aqui algumas idéias de Piaget que interessam nnefardente a nossa pesquisa.

Segundo Piaget (1973), os conhecimentos se origdamcao, acao transformadora
do sujeito sobre o mundo. Esta acdo, no entantm,onérre no vazio, pois necessita de

"alimentos" provenientes do meio ambiente. Ness®,ca ambiente também age sobre o
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individuo. Nessanteracdo de ambos, em que entram 0S mecanismoss$amilacao -
incorporacdo de caracteristicas do ambiente asit@sts intelectuais do individuo - e
acomodacao ajustamento das estruturas as caracteristicastd@nte - € que vemos ocorrer
o desenvolvimento.

Desse modo, em suas interagbes com o mundo, \@daodi muitas vezes se depara
com obstaculos e problemas e busca supera-losadluzes, as estruturas intelectuais
presentes ndo dao conta do que ocorre no ambidrtelem, portanto, a se modificar, a se
diferenciar em novas estruturas, para que os cdoteque o ambiente oferece possam ser
assimilados e os obstaculos possam ser compensados.

Segundo Piaget, é esse processo continuo de Hasegquilibrio entre individuo e
ambiente - que ele chama geocesso de equilibracdo-, o principal responsavel pelo
desenvolvimento intelectual. Mas, em sua propasé®, deixa de valorizar, também, os
aspectos biologicos (hereditariedade e maturag)cativos e sociais em geral, como
fatores que interferem no desenvolvimento.

Para Piaget, o processo de equilibracdo tomanzafde periodos sequenciais, em que
existe, sempre, uma fase de preparacdo e outracatmraento e em que as estruturas
formadas num periodo integram-se em outras superiato periodo seguinte. E essa
sequéncia de etapas, bem conhecidas - Periodosri®amstor, Operacional Concreto e
Operacional Formal -, ocorre sempre na mesma ordémse prende a idades cronolégicas
fixas e € relativamente independente do ambiemialsam que o individuo vive.

O desenvolvimento constitui-se, entdo, num procegsorganizacdo e reorganizacao
constante das estruturas da inteligéncia, em qua ceva etapa envolve mudancas

importantes na maneira de o individuo interagir comundo e conhecé-lo.
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Em estudo sobre a tomada de consciéncia, pesquisaimhcas e adultsPiaget
(1977, p. 198) descobre que ela “procede da pexifgara o centro, sendo esses termos
definidos em funcéo do percurso de um determinadgortamento”.

Segundo Piaget, quando o individuo realiza umarmi@tada acdo, pode obter éxito
ou nao; entretanto, mesmo quando obtém éxito, cantarexplica como o obteve sem uma
reflexdo, sem realmente tomar consciéncia do p&dgLéxito.

De acordo com Piaget, os sujeitos analisam apesaselacbes aparentes, mais
externas, sobre o que realizam, desconsiderandaeorgplmente leva a realizacdo de
determinada acéo; essa parte superficial € o quehalma deeriferia da consciéncia a
reacao mais imediata e exterior do sujeito em diacebjeto: utiliza-lo em conformidade com
um objetivo (0 que, para o observador, equivalessinalar esse objeto a um esquema
anterior) e anotar o resultado obtido. Assimpeseferiada tomada de consciéncia corresponde
aos objetivos e resultados da acéo visualizadasspgeito, enquanto centroseria formado
pelos meios, quando o sujeito busca o como deaisEs e 0s porqués do éxito ou fracasso
alcancado.

Com relagdo a evolucéo das acdes e aos niveislea@mento, Piaget (1977) ressalta
que as acgbes por si s6 sdo saberes que, mesmadigtdes, constituem-se na fonte para a
tomada de consciéncia conceituada. Relata certsatptm cronoldgica para os niveis de
tomada de consciéncia lembrando que estes saocssases hierarquicos (segundo Piaget,
rigorosamente hierarquizados).

O primeiro nivel se constitui no nivel da acdo, em que existe, sim, saber
elaborado, s6 que escapa a consciéncia do suijeito.

O segundo nivelé o da representacdo e conceituacdo, em queaseldinentos da

acao (mediante tomadas de consciéncia), mas oitmnoenporta tudo o que € novo.

" Na prova de andar de gatinhas, Piaget e seu cakidrosubmeteram convidados de um simpésio em 4870
teste e foram constatadas respostas do nivel IBnesmos.
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O terceiro é o nivelda abstracédo refletida, em que as operacdes sawvdsvrmuladas
sobre as anteriores; estas abstraces sao realaadatir do nivel precedente.

Pudemos perceber que, para Piaget (1977), a tordadaonsciéncia acontece
obedecendo a niveis sucessivos e hierarquizadesn asomo ocorre 0 processo de
desenvolvimento cognitivo. Assim, ela obedece airaggraus de consciéncia, sendo o
primeiro deles o que esta ligado estritamente @ssa@ segundo aos conceitos e estes sao
atingidos tomando como base as acdes anteriorgg\ellol) e, finalmente, o terceiro, em que
ocorre uma abstracao refletida. Neste nivel, oviddb, além de conceituar, também reflete
sobre os préprios conceitos e faz uso destes peaizacio das acoes.

Em seu livroProblemas de Psicologia Genétjdaiaget (1973) compara o0 processo de
tomada de consciéncia ao conceito de inconsciégtig@utilizado pela Psicanalise.

O autor explica que, nos processos afetivos, ithad € mais ou menos consciente, e
0 mecanismo intimo é inconsciente, por isso o iddiv ndo conhece as razdes, nem a fonte,
nem o porqué de sua intensidade; todo esse sistamalexo € o que se chammaonsciente
afetivo. Considerando essas idéias, Piaget afirma quesgiveb comparar esse sistema as
estruturas cognitivas, em gque a consciéncia tamb#gatativa ao resultado, mas o que conduz
aos resultados é algo inconsciente ao individulmn@ionamento intimo da inteligéncia so6 se
tornard conhecido quando o individuo, em niveisesapes, for capaz de refletir sobre o
problema.

Segundo Piaget, séo as estruturas que determing® @ individuo é capaz ou nao de
fazer, sendo o pensamento dirigido por essas estsutlesconhecidas pelo individuo. O autor
chama esse processo ieonsciente cognitivo “O inconsciente cognitivo consiste assim
num conjunto de estruturas e de funcionamentosragios pelo individuo, exceto em seus
resultados” (PIAGET, 1973, p. 35), ou seja, o0 irsmd@nte cognitivo compde-se de estruturas

e funcionamento dos quais o individuo conhece apesaesultados, mas ndo 0 mecanismo
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intimo que os dirige (meios e razdes). O individéo toma consciéncia do como e do porqué
obteve tal ou qual resultado e as estruturas gegam a determinado resultado continuam

inconscientes. Apos exemplificar a esse respeidgeP conclui:

Mas o individuo mesmo ndo sabe que construiu talitesa e acredita

raciocinar da mesma maneira. Ele sabe ainda merwe & que se apdia
essa estrutura (“agrupamento” de relacdes), neno caunporque ela se
tornou necessaria para ele: numa palavra, ele aesti€ncia dos resultados
gue obtém, mas nagos mecanismos intimos que transformaram seu
pensament as estruturas dele permanecem inconscientes esinduras.

S&0 esses mecanismos como estruturas que chamagémbagmente o

inconsciente cognitivo (PIAGET, 1973, p. 36-7, gsin0Ss0S).

Segundo Piaget, mesmo no pensamento cientificteexigiconsciéncia e a tomada de
consciéncia que se da aos poucos, diriamos gradetivie; o autor chega a citar exemplos de
grandes descobertas cientificas e pensadores era tueada de consciéncia a respeito de
determinadas relagdes ndo acontece de uma sO weedeatamente, efetivando-se com o
tempo.

Piaget percebeu em seus estudos sobre a tomadansieéncia que, apesar de a
crianca saber executar a acdo e até mesmo obter €kd necessarios varios anos para que
ela tome consciéncia do que vem realizando. A ess@eito Piaget afirma que isto ocorre
pelo fato de que a crianga possui algumas idéi@ésqmcebidas a respeito do que leva a
realizagcdo de sua acdo de tal ou qual forma e imfede que o individuo perceba
corretamente o que o leva aos resultados obtidtis significa que a crianca “compreendeu
seu essencial, mamn acdoe ndo pelo pensamento, logo por esquemas semsotaves e
nao representativos” (PIAGET973, p. 39, grifos do autor).

Uma das dificuldades que o individuo tem de toroaisciéncia de sua acao realizada
em forma de representacdo € porque 0s conceitesegpativos se chocam com certas idéias
conscientes anteriores. Isto é chamado de recalgaesciente owecalque cognitivo(mais
uma comparacao com a Psicandlise no que se ref@enaeito de recalque afetivo), em que
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a crianca afasta o0 esquema do campo da consci@miga mesmo de este penetrar sob a

forma de conceito.

A tomada de consciéncia

consiste em fazer passar alguns elementos de uno ipirior inconsciente

a um plano superior consciente, e que esses ddigiass ndo possam ser
idénticos [...] A tomada de consciéncia constitoispuma reconstrugdo no
plano superior do que ja esta organizado, mas ttea aaneira, no plano

inferior (PIAGET, 1973, p. 41).

Referindo-se a tomada de consciéncia de PiagekeB€2001, p. 40) explica que “o
sujeito, ap6s um conjunto de ac¢des qualquer, debraebre si mesmo e apreende o0s
mecanismos dessa acao propria. Tomada de consci&npois, apreensdo dos mecanismos
da prépria acao”. Isto significa que a tomada desci@ncia se da a partir de a¢des praticadas
de cujos mecanismos 0s sujeitos se apropriam,ewor portanto, crescimento cognitivo.

A tomada de consciéncia também pode ser explicatis processos de abstracao.
Piaget et al. (1995) diferenciam dois tipos deradb: a empirica e a reflexionante.

Segundo eles, existe a “abstracdo ‘empirica’, f@aesuas informacfes dos objetos
como tais, ou das acbes do sujeito sobre suastedsticas materiais” e a “abstracdo
‘reflexionante’, que se apoia sobre as coordenagasscoes do sujeito” (Piaget et al., 1995,
p. 274). Esta abstracdo reflexionante tem comdtegkuo que Piaget chama dbstracao
refletida

A abstracdo reflexionante possui dois aspectos: eo reflexionamento sobre
determinado patamar (patamar inferior projetadoesam superior) e o de reflexdo, em que o
exercicio mental de reconstrucdo e reorganizac@&osagre um patamar superior que teve
dados do inferior projetados sobre ele. Ou sejahs&racdo reflexionante o reflexionamento
projeta elementos de um patamar inferior em outrmpesor e a reflexdo reconstroi e

reorganiza esse novo patamar (sempre consideraaieioor).
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Os reflexionamentos possuem graus e naturezastdsstiO primeiro patamar
identificado nas pesquisas realizadas por Piagss@respeito se refere a um reflexionamento
“que conduz das acdes sucessivas a sua represerdfig@l’; o segundo se refere a
“reconstituicdo (com ou sem narrativa) da sequédagacdes”, reunindo as representacoes
“em um todo coordenado”. O terceiro “é o das comp@es, em que a acdo total, assim
reconstituida, € comparada a outras, analogasferemties” (Piaget et al., 1995, p. 275). E
por decorréncia destas comparacfes, Piaget apamtqguarto patamar que leva a outros
“caracterizados por ‘reflexdes’ sobre as reflexpescedentes e chegando, finalmente, a
varios graus de ‘meta-reflexdo’ ou de pensameritexieo (réflexive, permitindo ao sujeito
encontrar as razées da conexao, até entdo, singiésmonstatadas” (Piaget et al., 1995, p.
275).

Tanto a abstracdo empirica como a reflexionantsteari em todos 0s niveis de
desenvolvimento, entretanto, como a abstracdo aapios patamares sensorio-motores tira
suas informacdes dos objetos e agbes que o indivdbeerva, quanto mais o estadio for
inicial, maior o predominio da abstracdo empirigato que a abstracdo reflexionante tira
suas informacdes da coordenacgao dos esquemas.

Esses conceitos piagetianos aparentemente senafdst@osso interesse de pesquisa.
Contudo, pensamos que a tomada de consciéncigpposssos de abstracdo nao ocorrem
apenas no dominio do desenvolvimento cognitivo.sEiemamos especialmente que a tomada
de consciéncia € um conceito bastante util parisanapor exemplo, a consciéncia que 0s
professores dispdem sobre a possivel crise deiddéet profissional, que sera objeto de

analise neste trabalho.
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2.4 Os saberes do professor

A questdo dos saberes docentes esta intimameraealigqo desenvolvimento
profissional e ao papel do professor.

Pode-se afirmar que o saber docente € constroidtlango da existéncia do professor,
ou melhor, de sua carreira. E como seria esta remast?

O saber docente é proveniente de diversas fomtiescdmo: apropriacdes pessoais e
individuais no decorrer da vida e, posteriormeatéradas pela vida escolar; do seu contato
direto com a experiéncia em sala de aula, atuaonhm @rofissional; das teorias oriundas da
formacdo universitaria; do aspecto social, delidutgpelos padrbes sociais em que o
individuo estad ou esteve inserido e como ele sepapr dos elementos fornecidos pela
sociedade; e ainda de seus valores morais e deas aurespeito do mundo.

Ocorre que a relacédo dos professores com os saberde "agentes da transmissao”,
de "depositarios" ou de "objeto", mas ndo de pa@st Ou seja, a funcdo docente definiu-se
em relacdo aos saberes, mas parece incapaz de defirsaber produzido ou controlado
pelos que a exercem (Tardif, Lessard e Lahaye,)1991

Tardif (2002) denomina esses saberes de “comumglécitos” 0os quais constituem o
“epistemecotidiano” (p. 200). Ou seja, o saber dos professoalém de ser constituido a
partir de um saber empirico, € também integrad@pyps pressupostos de ambito coletivo.

S840 esses saberes que proporcionam aos docentesab@r “ensinar’ que,
consequentemente, ao longo da carreira profissitenvad a uma construcdo gradual da sua
identidade profissional.

Mas Tardif (2002) aponta definicdes mais concrstdse os saberes, classificando-os

em cinco tipos, sendo eles:

85



a) o0s saberes pessoais que advém da familia, dersmkda educacéao;

b) os saberes provenientes da formacéo escolaraantpie tém como fonte a escola
primaria e secundaria e estudos nao especializados;

c) os saberes provenientes da formacao profissparal o magistério, oriundos dos
estabelecimentos de formacéo de professores, @stégrsos, etc.

d) os saberes provenientes dos programas e lividsiabs usados no trabalho que
advém da utilizacao das “ferramentas” dos profess{programas, livros didaticos, cadernos
de exercicio, fichas, etc.)

e) o0s saberes provenientes de sua propria experiéa@rofissdo, na sala de aula e
na escola, que provém da pratica do oficio na aseala sala de aula, da experiéncia dos
pares, etc. (p. 63)

Durante o exercicio da profissdo, os professordslizam e utilizam esses saberes na
medida em que sentem necessidade na realizac@asltasefas.

Tardif (2000) faz uma critica aos cursos de f@q@oapara o magistério, jA que estes
sao idealizados tomando pé base as disciplinasndides em salas de aula e saem dos cursos
de formacdo diretamente para as salas de aula tpadsado apenas pelos estagios
supervisionados. Este € um modelo aplicacionistéoncomum entre as profissées. Segundo
Tardif (2000), a profissionalidade docente, é costgpopor trés poélos, sendo eles os
pesquisadores (produtores de conhecimento), a é@wng conhecimento produzido e que
agora € transmitido), a pratica (aplicacdo dos eanfentos), criando assim uma hierarquia
entre conhecimentos, pesquisadores, formadoresfespores, fragmentando algo que néao
poderia ser dissociado nem se apresentar com@agshetintas da profissionalizacdo docente.

A categoria docente faz uso de suas conversasveslgiara troca de informacodes e

para a construcao de seus saberes Mizukami &08l2). Esta discuss&o no ambito coletivo,

segundo Contreras (2002), ndo deixa que o0s proésssmiam em uma segmentacao de
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tarefas, “perdendo aquelas habilidades e capaddadegueles conhecimentos que tinham
conquistado e acumulado” (p. 38).

Mais uma vez pode-se perceber a estreita relagé® @pessoal e o profissional, mas
agora no que diz respeito aos saberes que cor@tifuituramente o ser professor. Com base
nessas idéias, Lima (1996, p. 61) afirma que

O pensamento do professor comeca a se configutas amesmo de seu
ingresso na formacao béasica, apoiado em referédoiassas ao longo da
vida pessoal e escolar, que vao contribuindo pacmstituicdo de seu modo
de ser professor. A adocdo desta idéia traz commsecdiéncia para a
formagé@o basica o reconhecimento dos saberesaedans ao individuo
que aprende, bem como seu papel e importancia natregdo deste
conhecimento. Ndo se nega o valor da teoria formas, se redefine o lugar
deste tipo de conhecimento, que passa a ser coaddem permanente

didlogo com os saberes advindos das teorias peseoda realidade da
educacao e do ensino.

De acordo com Gauthier et al. (1998), os sabegrsrites a profissdo docente ainda séo
pouco refletidos entre os profissionais da educagdm que existe sdo algumas idéias
preconcebidas da imagem do que o professor nexesdier para ser professor e para dar
aulas. Gauthier et al. (1998) classificam seisakesaberes:

a) Basta conhecer o contetdduma idéia antiga, até hoje difundida de quéaksaber
algo para poder ensinar 0 que se sabe a outrasagedesse caso, “O saber necessario para
ensinar se reduz unicamente ao conhecimento delmmida disciplina” (p. 20). Entretanto,
€ necessario muito mais do que apenas isso parmeradém do conteddo, existem diversas
outras faces do trabalho docente que devem seideoados.

b) Basta ter talentobaqui o ensinar é apenas uma questdo de talamga@dmente que o
talento é algo importante a qualquer oficio, ma® péde ser considerado Unica e
exclusivamente o responsavel pela boa educacdo bqga professor.

c) Basta ter bom senseegundo os autores, esta concepcdo é amplameunigada na

imprensa, idéia de que é so ter bom senso paraaen§) que se desconsidera nesta idéia é
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gue 0 senso nunca é somente bom e que se trataadguestao plural, que pode ter inUmeras
variacbes. Seria impor de certa forma determingmogos de vista que nem sempre séo
unanimes.

d) Basta seguir a intuicdoa intuicdo € algo a parte dos saberes, é algente a
consciéncia que se opde a razdo. “Seguir sua pripuicdo é confundir a for¢a da afirmacao
com a prova da verdade; é, no mais das vezes, @arnwdo senso critico” (p. 23).

e) Basta ter experiénciaesta € uma concepcado muita arraigada entre dsspooes.
Obviamente que a experiéncia € algo imprescindivele exercer uma determinada profissao.
Entretanto, o educador deve possuir também um conbeto que possa ajuda-lo a entender
a realidade.

f) Basta ter culturaaqui o que bastaria a um bom professor € possliura, conhecer
classicos. “Tal como se da com o conhecimento si@pdina, o saber cultural é essencial no
exercicio do magistério, mas toma-lo como exclugivoais uma vez contribuir para manter o
ensino na ignorancia” (p. 25).

Pudemos perceber que, para Gauthier et al. (169&aberes ndo devem ser reduzidos
a um Unico protagonista e a certas idéias precateebE isto ocorre devido aos cursos de
formacdo, que muitas vezes trabalham com um pofdadicio, idealizado, ao divulgar
pesquisas sobre os alunos e aprendizes. Para mesausta € uma questao histdrica que
advém desde o século XIX, em que a Pedagogia ladgdra Psicologia para ser considerada

assim uma ciéncia pura.
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3. As dificuldades de ser professor

O sentimento de desvalorizacédo pessoal e profaiséornada dia mais evidente entre
0s professores e isto se configura como um graral#dgma para o ensino e para 0s proprios
docentes, ja que esta desvalorizacdo é acompapkiddesprofissionaliza¢do. E importante
ressaltar que entendemos por desprofissionaliza¢atw, de atualmente, os professores nao
terem condi¢cdes para assumir uma profissdo coms taedacaracteristicas que lhes séo
necessarias, ou seja, assumindo um conjunto deresalpEOprios ao professor para
desempenhar sua funcdo, assim como uma organizaggqoanto grupo profissional.
(BRZEZINSKI, 2002).

As tendéncias a desprofissionalizacdo, segundo LCh@KW00a, p. 77), podem ser

vistas nos seguintes fendmenos:

» Desvalorizacao social e econdmica da atividade;

» Os desvios de fun¢ao, que anunciam falhas ou saofde identidade;

» A parcializacdo do trabalho, que se manifesta omidio parcial da

pratica;

* A desqualificacdo, responsavel pela diminuicdo ocnistalizacdo das
competéncias e saberes;

» A heteronomia profissional, caracterizada pelangsdfo a regras e
decisdes externas e pela adesao acritica aos raalilgicos.

E essencial que o profissional docente reconheggse@ma sua fungdo nos diversos
aspectos que ela possui, como por exemplo, a céngat em habilidades técnico-
pedagogicas (saber planejar, avaliar etc) e psiemggyicas (lidar com personalidades e
comportamentos distintos e conflitos intra e imgeracionais), a responsabilidade social, ou
ainda, assumindo a profissdo como atividade p@h@mao como passageira, como acontece

atualmente com boa parte do professorado (CHAKWOR0A).
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Esse sentimento de desvalorizacéo e “mal-estanticgEsteve, 1999) é relacionado
a tendéncia a desprofissionalizacdo, decorrente,spa vez, de mudancas sociais que
transformam a imagem e a auto-imagem do profesaagando uma desmotivacdo pessoal,
insatisfacdo com a profissdo, auto-imagem negaseagcao de responsabilidade, indefinicdo
de sua funcéo, etc.

De acordo com as idéias de Esteve (1999), em geudi mal-estar docenjeo que
leva os profissionais da educacédo a estarem vivandosituacdo de mal-estar — expressao
que é largamente utilizada atualmente com o intlgtddescrever os efeitos permanentes de
carater negativo que afetam a personalidade deegsof como resultado das condi¢cdes
psicolégicas e sociais em que se exerce a docérfpia25) — pode ser atribuido a diversos
fatores, sejam eles politicos, administrativospbraticos, sociais, dentre outros.

Para esse autor, € importante que os docentesbparcque houve mudancas no
cenario educativo produzidas pela aceleracdo dessftrmacOes sociais (p. 22) e estas
mudancas requerem reflexdes referentes a variestasp sendo que um deles é a questéo do
seu papel profissional.

N&o se tem mais o papel do educador claramenteidtz#, devido a transformacoes
histérico-sociais, este papel se modifica rapidaeen cada vez é maior o niumero de
atribuicbes feitas aos professores como sua oldiggaGonvém discutir isto mais adiante,
entretanto, os docentes nédo parecem, muitas vageisar estas novas exigéncias, fato este
gue é uma importante fonte para o que Esteve (k9&8ha de “mal-estar dos professores”.

Esteve (1999) recorre a autores como Merazzi parmaa que existem muitas
ambigUidades nas exigéncias feitas aos professorpsofessor depara, freqientemente, com
a necessidade de desempenhar varios papéis ctiriclique lhe exigem manter um
equilibrio muito instdvel em varios terrenos” (pl).3 Ao definir claramente quais as

modificacdes no papel do educador, parece queextasmais forte para Esteve se refere as
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atribuicdes sociais e familiares que séo feitagratessor e a instituicdo escolar, no intuito de
que a escola dé conta de solucionar alguns problegma nem a familia nem a sociedade
podem resolver.

As atribuicdes feitas pela familia com a esperajgaa escola por si s6 eduque seus
filhos se dao, em grande parte, por causa do dontestorico que levou as mulheres ao
mundo do trabalho.

Um outro aspecto se refere aos canais de informag&y para Esteve (1999), tira o
“papel tradicionalmente designado as instituicesolkares com respeito a transmissédo de
conhecimento” (p. 29). Muitos professores encarata questdo com verdadeiro desprezo,
como se pudessem modificar, ou a0 menos mascaraxistééncia de um sistema de
informacdes tdo largamente difundido, mas “muitagfgssores souberam integrar e utilizar
com harmonia as vantagens que oferecem esses agsaes |[...] (p. 30)".

Para o autor, “o conflito se instaura nas instieg; escolares quando se pretende
definir qual é sua fungéo, que valores dentre assgpelo bem dos alunos, deve questionar e
criticar” (p. 30)

Nao podemos deixar de apontar outros aspectosanigbtiem para o mal-estar dos
professores. Estes sao vistos como responsaveisaqmo que € negativo e 0 que se atribui a
eles de positivo é esquecido. Na medida em quesmdsidera o “melhor” do profissional e
ressalta-se o “ruim”, o fracasso, qualquer prafisai de qualquer categoria se sentiria
desvalorizado.

Por outro lado, a modificacdo dwatussocial do professor, seu valor social, ndo é
mais 0 mesmo que ha 50, 60 anos atras, em queofesgwres eram reconhecidos, como
pudemos perceber na digressao historica no iniegiedtrabalho. Atualmente, ocorre o
contrério e o salario, ou melhor, os baixos satas@ mais um dos elementos da crise de

identidade.
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Devemos considerar que Esteve (1999) se referammargma historico de seu pais, a
Espanha. Entretanto, segundo Fernandes (1999%td@idn politica da Espanha se parece
muito com a do Brasil, especialmente no que seaefe Ultimas leis que regem a educacao.
Aqui no Brasil, a situacdo € agravada por um ofatiar que leva a crise: 0 acumulo de carga
horaria para que os professores possam recebeemethores condicdes de manter a casa e
a familia. O professor muitas vezes trabalha aspegiodos (principalmente o professor de
ensino fundamental) que o impossibilita de estudecutir e refletir sobre suas préticas,
acarretando uratressprofissional.

O avanco continuo do saber também requer uma roackido no papel do professor,
que anteriormente apreendia um conhecimento tedecessario e assim o transmitia por
anos a fio sem que fosse necessaria nenhuma atiexatseus conceitos.

Segundo Esteve (1999), a imagem do professor estars ligada a duas vertentes: a
que vé a profissdo docente como uma profissdo nfitoe e a que a vé como atividade
idilica, que, no caso do Brasil, em particular dteBo de Sao Paulo, atualmente, poderiamos
chamar de “atividade abnegada”. As propagandas ide&ara os artigos divulgados como
mensagens para os professores pelo Secretério utsa¢ad sempre estdo ligados a uma
dessas vertentes. Essa divulgacdo influencia maafgio inicial de nossos educadores,
criando um “modelo ideal” de como eles deveriam sequando eles se deparam com a
realidade, entram em choque.

Esteve (1999, p. 47) ressalta que

Esses mecanismos que influencianmagem publica do professor nos
dado a medida da importancia do contexto social emug@ se exerce a
docéncia para a auto-realizacdo do professor no miatgrio. A atuacao
individual ndo € totalmente independente do coatesdcial em que se
realiza e, em muitas ocasifes, 0 sentimento deniesidjue domina muitos
professores tem suas bases muito mais nessessfatmrtextuais, que até
aqui vim analisando, do que na situagao real dadmlaula, com todas as
suas dificuldades (grifos nossos).
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Existem trés itens apontados por Esteve (1999)ineevém diretamente na acao
docente. Sdo elewms recursos materiais e as condicoes de trabalha violéncia nas
instituicbes escolares; o esgotamento docente e eumulacdo de exigéncias sobre o
professor.

No terceiro capitulo de seu livro, o autor relai@ @parece em diversas pesquisas 0
fato de os professores salientarem a falta de tepga dar conta de suas muitas
responsabilidades, levando-os ao esgotamento. Maquisas brasileiras, como as de
Lourencetti (2004, 1999) e Lima (1996), e aindaagtiyos como o de Nacarato et al. (2000),
pudemos observar que os professores se sentermariemte incomodados com a falta de
tempo para administrar seus conteudos, as mascéasdde trabalho, falta de solidariedade
com os colegas e decepcdes causadas pela difieud@édiar com as criancas e adolescentes,
dentre outras coisas (VIANNA, 1999).

Toda essa situacdo de mal-estar tem como conseggiiéagundo Esteve (1999), a
vontade de abandonar, ou muitas vezes o abandahdar@rofisséo, ou, ainda, um abandono
velado em que os docentes procuram se afastarcdd de trabalho, como as licencas
médicas, por exemplo. Uma outra consequéncia séepascussdes negativas sobre a saude
dos professores; 0 autor menciona que a categaocente apresenta uma maior probabilidade
de doenca mental e morte antes dos 70 anos, emacagdp com outras categorias
profissionais; e finalmente, a analise das doedgagprofessores a partir das licencas médicas
concedidas a eles durante os anos de 1982-1983&8¢é1989 indica, no periodo de 7 anos,
uma multiplicagdo em trés vezes no que se referamimoero de licengcas médicas dos
professores, mesmo considerando o aumento do nideeprofessores. Lembramos mais
uma vez que os estudos do autor foram realizaddd@&aga, Espanha.

Todos esses aspectos referentes a pratica tamlampevar os docentes a uma crise

de identidade e percebe-se isto quando Lourerft6ab, p. 28) relata que
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Os professores pareciam sentir-se impotentes, allo# para agir. Tal
limitacdo foi expressa muitas vezes através daedfau ndo sei 0 que
fazer ou pelo amor de Deus, o que que eu facoutros professores
evidenciaram que a dificuldade ou problema estaviato de ter que optar,
por exemplo, entre a qualidade ou a quantidadeaugsldos a serem dados
(grifos da autora).

Segundo autores como Lourencetti (1999) e Perren(@993), existem alguns
complicadores no cotidiano dos professores, nafatrque estes elaboram e executam
constantemente, bem como nas dificuldades enfrestads relacoes com os “pais” ou com
0s “préprios colegas” de profissdo, na dificuldatie gerir o “tempo” para trabalhar os
conteudos do modo como eles gostariam, na “dispereétre os assuntos a resolver
(PERRENOUD, 1993, p.60-61), ou seja, o professinenta dificuldades no gerenciamento
de suas funcdes diarias, ou na tomada de “micred@iexi (PERRENOUD, 1993, p.56), ou,
ainda, quando existe uma colisdo entre os prirgipiaticos e tedricos cuja solucéo nao é tao
simples (LOURENCETTI, p. 30). A crise da profiss@@éo € algo designado apenas ao
professor isoladamente. Vianna (1999, p. 164)aedat estudo realizado no Estado de Séao
Paulo como esta crise se da nas relacdes colatatso da escola onde os professores
trabalham: “o tom de suas falas € de puro lameQt@mndo se referem as escolas onde
lecionam, n&o ha projetos, s6 problemas, e muités.ha alternativas, apenas lamarias”.

Os dados trazidos por Lourencetti (2004, p. 25)samrecente pesquisa realizada no
interior paulista, sdo significativos na identiffé@ de uma crise ndo s6 da profissdo, mas da

identidade do professor como profissional.

Fica bastante evidente que essa crise ndo estén@eapenas no Brasil. Na
convivéncia com professores é possivel percebent-la. Quando procuramos as
caracteristicas da profissdo docente hoje, solratadescola publica, encontramos
pessoas que quotidianamente convivem com dificelslagroblemas, contradicoes,
conflitos e incertezas. H4 uma forte sensacao deogprofessores estdo se sentindo
sobrecarregadofarecem ndo saber mais qual € seu papel, pois devensinar
desde boas maneiras até competéncias para o mercad® trabalho. Devem ser
amigos, conselheiros, animadores, ensinadores, ariadores, facilitadores(grifos
Nosso).
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Segundo Arroyo (2000, p. 23), um dos entraves gomfessor enfrenta atualmente é

a descaracterizacdo e desprofissionalizacdo déaesdo professor. Segundo ele,

Reduzimos a escola a ensino e 0s mestres a emsn&tmovimento de
afirmacdo do campo educativo, de sua especificidade profissionalismo
do trato estdao no outro lado, vem na contramaadéasg historia..

Para este autor, faz-se necessario um redimensemmardo oficio do professor e de
sua identidade e esta nova identidade “tende afiserada frente a nova descaracterizacao da
escola e da acdo educativa” (p. 22).

Dentro desse processo de desprofissionalizacascamdeterizacdo da identidade dos
professores, um outro ponto complicado € o da bacaescolar. Na década de 70, a escola,
assim como toda a nacdo, necessitava de uma ddiracia. Hoje temos esta
democratizacdo, se ndo aplicada, ao menos asspbiddei. Entretanto, ainda hoje séo
evidentes dvigilancia, a hierarquia funcional e a reproducadas relacdes sociaistjue,
segundo Mauricio Tragtenberg (1985), atrapalhaantota instituicdo escolar na década de
70.

Nos dias atuais, as relacfes sociais reproduziddanam, a vigilancia mudou, mas a
hierarquia funcional parece continuar a mesmageiecé pior, influenciando cada vez mais no
desempenho do trabalho docente. A burocracia queemee a instituicdo escolar € cada vez
mais complicada, baseada, muitas vezes, em estedtizados nas diferentes areas de
atuacdo, exceto na area mesma da educacao. Asaprligis que regem a educacado nao sao
elaboradas em bases consistentes e por individuespensem a educagdo, mas sim por
economistas, politicos que defendem outros intesessbuidos nessas leis, enfim, a
educacdo nao € algo que flui, regularmente, partthals atores escolares, mas sim algo
imposto (PAGANINI-DA-SILVA, 2000).

Segundo autores como Contreras (2002), Imberné@0§20rardif (2002), Pimenta
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(2002), N6voa (2002), devemos deixar de ver osigmiohais da educacdo como técnicos,
como executores e desunidos enquanto categoridp s#ingidos e subordinados a uma
instituicdo ou a um profissional diferente.

Para Contreras (2002, p. 36), as decisdes passarsen privilégio dos gestores e
especialistas. Com isso, os professores nao nmais f@der de decidir sobre muitas questodes,
inclusive sobre o planejamento e a prépria praista.acabou determinando quase tudo o que
os professores podem ou néo fazer, reduzindo soaamia perdendo de vista o conjunto e o
controle sobre sua tarefa. Convém lembrar que edfturdocente € um dos elementos da
identidade profissional do professor e podemos roeafinmar que € o eixo pelo qual se
constitui sua identidade.

Para Tardif (2002), cada vez mais as decisdespgopstos sdo pensados e tomados
pelas politicas publicas ou pelos professores usita€os, 0s quais Sao vistos como 0s reais
pensadores da educacao, descartando, portantofessor de nivel primario, secundario e
médio. O autor coloca esse problema fazendo uncastio sobre o valor do professor nos
diversos niveis de ensino e acredita que a unidageofissdo docente é primordial, ja que,
na realidade, a categoria docente é dividida eafsgsores parecem lutar contra si mesmos.

Esse autor salienta, ainda, que falta aos professmtatusde ator do conhecimento,
sujeito do conhecimento, jA que eles sdo reconbecghenas como simples técnicos ou
executores das reformas: “os professores sempverash subordinados a organizacoes e a
poderes maiores e mais fortes que eles, que osiassm a executores” (TARDIF, 2002,
p.243).

Lourencetti (2004, p. 34) também partilha desteceito quando aponta que o papel
do professor se encontra reduzido e que ha, portimdéncia aneotecnicismo;este termo

é utilizado também por Pimenta (2002, p. 42) gegusdo ela, vem sendo camuflado pelo

96



termo habilidades, que parece muito corriqueiro, mas que, de forrelada, impde ao
trabalho docente uma série de exigéncias que r@imdas vezes nado lhe cabem.

Para todos esses autores, os professores devemiamaior poder na decisdo das
diretrizes educacionais, no pensar a educacaopedpoio trabalho. Os professores precisam
ter maior autonomia na instituicdo escolar e farka ¢hara que, ao mesmo tempo em que se
tornam mais responsaveis pela educacdo e mais corefidos com ela, possam, entao,
reconhecer-se como profissionais e como categonmaivindicar seus direitos, deveres,
saberes, competéncias e habilidades.

Segundo autores como Chakur (2001), Esteve (19@5ueencetti (1999 e 2004), e
como ja comentado, os docentes parecem viver leojdesde ha muito, umerise da
profissdo que se tem visto refletida numa patesiteacdo de mal-estarque se deve, entre
outras razdes, a desmotivacdo social, insatisfacéfissional, traduzida numa atitude de
indisposicao constante e auséncia de uma reflex@icacsobre a acao profissional, além dos
desvios de funcdo apontados por Chakur (2000a &)2@06prios de uma tendéncia a

desprofissionalizacdo da atividade docente.

Ao mesmo tempo em que foram acrescentadas novgéneids ao seu papel
(atender aos saberes requeridos pelo mercado lolhiva acompanhar a
evolugdo de novas tecnologias, corresponder aesresburocratizacdo do
espaco escolar, por exemplo), foram-lhe retiradeslor e a competéncia
para a ‘formacdo integral da personalidade do ediccaTalvez esteja aqui
a explicacdo para a diferenga de responsabilidewieda pelos professores
da nossa amostra: a falha é mais frequentemeitieidr ao aluno quando
se trata da manifestacdo de condutas inadequadss;ématribuida ao
professor se o0 aluno ndo compreende a matérialtReki adiluicdo de
funcdes e os fracos contornos da identidade profiesal docente o que,
por sua vez, pode ser um dos fatores que contriipaeanasndefinices de
responsabilidade em sala de aulé&E sabemos, além disso, que a propria
pratica torna-se cada vez mais dependente de éasdixteriores, 0 que
retira do professor o referencial para o seu pddeteciséo.

Assim, pensamos que o conformismo com a situacadseacdo de
responsabilidade e o respeito unilateral, presemiedever heterbnomo do
professor, correspondeafalhas de identidade profissional que, por sua
vez, sao resultantes, diretos ou indiretos, das m®des da
desprofissionalizacdo docent€CHAKUR, 2001, p. 201, grifos nossos).
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Analisando os niveis de desenvolvimento da idedddapresentados pela autora,
podemos perceber que, no primeiro deles, os estaglds se encontram em um estagio de
identidade fragmentada caracterizada por desvidsm@o e falhas em sua construcéo, cujos
fatores sdo apontados por Chakur (2000b, 2001), lwase em alguns autores e que aqui
resumimos:

* Maior exigéncia quanto a responsabilidades, mas s#ieracdo na formacao
profissional,

» Alteracdo do papel do professor como fonte Unicaiadesmissao;

» Dificuldade de determinar o papel da escola e daaghio escolar;

» As reformas politicas que trazem implicitos os mapéleveres desses profissionais e
que mudam constantemente;

* Mudancas nas expectativas sociais e na funcad slacescola;

* Sentimento de culpa, baixa auto-estima e desvalgi@zdocente;

» Abalo na seguranca e autoconfianca do professor retegdo aos conteudos que
mudam constantemente;

* Mudancas na relacéo professor-aluno (que podeacieado conflitos com a divisdo
das escolas em ciclos);

» Depreciagédo econdmica e social da profissao (CHAK2IR1, p. 242-246).

Podemos, ainda, acrescentar a estes fatores agedarial e o acumulo de carga
horaria lembrados por Lourencetti (2004), os diftgestatusprofissionais do professor de
pré-escola, ensino fundamental, ensino médio eetsitlade, relatados por Tardif (2002), a
questao de género, a feminizacao e a escolha fiasgmcomo algo secundario ou de pouco
valor, apontadas por Cerisara (1996), Chakur (26@@atti (1996).

E através da literatura sobre as questdes quevemvaste tema, somos levadas a crer

que esta situacdo de crise se agrava em decoridgialtimas reformas politicas que vém
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causando mudancas no dia-a-dia do professor. Madermdemente, ha outros fatores
disseminados no cotidiano do trabalho docente glebcram para este cenario que, como
vimos afirmando no decorrer deste texto, desemborama crise de identidade profissional.
N&o é possivel dissociar os fatores socio-politidosdesenvolvimento profissional dos
professores.

O fazer dos professores, sua autonomia (que pearpats autonomia das instituicdes
escolares) e, finalmente, a identidade docente, tgodém esta intimamente atrelada a
instituicdo escolar, vém sofrendo com a interfegdessas reformas politicas da educacao.
Lourencetti (2004, p. 141) constatou em sua pesaqgie “a implantacdo das reformas
educacionais nas escolas paulistas acirrou a alese profissdo docente, agravada
principalmente pelo processo de intensificacaaalmatho docente”.

As decisdes curriculares, a programacado de conge@dprincipalmente, as decisdes
politicas ndo tém participacdo dos professores wmnetaboracdo, cabendo a eles apenas
executar, sem direito a refletir e discutir sol@kagdes que trardo consequéncias diretas para
0 seu trabalho. Este contexto, por sua vez, gemndlitoa em seu fazer e em seus saberes,
comprometendo sua autonomia, sua atuacgéao e, logimtansua identidade profissional.

Segundo Chakur (2000a, p. 76), “o professor egtitawa prescricdes burocréaticas
centralizadas e impostas ‘de cima para baixo’, dumeitam sua autonomia” e,
consequentemente, interrompem o desenvolvimentoatdidade desses professores; pois,
como delimitar sua funcdo, seu campo de atuacanesemesmo dentro dele o professor
pode exercer autonomia sobre o préprio trabalhd@r8armos como exemplo 0 que acontece
hoje com professores e professoras brasileiros¢apgcialmente no Estado de S&o Paulo,
com relagdo a implantagdo do chamado “Regime dgréssdo Continuada’ nas escolas
publicas estaduais de Ensino Fundamental, poderamzh®r o quanto essa medida na

organizacdo administrativa e pedagdgica das esdotag ainda mais a atuacdo dos
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professores, que passam a reclamar do fato de got &ra um modo de punir o aluno pelo
seu mau desempenho ou recompensa-lo pelo seu mimesnto e agora ndo tem mais
funcao.

A questdo da punicdo através da nota é uma qu@std@ se discutir a parte;
entretanto, o que é importante para o nosso cgae éste fato interferiu, e muito, no trabalho
docente dentro das salas de aula brasileiras esthggeo Estado de Sdo Paulo em particular.
A questao maior é que essa decisao foi impostgpkeimentada de um momento para outro,
sem que houvesse discussdo nem preparacao paagisgoria docente pudesse saber como
lidar com este novo modo de ver o fracasso es@@RBGANINI-DA-SILVA, 2000).

Embora tenha se instalado a Progressdo ContinuadBrasil e, em especial, no
Estado de Sa&o Paulo, visando reduzir o trauma petéecia e diminuir os indices de
reprovacao e evasao escolar, o aluno ainda € dbrigdresponder chamada” para afirmar
que tem responsabilidade por sua escolarizacéloisive, a “chamada” virou a grande arma
dos professores contra os indisciplinados e unratos modos de reter o aluno.

A burocracia apenas se disfarca, mas € cada vex oetro da instituicdo escolar.
As “frequéncias (do professor e dos alunos), hosanieunides pedagdgicas, elaboragcédo de
documentos, preenchimento de fichas e formularas’, como lembra Chakur (2000a, p.
75), massificam o trabalho docente e fazem delétaswezes, um estatistico que trabalha
com numeros e dados e ndo com seres humanos gim, @sno eles proprios, possuem
problemas e sentimentos.

Todo esse contexto so refor¢ca o desvirtuamentagelmlo professor e o descaso para
com as consideracdes que os docentes tém a ofemer aspectos que dizem respeito ao
seu préprio trabalho. Entendemos que esta falitmplertancia dada ao pensamento e opinido
dos professores é que dificulta o dia-a-dia destssando-lhes descontentamento. Tudo o

que é imposto tem por reacgdo inicial a rejeicdaoepasso que € desconsiderado, também &
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mal interpretado ou pouco estudado, como é o caserafyressao Continuada (no Estado de
Séao Paulo) que, até hoje, com quase seis anospiniancdo, ainda ndo € aceita e entendida
em sua integra pelos professores, que a executampmitas vezes nao concordam com o
que realizam.

Esses fatos reforcam a idéia de que a categorenttbgem sofrendo uma tendéncia a
desprofissionalizacdo e a burocratizagdo cada \a&arrdentro da escola que, mais uma vez,
reflete 0 meio social em que vivemos, 0 moment@ipolo que nosso pais atravessa, que sO
contribui para acirrar esta desprofissionalizacéo.

Enfim, podemos dizer que a escola brasileira atet) como os 6érgdos dirigentes
mais proximos a ela (como a Diretoria de Ensinaetpdo), recebem anualmente pacotes
governamentais de orientacdo para a atuacdo entlesaala, projetos para implementacao
em datas comemorativas e outros mais duradourosy @ “Escola da Familia”, além de
projetos de formacéo de professores. O teor deksmsnentos pode trazer dificuldades ao
professor, ndo com relagdo a sua assimilacdo eingritacdo, mas porque pode interferir no
proprio papel profissional do professor (como @socda exaltagdo do trabalho de voluntérios
concorrendo com o0s professores ou as manifestagdeSecretario de Educacdo, que
caracteriza a profissédo docente essencialmente aomadpaixao").

E isso, fatalmente, repercute na identidade piofis§ podendo ser fator de crise,
principalmente para o professor de 52 a 82 séngs referencial basico € a disciplina na qual
€ especialista: como conciliar "conhecimento cimatf e "amor"?

Além disso, as orientagBes oficiais trazem tambémagens do "ser professor”
baseadas em certas propostas teoéricas, como agraesSor-facilitador’, geralmente
encontrada em textos assim ditos construtivistade €'professor-mediador”, comum em
textos que divulgam a abordagem socio-histéricaVimtski. O préprio professor néao

identifica seu papel como o daquele que ensinaverloo "ensinar" quase nao aparece no
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discurso dos professores, como mostram a disser@d€&Quim (2004) e a tese de Silva
(2005).

Convém ressaltar que todos 0s aspectos apontadtes item conjuntamente, nao
isoladamente, conformam um contexto de crise pmiofigl, que pode levar os professores a
uma crise de identidade.

E, pois, com a preocupacéo de investigar de que masgrofessores de 52 a 82 séries
do ensino fundamental concebem a propria identiqadéissional e, ainda, se eles se
encontram em uma crise de identidade e se témiéansr disto que realizamos a presente

pesquisa.
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PARTE Il

O DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA



1. Objetivos, questdes de pesquisa e hipbdtese dablho

A busca da identidade pessoal é algo constante assa® vidas, assim como a
identidade profissional € importante para o bonethg®enho do individuo dentro da sua area
de atuacdo. Por isso, a busca da identidade poofedsdo professor tem como resultante a
dignificacdo de uma profissdo tdo desvalorizadaletente como é a do Magistério.

Tomaremos identidade profissional docente como unprocesso continuo,
subjetivo, que obedece as trajetérias individuais esociais do coletivo de docentes,
processo que tem como possibilidade a construcaogdenstrucdo/reconstrucao,
atribuindo sentido ao trabalho e centrado na funcaalesempenhada pelo professor e na
imagem e auto-imagem social que se tem da profissdesse processo é também
legitimado a partir das relacbes que se dédo no despenho da profissdo, no caso, o
Magistério.

Partindo dos referenciais que fundamentaram neisé@ sobre o tema, elegemos
algumas guestdes que servirdo de guia para a pesgaisa, como, por exemplo:

Qual (ou quais) a(s) funcao (funcdes) o propridgesor do Ensino Fundamental (52 a
82 séries) se atribui nos dias atuais? Que valadé ao seu papel?

O professor reconhece sua identidade profissioBal¥a identidade se apresenta
realmente em niveis distintos?

Existe uma crise na identidade profissional dogesemres? Como ela se caracteriza
atualmente? Os professores estdo conscientes desea Conhecem, por exemplo, seu
nucleo e seus determinantes?

Nosso estudo buscou atingir trés objetivos praisip
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1) Investigar se professores de 5% a 82 sériemdmdc Fundamental reconhecem o proprio
papel e se tém consciéncia das responsabilidade$agem parte propriamente de sua
funcao, entre aquelas que lhes sao atribuidas@wgsaualmente, Ihes séo requeridas.

2) Investigar se a identidade profissional dosgs®dres, tal como eles préprios reconhecem,
se apresenta em diferentes niveis.

3) Investigar como esses professores avaliam erdgafn a crise descrita na bibliografia
educacional recente, com especial atencao panaadtode consciéncia que apresentam
dessa crise.

Tendo em vista estudos e pesquisas sobre a integdid do trabalho do professor nos
dias atuais (NOVOA, 1991a; 1991b; GIMENO, 2001)rsoas exigéncias que sio feitas ao
professor em funcdo de mudancas sociais ou ndae@is educacional (LOURENCETTI,
2004; NACARATO et al, 2000; ESTEVE, 1999) e sobnerocesso de desprofissionalizagcéo
docente (NOVOA, 2002; CHAKUR, 2000a; BRZEZINSKI,G) ARROYO, 2000), nossa
suposicdo € a de que a identidade profissionapdufessores investigados se apresenta em
niveis distintos, assim como a consciéncia de gpdm com relacdo a crise de identidade.

Uma possivel crise de identidade dira respeitoeanecdo trabalho do professor, a sua
funcéo, que é ensinar. Ensino este que atualmergacontra em constante questionamento.
A escola passou e ainda passa por mudancas eassutiuwe podem levar o professor a
guestionar se realmente faz sentido para ele aballio, se ele atribui ou ndo um sentido a
sua atividade profissional, pois tudo indica queéeatidade docente esta sendo desconstruida.
O papel social da escola e, consequentemente, afespor vem sendo questionado, sua
imagem publica muitas vezes é atrelada a faltaodgeténcia e o professor parece nao mais
saber o que deve ensinar, nem como fazé-lo. Seneatd isso ocorre, verificaremos,
também, se o professor tem consciéncia deste estadorise e se esta consciéncia €

construida em niveis distintos.
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2. Caracterizacao do Estudo e Metodologia

2.1 Os participantes da pesquisa

Tomamos como sujeitos professores do Ensino Funtamenais especificamente de
52 a 82 séries, da cidade de Matdo, Sdo Paulo.gsteancontou com doze professores de
varias disciplinas curriculares.

A escolha desse nivel de ensino (52 a 82 sériefijiga-se porque ja realizamos
trabalho anterior com professores de 52 a 82 sagempanhando-os em encontros semanais.
Nesse caso, pensamos que as observacdes que fizdgnosdo assistematico, poderiam
ajudar no desenvolvimento da presente pesquisa.

O caminho para a definicdo dos professores a senemevistados foi lento e
progressivo, com alguns percalcos. Inicialmentédaimos imaginado reunir 0s sujeitos em
uma unica escola. A selecéo da escola levou ena cofatto de se localizar nas proximidades
da residéncia da pesquisadora, o que, segundo BegBiklen (1994), facilitaria a coleta dos
dados.

Trata-se de uma escola publica que conta com Efgindamental e Ensino Médio,
mas o diretor interpds algumas dificuldades pamatzacdo da pesquisa. Decidimos, entéo,
escolher nossos professores aleatoriamente, namndef uma Unica escola como referéncia.
Entramos em contato com alguns professores queectamhos e outros foram indicados
pelos préprios entrevistados.

Tivemos o cuidado de escolher professores com tedepservico e idades variadas

para que de modo algum nossa amostra e nossaeapalsteriormente, ficassem enviesados,
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ja que nosso foco de estudo € a identidade dessiessores, independentemente da idade e
do tempo de servico.

Contamos, entédo, com 12 professores de 52 a 83 sixirede publica, lecionando em
todas as disciplinas: 2 professores de Portuguéde Matematica, 2 de Histéria, 2 de
Geografia, 1 de Educacéao Fisica, 1 de Educacastidatj 2 de Ciéncias, com idades variando
de 25 a 56 anos e com tempo de servico no magistér5 a 35 anos. O quadro abaixo
apresenta esses dados de maneira sucinta.

Os professores(as) estao identificados por siglase C2 séo professores de Ciéncias;
M1 e M2 séo professores de Matematica; P1 e Pprediessores de Portugués; G1 e G2 de
Geografia; H1 e H2 de Historia; F1 € professor dedacao Fisica; e Al é professor de Artes.
Sendo quatro do sexo masculino (M1, G1, G2, Hliyeedo feminino (C1, C2, M2, P1, P2,
H2, F1, Al).

Convém acrescentar que, dos 12 professores quevistamos, 4 participam ou
participaram recentemente de algum curso de cagaocitou de formacdo continuada: o
professor M1 afirma ter realizado recentemente ursccoferecido pela PUC na cidade de
S&o Carlos; H1 tem realizado um curso pela Intesobte Histéria da Africa por conta da
nova lei de incorporacdo da historia africana noiculo, sendo o mesmo oferecido pela
Secretaria de Educacao (SE). E ainda o professgoariipa ativamente de um grupo de
estudos sobre Administracdo Escolar na Unesp —aduara; e por ultimo, o professor Al
que afirma que quando a SE oferece cursos, proealiaa-los.

Ressaltamos, ainda, que, dos 12 professores, AaraorsMestrado, sendo H1 em
Sociologia, na Unesp de Araraquara e H2 em Educagabniversidade Federal de S&o

Carlos.
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QUADRO 1. Identificacao dos professores entrevistams

Anos de ~ Instituicdo de Ano de Pés
Professor | Idade : Graduacéo ~ ~ =
Servigo Formacéo Graduacdo | Graduacao
Ciéncias Puc (Campinas);
C1 38 15 Farmacéuticas; Bardo de Maua 1990; 2000 Nao
Pedagogia (Ribeirao Preto)
. _ Bardo de Maua .
Cc2 29 5 Biomedicina (Ribeirdo Preto) 1999 N&ao
M1 56 35 Matematica Unesp (Araraquara) 1971 Nao
Aplicada P q
M2 40 | 19 Matematica | Faculdade Sdoluls —gg7 N&o
(Jaboticabal)
Faculdade Estadual de
Letras Franco Filosofia Ciéncias e .
Pl 44 28 Portuguesas Letras (Cornélio 1978 Nao
Procépio)
P2 34 17 Letras Unesp (Araraquara) 1995 N&ao
Gl 37 15 Geografia Puc (Campinas) 1991 N&ao
G2 32 10 Geografia Uniara (Araraquara) 1996 N&ao
H1 28 5 Ll_(ienglatura em Unesp (Ararquara) 2000 Mestradp
Ciéncias Sociais
H2 40 19 Historia Uniara (Araraguara) 1987 Mestrado
F1 36 14 Educacéo Fisica  S&o Luis (Jaboticabal) 1991 N&o
Al 50 10 Artes Plasticas| S&o Luis (Jaboticabal) 1995 Nao

2.2 Elaboracéo do instrumento de pesquisa e estugioto

Esta etapa do trabalho s6 foi possivel de serzeshdi apdés um aprofundamento da

bibliografia e da producdo cientifica referente assa tematica. O roteiro comecou a ser
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pensado desde o inicio de nosso trabalho, mas s®rapas um determinado tempo € que
tivemos condicdes tedricas para a sua elaboracéao.

Em um primeiro momento, elaboramos questdes sabsssuntos que pretendiamos
tratar, tendo em vista as leituras sobre os mesi0s. conjunto com a orientadora,
resolvemos agrupar as questdes por temas. Isto pasvvisado, seguramos a ansiedade para
realizar o piloto e apresentamos a primeira veds800sso roteiro para discussao em grupo
de estudos composto por 3 colegas de DoutoradeMedtrado e nossa orientadora.

O referido grupo fez algumas apreciacdes, intradwiretirou algumas questdes
pertinentes ou ndo aos meus objetivos de pesqukagamos, entdo, a segunda versao do
roteiro, que contava com 34 questdes divididas ggraBdes temas. Realizamos um total de
trés entrevistas-piloto: com uma professora de déiag com uma de Educacéo Artistica e
com uma de Matematica. Convém esclarecer que ossda@ib foram anexados ao nosso
trabalho.

Na etapa seguinte, analisando o piloto, foi posglgénir o roteiro final, que conta
com 25 questdes, divididas em trés tematicas difese sendo elas: | — Ser Professor, Il —

Saberes Profissionais, |ll — Caracteristicas e €lénsia da Crise.

2.3 Procedimento de coleta de dados

De acordo com nossas leituras, optamos por realipar entrevista semi-estruturada
por permitir aos sujeitos falar abertamente solréemas abordados, sempre pretendendo e
tentando que os entrevistados se sentissem a eopéad falar e se colocar, para que assim

pudéssemos colher o maior nimero de opinides eiapdes, possibilitando ao professor
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entrevistado oportunidade de fazer relacbes sarerabalho, sua profissionalidade e sua
identidade profissional (BOGDAN e BIKLEN, 1994).rBdanto, anteriormente a entrevista
realizamos umrapport’ com os professores.

Apesar de termos utilizado um roteiro de entrevisai-estruturado, em certas
questbes optamos por uma entrevista que pudesgememar de algumas caracteristicas do
método clinicprecurso metodoldgico utilizado inicialmente pagiget em seus estudos com
criancas para investigar o pensamento infantiltependo determinar o desenvolvimento
dos conceitos e a estrutura do raciocinio da aiang

Entretanto, entendemos que se trata de um métodopqde ser perfeitamente
aplicavel em intervencdes também com adultos @prior Piaget fez isso quando estudava a
tomada de consciéncia, assim como Chakur (2001suenTese de Livre Docéncia, quando
realizou entrevistas com professores utilizandeferido método. Levando a cabo todas essas
consideracfes € que entendemos que este métodajutzsia a compreender melhor a
perspectiva do outro, procurando encontrar o sagud das palavras do entrevistado. Cabe
ao entrevistador se esforcar ao maximo para dei@aer o que deseja saber e assim direcionar
a conversa para o seu real propdésito, considerateimatica central de cada questéo.

O termoclinico, segundo Delval (2002) € um termo proveniente dalibina e foi
utilizado pela primeira vez na Psicologia em 1896tretanto, este recurso foi retomado em
um ambito diferenciado por Jean Piaget. Quase pmasoa este pesquisador do
desenvolvimento inicia seus estudos com criangasmg sua preocupacao era saber qual o
curso do pensamento infantil, resolve utilizar dadé clinico para chegar aos porqués e néo
apenas para constatar os fracassos, como vinha ftalna época (por volta de 1920). Os
métodos dominantes para o0 estudo da conduta infap8sa época eram os testes

padronizados de Alfred Binet e Theodore Simon,egeststes que Piaget considerava
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importantes para o diagnostico, mas que nao dawenta clo processo de raciocinio que as
criancgas realizavam.

O método clinico a partir de entdo, por decorrédeizvariedade de pesquisas, vai se
modificando conforme necessario para que Piagétesise os resultados buscados em suas
investigacoes.

E importante ressaltar que Piaget utilizou um meétdd Medicina para desvendar a
estrutura do pensamento e, apesar de estudamgeaciraividualmente, o que Ihe interessou
foi o sujeito universal, sujeito epistémico

Como descreve Delval (2002, p. 68), 0 método a@infconsiste precisamentea
intervencao sistematica do experimentador diantatdacdo do sujeito e como resposta as
suas ac¢oes ou explicacdes”, estabelecendo umagatedurante a entrevista.

Um outro recurso do método clinico € lancar siteagiroblematicas aos sujeitos para
que estes resolvam ou as expliquem e, por mei@aslestplicacdes, o0 entrevistador pode
colher dados mais precisos sobre o pensamentoignificedo das respostas do sujeito. O
interesse € saber como se chega a tais explicgéogse “o sujeito tem uma concepcado do
mundo, geralmente implicita, da qual ele proprio ®n consciéncia, mas € dela que se vale
para dar sua explicacao; dispde de meios para gepiicacoes, que pde em funcionamento
em face de um problema concreto” (DELVAL, 20027 p).

Cabe ao pesquisador, segundo Delval (2002, p. 72),

[...] abrir m&o de sua forma de pensar para intzioéhe na forma de pensar
do sujeito e, por isso, ndo pode atribuir aos termque ele utiliza o mesmo
sentido que tem para si proprio, mas deve busctareser qual é o sentido
desses termos dentro da estrutura mental do sujeito

Desse modo, embora as questdes feitas aos praeskoipresente pesquisa paregcam
requerer respostas objetivas e diretas, na dinaducaterrogatorio eram agregadas outras

perguntas, guiadas justamente pelas respostas.datas disso, os professores foram
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questionados sobre situacdes contextualizadas,téligas, quando buscavamos seus

julgamentos e posicionamentos a partir de uma enodtizacéo da situacao.

2.4 Procedimento de analise dos dados

As entrevistas foram gravadas, com a devida aaigf® e transcritas pela
pesquisadora de modo literal. Os dados foram adllssa partir dos autores referenciados na
fundamentacéo do trabalho, qualitativamente e gadwamente, na medida do possivel.

A analise foi realizada em cada eixo da entrevstparadamente. Os depoimentos,
em cada caso, foram categorizados em funcédo ddlsema entre as respostas e tendo por
critérios, conforme o tema, ora a natureza dos idepuos, tal como ressaltada
empiricamente, ora conceituacdes retiradas de @stpégetianos relativos a tomada de
consciéncia (PIAGET, 1978).

Para o estabelecimento de niveis de construcadeddidade profissional, tomamos,
basicamente, as orientagdes presentes no estu@badkeir (200b; 2001), relatadas atras; e
para a tomada de consciéncia da crise de identplafissional, seguimos a conceituacao de
Piaget de consciéncia de elementos “centrais” esai@ncia de elementos “periféricos”,
evidentemente empregando esses conceitos de fdaptada ao nosso objeto de estudo.

Na analise quantitativa, calculamos a porcentagenredpostas tendo em vista o
namero de professores e ndo de tipos de respog@nad em alguns momentos, como no
calculo referente aos niveis, lidamos com categonatuamente exclusivas.

Optamos por esclarecer melhor os critérios de smalntamente com a apresentacao

dos resultados, que vir4 a seguir.
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1. A identidade profissional dos professores

Como ja mencionado, a entrevista tratou de questii@sdas, mas todas pertinentes a
identidade profissional do professor. Optamos poesentar nossa analise de acordo com o0s
eixos tematicos presentes no roteiro de entrevipiais sejam) — Ser professor Il —
Saberes profissionais Il — Caracteristicas e consciéncia da criseVeremos, entao,

inicialmente, os dados relativos ao primeiro eixo.

1.1 Ser professor

No primeiro eixo de analise, estdo as questdegergfss mais especificamenté&sar
Professor, que tiveram por finalidade perceber o que signiicaer professor para 0s
participantes e as vicissitudes que isto implicastd eixo, questionamos os professores sobre
sua funcéo, sobre o papel da educacédo, sobre gensgue eles tém de si mesmos como
profissionais da educacéo, sobre o valor de unegsof na atualidade e ainda lancamos méo
de algumas questdes contextualizadas que projetanemsos entrevistados em situacOes
hipotéticas, referentes a funcao e identidade desen

A tarefa de ser professor atualmente envolve gasestdmo a delimitacdo da funcéo
da escola, que parece estar equivocada em algunetiszeds, como aponta Pérez Gomez
(1998ae 1998b), quando nos leva a perceber o excession @ado a socializacdo dos
individuos em detrimento da transmissdo de conteettims valorizados socialmente e que,

por sua vez, deveriam nortear a compreensao @letacdo do mundo.
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Ocorre algo parecido com relacdo a funcdo do psofesa que esta, como afirma
Gimeno Sacristan (1991) encontra-se em permandgtberacdo, que depende diretamente
das relacdes e dos contextos socais nos quais anmade docente se encontra. A
dificuldade de definicdo das atribuicbes do prafes&aba por levar a incorporacdo de uma
multiplicidade de tarefas que, muitas vezes, uisapm a funcdo docente, fugindo de seu
alcance e caracterizando atividades de profissbescopacdes distintas das do magistério.
Tal situacdo ganha um complicador quando considesamncontexto paulista, em que a
Secretaria Estadual de Educacéao lanca projetodastdestinados a professores, que trazem
de modasui generiglefinicbes que, a nosso ver, se desviam da profissa

Obviamente que todo esse contexto, como salientsievé& (1999) e Lourencetti
(2004) dificulta e emperra o trabalho e o “animasdprofessores na realizacdo de sua
profissdo, o que, conseqientemente, interfere rR@am que eles proprios e a sociedade
possuem do profissional docente.

Questionamos os professores sobre qual devertasgyel da educacéo e qual o papel
que ela tem atualmente, se estd dentro das expastaleles. Esta questdo nos ajudou a
identificar qual a fungdo da escola para nossoestados e sabemos que essa funcdo
contribui para a formacgéo da imagem da prépriadardpcente, do seu proprio papel.

Para uma parte do grupo de participantes, o equiigala seis professores (50%), a
educacédo escolar deveria ter como fung@sinar os contetudos escolaréM2, P2, H2, H1,
G2, F1) e também para seis deles (5086yializacdo ouformacdo dos cidaddoqC1, P1,

G1, F1, H2, C2) deveria ser a principal funcdostak. Vejamos alguns destes depoimentos:

Hoje em dia, eu acho que a educacéao ela t4 tendosgudesviar muito de
seu papel central... ensinar os contelddos, porqugemte ta,, na minha
opinido, a gente t4 querendo suprimir outras car@adamiliares, (...) sO
que eu acho que o papel dela hoje ta sendo um patiativo, eu acho que
ela ndo ta desempenhando totalmente, também pasjtmmilias perderam
seus rumos.(P2).
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Para mim é fundamental, tanto para a socializagéser humano, do aluno
no caso, como para ta atingindo um certo grau dehegimento, de avanco.
Eu acho que é fundamental para o individuo na steracdo e formacéo
individual (H2).

Formar o cidaddo, preparar pro mercado de trabalhp.preparar pro

vestibular..., nem uma coisa nem outra...(0 que edn fazendo?)
Experiéncia, conosco...., Somos cobaia (risos),ehlra um governo..., pde
um tipo de metodologia, planejamento, vem outro antutlo, ndo tem
continuidade, € modismo, educacao virou modisiftal).

Eu acho que ela tem o papel principal na formacécciiaddo. A crianca
nasce, ela tem a familia... mas quem da o apoidedesinicio da vida é a
escola com a formacédo, com os principios... Eu apl®a lei até... a LDB,
ela tenta prever a funcdo da escola, mas 0 que exaepo € que na
instituicdo, no cotidiano mesmo, isso ndo tem amodod, ela tem um papel
de ficar com os alunos, mas nao ta formando osdéidéC1).

E fundamental... o papel da escola é fundamentdoraacio da crianca
como um todo. Nao sé no que diz respeito a educémdoal, né, dos
contetdos que a gente ensina, mas a educacado teapel de formar o

cidadao, né, como pessoa, de forma inte(fa)).

7

O papel da escola € transmitir conhecimentos, @msios conteudos
escolares para os alunos, o que a gente j satseceiancas nao (G2).

Apareceu também como funcdof@macado para o trabalho (A1, C2), para dois
professores (16,7%). Apenas um dos professore%]&8rma que a escola deveria ter um
papel utilitario (M1), em que os individuos pudessem saber paraagtendem um dado

contetdo. Exemplos:

Para formar os alunos para o trabalho... mas naliceale eu ndo vejo isso
nao, vejo muita defasagemEla td& em déficit?Anhan ... ndo s6 devido aos
professores, mas sim pelos proprios alunos, insere®s alunos, que nem
Ensino Médio t4 preparando pro vestibular da faauald, para ele ser uma
pessoa na vida, s6 que eu sinto, particularmest® hdo tad acontecendo
(A2).

Eu percebo que muitas criancas vao na escola pongoetem onde ir, 0 pai
trabalha, a mée trabalha, eles sdo obrigados poraugi a ir pra escola,

entdo eles vao. Entdo, a escola hoje, ela cumpr@apel que é muito mais
imposto do que propriamente dela, eu ndo vejo hogscola diretamente
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relacionado com o mundo que ta a sua volta. A asdelveria parar um

pouquinho em se preocupar em preparar o individaa vida e perceber

gue ela é a responsavel... eu ndo vejo isso hojo Tundo fala em educar
pro futuro, temos que comecar a educar pro presetel € o papel da
escola? Atribuir significados, porque se vocé némnsegue atribuir

significados aquilo que vocé ta mostrando, o alomgto menos, a escola
ndo ta cumprindo esse papel hoje de mostrar sigfis e fazer a crianca
perceber, ela sozinha ndo vai conseguir as coika, tem que aprender a
trabalhar em grupo, trabalhar em comunidadi4l).

A pessoas estudam para se formar e poder trabaltv@fo a escola deve
preparar as pessoas para isso. Hoje 0 mundo taonugimpetitivo, entédo, a
escola tem que ser mais eficie(@2).

Entretanto, a maioria esmagadora entende que lesmtem cumprido tais tarefas e
que, além de ndo cumpri-las, acaba por suprir cE&familiares como parte de sua fungao.

Assim como afirmam Pérez GOmez (1998a e 1998b),e@inSacristan (2001) e
Chakur (2001), a escola tem, sim, uma funcdo Smaddra de formacédo de cidadaos;
entretanto, esta € apenas uma de suas funcBesréguea principal, pois ndo fica a cargo
apenas da escola tal formacdo. A escola deve, tsansmitir os conteddos escolares
valorizados socialmente, como afirmam os professemrevistados; entretanto, nenhum
deles comentou que estes contetudos devem seraigparos individuos avaliem e conhecam
0 mundo a partir do que aprenderam.

Percebemos, por meio das respostas obtidas, gimeerda os professores atribuem
funcdo para a escola de acordo com o contexto-pdtitico em que estdo inseridos, em que
sua instituicdo esta inserida. Como afirma Samp20®4, p. 198), as unidades escolares
operam de acordo com certas normas e padrées quengarmes e atrelados a uma esfera
maior. Talvez isso explique o fato de que muitosndesos professores percebem como
funcdo da escoldormar o cidaddo ou socializa-loou prepara-lo para o mundo do
trabalho.

Possivelmente, esses professores foram influensiaghosua opinido pelos projetos da

Secretaria Estadual de Educacao do Estado de Sém fae sdo implantados nas escolas das
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redes publicas, como “Escola da familia”, “Viverchl®, a Educacdo Paulista na TV”, e
“Programa Comunidade Presente”, que, como vimaianinente, vém divulgando imagens
da funcéo da escola e do professor que nao podemedseidas a tais orientacoes.

De fato, vimos que, de acordo com as orientacogasdaela Secretaria com relacéo a
esses projetos e por artigos disponibilizados site da Secretaria de Educacao
(http://www.educacao.sp.gov.br), a escola devedpsehar certos papéis que extrapolam
sua funcao primordial de ensinar as nossas geragdemnjunto de conhecimentos, atitudes

e procedimentos valorizados culturalmente. S&o pkenlesses desvios:

Outra caracteristica dviver Escola € o principio da interatividade. Os
programas geram desdobramentos que sdo trabalbladiste a semana
em sala-de-aula e também em casa..] A abordagem éultidisciplinar e
transversal. Abrange, por exemplo, desde musitestoria, geografia,
literatura, mercado de trabalho, atualidades, drogmalidade de vida,
tecnologia, entre outros. Em cada programa, ppatici 2 equipes,
representando 2 escolas. Os grupos sdo compostosegiaodantes,
professores, pais e membros da comunidade. As tageos mostram
experiéncias, projetos e a¢cbes desenvolvidos psetadas em parceria com a
propria comunidade.

O Viver Escola é mais umderramenta no processo de ensino e
aprendizagemutilizada comobjetivo maior de formar o cidadaa Viver
Escola é mais um passo na conquista de uma escolablra de
gualidade (grifos nossos).

Com base nessa preocupacdo legitimada pelos Peawént@trriculares,
aliada as questbes sociais tratadas como urgésciais, oPrograma
Comunidade Presentevem implementar discussdes e acfes de carater
preventivo que proporcionem solucfes para algumasad questdes mais
emergentes da sociedade, tais como: participacdo, idadania,
comunidade e violéncia.[...] Dessa forma, escola e comunidade estardo
criando espagos onde a valorizagéo e o resgatendlices que propiciem
uma vida saudavelsdo de fundamental importancia parfoamacao da
cidadania (grifos nossos).

Em artigo publicado no Diario de Sdo Paulo em 28ulleo de 2002, intitulado
“Educacao para o trabalho”, também disponibilizadgite acima, o Secretario de Educacéo,
Gabriel Chalita, afirma como funcéo da escola emkino que a Secretaria Estadual Paulista

esta atenta “[...] no sentido de criar e desenvoiwejetos e acbes que ultrapassem as
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fronteiras da educacdo regulamentada(grifos nossos). Para tanto, podemos citar os sub

projetos mais recentes que fazem parte do Progtol&da Familia:

O ProjetoSpa Urbano Escola da Familidem como objetivanserir, na
comunidade, o conceito da importancia do desenvoliento de habitos
saudaveis, como a pratica de atividades fisicas rdgres, reeducacao
alimentar, cuidados com salde e beleza - potencimindo os eixos saude
e esporte.O Projeto piloto "Spa Urbano Escolaleamilia" serd implantado
em novembro de 2005 em 56 escolas das 13 D.EspitalGasera incluido
em 2006 nas demais D.Es. Esse Projeto conta carcar@a da Associagéo
de Medicina Tradicional Chinesa do Brasil, Institda Familia, Vita Derm
e SESI, os quais colaboram em acfes de capacitagfadas aos eixos:
Movimento, Saude e Nutricdo, Salude e Beleza e Redaonversa com a
Familia. [...] Nessa perspectiva, nossos educadores sao orienta@dos
tratar as questdes relativas a saude, com foco narfnagcdo completa do
individuo e proporcionando beneficios a toda a commidade, tendo
assim, uma melhoria ha qualidade de vidégrifos Nnossos).

E ainda:

O Agita Familia tem como propostalesenvolver acbes educativas
preventivas, por meio de atividades fisicas, esckzendo sobre os males
do sedentarismo e as vantagens da mudanca para umti® de vida
saudavel.E uma iniciativa do Programa Escola da Familializada desde
abril de 2004, em acado conjunta entre a Secratarizstado da Educacéo e a
Secretaria de Estado da Saude, representada pelFCECS (Centro de
Estudos do Laboratério de Aptidéo Fisica de Sadabaeado Sul), somando
esfor¢cos junto aos responsaveis pelo Programa &slolFamilia (grifos
Nossos).

E importante ressaltar, novamente, que ndo pretesslaelesconsiderar a validade
desses programas, apenas queremos salientar &sagpk de afirmacdes como estas para a
identificacdo da funcdo da escola e, em consecgigoaia a identidade profissional docente.
A questado da ambigulidade existente nas definicAesbgoria docente e suas funcdes é algo
- como ja apontado anteriormente (ENGUITA, 1991istérico e que consideramos que
acaba por ser ressaltada com projetos e afirmagdes estas relacionadas acima. A imagem
de uma profissédo €é atrelada a imagem social qpeogpaga da profissdo em questdo, como

lembram Arroyo (2000) e Vianna (1999).
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Para nds, a cidadania de um povo é eminentemeelada a escola e a educacéo,
sendo atingida mediante educacdo escolar de qdeJid@nhecimentos e suas implicacbes
para a vida e para o0 mundo em que habitamos. &sggeciais sdo importantes, mas devem
ser encarados como projetos sociais e ndo edueasi@mojetos educacionais que langcassem
mao de conhecimentos das ciéncias, das letras &téastambém seriam capazes de, a partir
de sua assimilacéo, gerar mudancas no sujeitceansdade.

Para o Ensino Fundamental, por exemplo, projetest@iassem exclusivamente de
disciplinas especificas (matematica, geografiatugoies) seriam perfeitamente capazes de
gerar conhecimentos novos e interdisciplinares qessivelmente, resultariam nocgdes
basicas de convivéncia social, cooperacao, seidsithd, amor... sem necessariamente privar
os jovens de conhecimentos historicamente valaread

Uma das situacfes apontadas na pesquisa de Lotliré2@@4) sobre as questdes que
incomodam os professores e que 0s angustiam é rd@i@aumprimento de determinados
contetdos escolares por consequéncia do pouco teoms profissionais da educacao
acabam tendo para trabalha-los. Considerando algyrammplexidade e abrangéncia dos
projetos langados pela Secretaria Paulista, figinente dificil dar conta do contetdo escolar
programado para o ano letivo...

Questionamos, também, os entrevistados sobre @& qer professor para eles. As
respostas variaram entre 0s que acreditam quersfsgor éransmitir conhecimentos,
com seis (G1, H2, A1, H1, G2, F1) depoimena8%), e 0S que apontam gque € necessario
ter consciéncia de seu papel e de sua responsalatig para com os alunpsorrespondendo
a quatro (P1, P2, H2, C2) professores (33,3%). &&mplos de depoimentos dessas

categorias:

Ah, eundotenho, assim, muitas ilusdes, ndo... eu acho que®mfessor
hoje em dia é conseguir passar o conteudo, algaigres, mas o sistema
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torna a gente um simples transmissor de conheconengéo ta dando para
ser professor.(G1).

Acho que isso, vocé conseguir passar 0 que vocé aprendéuyver o
progresso das criancas(F1).

E vocéndoser apenas um especialista em conhecimento, nuésingestir
nessa comunicacdo com o aluno, e encontrar a meinameira possivel
para vocé ensinar, isso é ser profesgdit).

Serprofessor.. é ser consciente de que vocé tem um papel memal na
sociedade na qual vocé ta4 inserida, vocé forma iapjnvocé indica
caminhos. Além de ensinar a sua disciplina, tematagna... uma
conseqiéncia de influéncia, de formacdo de opind®,determinar um
comportamento de responsabilidade que vai muitonatx sala de aula
(P1).

E vocésabervalorizar aquela pessoa que vocé ta conduzindeé vem que
ter consciéncia de que vocé tem alunos que precigamocé para saber
determinados conhecimentos que s6 vai ter com JBgéacho que ser
professor é vocé ter consciéncia da responsabiédiiser professqH?2).

E importante ressaltar que os professores G1 e dsdsupm concepcdes diferentes
sobre o que é ser professor; mesmo afirmando gtrataede transmissao de conhecimentos,
o professor G1 tem uma visdo negativa, enquan® ldaressa visdo € positiva. Percebemos
que a importancia da transmissao dos conheciméntusto forte entre os professores acerca
do que se constitui a docéncia. Podemos dizer @, 0s entrevistados, ser professor e
desempenhar uma fungdo como tal, é necessario roiatroente transmitir conhecimentos.
Entretanto, pensamos que ser professor ndo defieaa restrito a apenas uma Unica
concepcdo, pois o trabalho docente envolve muitdgso® tracos proprios dprofisséo.
Retomando, por exemplo, o que Chakur (2000a) t¢alieomo atribuicdes do profissional
docente, estdo presentes habilidades e competééciaso-pedagdgicas e psicopedagdgicas,
responsabilidade social, comprometimento politiengajamento na rotina institucional e

investimento na prépria formacéo. Ilgualmente, pamenessaltar as consideracdes feitas por
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Lima (1996) de que ser professor € um processamintavel que se inicia antes da formacao
académica e continua ocorrendo com base na forntagdinuada.

Para um dos entrevistados (C1), para ser profedsprecisocumprir tarefas
diversificadas (inclusive que nao sao proprias da profissdo); parao, trata-se de uma

profissao diferenciada(M?2), totalizando cada um 8,3%. Vejamos os exemplos

Eu acho que ser professor € ser muitas coisas,ugnsgrofissional, é ser um
parente, € ser um amigo, porque acaba ficando rtaritpo com a crianca,
entdo, ela acaba mudando a... vocé nao é sé unssiwohl, vocé acaba
sendo uma parte do, da... continuacao da familieridaca [...]. Acho que
ser professor é muito mais que ser s6 um profiagieumprir uma tarefa
(C1).

Olha.. eu gosto muito do que eu faco, acho que € rgatificante... eu sei

la, primeiro lugar € uma profissdo, sem davida éaupmofissdo... uma

profissdo que € diferente de ser um advogado, yemelo, porque vocé da
de vocé direto para pessoas, vocé tem de ficatiedto do lado dos alunos,
pra tentar passar pros alunos o que vocé sabe, & pnofissdo sem duvida,
mas € um negoécio muito gratificantgM2).

Considerando os depoimentos que surgiram nestééguésimportante ressaltar como
a funcdo do professor esta intimamente ligada tmod@ como este se vé como professor, ou
seja, sua imagem e auto-imagem, e ainda a fung@exprce como profissional (VIANNA,
1999).

Percebemos em alguns depoimentos que a identidexfesspnal se apresenta
confusa. Ou sera que ser professor € realmentercuamefas diversificadas, tais como atuar
como parente, amigo, parte da familia? O profes&oré um profissional? Para ser professor
€ preciso se sentir gratificado ou ver o progressoalunos? Estes sdo elementos essenciais a
profissionalidade docente?

Cunha (1998) e Hypolito (1998) fazem algumas caraigbes sobre a existéncia de

uma dificuldade historica na constituicdo da peafisalizacdo docente. Isso nos levaria a

pensar que a questdo de ser professor, de se poafassor, envolve uma série de atributos
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gque nem sempre sao facilitados pelas politicasiqgagbleducacionais, que também nem
sempre visam a constituicdo da docéncia como uiEsgiio realmente. Afirmar-se como
profissional € um sonho almejado ha muito pelofegeores.

Mas serd que apenas a profissionalizacdo de umpag@o, ou melhor, uma
semiprofissdo como a do magistério, seria capazedelver todos 0s nossos problemas
educacionais?

Acreditamos que certamente ndo, mas o0s professasssymindo e tendo uma
definicdo mais clara do que seja sua profissioadigdpode exerce-la de modo mais tranqtiilo
e ter, talvez, uma definicdo mais precisa de saraas e funcées como profissionais.

Quando questionamos se qualquer pessoa poder@adessor, as respostas foram
negativas com excecdo de um deles, que afirma que qualguepode ser professor, mas
recorrendo a mesma explicacdo encontrada nas tasposgativas. Com relacdo a esta
questado, os professores apresentaram argumengrendifidos, sendo possivel estabelecer
certas categorias. Alguns afirmam dgeen que ter formacdo(M2, P2, C2, G2, H1, F1),

correspondendo a seis entrevistados (50%).

Pode... é, pode, secéreceber formacéo... [...] se vocé pressupde gaee el
guer seguir a carreira, significa que ele tem disigdo para enfrentar...
(H1).

Eu acredito que ndo. Bchoque o0 equivoco reside nesta questdo mesmo! O
professor € uma pessoa que precisa ser capacitadagoficio de ensinar.
A ele devem ser dadas, ensinadas teorias que flexdam a sua pratica.
Ele precisa ser formado na integra. Tudo € esséntiém da teoria, muita
pratica (P2).
Foi possivel perceber que, para esses professoges mais importa a um professor é
a sua formacdo, sendo ela tedrica, pratica, ou anague define um professor é a sua

formacdo. Segundo Gauthier et al. (1998), a formafgz parte do imaginério dos
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professores, como parte de seus saberes, sej@ésattawalorizacdo de conteudos, quanto da
experiéncia.

Apareceram também depoimentos de cinco entrevistdelh G1, H2, Al, M1), ou
41,6%, em que os professores relatam tgue que gostarda profissdo. Quatro professores

(33,3%) disseram que € necess&radom (P1, P2, H2, M1) para ser professor:

Olha,eu acho que para serofessortem que gostar muito da profisséo,
porque se a pessoa ndo gosta da profisséo, elava@fazer aquele trabalho
com carinho e amor, ela vai deixar tudo de qualqyeito, ndo é
QUALQUER pessoa néo, teria que gostar da educdedalom(Al).

Eu penso que qualquer pesspassaensinar uma habilidade que tenha
desenvolvido ou desenvolva bem, desde que tentra de ensinar.(P2).

Nao, eu acho que vocé tem que ter dom(H32).

Para dois professores (16,7%), é neces$@ripaciéncia(G2, G1), e ainda um unico

entrevistado (8,3%) afirma que € predisoconsciéncia(C1) para ser educador.

N&o... porgue tem que ser muitiiota para ser professor.(risos) Ah, tem
que ter muita paciéncia, gostar da disciplina qeeé leciona... ndo é todo
mundo que tem essas aptiddes, (&P).

Ele forma os cidadaos, eu acho que existe uma fiimeele tem que ter
um discernimento, tem que ter uma critica, ele gem ter argumentos, tem
que ter a consciéncia dessa formacao. Ndo adiaatgsalquer pessoa, tem
gue ser uma pessoa neutra, equilibrada, que tenharumo, tenha um

norte, que queira realmente educar pessoas pam g0 veja isso s6 como
uma tarefa, tem que ver o processo, ndo sé o poddit).

Percebemos através das respostas, especialmemaegariastem que ter donf, e
“tem que ter paciéncia’; que, assim como tratamos @apitulo 1 — Parte Ida imagem do

professor historicamente construida, faz partenthginario docente a imagem de professor
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abnegado, aquele que professa algo. E dessas isnquemesulta o professor, que emerge sua

identidade. Como afirma Arroyo (2000, p. 33),

A idéia de vocacdo pode estaerustadana idéia de profissao [...] por mais
gue tentemos apagar esse traco vocacional, desende ideal, a figura de
professor, aquele que professa uma arte, uma & amic ciéncia, um
conhecimento, continuara colada a idéia de praofguisfessar ou abracar
doutrinas, modos de vida, ideais, amor, dedicaRamessar como um modo
de ser. Vocacao, profissdo nos situam em campodnsieos tado proximos
das representagfes sociais em que foram configuradlturalmente. S&o
dificeis de apagar no imaginario social e pessobleso ser professor,
educador, docente.

Iria Brzezinki (2002, p. 16), quando analisa em $gto, Profissdo Professor:
Identidade e profissionalizacdo docentge questdo da ambiglidade docente, apoiada em
Enguita (1991), ressalta que a profissdo do profess mantém associada a idéia de fe, de
sacerddcio; “a vocacao para ser professor diz itespeledicacdo e abnegacédo ao apostolado”
e, segundo a autora, tal concepc¢ao condiz com agimario social que relaciona a profisséo
professor com a fé, como um chamado para prestaemito ao bem comum”. Talvez isso
explique o fato de tais concepcdes permearem avagides de nossos participantes de que
qualquer um pode ser professor, desde que, teoha ou paciéncia pois estas sao
caracteristicas essenciais para uma profissdo guespalde na abnegacédo, na fé e na
dedicacao a realizacdo do bem comum.

Vemos resquicios dessa constituicdo historica gelpa da identidade do professor
até mesmo na midia e nos meios de comunicacaoxempdo disso foi um episodio da série
“Carga Pesada”, exibido pela Rede Globo no dia &4setembro de 2004, em que o
caminhoneiro Bino, da dupla “Pedro e Bino”, toreaveluntariamente urprofessorcom o
intuito de ajudar uma comunidade carente que teaeescola destruida por um incéndio,
ministrando aulas para os adultos no periodo notiBru companheiro Pedro, ao entregar a

carga e receber o frete, compra todo o material @aeconstrucdo da escola e a comunidade
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em mutirdo reconstréi a mesma. Entretanto, o camnigino Bino ainda n&do pretende
abandonar a vila, pois ndo encontrou ninguém parpav o lugar de “professor”.

Esta € a imagem mais frequiente na qual a educagdim@palmente, o professor, ou
a profissdo professor, sdo divulgados pela midamnoc um trabalho abnegado e
principalmente sem nenhuma identidade, j& que gealgm pode assumir esta funcao, até
mesmo um caminhoneiro que, na verdade, pertencreaacategoria profissional distinta e
assume as aulas como uma tarefa voluntaria.

A midia se defenderia dizendo que € apenas umaofiecque ndo condiz com a
verdade, e que eles vém fazendo isso também camsquibfissdes, como a medicina, por
exemplo (os médicos como voluntarios na constrapdh ou personagens das ficcdes que
assumem o papel de médicos sem na verdade o s&mnetanto, devemos ficar atentos para
uma questdo crucial que é a ideologia que um discwwomo esse transmite aos
telespectadores que, conseqlientemente, sdo onesEs alunos e pais.

A identidade de uma profissdo se da a partir delegitimidade social diante do
desempenho de uma determinada funcéo, podendm, esgdestabelecer como categoria
profissional. Assim como afirma Enguita (1991)dogsentes ocupam um lugar intermediario
e contraditério, com uma confusdo entre seus papdisagens sociais, caracterizando-se,
portanto, por exercerem uraamiprofissao

No final do episddio de “Carga Pesada”, o persama@éno resolve voltar a ser
caminhoneiro e seguir seu companheiro Pedro, nmasrde depois que a comunidade recebe
uma visitante, filha de uma moradora daquele lapad, trabalhava como voluntaria em um
projeto de ensino para adultos em uma outra cidadsolve, entdo, assumir as aulas. A moca
possuia estudo, mas nao se ressalta em momenito @iguera professora habilitada.

E lamentavel, pois, nem mesmo no final de um epste uma série assistida, talvez,

por milhdes de pessoas, € dado o devido valor ditagho da pessoa que assume as aulas

126



como professora, mas, ao contrario, 0 que € radsale valorizado é o seu trabalho
voluntario.

Mais uma vez, salientamos as implicacées dos texibbcados naite da Secretaria
da Educacédo Paulista com relacdo ao Programa ‘&slzolFamilia”, em 17 de agosto de
2004, e também em texto publicado para homenagder @os professores em novembro de

2005, para a valorizacao ideoldgica do trabalhandkrio no ambito escolar:

Programa Escola da Familidma iniciativa fundamentada, justamente,
na “ética”, na “delicadeza”, no “amor”, na “amizade” e na “felicidade”.
[...] S&o milhares de educadores, de universitarios, deluntarios, de
cidadaos apaixonados que acreditam, sobretudo, narta do trabalho e
na grandeza existente no processo ensino-aprendizadultiplicadores
de idéias e também de ideais vistos por muitos copmanticos,
quixotescos, inatingiveis. [...] O Escola da Faanéium sucesso porque é
formado pothomens e mulheres desbravadorefrotagonistas sociais que,
ha um ano, tém provado que grandes mudancas pssitpara serem
empreendidas, necessitanmdito mais do que de recursos financeiros — de
unido, dedicagéo, criatividade, talento, vontadiéod@nossos).

Movidos por umaltruismo comum aos grandes personagens da Histéria -
gue comumente mesclam em sua jornada um mistadealismo e
capacidade de realizaga¢...] Eis aqui nossa homenagem aqueles que sao
leais amissdo de educar Sabios que ndo servem a um partido ou a um
governo, mas sim a causa nobre da educ&#wem a um sonhoTalvez o
mesmo vivenciado por Aristoteles, Abelardo, Dom doso sonho de
lapidar diamantesviestres que neste e em todos os outros dias acredit

gue o esforco do trabalho serd recompensado pela gmtude do
resultado. Pela beleza rara da j6éia que comeca a tomar fasempre, em
suas maos (grifos nossos).

E impossivel silenciar diante de afirmacfes séyias tém a ver com a identidade
docente, como as proferidas pelo Secretario dedédocde S&o Paulo em comemoragdo ao
dia dos professores. Devemos lembrar que este texdscrito anualmente para que 0s
professores o leiam e se sintam homenageados anteahreconhecimento da instituicéo
contratante — no caso, o Estado — de seu trab&lhimiste imaginar que o trabalho do
professor, ainda hoje, se resume a um trabalho ittageyor um altruismo”, e que tera seu
reconhecimento através da “magnitude do resultgéajue os educadores, afinal, “servem a
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um sonho”. Fomos pegas de surpresa com relaca@éterdzacao tao clara da imagem e da
funcdo doprofessor abnegadp que convém neste momento explicitar realmenteie s
toma com o termo “abnegado”.

No dicionario da Lingua Portuguegarélio Século XXlo termo € sinénimo de varias
palavras, mas, para citar apenas algumas, refeae-s¥modedicadq que possui 0 seguinte
significado: “1. Que se dedica ou se sacrifica; otigdo, abnegado: 2. Extremamente
afetuoso”, ou ainda se refere ao termabnegativa “l. Que envolve abnegacéo;
desinteressado, desprendido, abnegado”. Se persaimada, no termaltruista teremos: “1.
Amor ao proximo; filantropia. 2. Desprendimentonefacdo. 3. Doutrina que considera
como fim da conduta humana o interesse do proxenguie se resume nos imperativos: "Viva
para outrem"; "Ama o préximo mais do que a ti mesmo

Parecem ser essas as acepcbes que se referemaa flogente e a imagem do
trabalhador do campo educacional que veiculamrargk, ou seja, as mesmas dos séculos
XIl, XVI até meados do século XVIII.

Convém, também, destacar que a midia e a sociedad® um todo podem
influenciar nas concepc¢des subjacentes aos cusiailcursos de formagdo docente e a
questdo da identidade profissional passa essemritgmpela formacdo académica ou
continuada de seus professores. Devemos reflatir maior cuidado sobre a formagéo do
educador e qual é o professor que pretendemos rfo@sacursos de formacao trabalham e
procuram formar a partir do que entendem como furddcente e sobre que bases tal
formacao ocorre? As orientacbes dadas pela Searatfluenciam também a formacgéo de
nossos educadores? Tais reflexes podem nos les@rsérucdo de novos caminhos para a
formacao e o desenvolvimento da identidade do psofe

Brzezinski (2002, p. 14) indica que uma das carmtteas da profissionalidade

docente que se refere a sua identidade politicaxenmpeténcia — ressaltada por Fernandez
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Enguita, vem sendo prejudicada, jA que o proprioCMBMinistério da Educacao),

historicamente,

vem reforcando a idéia de que qualquer um pode seprofessor.
Atualmente, a competéncia dos professores tem sjdizada pelos
burocratas do Mec. Os quais afirmam que dados dgujEas sobre
avaliacéo institucional do desempenho de alunosiegsores comprovam
gue ndo ha diferenca na qualidade do preparo dos alunoda escola
basica, quer seus formadores sejam professores hotados ou nédo
(grifos nossos).

Pois, segundo a autora, € através da competéneiab qurofessor assume ser um
profissional com uma identidade advinda da produigiconhecimentos sobre seu trabalho,
tomando decisfes que levem os alunos ao aprendipggdtivo e social.

As categorias apresentadas acima ja nos fornecelicios de quais imagens
encontramos quando questionamos gue imagem a pessode si propria como professor.
Apareceram basicamente cinco imagens, sendo elas:

“Professor-amigo”: para cinco professores (C1, C2, P2, H1, G1),e@eaquivale em
termos percentuais a 41,6%, para ter uma boa imageprofessores tém que ter um bom

relacionamento com os alunos; que 0s mesmos gaktkas e ainda devem saber lidar com

adolescentes:

A imagem que eu faco de mim é a imagem que eubperes 0os alunos
representam pra mim, como alguém muito facil, dé &cesso. Uma pessoa
educada, é... eu ndo altero a voz, [...] eu procseo bem proxima a eles,
ser amiga, divertida, eu gosto de ser muito diderti...] eu acho que eles
me véem como uma amiga, como um ser huifir)o

Para o aluno, ser bomrofessoré ndo dar matéria, que ndo ensina nada.
[...] Ser bom professor & estabelecer vinculo afettom esse aluno...
pensando nesse aspecto, eu me considero ser bdesgog mais ndo é na
escola publica que eu me realizo na¢H1).
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“Professor dedicado”: quatro dos entrevistados da pesquisa (33,3%) dernergue

possuem uma imagem de professor amoroso, mat&aal.exemplos destes depoimentos

(M2, Al, P1, P2):

Primeiro eu achava que eera muito enérgica... meio carrasca, hoje eu
mudei... Porque depois que eu casei, tive filhass@i a ver as coisas de
uma outra forma(M2).

Eu acho que eu sou unp@ssoaboa, dedicada, uma professora amorosa e
gue se esforca para sair tudo ce(fl).

“Professor-competente”.ainda quatro professores (33,3%) indicam uma image

professor que domina o conteudo (C1, M1, H2, G2):

Eu sou um individuo comuriaco o que gosto e s passo e ensino o que eu
acredito, 0 que eu ndo acredito, mesmo que o @stmundo acredite, eu
nao faco. Acho que sou um professor normal, naavselhor, nem pior que
ninguém. Agora, eu nao minto pro meu aluno, teatopse fazer o melhor,
passar o contetado que tenho [...] e eu tenho colatg@uara ensinar a eles”

(M1).

“Eu me acho uma pessammpetentee para vocé ser professor, vocé tem
gue se interessar e ser muito interessado e temtep@r se renovar
sempre, se atualizar,[...](H2).

“Professor mente-aberta/consciente”:também para 33,3% dos entrevistados, a
imagem que faz de si mesmo como professor é daguelese atualiza, reconhece erros,

procura melhorar, tem a mente aberta (C2, P1, &}, H

Eu procuro fazer o melhosempreme dediquei bastante... tenho muitas
falhas, procuro ter autocritica... para observasas falhas e tentar corrigir,
mas a gente ndo consegue ser perfeito [...] en#&o,procuro sempre
melhorar, observar... onde eu té falhando, tentarsertar, modifica(P1).

E t&o dificil isso... eu ndo me veggjomoum excelente professor, eu me vejo
como um professor que busca em tudo, eu tenho rdsasreferéncias...
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mas eu procuro outras referéncias, mesmo naquealefegsores que na
época da faculdade a gente critica tanto que nabdtha [...] (H1).

[...] vocé tem que ter muita didatic@go de cintura, entender o que o jovem
ta passando. Vocé tem que ter uma mente aberttuabzar e reconhecer
seus errogH?2).

“Professor-modelo”: Apenas um dos professores (8,3%) afirma gyeofessor para

ter uma boa imagem tem que dar exemplo para o ékiro

Eu acho que tenho uniamagemboa, tento fazer o melhor de mim, passar o
gue eu sei, levar uma vida saudavel, que, no casBdiicacédo Fisica, eu
tenho que saber lidar com isso, praticar atividdibéca, ser coerente com a
minha profissdo, entendeu? Tem muito professor dled&cdo Fisica que
nao se cuida, vai na escola por ir... eu cultivque eu ensino para eles na
minha casa, na minha famil{&1).

As categorias que encontramos apresentam certpsstide imagens de professor
apresentadas por Gauthier et al. (1998), quantkenirdos tipos de saberes, que, segundo 0s
autores, os proprios professores possuem como mmragem preconcebida. Professor-
competenteé uma delas, em que, para ser um bom professecessario apenas conhecer o
contetdo, dominar o conteudo. E como bem ressalt&ar, os saberes docentes ndo podem
ser reduzidos a pura transmissdo de conhecimestopr8fessor é muito mais que isso,
envolve e requer uma série de habilidades e comgiaté

Os depoimentos que sugerem uma ligacao entre intostmoroso e maternal e a
prépria imagem derofessor dedicadoé, sem divida, uma das imagens recorrentes no sens
comum, entre os leigos especialmente. Segundo Ai2300), essa imagem de devotamento
é algo histérico, pois os professores do Ensinal&umental (52 a 82 séries) trazem resquicios

de um ciclo que tinha e continuou a ter como funicdermediar a educacdo primaria a

formacao universitaria; criando-se, portanto, udictwo de um saber profissional capaz de dar
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conta da educacao e da formacao cognitiva, étstétiea, cultural, etc. da adolescéncia e da
juventude” (p. 31).

Vale retomar que as imagens docentes sofrem desap decorrer da historia e estas
deixam resquicios na a imagem atual dessa cated@ianagens publicas dos professores
sao construidas nas disputas que se estabeleceampo educacional, nas relagdes de grupo
e movimentos que procuram um maior reconhecimertseall trabalho diante de outras
categorias profissionais. Por isso, a questao ftleéircia da Escola Nova e, atrelada a ela, a
divulgacdo do pretenso “construtivismo” de Jeang@&tiacomo afirmamos anteriormente,
influenciaram a imagem docente e vém, segundo Eesgecente desenvolvida por Silva
(2005, p. 189), ainda hoje influenciando a imageara@to-imagem dos professores e de seus

formadoref ja que estes apresentam distorcdes a respejtapdd do professor, e

alguns professores respondem que o seu papgisiar enquanto o0s
formadores definem o papel do professor muito maiartir dosslogansde
mediar, orientar, facilitar Nenhum formador mencionou a palaersinar
As distor¢cBes que os professores apresentam dizgpeito a dlvidas sobre
transmissdo do conhecimento, sobre o desgastéasaiim o desempenho
do seu papel e sobre condi¢cbes de trabalho. Enpalp 6s professores ndo
sabem o que fazer com os conteldos.

Perguntamos, também, se os professores achavarextpie ou ndo uma diferenca
entre a funcdo de um professor de 12 a 42 e a geafessor de 52a 82 séries e por qué; e se a
resposta fosse positiva, quais seriam, entéo,faged¢as. Para essa questdo, obtivemos as
categorias “sim”, “ndo”, e respostas “ambiguas’ema cada categoria classificamos as
respostas como segue.

Para a categori8IM, sete (C1, P1, G1, H2, G2, F1, M2) dos entrevistd88s3%)

afirmam que existe uma diferenca na funcéo do psofeconforme o ciclo (12 a 42 e 52 a 89).

8 A pesquisadora chama de formadores professoreA3gstente Técnico Pedagdgico), que tém comaafung
capacitar os professores de uma determinada dpeazetanto, é necessario ser da rede de enssponibilizar-

se ou se oferecer para o exercicio da funcéo, oingieado pela escola ou por uma pessoa que cartheeu
trabalho na escola. A partir do momento em quegpass ser ATP, a Secretaria de Educacdo do Estado os
convoca para a capacitacdo em projetos. Eles necebenateriais pertinentes para repasséa-los nasitagbes
promovidas pela Diretoria de Ensino para os professda rede.
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As respostas que mais apareceram foram que, nad32aaprofessora &ia”/amiga dos

alunose na 52 a 82 sériesyedacdo € mais impessoal

Eu achoguetem. Eu acho que os de 12 a 42 eles ficam muisterapo com
os alunos, eles acabam tendo muito mais contatoedes) eles deixam o0s
alunos um pouco mais a vontade, eles ainda chansapnafessores de tias,
tio, tem esse contato que parece que € a famiéa,feam um tempo muito
grande, o periodo inteiro com os professores, éfEstodas as disciplinas,
Educacdo Artistica, etc. [...] e de 52 a 82 acaBa tendo esse contato mais
profundo, acaba sendo mais... vocé é o professgog & o aluno, ele acaba
com notas mesmo, com tarefas. N&do tdo tendo nuitato, eu ach¢C1).

Eu acho queéudo muda, né, tem diferenca sim. O de 1% a 42 aeptiicos
professores, entdo eles tdo acostumados com ursa owais afetiva, né,
guando chega na 5?2 série corta esse vinculo, fica coisa mais seca, né?
Muda um pouco, muitos professores de 5% a 82 qoeliddm com as
criancas de 12 a 42 tem essa dificuldade de entteato com as criancas
(F1).

Houve depoimentos que argumentaram que os aluwodifgfientes, sejam em suas

necessidades ou em seus conhecimentos, etc:

Eu acho que sim, pelaropriafaixa etaria que ele lida, séo faixas etarias
muito diferentes e o aluno de 12 a 42 ele tem wpactativa em relacéo ao
professor e a escola diferente do aluno de 52 aé®,0 aluno de 12 a 42, ele
vem assim, praticamente vazio, vamos dizer, e goeévai ensinar muita
coisa para ele. O de 52 a 82 ele jA vem com uno @@mhecimento, sem
contar que a faixa de 52 a 82 a gente pega a ad@hesa propriamente dita

[..] (P1).
Apareceram também respostas em que o entrevisfih@ ajue a diferenca € entre
“alicerce e acabamento”’e ainda outras em gue preparo e a dinamica das aulas sao

diferentes™:

E sim... sim, tem diferenca. Véazeruma analogia como se fosse construir
uma casa, o professor de 12 a 42 faz o alicercede 62 em diante faz os
acabamentos.(G1).
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E dificil, tem que estapreparadp ndo adianta bater de frente com os
adolescentes, tem que brincar, interagir com elas neu acho que é

totalmente diferente, porque de 12 a 42 vocé tdaamoldando, educando...

ndo que vocé nao faca isso de 5% a 82 mas é olltes, eles tém outras

necessidades que ndo as do aluno de 5% a 82, @ntétalmente diferente

(H2).

Foi possivel perceber nas das respostas afirmajivasos professores confundem a
funcdo do professor com a forma de relacionameotm ©0s alunos, com o nivel de
complexidade do conteudo (“alicerce”), com a nddas® dos alunos e da faixa etaria dos
mesmos e ainda com a metodologia (forma de condsaulas).

Para a categoridlAO, cinco (H1, A1, M1, C2, P2) dos entrevistados §&4d), afirmam

gue nao existe diferenca de funcéo, sendo que eangda € o nivel de escolarizacédo e as

necessidades dos alunps

[...] o professorprimario, secundario, colegial, de 52 a 82, universidade, e
acho gue todos eles tdo ajudando na formacéo dasgas e adolescentes.

Inclusive acho essa distin¢do salarial burra, paeage alguém me perguntar

guem deveria ter o maior salério eu diria que élo(Professor de Educacao

Bésica).Mas o que muda é so as necessidades dos gMi)s

N&o... com certeza ndo... apesar dos niveis serem diferentes, das
necessidades dos alunos serem diferentes, eu aehoap. Porque eu acho
gue essas necessidades, elas exigem um preparofoumacdo e poucos
passam por essa formacao e vai ai entdo se esjecia idade..mas todos
sdo professor(Qual vocé acha que é a funcéo do professarfincdo do
professor € vocé passar 0 que vocé sabe para elenelaor maneira
possivel, desenvolver um programa, estabelecer rigaides aqui,
aprimorando algumas habilidades que eles possuamerfo aluno
progredir (H1).

Outros depoimentos afirmam que a funcédo € a mesampgrau de facilidade para
lidar com os alunosé que muda; ou, aindapudam o interesse dos alunos o retorno que
0S mesmos proporcionam, ou 0 queda sao os procedimentos didaticos e os conteudos

Vejamos alguns exemplos:
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Eu acho que ndo, comportamento € 0 mesmo. Tem muafessor no
ginasio que diz ‘ndo sou mais professor do primatenho 50 minutos,
minha aula € preciosa....’ td perdendo muito. Ndpoégue eu tenho 9-10
aulas com o aluno que meu comprometimento passaer anaior... tem
diferenca entre as criancas, mas na funcao naojeages € mais facil lidar
com uma faixa do que com a outra... pode ser(iB&n

Eu acho que com criancas € mais facil porque verd mais controle
deles... entendeu.... Eles tém aquele anseio dmder, eles desejam aquilo,
aprender, 0 que vocé vai levar para eles vocé vé&eatorno... agora, ja o
adolescente ja ta mais complicado, vocé ndo véavrre. Mas acho que é a
mesma coisa, € ensingkl).

Eu ndo acho quenudea funcéo, existe uma diferenga entre os conteéddos
no modo como se trabalha, como se fala com asga®rcomo se lida com
elas, mas é tudo professor igual, a funcéo é a mesnsinar.. (C2).

Notamos com essa questdo que a maioria dos progesacredita que a funcao
docente difere com relacdo ao trabalho que desdrapem uma determinada faixa etaria.
Entendemos que falta alguns dos sujeitos uma reldedpertencimento a profissdo de
professor, pois ndo reconhecem que a funcdo doéemtemnesma, independente do publico a
guem se ensina e que o fim dltimo da profissdosénan De acordo com Gimeno Sacristan
(1991), a funcado do professor é algo em permarmantianca e que acaba por se definir de
acordo com o contexto historico e social no quahsere e que o professor acaba por ter uma
diversidade de funcdes; assim também, Chakur (20@@salta as varias competéncias e
responsabilidades que se referem a profissdo gafes

Entre os professores de 12 a 42 séries e os de8%2existem, sim, diferencas e
especificidades caracteristicas do desempenhoadprética em sala de aula e especialmente
no modo de lidar com as criancas (que obviamerdsyaon particularidades), entretanto, no
que se refere a funcdo docente, em sua espeadifecigeofissional, consideramos ser a
mesma. Mesmo que tomemos como definicdo para @dudgcente a que esta presente na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Naciond.3®4/96), ela nédo prevé diferencas entre

as funcdes dos professores.
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Parece também que os professores nao se sentemcpates a uma unica profissao, é
como se se tratasse de profissdes diversas. E qbei@xistem diferencas na pratica de um
professor de 12 a 42, com relacdo a de um de%HEm&ino Médio e Universitario. Analogias
a parte, € como se um medico deixasse de sé-lolesm@nte por ser especialista em
cardiologia. Um professor ndo deixa de sé-lo marlcom uma determinada faixa de idade. E
importante que o professor reconheca a especifieiddo seu fazer, considerando os
conteudos especificos com que trabalha. Entretaaing ressaltam Contreras (2002), Tardif
(2002) e Novoa (2002), os professores tém uma tent@éncia em hierarquizar o trabalho
docente, reconhecendo como mais valido e melhoumerado o professor universitario e o
menos reconhecido o professor que lida com criafizcaemo se houvesse uma piramide para
a definicdo das classes dentro da categoria dqcdeteando-se de considerar o papel
principal de toda a categoria profissional.

Com base em tais consideracdes, podemos afirmadguecordo com nossa amostra,
a maioria dos professores néo parece ter uma daeletibem definida com relacdo a sua
categoria profissional, apesar de manterem, sina r@iacdo de pertencimento quanto a sua
especificialidade (como veremos adiante, em umaid&drias hipotéticas).

Questionamos, também, qual o valor de um profesgsrdias atuais e foi possivel
agrupar as respostas em trés categorias distggadp elas: que o professor atualmente tem
“muito pouco valor, ou é desvalorizado'(F1, M2, P1, G1, H1, H2, M1}orrespondendo a
sete professores (58,3%)ao tem“nenhum valor” (P2, Al, C2),com trés entrevistados
(25%); e ainda que'o professor tem seu valor, mas ndo é reconhecidqC1l, G2),com
respostas de dois professores (16,7%)ejamos depoimentos dessas categorias

respectivamente:

Hoje em dia... acho que professor ndo tem mais valdo, sabe,
antigamente se respeitava, pai € mée acatava d;iddje em dia eles ndo
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dao valor... sabe, td& muito desvalorizada, tantariceiramente como em
termos de educacdo... mudou bastdRts.

Eu acho que muito pequeno... tanto a sociedadetgua alunos... né, os
pais em geral, eu acho que é raro uma pessoa qumiato valor real ao
professor... a figura do professor eu acho que oaiito, as vezes por culpa
de muitos professores mesmo, né... que ndo deskeanpenseu trabalho de
maneira muito satisfatorigP1).

Eu acho que o professor hoje € pouco valorizadomuito desvalorizado
perante a sociedade. Eu acho que todo problemaegtreturalmente é da
escola, pra sociedade se volta para o professotad;ro professor que nao
sabe dar aula, o professor que é incompetente. Hamwezes € um
problema da estrutura da educacéo, que nao ta danalicdes para iSso
acontecei(H2).

Nenhum, porque ta relacionado também com o quarié ganha, como € a
sua vida... porque a sociedade hoje se baseia pemgem, ndo quem é, e 0
professor geralmente ndo tem, a ndo ser que elatiedo a sorte de ganhar
um carro, uma casa, ou casado com uma pessoa bandaleentdo, eu ja
tive épocas em que eu tive vergo(iRa).

Que eu posso sentir pela escola, nenhum, porquefegsor, ele é cobrado
de todos os lados...da direcdo, dos pais, qualgaportagem que tem na
televisdo... tem essa cobranca. SO que, pra ajudarguém, porque
antigamente um professor era tudo, hoje ndo, sef@gsor subir a voz com
o aluno, ele t4 errado... Quer dizer, cadé o valorprofessor? Eu sinto isso
(A2).

Ai, coitados... eu ndo sei, eu acho que o professor um valor muito
grande, mas ele ndo é reconhecido nos dias de ap@sar de continuarem
se formando muitas pessoas, continuarem Ilutandaspelagas nas
universidades [...] Agora, essa imagem ela acabaseéndo boa. (C1).

E necessario salientar o que os sujeitos de n@sspiiga entendem pwalor; apesar

de nado termos levantado diretamente essa questGwum dos professores (C1), o valor do

professor tem correspondéncia direta cofator financeiro, com o fato de ele ser mal pago,

dois (Al, F1) apelam paraaspecto educativp(P1, P2, G1, H2), quatro pargpmfissional,

dois (M2, H1) acreditam quaoralmente (respeito dos alunos) o valor é pouco e, finaleent

para cinco deles (M1, M2, P1, H1, G2) o val@oéial ou seja, a desvalorizacao tem carater
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Percebemos, entéo, que, para uma boa parte dessoods, a desvalorizacdo docente
€ predominantemente social. O mesmo ¢ legitimadd&gpi@ve (1999), quando ressalta que a
imagem publica do professor € que acaba por spomeavel por sua importancia perante o
exercicio da profissdo. Na realidade, € de acooio a avaliacdo que fazem de nos que
acabamos por nos definir e questdes como estdeirder diretamente na imagem e auto-
imagem docente e na construcdo da identidade gimfed. A valorizacdo de uma categoria
profissional é diretamente ligada a imagem vei@ksmtialmente.

Assim como observado por Brzezinski (2002), o mavita de construcao identidade
do professor, ao mesmo tempo em que procura selartcriando uma consciéncia coletiva
de reivindicacdes, € barrado pelas politicas edorais, que acabam por desvalorizar e
proletarizar ainda mais a categoria docente. O mescorre com relacdo a influéncia da
midia, que contribui para a descaracterizacao aféspéio docente.

A autora acima comenta, também, o pouco valor gadaossos governantes para a
formacao do profissional da educacgéo, que cadanagxz € banalizado e diminuido em termos
qualitativos e quantitativos.

Vimos tal discussdo de maneira acirrada no seguwaaoestre de 2005, no “ll
Congresso de Formacéo de Educadores da Unespzadeakem Aguas de Linddia, onde os
palestrantes apontaram a problematica ampliacdandtigiices particulares de formagéo
universitéria, especialmente na area de formacgwafessores, assim como o0 sucateamento
das universidades publicas. Isso sem falar nososugsiase relampago de formacgédo de
educadores, os “Normais Superiores” ou “Pedagogladd”, com duragdo de um ano e meio
a 2 anos e com equivaléncia a um curso de Pedagpgidem duracao de 4 ou 5 anos.

Para melhor leitura dos dados, apresentamos ars@guguadro onde constam as
guestdes relativas ao eixo Ser Professor, as ca&egde respostas e as porcentagens

correspondentes. Esclarecemos que as porcentagesrsm fcalculadas pelo nimero de
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professores. Assim, um mesmo professor pode tey degpostas de categorias distintas a

uma mesma questéo.

Quadro 2. Ser professor

QUESTOES CATEGORIAS
Qual o papel Ensinar Socializacéo e| Formacéo para @ Papel utilitario
bap contetdos | formacao dos trabalho

da escola | idad3

atualmente? | €Scolares cidadaos
) 50% 50% 16,7% 8,3%
Transmitir | Ter consciéncia Cumprir tarefas Profisséo
O que é ser | conhecimentq de seu papel ¢ diversificadas diferenciada
professor? responsabilidade
50% 33,3% 8,3% 8,3%

Qualquer Tem que ter| Tem que gostaf Tem que ter donf Tem que ter | Tem que te

pessoa pode| formagéo da profissédo paciéncia consciéncig
ser
professor? 50% 41,6% 33,3% 16,7% 8,3%
Professor Professor Professor Professor Professor

Qual sua : dedicad del

imagem de amigo edicado competente mente- modelo
A aberta/consciénc
VOCé como ia
2
professor 41,6% 33,3% 33,3% 33,3% 8,3%

Sim: 12a 42| Na&o: o que
tia/amiga | muda é o nivel
alunos, 5% a 8fde escolarizaca
relacéo e necessidade
impessoal; | alunos; graus d
Ha diferenca| alicerce e | facilidade para
na funcéo de| acabamento; lidar com
professor 12 g preparo e |alunos; interesse
42 e 52 a 82?| dindmica das| dos alunos e

M 0O

aulas retorno;
diferentes | procedimentos
didaticos e
conteludos
58,3% 41,7%
Qual o valor Muito pouco | Nenhum valor | Professor ~terp squ
do professor valo_r/desvalor valor/nao_ é
atualmente? izado reconhecido
’ 58,3% 25% 16,7%
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1.2 Niveis de identidade profissional docente

Utilizamos cinco situacdes especificas para a tamaacdo dos niveis de identidade
profissional docente; analisaremos os depoimentoada situacdo. Conveém ressaltar que,
para essas cinco questdes, tomaremos uma clagidicautuamente exclusiva, ou seja, cada
professor se encontra em apenas um dos niveiddeoados. As situacdes hipotéticas tratam
mais de perto da questao relativa ao desvio deaturiara nés, a funcdo docente € central
para a identidade do professor, haja vista queanfeea funcéo que o individuo desempenha
que se constroi/desconstroi/reconstroi sua idemdigaofissional, assim como a imagem e a
auto-imagem destacadas nas questdes anterioresnaimierferem nessa construcao.

A primeira das situacfes pedia para que o enteslosimaginasse uma situacao
hipotética de uma escola que atendia uma popufzai@re, em que a merenda escolar ndo era
regular e, para que os alunos nao ficassem com, f@iguens professores levavam a merenda.
Pediamos, entdo, para o entrevistado avaliar acditucolocada e se ele se prontificaria a
trazer a merenda, assim como o professor da lastéaso a resposta fosse negativa,
argumentavamos que as criancas iam ficar com f@mpediamos uma solucdo para o
problema.

Para essa situacdo, apareceram basicamente tg€sléipespostas, situadas em niveis
distintos.

Inicialmente explicitaremos o que foi tomado coracacteristico de cada nivel para a
analise em cada uma das questdes contextualiRalasesta questao, 0s niveis sao:

Nivel | - Desvio de identidade Este nivel ficou reservado as respostas que afirma

concordar imediatamente com o fato de o profesadristoria trazer a merenda escolar para
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resolver o problema, sem questionar em momentaoratguesta € ou nao responsabilidade do
professor.

Nivel 1l - Semi-identidade profissional -Neste nivel, apesar de os entrevistados nao
acharem correto que o professor realize a tarefa,gsta obrigacdo ndo lhe cabe, acabam por
ceder e aceitam que o professor possa trazer andaereemonstrando claramente uma
ambiguidade em sua resposta.

Nivel Ill - Identidade e responsabilidade profissional Os professores deste nivel
consideram que o professor deve se recusar a manerenda e, além disso, ressaltam que
nao é funcéo do professor tal tarefa.

Nivel | - O professor realizéarefas que néo lhe cabemou seja, situam-se neste
nivel as respostas que concordavam com a atitudealessor da historia e que achavam
louvavel e correto o professor se responsabilied@ merenda; cincprofessores (41,6%)
afirmam que fariam o mesmo se fossem eles os pmoitgs da historia, fugindo do seu
papel como professor.

Encontramos neste nivel respostas (C2, P1, PFBlcomo:

(O que vocé acha disso?) [Earia a mesma coisa...porque a gente acaba se
envolvendo no problema, né, vocé ndo conseguesserei ficar imparcial,
[...] vocé acaba se apegando as criangas, eu fqualquer coisa também
para ndo deixa-la sem a merendsocé se prontificaria a trazer a merenda
também? Como isso seria feito?pr® certeza... uma divisdo, né, dos
professores. Geralmente uma escola tem varios gsofes, entdo, se cada
um der um pouquinho, acaba atendendo a necessitlatiedas as criangas
sem pesar para ninguém (Entdo, o que vocé sugere para resolver o
problema?)lalvez fazer uma campanha junto a comunidade ddaguparte
aquela escola, talvez junto aos comerciantes, m@a gjuda, né... ou indo a
Prefeitura pedindo uma ajuda..., alguma coisa agsify).

(O que vocé acha disso2) acho uma coisa muito bonita, porque eu acho
gue nos dias de hoje a escola necessita dissoue @ sinto € que a classe
de professores também é muito desunida, porquesse fmais unida... eu
acho que isso tem que acontecer sim, principalmeante escola de
periferia.... (Vocé se prontificaria a trazer a merenda tambémnaCisso
seria feito?) M prontificaria sim... eu acho que deveria ter aadacao
entre os professores ou até mesmo os professoiesnsaedindo... uma
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arrecadacdo feita na escola... pelos professores, firmas, nas fabricas
também(Al).

(O que vocé acha disso?aBituacdo em geral eu acho o seguinte: 0 ano
passado aconteceu isso comigo... veio a merendagasa. O que noés
tivemos que fazer? Todos os professores se reuni@o mundo deu
dinheiro, viu o que dava para comprar e compram&s gom mortadela...
Eu acho o seguinte: papel de professor com a naisgre j4 t4 ganhando...
que ja melhorou, € papel do Estado e da Prefeituadimentacéo, € logico
que em Ultimo caso nao vai deixar a crianca passare, ndo adianta uma
crianga que vai para escola, a maioria para comenggar 14 ndo tem
comida, ele ndo aprende passando fonf€océ se prontificaria a trazer a
merenda também? Como isso seria feita®)ito, se faltasse, com certeza.
Ou ajudar na hora..., cada professor levaria... agjia, levaria arroz,
feijdo, mistura... se fosse lanche, a mesma caigg, leite, pdo com
mortadela, ou com manteiga... para ndo deixar semes. (Entdo o que
vocé sugere para resolver o problema.?plsa da Prefeitura, tem que...
néo pode faltar, e do Estado mandar verba para.isg&m que cobrafF1).

Nivel II - Classificam-se neste nivel as respostas que, amen&Empo engue nao
achavam correto oprofessor ter que realizar tal tarefa, se fosse @esfariam o mesmoou
por pena das criangcas ou com a condicdo de que &sgmradicamente. Entendemos que
respostas como estas sambiguas e correspondem a um nivel intermediario de
identidade, em que o professor reconhece seu papel, maspytar lado, ainda cede as
circunstancias realizando tarefas que acreditasefiem suas. Trés professores (25% dos

entrevistados, M2, G2, H1) se encontram neste.ngghmos os depoimentos:

(O que vocé acha disso?)sBudavel e ao mesmo tempo n&o. Por exemplo,
mostra a questdo humana do professor, afetivatéeledando com gente,
entdo ele se sensibiliza com a causa dos seussluom sua pobreza, mas
ao mesmo tempo isso ndo pode ser uma pratica reaciar...] ndo € por
esse caminho, né, os professores tirarem de seso lpara poder dar a
merenda de forma regular. Acho que é uma desmdiz, porque o
professor, ele deveria brigar, [..] entdo, ele dBa organizar a
comunidade, [...] para fazer algo para que essaanda seja garantida,
porque existem recursos para essa, destinados &ndarescolar... tem
programas especificos, entdo, tem que lutar pasa @sanutencafvocé se
prontificaria a trazer a merenda também? Como iseda feito?)
Prontificaria... sim, mas ndo por muito tempo. N@orque eu ndo me
sensibilizo com o problema da comunidade, dos alunwas eu iria fazer
isso e, a0 mesmo tempo, né, eu iria cobrar dasriglailes em quantidade
suficiente..(Entédo, o que vocé sugere para resolver o probleftigTobrar
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das autoridades... até porque o governo divulga,esées programas..]
existem Conselhos de mées e pais e esses deveobisafogH1).

(O que vocé acha dissoAcho dificil acontecer, mas em relacdo aos
professores levarem a merenda....a Unica que @pisaeu achei que néo é
real € que na nossa escola tem merenda regularmgnjeagora dos
professores levar ndo aconteceu nem uma nem daas dea gente buscar o
lanche pras criangas..(Vocé se prontificaria a fazer? Como isso seria
feito?) Com certeza porque a gente ja viu aluno desmadasala de aula
porque levanta ndo toma leite ndo come nada..paea escola do jeito que
acordou.... entdo professor da dinheiro, a gentebuacar leite porque nao
€ sempre que tem a merenda, mandar comprar paoummadela, pdo com
manteiga. Eu acredito que poderia ser combinadonmais sei la depende
de como poderia ser conversado, combinado (M2).

Nivel 1l - Os professores (C1, M1, G1, H2) ndo concordamoeredlizam tarefas
como trazer a merenda e/ou fazer a merenda, paépéazem parte de sua funcadduatro
respostas (33,3%) séo as do tipo em que o professedita ndo ser responsabilidade sua a
realizacdo desse tipo de atividade e que achasjaedesviando sua funcdo; mesmo apos as
contra-argumentacdes, os professores ndo cedemeeusam a realizi-la. Entendemos que
estas respostas € que constituem o terceiro mivid, Identidade Profissional propriamente

dita:

(O que vocé acha dissoBu acho que ndo é responsabilidade dos
professores, apesar de ser uma escola pobre, eu guoh talvez deveria ir
até os orgdos centrais, as pessoas responsavesrgue o dinheiro ele
chega até os centros, s6 que nao ta sendo disddb(ii..] mas eu acho que
o professor ndo deve fazer, ndo tem que ficar cesa eesponsabilidade.
(Vocé se prontificaria a trazer a merenda tambémCisso seria feito?)
Eu me prontificaria a ir atras de recursos paragk®r o problema(Entédo

0 gque vocé sugere para resolver o probleniaPndo acredito muito em
trabalho voluntario, entdo, eu acho que quem tespaoasabilidade tem que
arcar com elgCl).

(O que vocé acha dissoBisfuncdo... desvio de funcdo...(Vocé se
prontificaria a trazer a merenda também? Como sssia feito?) dmais...
guem que vai se prontificar a vim dar minha aubaMas e as criancas vao
assistir as aulas com fome?§,Ua sociedade, a opinido publica tem que
ficar sabendo o que ta acontecendo através da ingaree pressionar o0s
orgdos competentes para providenciar isso &ntdo, o que vocé sugere
para resolver o problemaR)Ao vejo outras formas além de pressionar 0s
orgaos publicogG1l).
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A segunda situacdo contextualizada se referia anme&scola, mas que agora o que
faltava ndo era a merenda e sim a merendeira pamgparo da comida; entdo, os professores
resolveram preparar a comida para as criancasicéi@rh com fome. Apds a avaliacdo da
situacdo, o entrevistado deveria dizer se ele tamfagia a merenda nesse caso. Caso a
resposta fosse negativa, contra-argumentavamos sobno ficaria a situacéo dos alunos com
fome e, em seguida, pediamos uma solucao paratepra.

Para essa questdo, utilizamos os mesmos critgdogue as questdes sdo muito
proximas, e 0 que muda € a falta da merendeiraoeméds da merenda. As categorias de
respostas encontradas foram basicamente as mesmsas\eis foram entdo definidos como
segue.

Nivel | - Para esta questdo, ocorre 0 mesmo que na anterjgnimeiro nivel ficou
reservado aos entrevistados que concordaram quefesgor deve se prontificar a preparar a
merenda escolar enquanto ndo houver merendeira.

Nivel Il - Nivel em que os professores concordam que se waligar tal tarefa
esporadicamente, ou no caso de o professor saterfeaer a merenda.

Nivel Il - O professor neste nivel ndo acha correto prepararenda por ndo ser sua
funcao e justifica sua resposta propondo, inclysilgumas alternativas.

Vejamos cada um deles individualmente e com sep&ctivos exemplos.

Nivel | - Neste nivel, trés entrevistados (25%) achararmal o professor preparar a
merenda ese prontificavam com certeza a realizar tal tarefa. Sdo exemplagesle

depoimentos (C2, M2, P1):

(O que vocé acha de o professor fazer a merentidtaale merendeiraBu
nao teria problema nenhum com isso... faria nornealt®e... ou sugeriria
que se fizesse um rodizio de professores, quessdiveais disponivel. No
caso de ndo ter ninguém, poderia fazer, com cerf®zzé faria a merenda
nesse caso? Por quéParia. Por necessidade. Para atender uma
necessidade daquele momen{@omo resolver o problema?)hA um
rodizio... de professores, como eu féid).
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(O que vocé acha depofessorfazer a merenda na falta de merendeira?)
Quantas vezes jA nao foi feito isso, quantas escglze acontece isso
normalmente e que € mesmo o professor que vaidaxmarenda... iSso ndo
€ mais nada de anormal ndo, isso acontece sintalas de fazenda, de
bairro, [...] a minha sogra fez muita merenda, && muita merenda, ela
conta que vinha os preparados e ela fazia. Ué, mdgredo do lugar vocé é
obrigada a fazer, dependendo das coisas a genkgigaola a fazer..(Vocé
faria a merenda nesse caso? Por quéth Certeza, vocé vai deixar a
crianca com fome®Como resolver o problema?jullaria com certeza [...]
Ah, resolveria, né, combinaria com 0s outros pradess e se precisasse eu
viria em um outro horario, ou daria algum exercipara eles fazerem...
outro professor ficaria com a sala, acho que tudwatia ser combinado
entre os professordd?2).

Nivel 1l - Cinco professores (41,6%) apresentaragpostas ambiguagP2, G2, H1,
F1, Al), em que o personagem faria a merenda esesfpradicamente, ou se “soubesse

cozinhar”, mesmo acreditando ndo ser sua funcao.

(O que vocé acha de o professor fazer a merenfidtaale merendeira?)ue
acho que ele pode até fazer numa situacdo tempggram periodo x, em
carater excepcional; eu acho que a escola tem nigcas, né, de resolver
esse problema, né, e por exemplo com a APM, ogzaf@do tem que fazer
a merenda sozinho [...] professor ndo é a pecarakde toda a educacgéo
escolar, tem a parte administrativa... os profeesoe também os pais, [...]
por que que o0s pais desses alunos ndo podem seocamos para fazer
essa merenda ou até uma escala para ndo sobre@rn@m grupo so?
(Vocé faria a merenda nesse caso? Por qhE®) porque eu nhao sei
cozinhar... se eu soubesse, eu faria... faco secopceito nenhum(Como
resolver o problema?)dunicacdo com o Conselho de Escola, também
encaminhamento, né, com a questdo politica, debirar das autoridades,
né... para resolver o problema e acho que outracd® seria encontrada na
APM, ou no Conselho de Escgtdl).

(O que vocé acha de o professor fazeneaendana falta de merendeira?)
Normal... o que eu acho é que ele ndo pode asswasdr @rigacdo, mas se
um dia vocé tem que cozinhar macarrdo pra molecadajdo vejo nenhum
problema, sé que é assim, ldgico, as vezes o pafembra periodo, ele
tem outras atividades, entdo isso ndo pode ser coisa freqiente, nem
constante. Agora, eu ndo vejo problema em soc@rescola, e outra... eu
nao posso fazer, mas eu posso mobilizar algumas dw@eiinha sala, posso
fazer um trabalho voluntario e ai, fica super-valithinha intencao(Vocé
faria a merenda nesse caso? Por gbéfip, faria, talvez eu ndo assumisse
esse compromisso por muito tempo, eu acho quenaipiv a idéia de uma
pessoa com fome € algo tdo marcado, tao tristedtdorido, que é melhor
fazer essa parte do que perceber que a criancandfome(Como resolver
o problema?) Aprincipio encararia, arregacaria as mangas € mostama
comissao de mées, a escola ndo é feita por umapg23).
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Nivel lll - Neste nivel, quatro professores (33,4%) conaidegue o personagem da
historia deve seecusar a realizar tal tarefa (C1, M1, G1, H2) e acham que esta atividade

nao lhes cabe.

(O que vocé acha de o professor fazer a merendaltaade merendeira?)
Respondo com a mesma resposta que eu ja respargihe que nao € por
ai, ou vocé faz uma coisa, ou faz outra. Entdaneyropus a dar aula e €
isso que eu vou fazer, posso conscientizar de & g&imndo atras. Posso até
mobilizar, porque isso faz parte da educacao, taaodo o aluno critico, ta

indo atras, ta conscientizando a lutar pelos seinsitds e deveres, mas eu
acho que néo deve ta misturando as duas cgl4ak

(O que vocé acha depofessorfazer a merenda na falta de merendeira?)
Primeiro, se o professor ta dando aula, ele ndo tempo para fazer a
merenda, se falta merendeira na escola € porquevergo ndo colocou
merendeira la... Aqui erftidade em que o entrevistado leciot&) escola
gue tem duas, ou trés merendeiras que € responpavesso... o diretor,
nao é para ficar sentado atras de uma cadeira, @do o professor leva
um problema para ele, ele mandar o professor resolwdiretor é para isso,
resolver os problemas administrativo da escolaaléafde merendeira é
problema administrativo, n&do tem merendeira, vaisdar, vai tentar
resolver com o prefeito, com industrias... vai aerfazer um intercambio
com a comunidade, e eventualmente teve um problewaaos dar uma
revesadinha aqui, oh... a senhora faz hoje, a catnanhd, ela ficou doente,
problema de gestacdo.(maes) fica dificil conseguir uma substitui¢cao.
Agora, tem que ter € lei, qual é o problema desgg?pAs leis sdo 6timas...
0 problema é cumprir.(Vocé faria a merenda nesse caso? Por quag)
eu tenho que dar aula. A professora tem que daa até meio dia, depois
ela sai e vai para outra escola, se ela for fazeoenida, quem € que vai dar
aula? NOs temos a Associacdo de Pais e Mestrestodindo ta sozinho.
Eles podem fazer o qué? Contratar uma pessoa,trédess pra fazer a
merenda... professor tem que dar aula. Posso a#fr&do... cada um na
sua funcéo... funcdo do professor € ens{ii).

Convém ressaltar que, dos doze professores, ap@safvi2, P2, Al) apresentaram
diferencas de niveis entre as duas Ultimas quedi8es dado, mais uma vez, indica que esses
professores acabam ndo se sentindo pertencentem gprofissdo especifica como é a do
magistério (VIANNA, 1999). Alguns professores ficamo nivel intermediario, pois, ao
mesmo tempo em que relatam com firmeza que ndoséaléuncdo como professor realizar
tal tarefa, eles cedem e dizem que fariam, porguegem e auto-imagem (VIANNA, 1999)

gue possuem de si mesmos como profissionais priowamte englobam a idéia de que cabe
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ao professor proteger e cuidar do aluno, como amliérroyo (2000) e Paganini-da-Silva
(2000). Segundo Arroyo (2000), essa imagem € nafétada pelas politicas publicas e as
agéncias de financiamento. Com base nas declardgdatial Secretario de Educacédo com

relacdo a funcdo do professor, como exposto amegite, podemos afirmar que 0s

grupos técnicos no poder terminam apelando paracsa® campanhas de
amigos da escola, de comunidades solidarias, dproomssos da sociedade
difusa. Poderiamos dizer que os proprios defensdeessubstituir o
imaginario amoroso e moral dos mestres por um lpg&dnico terminam
reforcando o perfil que tentam destruir apelandoli@ariedade, a amizade,
ao compromisso fluido de todos. Ao amor das conaded (Arroyo, 2000,
p. 38).

Entendemos que estas questbes contribuem paranaco e delimitacdo da
identidade profissional do professor, ja que el ebretamente submetido as politicas
publicas que regem o seu trabalho. Portanto, apisaacreditarmos que a aquisicdo da
profissionalidade docente se da em niveis hieréoguientendemos que esses niveis s6 sao
alcancados considerando a imagem, a auto-imagem fun@io que esse profissional
reconhece como sendo suas para afirmar ou nadentedade.

Uma terceira situacao-problema afirmava que em asudscolas os professores
acabam dando banho, cortando a unha, verificaralbgs, porque a crianga néo € assistida
pela familia. Pediamos, entdo, que os professesmssem a situacdo, perguntavamos se o
professor da histéria estava certo ou ndo em fimertarefas e, em caso positivo contra-
argumentavamos que os envolvidos na historia adegayue nessas condi¢cdes as criancas
atrapalhavam o bom andamento da aula; finalmemt#iamos sugestao para solucionar o
problema.

Nesta historia foi possivel perceber respostasoctnfuncdo da escola”, “é fungéo

do professor orientar, fazer nado”, “a responsaddel € da familia”, “professor ta
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extrapolando seu papel”, “deve-se encaixar o colofel‘se tiver tempo/tenho d6é das
criangas”.

Portanto, para o estabelecimento de niveis, tomamo® critério, mais uma vez, o
desvio de funcdo, mas entendemos aqui como deg@&naa quando as atividades sao
tomadas sem apresentar carater educativo, serergdiat de ensinar habitos de higiene, por
exemplo, mas pura e simplesmente o fato de rea&ztarefas de higiene.

Nivel | - Este nivel corresponde aos depoimentos que aammedidzer parte tambéem
do trabalho docente realizar as tarefas citadagturcao hipotética descrita.

Nivel Il - Os depoimentos aqui mostram ambiglidade quandonafi que o
professor deveria dar banho, ou cortar as unhasldoss por acreditarem que se trata de
uma questao educativa, entretanto, consideramcereatizar essas tarefas.

Nivel 11l - Neste nivel, os professores acreditam ndo seiuagao cuidar dos alunos
como foi colocado na contextualizacdo da questéonsideram que 0 personagem deve se
recusar a realiza-la.

Veremos, entdo, os niveis individualmente com sgamplos respectivos.

Nivel | - Neste nivel (16,7%) dois professores concordam catesvio da fungéo
docente, quando imediatamente acreditam fazer gartebalho do professor realizar tarefas

como as apresentadas na historia. Vejamos exemgddss depoimentos (C2, P1):

(O que vocé pensa a respeito? O que acha diEsofdria a mesma coisa, €
impossiveldar aula desse jeito, o cheiro incomoda, a geatabgm ta
arriscado a pegar, se for o caso de piolhos, Al l&eeu faria 0 mesmo,
também tenho dé das criancas. As vezes, eles maculpa, a culpa ai é dos
pais, né?(Vocé acha que o professor deve fazer essas tarefako que
sim, se precisar.(Como resolver estes problema&?p que eu disse, né..
vocé pode fazer o servigo, ndo ficar esperando rdade dos pais... mas
pode também comunicar os pais e ver se tomam alguonaéncia(C2).

(O que vocé pensa a respeito? O que acha diss@?jngsma coisa, né? E
como eu falei para vocé, a gente se apega as @grentdo, imagine um
filho teu naquela situacao! Entdo, eu faria tambéay tem como vocé ver e
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deixar passar, tem que faz€k/océ acha que o professor deve fazer essas
tarefas?)Eu acho, porque € uma questao de higiene, a méezes néo tem
nocédo, e ndo tem ninguém por aquela crianca quesgpdazer, entdo, se o
professor pode, eu ndo vejo nada conf(Ease ele ndo puder®h, ai ver se

o diretor, ou algum outro responsavel pela escadgria ta resolvendo isso
pro professor(Que horario ele poderia fazefQuma aula vaga, ou entdo
um pouquinho antes da entradgComo resolver estes problema€hamar

as maes na esco(®1).

Nivel Il - Este nivel ficou reservado aos quatro depoimefds P2, F1, Al),
correspondendo a 33,3%ile afirmam que, a0 mesmo tempo em que o professdispde a
fazer as tarefas propostas, acreditam que o poofess histdria esta realizando um papel
educativo, ensinando os alunos; ou as respostapierns professores se prontificam a fazer
as tarefas, mas acham errado executa-las; oucseajavel 1l, mais uma vez, identifica as

respostas ambiguas, hesitantes ou que interpéemalgondicao.

(O que vocé pensa a respeito? O que acha diBsof@ssor ai ta sendo mais
uma mae do que professor, mas eu acho que, até, ss@&® professor tiver
tempo... eu ndo acho que teria problema, porqueé wacia dando uma
atencdo que a crianca ndo tem em casa... princieaten eu acho essas
criangas de creche que muitas sdo deixadas asdseisanhd e os pais so
pegam a noite(Vocé acha que o professor deve fazer essas t2yefakso
gue sim... é l6gico que tem que ter ajuda da familias eu acho que, se
tiver um tempo, a gente pode fazer isso, 9i@omo resolver estes
problemas?Pedir ajuda aos pais, falar com el@sl).

(O que vocé pensa a respeit&?gomplicado, né, porque ai no caso, vocé
tem que parar pra pensar numa sala de aula queneis de 20 alunos,
guanto tempo vai ter pra fazer isso e quanto texgde sobrar pra fazer o
restante? Ai eu acho que pra o professor assunsie €empromisso teria
gue ser um pouco antes da entrada [...] a respoifidade € da familia,
familia ndo faz, professor que tem essa consciévmidaentar de alguma
forma suprir e ajudar o aluno nessa parte, né? Tre chamar a mae,
explicar o motivo pelo qual a crianga precisaria aiescola mais limpa com
as unhas aparadas, € uma formacao, € uma quedi&o, diificil, fazer ndo

€ 0 problema, o problema é conseguir fazer issgpeemom regularidade
sem afetar o rendimento da atividade escolar [é.complicado, né? Que
gue ta virando o ensino®/océ acha que o professor deve fazer essas
tarefas?)Deveria no sentido de tentar conscientizar [...]sveu acho que
essa atividade ndo poderia ser continua, porgue g faz parte do nosso,
do nosso... trabalha/Como resolver estes problema&?) acho que teria
gue ser bem nesse esquema: ‘Oh, vou pedir pro dtamer uma toalha, um
sabonete e mostrar pra ele como ele se sentirichonetlepois de um
banho...'(P2).
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(O que vocé pensa a respeit8®m, eu acho que a escola tem essa funcéo
de estruturar, de fornecer essa educacao primeiral@ no¢cdes de higiene,
nocdes basicas, eu acho que isso ai ndo ta semoacos principios da
profissdo. Acho que vale a pena até por uma edugagi® se os pais nao
tem como fazer isso, acho que a escola ai ndo peolblema em fazer, acho
gue o professor poderia dar esse banho, ensinargade verificar, se esse
pai ndo t4 fazendo, acho que tem que chamar, ceaveruma reunido,
explicar e até ensinar os proprios pais como fapergue as vezes os pais
nao tiveram esse tipo de informacafvocé acha que o professor deve fazer
essas tarefas? Como resolver estes problerBas®ho que ele pode fazer...
ah...(pensou)eu acho que é porque néo té indo contra o que grofisséo,
nao ta indo de encontro, um lado negativo, achotgde que a gente puder
ajudar na parte de informacdo dessas pessoas, qobae validdC1l).

Nivel Il - Neste nivel, seis professores (M1, M2, G1, G2, HR), ou seja, 50% do
grupo, entendem que nao faz parte de seu trabaltdarados alunos do mesmo modo que o
protagonista da historia, e assim se recusam iaaetdrefas que acreditam nao fazerem parte

de sua profissao.

(O que vocé pensa a respeito? O que acha dissacho que é funcdo da
gente orientar, mas ter que cortar unha de alunmaeceu ja vi professor
fazendo... eu acho um absurdo. Mas noc¢des de bigienacho que nao
custa, eu tava comentando com ela, eu sou matemafio tem nada a ver
com isso, mas eu fago isso dai porque tem dia gc@ entra na sala e ndo
aglenta, nossa, tem dia que vocé chega na salaadb&re € insuportavel o
mau halito, sabe, crianga cheirando xixi, urina,)(€ porque eu néo sei,
acho que é um pouco falta de mde em casa que saitfzbalhar o dia
inteiro, entdo, ndo tem orientacdo, eu acho que 0 vai cair um pedaco
nao, isso ai faz part@/océ acha que o professor deve fazer essas tarefas
N&o... ndo, orientar sim, mas chegar ao ponto de l@mho... ndo..(Os
envolvidos alegam que as condi¢Bes das criancaga#ttam o trabalho em
sala de aula... Como resolver estes problermas?)xjue eu fago, vocé tem
gue orientar, mas como que eu vou dar banho numoalundo tenho nem,
ndo tem nem condi¢cdo, mas que tem hora que dadeula levar la fora e
falar para eles: vamos escovar os dentes? Isso Y&amos lavar os pés?
[...] € falta de pai e m&e, é, mas é falta deleltém, né, s6 que ele nao foi
orientado, entdo hoje ndo pode cobrar... € culpa?dd®dldo gM2).

(O que vocé pensa a respeito? Vocé acha que cspoofdeve fazer essas
tarefas?)Eu acho que a educacdo tem que educar. Eu achdauejue
mostrar e ndo fazer. Tem que mostrar o que ta eredunca na frente das
outras criancas, nunca deixando o aluno numa s#oaguim. Seria
interessante vocé t4 ensinando, mas nao fazgi@.envolvidos alegam
que as condi¢des das criangas atrapalham o traleathsala de aula...).
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N&o, eu acho que nd@Como resolver estes problema&®) ndo sei como,
mas eu ir da banho no aluno, nédo é por éH2).

Na pendultima historia, questionavamos sobre uno@dgio em que o professor de uma
determinada disciplina substitui o professor de diseiplina diferente. Perguntdvamos o que
0 entrevistado pensava sobre a situacao e se daweocom essa medida. Caso a resposta
fosse negativa, contra-argumentavamos que o atimmbdar sem aula e pediamos a solucéo
para o problema.

Foi possivel estabelecer os trés niveis obedecrgleeguintes critérios:

Nivel | - Neste nivel, seriam situados os professores qu&Edsram prontamente que
se deva aceitar substituir o colega que lecione auiea disciplina que ndo seja de sua
competéncia. Mas ndo houve casos que possam sde@uos de nivel 1.

Nivel Il - Os professores neste nivel apresentam respostssas com relacdo a
substituicdo em disciplinas diferentes das suas,anabam concordando que se deva fazer a
substituicdo se for para garantir a harmonia dal@swu por um periodo curto, uma vez ou
outra; notam-se argumentos ambiguos para justificasposta e também depoimentos que
criticam o trabalho do “professor eventual” de mi@npreconceituosa, o que revela falta de
espirito de corpo.

Nivel Ill - Nos depoimentos deste nivel, os professores amasidque ndo se deva
substituir um colega que lecione outra disciplineicular, por motivos, a nosso ver, ligados
diretamente a profissionalidade docente, a salmrmmstrar responsabilidade para com a
classe; porque deixar o aluno sem aula prejudiqaadidade da educacado; por questdo de
consciéncia (politica) da profissdo de ensinar,aiuja, somente se a substituicdo for para a
mesma area curricular ou para uma area afim.

Sé&o exemplos de cada um deles:
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Nivel 1 - Nivel em que os professores concordam ou acham ahosobstituir
professor de outra disciplina. Nao encontramos wmanprofessor neste nivel.

Nivel 1l - Neste nivel, quatro entrevistados (P1, H1, Al, MR2jjue corresponde a
33,3%, apresentaram respostas hesitantes em qasarage nao concordarem com a
substituicdo, se fosse apenas uma situacdo queesseresporadicamente, entdo acabavam

por ceder.

(O que vocé acha dissoBu acho que se é uma coisa esporadica, que
acontece raramente, ndo ha problemas, mas se &aisa que vai demorar
mais tempo, ai ndo d&, porque aquele conteudopfiepudicado, néFVocé
concorda com essa medida? Por qué&p, eu acho que € uma medida
paliativa, acho que um dia ou outro ndo tem prol@denenhum.(Que
solucdo vocé sugere para esse problerRéP)alguém que seja da area...

(P1).

(O que vocé acha dissd®a escola onde eu trabalho isso ndo acontece com
freqUéncia... Entdo, eu acho que nesses momentwmsdpcionalidade, ai, 0
professor eventual ele se torna um inspetor deasique mantém os alunos
dentro da sala de aula, até tem uma atividade, maada que os alunos
respeitem, né? Se eles nao respeitam o profedsiartiimagina! Eu t6
falando isso porque eu j& fui professor event(dbcé concorda com essa
medida? Por qué®e eu concordo? Ah, ndo sdidemonstrou desanim&®e

0 objetivo é garantir a harmonia da escola [...] &4 concordo... sim, ele é
capaz de passar algo pros alunos... s6 a questadlisiEplina é que é
dificil... (Que solugéo vocé sugere para esse probleN&?}enho sugestédo
(H1).

(O que vocé acha dissoPytalmente contra, uma porque o professor ndo da
nada, o professor t4 14 para ganhar a hora delederele ndo da nada,
nada, nada, ele segura a sala, aluno ndo respatgye sabe que ele ndo é
da disciplina, ele pode até tentar fazer algumaapmas ele ndo consegue,
ele fica ali como bobo, ele passa de bobo do alérauno que tira sarro da
cara dele, isso acontece regularmente na esddMacé substituiria? Vocé
concorda?)Nao, de jeito nenhum, ja foi pedido, nés ja pedimpara que
isso ndo aconteca porgue elsubstitub) acaba atrapalhando a aula do
professor do lado, porque ele ndo segura, o alumesaluno sabe que o
professor ta ali simplesmente para ganhar o diréliele, o aluno sabe que
ele ta ali s6 para passar a hora, tampar o buraceu sou contra(Que
solucdo vocé sugere entddie chamasse somente professor da &rea, hoje
nos temos muito professor sem aula, entdo, que fosamado somente
professor da area, entéo, professor que pudessgache desenvolver um
papel(M2).
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Nivel Ill - O restante dos professores (oito), cerca d&&6{HL, C2, M1, P2, G1, G2,
H2, F1), discorda da situacdo, ndo se prontifitazar tal substituicdo e afirma que o correto

€ que fosse alguém da area para fazer a substituica

(O que vocé acha dissoArho que ta errado, acho que durante o ano,
vocé... ndo concordo. Acho que existe um projetoepoola, um material
que deve ser cumprido, existem os critérios bastcoscontetdo que deve
ser dado. [...] Isso vai acabar prejudicando o auise alguém tem que ser
substituido, tem que ser substituido por alguénarda...(E ai ia deixar os
alunos sem aula®lesmo assim ndo concordo, é melhor ficar sem aula.
(Que solugdo vocé sugere para esse probleEa®) procurar, porque ta
cheio de gente da area procurando para substitsdr,que eles as vezes
guerem colocar os cupinchas deles, por isso que dagarea, mas ta errado
(C1).

(O que vocé acha dissa®h, no Estado hoje em dia isso dai dificilmente t4
acontecendo... né? Mesmo porque tem muita ofertadtede obra ai, tem
eventual em praticamente todas as areas, e o pafesio tdo faltando por
causa do tal do bénus né? Tem gente recebendo lofin&s6 mil reais... o
pessoal vai ficar faltando?Vocé concorda com essa medida? Por qué?)
N&o... porque ndo tem um dominio de conteudo da digciplina...(E ai ia
deixar os alunos sem aulaNem assim, t4 erraddQue solucdo vocé
sugere para esse problema&P), eu ndo vejo solucdo, deixa os alunos sem
aula mesmo... € melhor do que um professor naggeando serve pra nada,
porque ai ndo vai adiantar nada, vai dar no mesmamdluno ficar 14 fora,
nao vai aprender nadéz1).

(O que vocé acha da situacat crime. Eu sou super contra a auséncia
de professor, eu acho assim, auséncia de profé&ssora coisa que primeiro
compromete completamente o andamento da atividadelag, porque é
tapa buraco e o ensino tinha que ser visto de ofdrana, vocé nao vai
passar sua vida tampando buraco, vocé tem compimeweto, entdo, a
partir do momento em que eu me comprometo a ca@bffialta daquele
professor mesmo sem ter capacidade, eu td6 cometendorime contra a
educacdo, contra aqueles alunos que tdo |4 e fdéapra assistir aula de
histéria, entdo, ndo é assim. Entdo, se deverieemepr a educacéo (...
Acho que tudo bem, professor vai faltar, eu tenlwarhar alguém da area,
(Vocé concorda com tal situacdd®®o concordo, j& precisei, né, quando
dava aula de eventual, de tapar buracos e me gmrida, (Mas e os
alunos, vao ficar sem aula2y acho que ai no caso € que a gente néo vé as
familias, ndo séo politizadas, ndo tem consciédeiama forga politica (...)
eu acho que as criancas deveriam ficar, e devefiean para que houvesse
uma mobilizacdo. E uma pena, é uma pena, isso ddastrédito imenso
pra escola, pro governo, mais eu acho que € pqgoraiaula do outro cobrir

€ um crime, € um crim@2).
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Para essa questdo ndo encontramos nenhum depoiguentaracterizasse o nivel I,
apenas trés para o nivel Il e todos os demaisvab Itii. A grande maioria, portanto, é contra
e ndo concorda com a situacao.

Percebemos que a disciplina que os professores® de & séries lecionam, sua
especialidade, € central para a identidade profiati talvez devido a seu sentimento de
pertencimento ndo s6 a uma dada categoria, masétanabuma area de conhecimento
especifico. Portanto, mesmo alguns professoresagi@rimeiras histérias concordaram com
o desvio de funcéo, aqui isto ndo ocorreu. Ou e 0s professores de 52 a 82 séries, €
crucial a area de conhecimento na qual se espgoiin. Como afirma Arroyo (2000, p. 30),
os professores de 5% a 82 séries possuem uma émTipeiecnica em sua area e vivem uma
indefinicdo profissional. Esses professores possuera dificuldade em reconhecer o seu
papel profissional e sua auto-imagem dissociadescdotetudos de area, de suas disciplinas,
ou seja, os professores tém uma identidade fortemafrmada com relacdo aos seus

conteudos disciplinares.

Interrogar-nos pelos conteddos de nossa docénotaréogar-nos por nossa
funcao, por nés mesmos. O medo de perder os cargtéld medo de perder
o0 sentido do nosso saber-fazer. Na ousadia pedzga@E repensar 0s
contetdos de nossa docéncia poderd estar o enantuon novo sentido

para nosso saber-fazer. (p. 70) [...] nossa idetticdocente é inseparavel
dessa titulagdo. Quando alguém nos pergunta o @uesse respondemos
professor, professora, logo nos perguntara: ‘de &@a?’, isso se nos
mesmos nao nos adiantamos e respondemos loggprefassor de historia,

matematica...” (Arroyo, 2000, p. 84).

Entretanto, isso ndo acontece igualmente para oaspectos da profissdo. Talvez
isso expliqgue o fato de os mesmos professores gquapgesentam no nivel | ou Il de
identidade profissional em situacdes em que o dedgi funcdo ndo se relaciona com a
disciplina, se encontrarem no nivel Il ou Il neuatao que trata de sua area especifica, nao

aparecendo nenhum depoimento que caracterizas$eelol.nVale observar, também, que
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alguns professores cujos depoimentos foram cleadids no Nivel Ill, ao enfatizarem a
importancia da disciplina curricular, minimizamesponsabilidade do professor para com os
alunos, quando afirmam que “é melhor ficar sem”ald'deixa os alunos sem aula mesmo”,
0 que, certamente, € uma atitude que desabondisspmdocente.

A Ultima das situagcfes contextualizadas pedia gaeaos entrevistados avaliassem a
situacéo de um professor que parava a sua aulalgaedencdo a um bom aluno que, naquele
dia, se encontrava apatico. Perguntdvamos se evestdo achava que o professor fez bem
ou mal em interromper a aula para falar com o akiqoais as solu¢des para o problema.

Nivel | - Fizeram parte do nivel | apenas os depoimentosj@enos professores
concordavam em parar a aula, afirmando que o mafeR historia fez bem, porque o aluno
se sente importante, ou 0s depoimentos que sug@am@r a aula para conversar
separadamente com o aluno e ainda ter a necessildaden apoio especializado para
solucionar o problema. Entendemos ser necessaem quofessor dispense atencdo ao seu
aluno com problemas, fazendo parte de sua func&éwo corofessor; entretanto, ndo é
conveniente abandonar, ou deixar de atender a @odkasse em funcdo de um aluno,
simplesmente porque assim 0 aluno se sentiria tame; ou ainda aquele professor que
sugere que nao € capaz de resolver esse tipo blema portanto, decide encaminha-lo a um
especialista.

Nivel Il - Neste nivel foram agrupadas as respostas ambihesgiantes e/ou
intermediérias entre os dois niveis.

Nivel Ill - No nivel lll, agrupamos os depoimentos em que afegsor procura
atender o aluno com problema e, a0 mesmo temppregeupa com o restante da classe,
afirmando, por exemplo, que ndo se deve pararaa |ads € necessario que se converse com
esse aluno; ou em que o professor fez mal, porgugtrange o aluno e atrapalha a classe; ou

gue se deve chamar o aluno para conversar foraldaos em outro horario; ou tentam
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interessar esse aluno através de atividades diésteBntendemos que atitudes como estas,
além de fazer parte da funcéo docente, da idemtidagrofessor, da ao aluno com problema
a devida atencéao, considerando, inclusive, o fatard possivel constrangimento do aluno
com relacdo ao restante da classe.

Veremos, entdo, cada um desses niveis com exenegjosctivos.

Nivel | - Para este nivel, dois professores (G2, Al),epa, 46,7%, afirmaram que o
professor da historia fez bem em parar a aula gosgu aluno se sentiria importante e que
agiria do mesmo modo: pararia a aula para conveeaaradamente com o aluno, ou o

encaminharia a um especialista.

(Ent&o, o que vocé acha dessa situacB@E”hdo pode ser insensivel, ele tem
gue saber respeitar o limite de cada um, até pospiele ficar falando ali
muito, ele sabe que o aluno n&o vai aprender.denele manera mais,
tenta conversar, de repente o aluno ta precisando @uvido, né, ta
precisando ser ouvido ou dar atencéo, vocé chammésmn o problema pra
sala, né, para que os outros alunos possam seld&@ks [...] eu acho que
vocé tem que demonstrar afeto, ndo pode ser insdresivocé respeita-lo
vai ser importante(Vocé acha que o professor fez bem ou fez mal emarto
essa atitude? Por quéRcho que fez bem, com certez/océ sugere
alguma solucéo para esse problemad),dicho que se o professor, ele sente
que ha algum problema maior com o aluno, ele devdac com o apoio, né,
especializado. Acho que toda escola deveria tepsjo ou psicopedagogo
para conversar com 0s alunos... ajudarig-1l).

(Entdo, o que vocé acha dessa situacBa?acho excelente..., porque se o
aluno, ele é interessado nao é so professor evalud amigo... e nesse caso
€ um problema que ele conseguiria ta resolvendoaluno vai se sentir
importante, ele vé que o professor ta dando aten(&se fosse um aluno
desinteressadoBu acho que deveria conversar do mesmo jeito @néat
descobrir o porqué da falta de interesgéocé acha que o professor fez bem
ou fez mal em tomar essa atitude? Por qu&Mo que fez bem(Vocé
sugere alguma solugéo para esse probleRa®ria conversar separado da
classe tambérfAl).

Nivel 1l - Também dois professores (M2, P1), 16,7%, a0 me&mpo em que

afirmam ser correto o professor ndo parar a aaabém acreditam que isto constrangeria o
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aluno, mas em momento algum mencionam 0s outrasogluou as consequéncias de

interromper a aula, portanto, apresentando carsiitas do nivel | assim como do nivel .

(Entdo, o que vocé acha dessa situacdo?ae pararia a aula. Eu, depois,
em particular, chamaria esse aluno, porque eu agim as vezes ele pode ta
com um problema que ele ndo vai querer expor natdrela sala.(Vocé
acha que o professor fez bem ou fez mal em tonsar &stude? Por qué?)
Eu acho que fez mal por isso que eu te falei, poigivezes a crianga, 0
aluno ele pode se sentir constrangiq@océ sugere alguma solucdo para
esse problema?3tb... chamaria em particuldP1).

(Entéo, o que vocé acha dessa situacadi?)adontece demais, uma aluna
comecou a chorar na sala de aula, no 3° colegialfadei: ‘Aline, o que que
ta acontecendo?’ 12 aula... ‘Posso sair, profes8bi@alei ‘pode, vai la
fora... vai alguém com ela’. Ai passei exercicial@xa eu ir la ver o que
essa menina tem’, adivinha o que era? O pai e a s&iesepararam,
problema familiar, e ela tava super nervosa eu tjue parar a aula ir la
fora falar com ela... tentar acalma-la para tenteoltar... isso acho que
acontece..(Vocé acha que o professor fez bem ou fez mal enart@ssa
atitude? Por quéBu acho, é o que eu faco, isso é o que eu faco, réio é
primeira vez que isso acontece, foi ontem, 12 altatremia, eu ia fazer o
qué? Deixar a menina chorando, ignorar.(3e vocé ndo for 14 e der
atencdo...)de uma forma ou de outra atrapalha a aula espegifile
matematica, t4, porque atrasou meu exercicio, atrassé que em
compensacéao vou ignorar a menina ali na sala da,atdu falar, ‘Ah, entéo
vocé vai chorar la fora'... sem saber o que ta deoendo com ela? Largo,
viro as costas porque aqui dentro vai me atrapalharNao € bem por ai,
né? E o que eu te falei, tenho 3 filhas e n&do ierguque fizessem isso com
elas. (Vocé sugere alguma solucao para esse probleda®u imagino que
a solucéo é sd essa mesmo, né, eu nao imagino aiga...(M2).

Nivel 1l - Neste nivel, a grande maioria dos entrevistadds @2, M1, P2, G1, G2,
H2, F1), oito deles (66,6%), apresentou depoimegtes procuraram resolver a situacao se
preocupando tanto com o aluno com problema, quaoito os demais alunos que nao

poderiam ser ignorados. Vejamos alguns exemplos:

(O que vocé acha dessa situacaB@)acho que ele perdeu uma grande
oportunidade de dar uma aula diferente, porque vo&é tem que parar
uma aula para conversar com um aluno sé. Vocé teim miomentos que
vocé pode ta atuando, um € vocé nado parar sua@aplegar esse problema
e conversar com todos os alunos como se fosse obbepra que outros
poderiam passar ou ta passando; outra coisa é veg@erar sua aula
acabar e ta conversando com gMocé acha que o professor fez bem ou fez
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mal em tomar essa atitude? Por qUER). eu acho que ele fez mal, porque
parar uma aula e conversar com um aluno sé... ewdédo ja ele
conversando e a classe inteira ta pegando fogse igio pode acontecer.
(Vocé sugere alguma solugéo para esse problemg@g@u ja falei que eu
faria (H2).

(Entdo, o que vocé acha dessa situac&ar)acho que talvez ele néo
precisaria parar a aula, ele poderia dar algum oaido na sala e chamar o
aluno de lado e perguntar, porque as vezes ele&uwn problema que ndo
deve ser &, é dito a todos, compartilhado com tedoglunos, as vezes € um
problema muito grave, muito intim@/océ acha que o professor fez bem ou
fez mal em tomar essa atitude? Por quE@) acho que sim, porque
dependendo do que €, vai colocar o aluno numa gamalificil diante da
sala, constrangedora, dependendo de qual € o pmblené?(Vocé sugere
alguma solucéo para esse problenta8P o que eu falei mesr(@1).

(O que vocé acha da situaca@®pende muito da situacdo e do aluno, ué
tem que ter uma certa sensibilidade né, as vezeségualquer coisa que
pode perguntar pro aluno dentro de uma sal de a@lemelhor chamar pro
canto do que, porque pressionar na frente de todmmpo discente pode
tornar uma situacdo constrangedorgdocé acha que o professor fez bem
ou mal?)N&o, fez mal porque ele poderia perguntar isso pamar a aula,
durante uma atividade, um exercicio, chamar no @an{Vocé sugere
alguma coisa pra resolver o problem&P) isso que eu ja disse conversar
com ele em outro local e outra hat@l).

No questionamento que se seguiu, perguntamos abtsspores se eles acreditavam
que executam na escola tarefas que néo Ihes cabgoaig eram. Para esta questéo,
obtivemos respostas negativas e positivas. Destpositivas, com seis depoimentos (50%),
mas que, segundo eles proprios, ndo faziam parsewd¢rabalho, apareceramimpeza de
sala de aula astarefas burocraticas o ato dedar educacdo moraj organizar festas para
a escolae aindasubstituir professor de disciplina diferente Ja para as respostas negativas,
com a mesma quantidade de depoimentos, as justifisssdo querfao existe nada que eles
realizam que nao lhes cabeimou ainda, qued professor tem que fazer tais coisas, pois
faz parte do seu trabalho”

Além desta categorizacdo, estabelecemos trés rdeergspostas, cujos critérios de

analise foram os seguintes:
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Nivel | - Neste nivel, os professores citam tarefas que aw@ent parte da funcéo do
professor, mas que costumam executar, acreditargledp proprias do seu papel.

Nivel Il - No nivel Il, os entrevistados apresentam depoinserambiguos ou
confundem tarefas que, embora ndo sejam centfargao docente, fazem parte dela.

Nivel 11l - Neste nivel, os professores citam apenas tarengo fazem parte da
funcao do professor, e também se recusam a fazé-las

S&o exemplos destes niveis:

Nivel | - Encontramos aqui trés professores (C1, C2, Pijyeocorresponde a 25%
dos entrevistados, que acreditam que tudo faz pgargua funcdo como professor e que tém

que realiza-las.

Eu acho que ndo tem nada, porque vocé participar de teasiguma

atividade fora da sala que eles fazem, essa patdatt banho, ensinar a
escovar os dentes, eu acho que o professor, ele godar a distribuir a

merenda, ndo fazer nem ficar ali, mas esse ajudaorque ele vai ta em
contato com o aluno em um outro momento, fora da da aula, mais
descontraido, acho que nao faco nada, néo vejo frada.. (C1).

Olha, euachoque a partir do momento que vocé ta optando oy m&s que
vocé é professor, tem que ter consciéncia que quéadiz respeito a escola
diz respeito a vocé, entdo, é o que eu tava faldadeo comeco: o teu
trabalho ndo se limita a sua sala de aula, masdotaquilo que envolve a
escola, Entéo, tem pessoas e situa¢gfes que voautefazer..(P1).

Nivel Il - Neste nivel encontramos 50% dos professoreseja seis deles (P2, H1,
Al, F1, G2, M1), que revelaram respostas ambiguasoafusdo entre as tarefas que lhes
cabem e as que ndo lhes cabem, como tarefas Hicasré substituicdo do professor de
outras disciplinas, organizacao de festas, dentras

Vejamos alguns depoimentos:
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Olha,eu ndo cheguei a ver nada. Quando vocé t4& numa escqiar.
exemplo, quando vocé t4 numa festa, vocé tem geaagarticipacéo, ndo
adianta falar que néo, agora eu acho que nao éalgssor que faz algumas
coisas que ndo é da alcada dele na, seria no casacabrdenador, o
coordenador a gente vé que sai muitas vezes foraudafuncdo, mas o
professor eu ndo vejo muito que sai da area dela fazer outras coisas
fora da area dele, pelo menos na minha escola,cbo gue sai em festas e
eu acho que o professor deve ajudar mesmo emdisgmana, assim... na
organizacao, eu acho que isso é funcao do profeegordeixa de se(H2).

Eu realizodiretoem outras séries, mas de 52 a 82 s6 quando tefficgu@a
sala, ndo tinha eventuglAula do qué?Pe Ciéncias... e ndo tinha material,
a professora nédo tinha deixado e eu fiquei com plaseles nao ficarem
pela escoldAl).

Fazer faxina, limpeza, passar pano no chéo, limpesa, eu acho que o
professor tem tanta atividade para fazer que ndopda professor ficar
atrés disso, que nem dar banho, passar remédioialbqy ficar cortando
unha..., isso ndo é papel do professor, € que cé vé que nao tem outro
jeito, meuDeus do céu, vocé tem que fazefMocé ja realizou alguma
dessas tarefas alguma vez? Qual ou quaisPi¥, muitas, tudo, limpar
crianga, ajudar a limpar escola, varrer, dar umamerendeira, ja fiz tuda
(F1)

Nivel 1ll - Para este nivel, os professores M2 e G1 (16,7%)tapgma tarefa que
realmente n&o diz respeito a funcdo docente, tabalimpeza da sala, e, além de apontéa-la,

recusa-se a executa-la. Exemplo:

Entdo,eu acho que existem algumas tarefas, sim, vocé terentregar a
sala limpa, porque se vocé ndo entregasse a salpalj vinha alguém e te
chamava a atencao, tinha professor que acabaveendo a sala... eu falo
‘olha, 0 maximo que eu faco € mandar pegar os pageichdo, varrer na
minha aula ndo, de jeito nenhum...” e n&o varrim?vPodia ficar bravo,
podia(M2).

Ja.... parte burocratica de preencher papeladasaajue a gente sabe que
era para secretaria fazer... é... preencher boletnacaba sobrando para

gente porque eles alegam que os funcionarios sa@qgs a escola é

grande... cada professor faz sua classe de coogdenaEu acho isso um

absurdo, mas, enfim, tem que fazer... [...] S6&ufaco, eu me recuso... Ah
sim, eu sempre pego para mostrar na legislacdo ¢h@scrito que eu tenho

que fazer isso.(O que ja te pediram@h, trabalhar de final de semana, um
monte de absurdo... organizar festéG1).
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ApoOs analisar os depoimentos e situa-los nos namisada histéria, estabelecemos
um nivel geral para todas as situacdes, em quegééncia de respostas de um determinado
nivel serviu de critério para a caracterizacdo aésmo. O nivel Il foi assim identificado
apenas quando o professor apresentou respostasvelollh em pelo menos quatro das
situacOes; caso contrario, prevalecia o nivel comomfreqiéncia de respostas ou o nivel
intermediario 1l quando as respostas situavam nassextremos | e lll.

O Quadro 3, a sequir, apresenta os niveis de cgastda identidade do professor nas
varias situacoes estudadas e o nivel geral de padiipante. Os professores estdo
identificados pelas siglas correspondentes e aacéies, por palavras-chave. Apresentamos,
também, na Tabela 1, a frequéncia desses niveta@asituacao.

Por meio deste quadro, podemos perceber que st fayastantes os depoimentos do
nivel 1ll. Nado houve nenhuma uniformidade nos reve? I, talvez porque os individuos que
se encontram nesses niveis estdo em constantedmeseformulacdo de sua identidade, ou
seja, a identidade ndo esta plenamente constiapdasentando tracos de niveis anteriores.

Nossos dados mostram que a identidade constiteirs@m processo continuo, mas
gue ocorre em niveis distintos, tais como os emadas por Chakur (2000). Lembramos que
esta autora apoiou-se no referencial teérico de Peget. Os estudos realizados por Piaget
revelaram ao mundo o desenvolvimento do pensamgmécse processa por etapas distintas e
sucessivas, caracterizando-se, portanto, como wuegso continuo (PIAGET, 1973).
Entretanto, este desenvolvimento se configura camoprocesso interno, mas que sofre
influéncias do meio exterior, o que explicaria rasitdas atitudes relatadas por nossos
professores com relacdo ao seu fazer, ao desenmsershfuncao.

Com base em nossos dados e referencial tedricendsrnos que, quanto mais alto o
nivel em que o professor se encontra, maior alfiéd@ade com que lida com situacdes em

gue estd em jogo a propria identidade, visto quediwiduo adquire a capacidade de prever
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situacOes e suas solucdes para o enfrentamentmblerpas. Isto ocorre porque o professor,
no caso, esta constantemente assimilando novag®&gtsl aos seus esquemas de interpretacao
vigentes; por isso a construcao da identidade, mesyorrendo em niveis hierarquicos, sera
sempre permanente, visto que situacbes novas &urgempre. E o fato de haver uma
hierarquia ndo significa que esses niveis estegageados. Como vimos, 0s niveis em que
se situaram os professores variaram de acordo adesituacao hipotética colocada, ou seja,
apesar de certo professor mostrar uma identidatEnfente construida em uma situacdo, em

outra apresentava uma identidade fragmentada ié frag

Quadro 3. Niveis de construcdo da identidade prafsional docente

Professor

Ci|Cc2| M1 M2 P1 P2 | G1| G2| Hl| H2 F1] Al

Questao

Merenda I I I I I [ I Il I I I

Merendeira | M | 1 | mo| 1 | I T T T T TR TR I

Higiene Il I I 1] I I e I I Il

Disciplina I Il Il Il Il I 1 Il Il I

Aluno c/

| m 1 Il Il M 1] Il I 1]
problema

Acredita
executar tarefas
gue néo lhe
cabem?

Nivel Geral I I Il I ! ] 1 — mmp I
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Tabela 1. Frequiéncia dos niveis de construcao deeittidade profissional docente

SITUACOES Nivel | Nivel I Nivel IlI
Merenda 5 (41,6%) 3 (25%) 4 (33,3%)
Merendeira 3 (25%) 5 (41,6%) 4 (33,3%)
Higiene 2 (16,7%) 4 (33,3%) 6 (50%)
Disciplina 4 (33,3%) 8 (66,6%)
Aluno com problema 2 (16,7%) 2 (16,7%) 8 (66,6%)
Frecuta trelas que nag 3 (a500) 7 (58.3%) 2 (16,7%)

Nossos dados revelam que a identidade profissamagrofessor constitui-se em um
processo de organizagao e reorganizacao consthntesis “esquemas profissionais”, em que
cada etapa acaba por envolver mudancas importaategneira de o sujeito interagir com o
seu trabalho e suas atribuicbes e na maneira cemmanaece.

Isso pode ser percebido em todas as situacOesétigast em que apareceram
respostas de transicdo — que chamamos de niveplis; ao mesmo tempo que afirmavam
ser situacfes que se desviam da funcdo docentepm®mnto em que sdo pressionados pelas
contra-argumentacfes (um recurso muito usado pgePem suas pesquisas), 0s professores
acabam por ceder e voltam atrds em suas afirmagdasconcordam com a realizacdo de
tarefas que descaracterizam o trabalho docente.

Pensamos, assim, que a perspectiva teorica det P@dge servir como referencial para
interpretar os dados obtidos com a presente pe@squis

Quando apresentamos um problema, ou seja, quangoaiessor se depara com uma
situacdo como as encontradas em nossas histopeieticas, € obrigado a tomar decisdes e
muitas vezes nao possui 0S esquemas necessaroagsanilar o problema que esta sendo

colocado; € necessario, portanto, que o individwaifigque, reorganize seus esquemas
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iniciais, suas concepcdes acerca do problema. Esgegemas, por sua vez, tentam dar conta
de novas assimilagdes. Entretanto, quando istoéngmssivel, na tentativa de compensar o
problema, os esquemas ou se diferenciam (ficarsuaedados os esquemas que néo foram
necessarios para a resolucédo do problema) ou gete;acombinando-se e integrando-se uns
aos outros. Em ambos os casos, € importante lemgheaestes esquemas sao constituidos
sobre novas bases, mas sempre com conteudos deerast tendendo, entdo, a alcancar um
novo equilibrio, a0 menos até que sejam novamestteirpados e, assim, desequilibrados.
Pensando nessas consideracdes, qual foi, portaogsa intencdo com a introducdo de
situacdes hipotéticas em nossa entrevista? E mbddintificar tal processo também em
professores?

As situacdes selecionadas tiveram por objetivajuente provocar esse desequilibrio
no modo habitual (esquema inicial) que o professworde interpretar e lidar com a situacao.
Deste modo, foi possivel perceber em que nivelotstoucdo da identidade profissional os
participantes se encontravam no momento da pesdrasa o nivel |, reservamos as respostas
gue nos pareciam mais elementares, em que os swadesalvez tenham mobilizado apenas
esquemas geneéricos que acabaram por tornar canfilisscaracterizada a propria identidade
profissional. No nivel lll, as respostas nos pamecmais elaboradas, com argumentos mais
coerentes e definidores da profissionalidade decéntfinalmente, para o nivel Il reservamos
as respostas que, como indicamos anteriormentsexgaram tantargumentos elementares,
rudimentares, quanto outros mais elaborados, assno uma certa confusdo, que pode ser
entendida como um certo desequilibrio entre osu®s@gs profissionais” disponiveis pelo
professor no momento.

Pensamos que os modos de interpretacdo e solug&itukcdes hipotéticas nada mais
sdo que esquemas (no sentido de Piaget) que cspoofdispde para lidar com problemas

escolares. E estes esquemas podem se alteraredsuantivéncia profissional. Isto significa
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que nao é porque o professor apresentou depoimeatosel 11l da identidade profissional
que esta se encontra pronta e acabada.
Passemos, agora, para o0 terceiro eixo tematicas agyiestdes sdo referentss

saberes profissionaisio professor.

1.3 — Saberes docentes

Os saberes de uma categoria profissional sdo umdiai@nsdes que a distinguem de
outras categorias. Sao os saberes profissionaisgeofessor que determinam a sua pratica e
0 exercicio de sua funcdo, o que, para nos, imphtaspecto muito importante no que tange
a identidade docente. Para Tardif (2002), por exgngxistem cinco saberes proprios da
docéncia: saberes pessoais, saberes escolaragssdbdormacao profissional e os oriundos
dos programas e livros didaticos e, finalmentesaiseres da experiéncia. Na realidade, esses
saberes se relacionam e devem ser mobilizados tducamesempenho da funcdo. Vale
lembrar que, como afirmam Gauthier et al. (1998),saberes docentes ndo devem ser
considerados levando em conta apenas uma de sgdssfao que, como ressalta o autor, é
uma pratica corriqueira dos professores quandmfatzbre os seus saberes.

Iniciamos este trecho tentando delimitar onde reopsofessores buscavam elementos
para serem professores e como isSso acontecia. Badestabelecer cinco categorias de
respostas. As fontes em que o0s sujeitos afirmanasoab elementos para desempenhar sua
funcdo foram livros e revistas (58,3%), congressos e seminariog33,3%), TV e
Internet/pesquisas (33,3%), aformacéo académica(33,3%) e, finalmente, recorreriam a

colegas(16,7%).
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Entendemos que as fontes onde os professores buskamentos para serem
professores sdo importantes, considerando quebesesadocentes sédo construidos com base
nas informacdes e conhecimentos dai provenientesaberes docentes podem delimitar as
tarefas que um professor considera como sendo @peréinentes a sua funcéo. E com base
também em seus saberes que o professor constridiesumlade. Um dos indicadores da crise
profissional do professor, que veremos a seguitusive, se concentra no pouco tempo e
disposicéo que o profissional da educacao detém @astudo, o aperfeicoamento e/ou para
tirar suas possiveis davidas com relacéo ao skealtm@ ou até a sua pratica pedagdgica.

Perguntamos, também, aos professores onde eleadapam a ser professor e a
maioria deles (seis) acredita ter aprendido a seflegsor ou a dar auldsa faculdade,
estudando, ou se especializandC1, P2, Al, G2, F1, P1), perfazendo 50%. Logo em
seguida, apareceram quatro depoimentos (33,3%afoto que é ngratica” (P1, H2, C2,
G2) que se aprende a ser professor; e trés (25&opfiumam ter “nascido com issojue
identificamos comotendéncia inata (P2, G1, M1); dois (16,7%) ainda relatam que se
aprende a dar aulda cada dia e sozinhd (H2, Al), e finalmente, um dos entrevistados

(8,3%) afirmou quéaprende em todos os lugares(H2) a ser professor. Sdo exemplos:

Bom... na faculdade, vocé continua buscando, fizocde especializacao, t6
fazendo Mestrado, ndo pretendo parar. Quando tis@ngresso, alguma
coisa, eu vou, estou me formando, estou na.ati@l).

Dando aula... é claro que a faculdade me deu um éminasamento, mas a
maneira de como eu sou hoje professora € resultt@ldoda a minha
experiéncia profissiongP1).

Eu nasci com isso, € psicologia, eu conheco o guaaleques querem ouvir
e para mim é tudo muito claro... ndo aprendi enatugenhum..(G1).

Vocé aprende sozinha, entdo, eu acho que com teoqé vai... eu acho
gue vocé aprende atuando mesmo, acho que cadaciavai aprendendo a
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lidar com diversas situa¢des que vocé ndo espetm gue atuando mesmo
(H2).

Eu ndo aprendi a ser professor, eu estou aprendender professor... eu
aprendo a ser professor em todos os lugares queoel com todas as
pessoas que eu converso... aprendo a ser profelesoro da sala de aula
(H1).

Autores como Brzezinski (2002) e Chakur (2001ap&m que os professores vivem
uma desprofissionalizacdo docente. Brzezinski andiee desde a legislacdo que regulamenta
a educacdao, no decorrer do ultimo século, passamd®968, 1971, 1994, até os dias atuais,
encontra-se nas Leis de Diretrizes e Bases da E@lmddacional, assim como em outros
documentos oficiais que regulamentam a educacaacenta tendéncia a descaracterizacao e
desqualificacdo da formacado inicial dos professodesconsiderando a importancia da
articulacéo entre teoria e pratica (oferecida mageusidades de qualidade). Talvez dai resulte
uma boa porcentagem de nossos entrevistados ‘Tz mais a experiéncia, quando
afirmam que aprenderam a ser professor na praticdia-a-dia.

Como apontamos anteriormente, Gauthier et al. (1@3&altam que é comum entre
os professores valorizar mais um aspecto de sdgesaque outro, seja ele a formacéao
académica, os conhecimentos culturais ou a exp@i@noporcionada pela pratica em sala de
aula.

Quando tratamos dos saberes, ndo podemos perdestdeo que afirma Tardif
(2000): os professores ja se encontram inseridoseanocal de trabalho, desde ha muito,
antes mesmo de terem resolvido seguir tal profidsdim que, para a identidade da categoria
€ algo a ser considerado, pois, muitas acdes, samuegdes e crencas acabam por ja se
encontrarem estabelecidas no imaginario do indovieltendem a ser reproduzidas a partir do
momento em que o sujeito se torna professor.

Questionamos, também, nossos sujeitos sobre o lgaeaereditam ser necessario

saber para ser professor. Para a grande maioriprdfessores (oito ou 66,7%), € necessario

167



“dominar o conteudo escolar’(M2, P1, P2, H1, H2, Al, C2, F1); e para quatrdgssores
(33,3%) o mais importante“saber dar aulas/didatica” (G1, H2, G2, F1); contamos, ainda,
com um entrevistado (8,3%), em trés categoriagtistde respostas, em que 0s professores
afirmam ser necessarigaber se € isso que quer enfrentar{C1l); “saber lidar com os
alunos” (G2); “saber da propria responsabilidade como formador’(M1). Vejamos alguns

exemplos:

Eu acho que, primeiro, tem que se questionar poggugeela quer ser, o que
ela pretende fazer, como ela vai conduzir (ENtdo € necessario saber para
ser professor o quéBu acho que tem que saber se realmente vocé quer
enfrentar esse cotidiano escolar, que vocé semge ser cobrado,
guestionado, sempre vai ser colocado em dii@da.

E acreditar que o mundo ainda tem salvacao..., @&ssario saber da sua
responsabilidade para com a formacéo do futuromfamos para o futuro
(M1).

Olha, saber o basico.(O que é o basico?) conteudo, acho que vocé tem
gue dominar alguma coisa, saber... tem que teraypatiéncia, né, tem que
... mas saber como lidar com a crianca, com o ast@nte (M2)

E necessario saber, eu acho que é importante teétonaonhecimento
naquilo que vocé t4 falando e fazendo é fundamesgalm como a didatica,
se vocé ndo tiver uma didatica, ndo dé para daadHi2).

E necessario saber ensinar e é necessario sabente@do que vocé tem
gue passar, vocé deve, como eu disse, orientar umoalem sua
aprendizagem... mas se eu ndo souber, ndo possotarinada, n&o sirvo
pra nada, os alunos sabem quando o professor née.sdvias tem que
saber também como vocé vai fazer o trabalho, tesfepsor que ndo sabe
realizar os trabalhos com os alunos, apesar de isabbre sua disciplina
(H1).

Sabemos que todas as categorias profissionais teamcodificuldades e duvidas no
exercicio da profissao e para solucionar tal problacabam por procurar algo ou alguém que
possa ajudar. Pensando nisso, entendemos quengiakae profissional docente, no que se

refere aos seus saberes, relatar como procederissitiacOes de dificuldade e, por
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conseguinte, a quem ou ao que eventualmente respaarelo possui alguma dificuldade para
desempenhar seu papel.

As solucdes que mais apareceram foram as alteasatiue recorrem &outro
professor com mais experiéncia(C1l, M2, P1, P2, H1, H2, A1, M1, C2, G2, F1), conz®
(91,6%) entrevistados. Oito (66,6%) professoresuse@mm em favor doslivros e
dicionarios” (M2, P1, P2, H2, Al, M1, C2, G1) para eventuaisidis em seu trabalho. O
restante dos professores (quatro ou 33,3%) mencique, quando eles possuem duvida ou

dificuldade, recorrem ‘gesquisas (P1, Al, M1, G1). Vejamos alguns exemplos:

Ah, a(nome da professora) (risos) acho que sim, quando tenho alguma
dificuldade recorro a alguém, mas... trocar expeci@, perguntar se ja
aconteceu com ela... eu acho que essa profissaw d@d existem coisas
diferenteqC1).

A livros, a outros colegas, a um livro, muitas esiga gente resolve sozinha,
acaba se virando, mas chega num ponto que a gaentéaz, faz e acaba nédo
enxergando mais o erro... ai vocé fala para alguénajudar (...) ai vocé
recorre a um professor, a um livro... a um dicidoar (M2).

Sim, a pessoas que tem mais experiéncia que eofespores da éarea, a
livros, a cursos, pesquig®l).

Sempre a um professor experiente, sem nenhuma mergoe
constrangimento, Se a pessoa a quem eu consul®i mé passou
determinada seguranga, a uma gramatica bem compl@R?2).

Resolvo sozinho... Porque eu tenho condicbes de miinhas proprias
davidas, hoje existe muita informacéo, livros, s&as, tem a Internet,
gualquer problema é sé consultar alguma dessag$iGtl).

O fato de aparecer onze respostas que relatam rquar@riam ajuda de um outro
profissional considerado de maior experiéncia ndga que, assim como ressalta Contreras

(2002), os professores se utilizam das converdativas e das trocas de informacéo entre os
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pares para a construcdo de seus saberes. Coma aizakami et al. (2002) a construcao

dos saberes ocorre de forma isolada e acaba se dand

Parceria entre pessoas que estdo em diferentds da@lesenvolvimento

profissional. Os desafios devem ser vencidos ealetente, com cada

participante do processo educativo apoiando ogjasle apoiando-se neles.
Nesse processo, cada um oferece o que sabe ajaeataarto para ouvir e

analisar posicoes diferentes das suas, adquirasdigirmas de ver o mundo,
de se ver nele e de compreender seu papel no@ggrmifissional (p. 43).

Questionamos, ainda, os professores acerca d@oelagria e pratica. Queriamos ter

uma idéia de o que do aprendido na formacao acadé&miniversitaria o professor fazia uso

no desempenho de seu trabalho. Obtivemos quategarés distintas, com trés professores

em cada uma (25%). Na primeira delas, os professgpmaram negativamente, afirmando

que da formacado universitaria ndo se aproveitala” (M2, G1, C2); a segunda ressalta a

importancia das orientacdes recebidas sobrelidatica” (P1, P2, H2); na terceira, 0s

professores afirmam fazerem uso doentetudos” (M1, P2, F1); e na ultima delas, os

professores relatam que o que faz a diferenca enpgiica docente sams “exemplos de

professores (do magistério ou da faculdade){Al, C1, G2). Vejamos alguns exemplos

destas categorias:

Ndo, ndo tem nada a ver com a pratica... € muitereinte da nossa
realidade, ndo uso nadi?2).

Ah, muita coisa... um exemplo, em relagdo a padatita,[...] até como se
usa a lousa, eu me lemb{@1).

Olha, Educacéo Fisica é diferente de outras aréamais pratico mesmo,
mas tem aquela parte mais teorica do 1° e 2° an&isinlogia, Anatomia,
depois é tudo pratico, vocé aprende a dar uma aldavodlei, natacéo,
hidroginastica, entdo muita coisa veio comigo, mmasta coisa eu adquiri
depois..(F1).
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A formacdo eu acho que me direcionou muito, maisagistério do que a
faculdade(Al).

Tudo o que eu aprendi, desde o primeiro ano deldade, de contato com

os professores, com os alunos... eu aproveito cemalonos, tudo é

experiéncia... a postura de alguns professoreseguiive... € um exemplo de
como vocé deve conduzir uma s@4d).

Ainda em duas outras categorias, apenas um dosvist@idos, H1 (8,3%), afirmou

fazer uso ddautonomia de elaboracéo de projetos”

A minha autonomia, autonomia de pesquisa, autonafei@laboracdo de
projetos... no estabelecimento de metas, [...] aghe a universidade me
deu essa autonomi{&ll).

Tivemos depoimentos que afirmam que da sua formagi&ersitaria ndo se aproveita
nada, ou ainda relatos que apontam apenas um @saeatitiatica, ou os conteudos, ou ainda
os exemplos dos professores, a autonomia de etd#mode projetos ou o contato com os
alunos, ja que apenas o professor P2 e C1 dissgraveitar a didatica e os conteudos, ou 0s
exemplos dos professores respectivamente.

Novamente, convém refletir sobre o papel da unidade e dos cursos de formacao
em geral. Para uma melhor visualizacdo, apresembaresses dados em um quadro que trara
as categorias e as porcentagens de acordo com quexdddo deste eixo tematico. As
porcentagens foram calculadas pelo nimero de pmks ou seja, 100% equivale a 12

professores.
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Quadro 4. Saberes docentes

QUESTOES CATEGORIAS
Onde os Livros e revistag Congressos e| Tv, Internet/ Formacéo Colegas
professores seminarios pesquisas académica
buscam elementog
2
para ser professor- 58,3% 33,3% 33,3% 33,3% 16,7%
Onde vocé Na faculdade, Na pratica | Tendéncia inatqd A cada dia, Em todos os
aorendeu a ser estudando ou se sozinho lugares
P rofessor? especializando
P ' 50% 33,3% 25% 16,7% 8,3%
O gue é necessarid Dominar o Dar Saber se é issp Lidar com os Da prépria
gaber ara ser conteudo aula/didatica que quer alunos responsabilidad¢
rofepssor’> enfrentar como formador
P ' 66,6% 33,3% 8,3% 8,3% 8,3%
Recorre a quem Outro Livros e Pesquisas
quando tgm professor/mais| dicionarios
dificuldade? experiente
91,6% 66,6% 33,3%
Nada Didatica Contetdos Exemplos de | Autonomia de
O que utiliza da professores elaboracao de
teoria na pratica? (Mag./Facul.) projetos
25% 25% 25% 25% 8,3%
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2. A tomada de consciéncia da crise de identidadeaknte

Para investigar a tomada de consciéncia da criseletgidade docente, iniciamos
nosso questionamento perguntando aos professoretesga pensaram alguma vez em
abandonar o magistério e o que os fazia permarieasa.as respostasgativas(C1, M2, P1,

H2, F1), dadas por cinco deles (41,7%), as justifias foram as de que nunca pensaram em
abandonar a profissdo porque gostam do que fazemprstrando ungosto pessoal
apareceram, também, respostas que se aproximamn d#ealismo, por acreditarem que a

situacao vai melhorar. Vejamos alguns depoimentesmazem tais idéias:

N&o. Porque tudo o que eu fiz desde que eu consoestudar foi
relacionado a educacdo. Eu fiz Farméacia, mas eurigudar aula, nao
consigo me ver em outro campo... ndo consigo fimar da escola, da sala
de aula, do ambito escolar, ndo tem, ndo vejo oldeal, eu gosto do que
faco(C1).

Eu gosto muito de interagir com o ser humano, est@de conversar com
as pessoas, € uma oportunidade de estar sempreatuem, de estar
ajudando alguém. Eu gosto de dar a(F&).

N&o, depois que eu comecei a dar aula, eu senmmpremto, acho que a
gente acaba se viciando, € como se fosse um vismaiP1).

N&o... porque eu acredito que pode melh@Hz).

Ja para as respostafirmativas (P2, G1, H1, M1, C2, G2jjue correspondem a seis
professores(50%), apareceram basicamente dois motivos pardefgm pensado em
abandonar a profisséo, sendo eldslta de interesse dos alunogem aprender; e tator
financeiro, em que os baixos salarios sdo apontados como wmieante para o abandono

do magistério. Sdo exemplos representativos desspgstas:
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Sim, eu ja pensei, por causa da falta de interéssealunos... mas eu gosto
do que facqC2).

Ah, vérias vezes,... porque ganha muito pouco atrebmuito, as condicbes
de trabalho séo péssimas.... e isso desanima & g€6tl).

Sempre, sempre... Uma ndo, vari@sos). A questdo financeira que é
importante, né, é as proprias condi¢cdes de trabal isso desestimula
muito, muito (...) mas o que me segura no magstid escola particular,

nao pela questdo financeira, mais pela satisfac@ rdalizagdo do

trabalho...(H1).

Jé&... ja, ndo por causa dos alunos em si, sabeadbo que a burocracia é
muito grande, € muita papelada e eu ndo tenho np@tzéncia pra papel e
o nivel foi caindo muito, caindo muito... porque&drabalha e vocé quer
ver rendimentgM1).

Eu ja pensei sim, (...) pelo fator sécio-econénaaente as vezes pensa em
partir para uma profissao... porque € amargo, né.muito amargo, mas,
enfim...(P2).

Eu j&, por varios motivos, mas o pior deles é ariteiro(G2).

Tivemos, ainda, um doprofessores (8,3%) que declarou e vezes(Al) tem

vontade e pensa em abandonar o magistério:

As vezes da vontade, devido ao aluno, eles nadntéresse, vocé prepara
sua aula, vai la, isso te desanima muito, vocé @aqliele estimulo, aquela
vontade... deixa a gente muito com a auto-estimealfAl).

Com relagcdo ao que fazem os professores permanecea profissdo, alguns
reafirmam o que foi exposto na questao anteriocoBinamos respostadealistas (M2, H1,
Al, G2, C1, P1, P2), em que sete professores (58&J@%bararam permanecer porque ainda
acreditam na educacdo e no préprio trabalho; euasafjrmaram ungosto pessoapela
profissdo e somente permanecem na mesma porquangaki que fazem, com quatro

professores (33,3%) (M1, H2, C2, F1).
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E uma coisa gue eu sempre achei, quando eu confi@lesiam, ‘ai, sai fora
dessa, né, larga a mao dessa profissao’, eu fdla@d@a, eu tenho certeza que
um dia vai melhorar... um dia vai melhorar...” nawlhorou até hoje, mas
um dia vai melhorar(risos). Eu acredito que um dia ainda vai haver
melhora, mas... ndo podemos desistir por causalidizsildades. Nas outras
profissdes também é difi¢M2).

Eu acredito que € acreditar na parcela de contriida que eu dou pros
alunos na... no sentido de formar integralmente), formar integralmente é
um prazer etanto, informar e formar a pessoa, aghe é isso que me
motiva, acreditar que a gente ta fornecendo sergaamos, transforma-los
por tudo aquilo que Ihes cerca e a participacdo wa professor pode
marcar a vida de uma pessoa pra sempre... eu aoreiso, eu acredito
(P2).

Eu gosto muito de interagir com o ser humano, est@de conversar com
as pessoas, € uma oportunidade de estar sempreatguém, de estar
ajudando alguém. Eu gosto de dar a(H2).

Eu ndo abandono o magistério porque, por incrived gareca, eu gosto de
ser professora.(C2).

Acreditar que a educacao é realmente um caminhouttanca de alteracéo
de comportamento, de exercicio de cidadanigl).

Encontramos, também, outras duas categorias: umeegsalta &alta de opcag com
resposta de um professor (G1), ou 8,3%, e outrguanocompromisso politico(H1) fala
mais alto, quando também um professor afirma coatima profissdo, mesmo pensando em
abandona-la, por acreditar que tem um compromistiico com o ensino publico, ja que
toda a sua vida académica foi desenvolvida em tuigies publicas. Vejamos tais

declaracdes:

Falta de opcéo [..] ah, eu ndo tenho uma outraiddée fazer nada
diferente, entdo vou ficandG1).

[...] e por um compromisso politico que a genta gue ter, com a causa,
afinal de conta, n6s estudamos gratuitamente, eed& maneira n0s temos
gue devolver, eu acho que eu vou devolver issaimoperiodo, ndo vou me
sentir preso pro resto da vida, nédl).
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Chamou-nos a atencdo em alguns depoimentos o éaemuanciarem uma situacao
complicada e de real mal-estar (ESTEVE, 1999), ya gerca de metade do grupo de
entrevistados tem vontade de abandonar a profissfopela falta de interesse dos alunos ou
pelo retorno financeiro que a profissdo proporcidsie dado é alarmante e sugere que esses
professores que sentem vontade de abandonar asgyezes pensam em trocar de profissédo
se encontram certamente em uma crise profissi®ealsamos que uma profissdo em que a
metade da amostra estudada pensa em abandongdaydal vai bem. E os determinantes
para esse descontentamento correspondem as déasoberLourencetti (2004), em sua
pesquisa acerca das dificuldades enfrentadas pafiespor paulista, ja que o fator financeiro
foi um dos complicadores apontados também peldsgsores pesquisados pela autora como
algo que dificulta o trabalho docente atualmente.

Essas questdes sobre o abandono ou ndo da profies&@m de panorama para
entendermos que a crise da profissdo docenteigeaotr ndo de identidade desses professores
envolvem diversos fatores, dentre eles o fatomfieao e a imagem socialmente vigente da
profissdo. Com base em certos autores (ENGUITALLIESTEVE, 1999; NACARATO et
al., 2000), percebemos que, no caso especificoafiagiio professor, tal imagem é ambigua e
pouco definida através da histéria do Magistérituahnente, a indefinicdo se sobressai
considerando as mudancas do mundo moderno. Dediménte, ndo sao apenas 0S
professores de 5% a 82 séries entrevistados qugrnogbandonar ou trocar de profisséo.
Possivelmente, a angustia pelos baixos salariosla fplta de interesse dos alunos esta
atrelada e faz parte do imaginario de toda a catedocente.

Com relacdo ao ultimo eixo temético, que correspoad questdes referentes a
consciéncia e caracteristicas da possivel crisglatdidade profissional docente, os dados
foram analisados tomando como base 0s conceitageti@aos relativos a tomada de

consciéncia (Piaget, 1973, 1977, 1978) e a abstregfiexionante (Piaget et al., 1995).
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Levando em consideracdo estes conceitos, foi pEssileger certos critérios para o
estabelecimento de trés niveistdmada de consciéncia da criseivida pelos professores no
que se refere a identidade profissional.

Retomando idéias de autores relatados atras, partido principio de que os
educadores vivem uma crise profissional que verooséigurando em uma desvalorizacdo
econdmica, social e politica. A maneira como ungadaofissédo é vista externamente, como
ela é situada publicamente e socialmente tem um qssideravel. No caso do magistério, a
desvalorizacéo social € atrelada ao fato de qualmaénte, o professor ndo € mais apenas o
anico retentor de informacdes e, por isso, orastowxdomo um membro social importante e
ora ndo. Com relacéo a desvalorizacao politicagimod ressaltar que, embora os professores
formem uma categoria, esta ndo possui forca sofeipara mudar a situacdo em que se
encontram.

Segundo Novoa (1991b), o que caracterizou histecde o profissional docente
como tal foi o exercicio da profissdo a tempo mted suporte legal para exercer a profissao,
assim como instituicdes especificas de formacaerde® associagdes profissionais.

Muitos autores identificam uma desprofissionalipagiue parece levar a crise
profissional, jA que atualmente muitos professods exercem mais sua profissdo a tempo
inteiro, mantendo com esta uma relacdo de meicds@mo na renda familiar, como bico
ou, inversamente, procuram outras atividades quiedmplementem a renda. Com relagéo ao
suporte legal para o exercicio da profissao, apsaxistir, sabe-se que muitos educadores
ainda trabalham sem habilitacdo (diploma) especi@ra tal. As instituicbes especificas de
formagao vém oferecendo, cada vez mais, cursasiralelps como os de formagao superior e
a “Pedagogia Cidada” e vem ocorrendo certa énfaseursos de formacéo continuada.

Finalmente, com relacdo as associagfes profissiot@ino ja ressaltamos acima, vém

perdendo forca e poder de negociacao, como vemenclr com a APEOESP.
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Fatores como estes, atrelados a outros de ordemcrhtica e administrativa,
referentes a pratica pedagodgica e suas condicoesalho, vém causando um aparente
descontentamento e “mal-estar” entre os profissa@educacédo (ESTEVE, 1995).

Consideramos que toda esta situacdo também séerafleidentidade do professor,
resultando em uma crise de identidade profissidtsth crise diz respeito ao modo como o0s
professores se véem e como sao Vistos pelos odirosespeito ao proprio trabalho, ao valor
social que possuem ou hao, a seus saberes e @anspeaténcia para ensinar.

Os docentes buscam uma nova imagem (ARROYO, 20BR£ZEZINSKI, 2002),
pois a sua imagem e suas funcdes ja ndo sdo asasdenantes e hoje sdo constituidas por
diferentes papéis, ou seja, sua imagem se enabegegregada, fragmentada. Nos desvios de
funcdo, como vimos anteriormente, os professoraBaan assumindo, de certa forma, como
referente a sua profissdo outras atribuicoes, eBgdimagens como a de baba, enfermeira,
faxineira, cozinheira, pai e mée, ja deixando eetreaima crise de identidade. Tentaremos
perceber na andlise a seguir, tendo como refetemdeoria de Piaget (1977; 1978), se os
professores tomam consciéncia dessa crise de dddetie como ocorre a tomada de
consciéncia.

Partindo desse referencial, estabelecemos gratrstasspara a tomada de consciéncia
da crise de identidade do professor.

Nossa analise mostrou que algumas respostas samem “periferia” da identidade
do professor, focalizando elementos e fatores nmamdiatos e aparentes da questdo
apresentada, ou seja, preocupam-se com aspectdgatosepara a solugdo do problema,
desde que sejam suficientes para dar conta deobgts/os. Outras respostas superam esse
imediatismo na direcdo do que é central a iden¢éidddcente, ao “menos imediato e
aparente”. Este basicamente constituiu o fundampata o estabelecimento de trés niveis

distintos de tomada de consciéncia da crise ddid#ele profissional docente.
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Assim, classificamos no nivél- Consciéncia elementar ou periférica da crise de
identidade profissionalrespostas que se centravam etefhentos periféricos Tomamos
aqui a idéia de Piaget (1977) de que a tomada misci@ncia caminha da periferia ao centro,
sendo um processo que se da a partir desses etsnpEniféricos, que na realidade sé&o os
mais evidentes para a resolucdo de um problemaau grealizacdo de uma acao, o que
demonstra certa inconsciéncia com relacdo a cesaehtidade profissional docente. S&o
exemplos, para algumas questdes, a centracaotaaéainteresse dos alunos, nos problemas
cotidianos, na viabilizacdo de projetos e na auaé&frecfamilia, dentre outros.

Estabelecemos um nivel intermediarlb,- Consciéncia incipiente da crise de
identidade profissional que ficou reservado aos depoimentos que apreaentaacos
caracteristicos do I nivel e do Il nivel, simukamente, na mesma questao. Isto se justifica,
segundo a teoria de Piaget (1977), porque a toaeadansciéncia € um processo hierarquico
e de construcdo progressiva, por isso comporta ivel mtermediario no progresso do
pensamento. Sao exemplos deste nivel depoimentwdogalizam, ao mesmo tempo, por
exemplo, as falhas da direcdo (periférico) e orggpiorporativo (central), falta de interesse
dos alunos (periférico) e ma remuneracao (central).

Por fim, foram classificadas no nivél — Consciéncia refletida da crise de
identidade profissionaldepoimentos que se ativeram &@lementos centrais”’das questdes
colocadas como, por exemplo, desvalorizacdo doaltrabdocente, politicas publicas
educacionais, espirito corporativo, condi¢cfes dealho, ma remuneracéo, etc. Desse modo,
tomamos de Piaget a idéia de que a tomada de éanicide elementos centrais se refere a
consciéncia de@omo e dopor qué da acgao praticada, ou seja, como se chegou am @xit

fracasso, processo que ocorre por meio da abstrafiéxionanté.

°A abstracdo reflexionante é o processo pelo quedflexionamentoprojeta elementos de um patamar ja
existente em outro superior eeflexaofica responsavel por reconstruir e organizar @ssamar superior
gue foi reelaborado. Esses patamares séo caradiesipor reflexdes sobre reflex8es anteriores,acitky
assim, aos graus de pensamento refletido.
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Identificamos como elementagntrais aspectos que se referem mais propriamente a
identidade do professor, ndo imediatamente per@@pti tais como o sentimento de
pertencimento a uma dada profissédo, que dependerdexto historico ao qual o individuo
pertence, como ressalta Vianna (1999); a imporade imagem e da auto-imagem da
profissdo (GIDDENS, 2002; ARROYO, 2000); a presetieaaberes especificos, angustias e
anseios do professor e suas relacdes com outrbissppais da categoria (PIMENTA, 1997;
TARDIF, 2000; GAUTHIER et al., 1998).

Como elementogperiféricos foram considerados aspectos imediatamente aparente
que se distanciavam do que € proprio da identidkabente. Convém esclarecer que nao
estamos entendendo tais aspectos como sem imparfiara a funcdo docente, mas apenas
como nao essenciais para a identidade do professor.

Vale ressaltar que a identificacdo dos depoimestosiveis de consciéncia levou em
conta opredominio de elementos centrais/periféricos e ndo a exdtizgsie de uma ou outra
categoria. No nivel intermediério, as duas catagaparecem com 0 mesmo peso, de forma
ambigua ou confusa ou situando-as no mesmo patamar.

Lembramos, também, que a classificacdo de elemeatdsis e periféricos ndo pode
ser generalizada e diz respeito a certa situacsgini o que é central em certa situacdo pode
se revelar como periférico em outra.

Apds esses breves esclarecimentos, analisaremosivess de consciéncia dos
professores em cada questao, definidos como segue.

A primeira questédo sobre a tomada de consciénc@isia de identidade profissional
indagava ao professor o que incomodava ou dificali@ realizacdo do seu trabalho, seja
dentro ou fora da sala de aula. Para esta quedtieemos 0s seguintes resultados:

Nivel | - Este nivel ficou reservado aos cinco (41,7%Jfgssores (M2, P1, P2, H2,

F1) que se centraram em aspectos mais imediatgmarendes da situacdo, considerados
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elementos periféricos, tais como a (in)disciplina dlunos; auséncia da familia; auséncia de
recursos materiais (fisica) da escola; falhas dec@o. Entendemos que, para essa questao,
tais elementos sao periféricos considerando quegalalade, apesar de dificultar o trabalho

do professor, ndo sédo determinantes do seu trabalheam no “aqui e agora”. Por exemplo:

Eu acho que vocé podia ter mais apoio no sentidtotde ta4 mais acessivel
o respaldo de material, coisas que podem fazefeaatica em uma aula, se
vocé precisa de xerox precisa tirar do seu bolgeciga sair da sala de

aula, eles ndo deixam e, se deixam, reclar(td®).

Eu acho que fora da sala de aula é muita burocraeiaacho, e dentro da
sala de aula, hoje, eu acho que € comportamensgjpdina de aluno € o
gue mais atrapalh&Pl).

Indisciplina incomoda demais, falta de vontade dealono aprender...,

incomoda muito... acho que acontece... desinteraslie que € uma coisa
assim familiar, a crianca ndo tem interesse porgaé e mée ndo cobra

(culpa dos paig)...) e essa indisciplina dificulta meu trabalfid2).

Eu acho que o alcance do meu trabalho peca tambéim g@uséncia da
familia... E, tem criancas que ndo gostam de estuml@ue dificulta meu
trabalho é a falta de apoio da familia e o desiagse dos alung®?2).

A falta de material ndo dificulta muito, eu dou comque tem, mas a falta de
espaco fisico para trabalhar..., porque materiabrdificulta muito, com um

ténis d4 para dar uma competicdo..., vocé tend@ai@éimaginagéo... a

auséncia de pai e mée incomoda, eles nédo tdo nepaake mae nado faz
mais nada, a escola que tem que correr atras doaludo é o pai e a méae
que t4 correndo atras da escdql).

Nivel Il — Quatro professores apresentaram respostas aasl{@f;3%), baseadas em
elementos centrais e periféricos ao mesmo tempmocor exemplo, diretor amigo”
(periférico)/espirito corporativo (central); faltde interesse dos alunos (periférico)/ma
remuneracao (central); falta de interesse dos aliperiférico)/saberes (central). Vejamos

alguns exemplos destes depoimentos (C1, C2, M1, H1)
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Eu acho que, muitas vezes, ndo tem um compromédim@m a escola, eles
(professores)acabam apenas dando seus 50 minutos de aula e se
esquecendo que tem outras atividades dentro dalaesgoacho que o
diretor poderia ser mais amigo, digamos assim, nw@mpanheiro... eu
acho gue as vezes essa falta de coleguismo gue.ek®or que acontece?)

Eu acho que hoje as pessoas vivem meio individagfignsam muito nelas,
elas tem os problemas particulangsl).

O salario... (risos) o baixo salario, esse baixo salario me obriga a da
muitas aulas, entdo eu dou muitas aulas, eu tenboom tempo para
preparar essas aulas... O que que dificulta, osn@tu que nao estdo
interessados em aprender, que ndo tem cultura aguue chegam para a
escola muito cru, € uma dificuldade imensa, de weoéar fazer alguma
coisa diferente e eles ndo responderem, eles nérenu.. eles ndo querem
fazer...(Por que isso acontecePprque o Estado n&o investe de maneira
adequada na educacao, a preocupacdo ndo € com lagde, mas com a
guantidade... entdo isso tudo cria todo um sistelmadesvalorizacdo do
trabalho docente.(H1).

A falta de perspectiva dos alunos para com elesmogso futuro deles, eu
nao vejo os alunos de hoje com um interesse reééman aprender, |...]
infelizmente hoje o que mais me magoa e o que maishateia é que o
aluno ndo se esforca para aprender... 0 resto n&oimoomodo, porque o
aprendizado se da nas 4 paredes da sala de awaestante do mundo nao
me interessa, as novas teorias ndo me interessparque o pessoal cria
muito modismo, e isso me incomoda, vocé tem qué partrabalho de
compreensdo do aluno... 0 nome que se da para.isoonstrutivismo,
Vigotyski) tanto faz(M1).

Nivel Ill - Encontramos aqui os depoimentos de trés entaelas (G1, G2, Al),
(25%) baseados em elementos menos aparentes eengigis as reais dificuldades para a
realizacdo do trabalho docente, sempre tendo cotaesse maior a afirmacao da identidade.

Apareceram, por exemplo, desvalorizacdo do trabalboente, as politicas publicas

educacionais, exigéncias sociais, saberes e esporporativo. Exemplos:

Bom, o que eu acho que dificulta muito no trabatieominha area, é ela ser
vista apenas como um complemento na escola, tath&daser vista de
forma correta, ndo somos vistos como uma discigmaum, Somos menos
valorizados e isso é o que mais me incom@da.

Baixo salarios, jornada estafante, salas lotad&gidlacdo absurda... etc.
Porque existe um grande interesse das elites naisainternacionais em
deixar o povo brasileiro cada vez mais idiota.mdastrucao, para que eles
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possam comandar e roubar como vem se fazendo Rojo instruido
reivindica seus direitofG1).

Bem..., 0 que mais me incomoda é o fato de amlgierem constantemente
e as teorias pedagdgicas que temos que acatar sfu@aestdo na moda.
Isso sem falar nas condi¢Bes de trabalho, que muwitzes sdo péssimas
(G2).

A questédo seguinte perguntava ao professor sobsecamdicdes de trabalho. Tivemos
quantitativamente oito (66,7%) professores que assideraramregulares, dois (16,7%)
comoboas um (8,3%) comaxcelentese um (8,3%), também, conpgssimas Apos esta
avaliacao inicial, foi questionado o por qué daliagdo. Neste momento, foi possivel
classificarmos as respostas nos referidos grausrsiéncia.

Nivel | - Quatro (33,3%) entrevistados (P1, G1, G2, Ftalimaram elementos que
consideramos periféricos, tais como a (in)discglilos alunos, presenca dos alunos. Isto por
nao serem, em nosso entender, essenciais para etharaou piora das condicdes de

trabalho. Essas condi¢cGes independem da simplexipltha e/ou presenca dos alunos; ha

muitas outras questdes envolvidas. Sdo exemplos:

Eu acho que s&o excelentes, porque a partir do mtwrepie eu entendo a
dimensdo do meu trabalho, mesmo que me faltemsegueu tenho que
correr atras e nao preciso gastar grandes fortunBentro das
possibilidades, tudo aquilo que a gente pede, aegem(P2).

E regulares... porque os alunos ainda sdo bons, é%@ssimo por causa
gue tem os alunos(G1).

Ah,sdo boas e se quiser da, as vezes, para trab#digal. Acho que a
situagéo estéa assim porque os alunos sédo indisegbs(G2).

Boas, eu gostei muito dos dois Ultimos anos qué dando aula no Estado,
esta sendo otimg-1).
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Nivel II - Para o nivel Il, um (H1) dos professores (8,3pjesentou resposta
ambigua e confusa com relacdo aos elementos ceatm@riféricos, como, por exemplo, no
caso das condi¢cdes de trabalho (que esta questitrél para o desempenho das tarefas) e a
falta de recursos nos computadores para trabalbdosc assuntos (que obviamente é

periférico).

Péssimas, porque a gente sempre... porque a géatdem condi¢cdes de
trabalho... vocé vai trabalhar com cinema, traball@om video, eu néo
tenho na escola em que eu leciono uma sala de wdeguada, ai eu vou
trabalhar com novas linguagens, vou trabalhar corfoimética, eu nao
tenho dentro da escola... computadores suficiepgga todos os alunos
para levar uma sala, ndo é nem questdo de numefiente de

computadores, mas a prépria questdo da técnicayo& nao tem recursos
nesses computadores para poder lidar com isso Elafio, vocé ndo tem
infra-estrutura para trabalhar..(H1).

Nivel Ill - Para o nivel Ill, encontramos sete (C1, C2, MR, P1, H2, Al)
professores (58,3%), que se centraram nos elemer@ioss aparentes, como, por exemplo, 0s
que consideravam que as condicdes eram boas, rpéssimas ou ainda regulares,
dependendo da desvalorizacdo do trabalho docemtespirito corporativo, da auséncia e/ou
presenca de infra-estrutura (fisica e material)as dondi¢cdes gerais de trabalho. Esses
argumentos nos déao, contrariamente aos argumeatbaidel, uma dimensédo mais exata do
que realmente interfere nas condi¢des atuais altra docente. Vejamos:

7

Eu acho que ta regular, é, ndo t4 péssimo porqugeate corre atras,
porque... falta valorizar minha matéria, falta cagies de trabalho,
laboratorio de artes, um espaco adequado paradédthando, e materiais
dentro desse laboratéri@1).

Nada... eu ndo dependo das condi¢des de trabalretpabalhar... quando
entro na sala de aula, posso ndo ter nada, nemaloggando eu entro,
esqueco totalmente o que esta acontecendo la Bodaro que se pudesse
ter varios recursos, ajudaria. Agora, entre o somho possivel, eu fico com
0 possivel. Nao gostaria de atribuir qualificativblas as condicbes, se
tivesse que qualificar, sdo razoaveis, ndo sao siuimas ndo sao as
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melhores. Acho que é razoavel, porque falta comrdiglie trabalho, como
material pedagogico, por exemp(1).

Acho que regulares por conta desse tipo de atdw,condutas nédo... de
impasses, digamos assim... sdo nos que vocé n&egn desatar, sdo
perguntas que Vvocé ndo consegue responder por caiesasua

individualidade para essa falta de compromisso pcassas da escola,
porque eles acabam vendo apenas como local dell@bau vou, fago

minha parte... se ela aprendeu ou ndo, tA bom,escala vai para frente ou
nao, ta bom... eu fiz a minha parte’. Isso tornaausscola regular...

individualismo(C1).

Regulares... acho que poderia ter muita coisa..aeo que hoje a escola
publica é regular... ndo tem condicdo, né, € sdegapagador, o que que
tem... nés conseguimos colocar na escola os coués la, mais é 10
computadores para 40 alunos... entendeu? Entao,djzer...(M2).

Bem,... acho que as condi¢Bes sdo razoaveisssoedcorre muitas vezes
por culpa dos professores que ndo sdo unidos, e@oum grupo de pessoas
que reivindiquem o que estd faltando... melhoresdiges de trabalho,
mais recursos pedagogic@s2).

Logo em seguida, perguntamos aos professores celggemudariam e o que néo
mudariam nessas condi¢des de trabalho. Apreserday@gmmeiramente, os depoimentos que
sugerem algumas mudancas e, logo apés, os quemedafiue manteriam em suas condi¢cdes
de trabalho.

Nivel | - Neste nivel encontramos quatro (33,3%) profess¢€cl, M1, P1, F1) que
centraram suas respostas em elementos perifédoas) o horario do HTPC; elementos
arquitetonicos da escola; negacao da democratizigd@scola; ou nada mudariam em suas
condi¢des de trabalho. Entendemos tais elementas periféricos, pois, apenas a mudanca
do HTPC, a infra-estrutura fisica da escola, agimo a ndo aceitacdo da democratizacao,
nao dao conta sozinhos da responsabilidade por dwalcdes de trabalho. Consideramos

apenas as boas, por acreditarmos que os professogesiriam apenas mudancas que

melhorem suas condi¢des de trabalho. Exemplos:
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E tanta coisa! Quando eu penso isso N&0 penso Pérg penso pro aluno,
comecaria mudando a porta de entrada... porqueuedtmdo aula na frente
e gquem entra e sai atrapalha... porta tem que seifumdo... mudaria a
lousa... ela sdo retas e a luminosidade atrapatka) que ser inclinada...,
tem a janela... iluminacédo, disposi¢cdo de carteirasidaria estrutura... etc.
(carteiras hexagonais para favorecer o encaixe)so de computadores,
outros aparelhos audiovisuais... para a aula ficanais agil e o
conhecimento assimilado mais rapidaél).

Eu mudaria... tem muita coisa para ser reavaliag@adada, principalmente
nessa questdo de tentar fazer escola para todo ouratabou
comprometendo muito a qualidade da escola, pordie adianta vocé ter
um monte de gente que ndo sabe ler e escreveroEatd acho que é
complicado. (...) O que eu ndo mudaria? E difi@ibrmudar nada hoje, eu
acho que tudo tem que mudar, tem muita coisa erfRda

Eu acho que o que eu mudaria € os horarios de HTE@, que ter uma
disciplina para dar ali na hora, € um momento dscdssdo que deve ser
aproveitado da melhor forma... um momento de p&anepto, quando vai
ser definido os rumos da escola naquele ano, geeni@do, os contetdos da
escola, € uma maneira de acabar diminuindo um passe individualismo
(C1).

Eu ndo mudaria nada, peguei 2 escolas oOtimas... coaterial.., eu
trabalhei do jeito que eu quer{&1l).

Nivel Il - Tivemos um (G1) dos professores (8,3%) nestel mig consciéncia, que
focalizou claramente elementos periféricos, conm médar nada e, logo em seguida, acaba
relatando que gostaria de mudar a legislagéo, @egeaa jornada de trabalho, ou seja, as

condicOes de trabalho, que, para esta questaelesientos centrais.

Nada...(Mas vocé falou que elas séo ruins, entdo ndo &aa gue vocé
gostaria de mudarBu mudaria a legislagdo, a grade (distribuicde aulas
por disciplina).. e a jornada... que acaba com a gente, vocégeendar

muitas aulas para poder viver... ou melhor, solweni porque professor
ndo tem dinheiro para passear, para nagal).

Nivel 1l - Cerca de sete entrevistados, 58,3 %, abordalameptos centrais com
relacdo ao que mudariam nas condi¢cdes de trabBHmpntramos elementos tais como o

espirito corporativo; as politicas publicas edumaais; formacado dos professores; material
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pedagogico e ma remuneracdo. Sao exemplos degisnéatos (C2, M2, P2, G2, H1, H2,

Al):

Mudaria eu acho que ndo sé para mim, os salérios g#io baixos, ndo
conseguimos manter a casa. Um advogado conseguemsma casa, um
engenheiro consegue, um professor para manter aga ele tem que se
matar 3 periodos para ter uma vida digna. Mas aeestoura no final,

perde o que ha de mais precioso, que é a qualidiedeida dele. Eu ndo
mudaria a estrutura da escola, o caminho para melh@ ensino néo é

mirabolante, pega o que funcionou a vida int€iP2).

Eu acho que eu mudaria... eu acho que tudo deveepensado na escola,
mas o principal seria o trabalho coletivo, que eoha fundamental,
professor, coordenacéo e dire¢do, mas isso € ndifitwl, professor tem que
ser mais unido. E eu n&o mudaria 0 meu relaciomameom os alunos
(H2).

Ah, eu mudaria, se eu pudesse, a questdo da minezatdo... tA muito
dificil trabalhar assim... isso emperra nosso triddma é complicado,
desestimula e acaba atrapalhando outras coisés2).

Se eu reclamo do baixo salério, eu mudaria o sal@os professores... a
atividade docente é uma atividade intelectual eaesttvidade intelectual

nao pode parar. Eu investiria em curso, né, de &m@io, mais curso de
formacé&o para professores..., se eu reclamo dddahfra-estrutura, entéo,

daria maior condi¢cbes, com mais recursos pras @s;ohdo importa o

governo, tem que cobrar isso dai, prestacdo deaspmhas disponibilizaria

mais recursos... para vocé equipar mais a escald. &h, eu também
mudaria o tempo de permanéncia do aluno dentro stala, eu acho que
ele tem que permanecer mais dentro da escola.s aidiem que mexer na
infra-estrutura(H1).

Eu mudaria a lei... ahahh... a progresséo contiraud@orque eu acho que se
tivesse uma mentalidade diferente, a progressadim@ada poderia dar
certo como da certo em outros paises, mas aqui mrsilBja deu pra
perceber que ndo da certo, porque a gente tem alnao82 série
analfabeto... ta, tem muitos que s&o copiétds.
Os professores afirmaram né&o ter vontade de mudauas condigbes de trabalho a
estrutura fisica da escola, o ensino presencialphjstivos e os conteudos das aulas, o

relacionamento com 0s alunos, os alunos e, findbnena autonomia de trabalho.
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Eu ndo mudaria os alunos... sdo eles que salvastala, é so por eles que
eu trabalho(G1).

N&o mudaria os professores, o corpo docente ecedis, NnéTM2).

E eu ndo mudaria o meu relacionamento com os al(iBs

Acho que o que funciona é a aula que vocé da, pam@de seus objetivos,
vocé propde o conteudo daquela aula, se vocé caasagnprir(C1).

O aluno, vocé ndo tem como mudar o aluno. Achaetpsesao bons, é sé ter
um pouco mais de interesddl).

Eu ndo mudaria... sei 14, ndo sei mais, 0s métogeseu uso para ensinar...
dao certo(G2).

Questionamos nossos participantes sobre o que alessuas opinides, deveriam
decidir, mas ndo conseguem. E identificamos trésis)i nas respostas. Para o | grau, os
depoimentos focalizaram a viabilizacdo de projetasdisciplina dos alunos e ainda
depoimentos que nao responderam a pergunta, aflongne ndo sabiam ou que nada
gostariam de resolver (omitindo-se na resolucaoquiquer problema). Mais uma vez
insistimos que entendemos tais elementos comcépeads, em contrapartida aos demais, que
veremos nos niveis Il e lIl.

Nivel 1 — Para o primeiro nivel, obtivemos quatro (C2, MR, H2) professores
(33,3%) que se centraram em aspectos imediatosaeerdps, ou seja, em elementos

periféricos da tomada de consciéncia. Exemplos:

Acho que a questéo da disciplina dentro da escalemé@ questéo politica
gue té centralizada nas maos da direcdo, e a doeeda acaba tomando
atitudes que contrariam um pouco a vontade do psafe..(Me d4 um
exemplo?)Ah, a gente p&e aluno para fora, as vezes, odfirai 14, coloca
para dentro novamenigil).
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N&o sei..(Nao lembra de nada®&o. acho que ndo tem nada que eu queria
decidir (H2).

Nada. Eu ndo quero decidir nada, porque o professoialmente ja tem
muita coisa para decidifC2).

Nivel Il — Neste nivel, obtivemos trés (F1, Al, P2) depoimeri#b%) em que 0s
professores tém consciéncia de que seu papel tadionbu mencionam a importancia do
corporativismo (espirito de corpo) entre os docenEntretanto, ainda apresentam alguns

elementos periféricos, demonstrando certa ambiggéidas respostas.

Eu acho que justamente o inverso, ndo gostariaedelver determinadas
coisas porque eu acho que é ai que ta a respoidathd, € muito grande,
guando vocé tem que encaminhar um aluno, eu ach@alirecdo tem que
ter a Ultima palavra, acho que meu trabalho é ladid, eu decido aquilo que
ta acontecendo dentro da sala de aula, quando éueta sala de aula,
(Fora da sala também nédo tem nada que vocé gos®iidio, eu acho que
cada parte que cumpra bem sua funcdo, acho queofegsor ja tem uma
responsabilidade, quando ele faz as escolhas na del aula, ele ja ta
fazendo enormes decisdes, quando ele opta poregsseicio ao invés de
outro (P2).

O gue eu gostaria era conseguir uma sala de art@gacé queria poder
decidir quanto ao espacQuanto ao espaco, quanto aos mater{@squem
decide?) Quantao espaco, a dire¢do, se a escola tem uma salquade.,
ela ndo vai propor isso pro professor e muitas semmmbém, se tiver uma
sala vazia, também néo é cedida, eles ndo ouvenmfesgor(Al).

Eu acho que n&do tem mais isso, quando tem uma&eura escola e 0s
coordenadores sdo bons, e diretores sdo bons reddmduncionava o
HTP, se comentava sobre 0s alunos-problema e fodbdss procuravam a
solucdo. Entéo, eu gostei muito de trabalhar noaest.. geralmente se
resolve em conjunto(F1).

Nivel 1ll — Obtivemos neste nivel cinco (M1, P1, G1, G2, @dpoimentos (41,6%)
em que os professores dizem que gostariam de datgdimas questdes relativas as leis que

regem a educacédo, a escolha da direcéo e coordemagdda a grade curricular.
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Eu acho que, como a forma ainda é muito burocrdtizda escola, vocé
tem que tentar por varios niveis para vocé congegei vocé quer fazer
um projeto diferente, que envolve 4 ou 5 disciglinaocé tem que passar
pro coordenador que vai viabilizar a parte finameede pessoal, de
tempo, depois vai pro diretor, depois tem que \@n © supervisor... eu
acho que os professores deveriam ter um pouco dea@utonomia, eles
tem estrutura para isso... uma autonomia relaciordd conseguir
estabelecer esses tipos de atividades sem ter agsaippor varias outras
instancias (E quem decideuitas vezes néo se decide, isso acaba sendo
passado por cima, € problemético, leva muito tereptio acaba....'vamos
ficar quieto nesse momento que amanha ninguém & rit).

Eu acho que o professor aceita muito o que veninda para baixo, ele que
fica aqui, € ele que td& em contato com o alunp@.professor tinha que ter
mais forca. Para mudar, reivindicar mudangas nats lgue viessem de
encontro com aquilo que vocé tem em sala de gHajuem decide?E
secretario de educacéo, é pessoal ligado a coordiena... (P1).

Existe uma lei que faz as atribuicdes aos professajue diz o que ele pode
fazer e 0 que ndo pode, o que ele ndo tem poder gecidir, ele ndo vai
decidir... na sala de aula ninguém manda..., mest® baixando o0s
decretos, igual o Lula fez com a questdo do negas eu ndo sou obrigado
a isso e na sala de aula mando eu... e se me abdgando fago... o
professor ndo pode decidir sobre o curriculo e glaple tem que discutir
sobre isso..., quem decide é o Conselho Estadusdddeacdo, que define
principios, essa Lei de Diretrizes e Bases da maoits liberdade pro
professor, ela ndo fala que vocé tem que dar iaqajlo, mas o professor
nao sabe como fazer... o problema € o que eledpmdir. Muita gente ndo
guer decidir nada, porque se decidir vai ter quenpur. Queria escolher o
diretor, coordenador, eleger alguém que nos cordmnQuem escolhe é o
concurso publicgM1).

Nada do que é decidido pelos professores é acatza® instancias
superiores. Tudo vem de cima para baixo. Profes&ortem poder nenhum
de decisdo. O que eu ja disse, a grade, algumasasaila legislacdo que
atrapalha a gente, eles fazem as leis e depoigpré&guntam, ou vem ver se
ta dando resultado, simplesmente sobra pra nésal@ris, a gente também
podia decidir como os deputados fazem.... (risfi8) quem decide?)
Secretaria de Educacéo... ou entdo alguma instasweerior(G1).

Eu gostaria de ter um pouco mais de decisdo corac@el a situacao
politica da educacéo, porque € muito dificil assumm tudo pronto, nem
uma enquete se faz a respeito das mudancas quenfl@enciar nosso
trabalho(G2).

Percebe-se facilmente nos depoimentos o quantesgostas do nivel Il dizem

respeito a elementos mais centrais aos problen&sigem os professores atualmente no seu
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trabalho; neste grau os professores parecem refiais profundamente sobre as causas do
gue realmente os incomoda.

Sabemos que nos ultimos 10 anos as politicas geera educacéo sofreram algumas
alteracbes. Desse modo, pretendiamos saber desrmsicipantes como eles avaliavam tais
reformas e se estas interferiam ou ndo em seuhmb@om relacdo a avaliacéo, obtivemos
respostagositivas, negativas e positivas em termos entretanto, para cada avaliacdo, os
entrevistados relataram o motivo pelo qual avahawlquele modo as reformas e foi para
estas justificativas que identificamos elementogégrecos, constituindo o I nivel e elementos
centrais que foram designados ao lll nivel, no®oleentos dos professores.

Nivel | - Neste nivel foram situados os depoimentos (M2,GA1,G2, F1) em que o
professor realizou apenas uma avaliacao geral étejaoa ou ruim) sobre as reformas e leis,
com relacdo a imposicdo das mesmas, ao espaco @sao aluno que ndo aprende por
consequéncia das reformas e leis. Convém lembrar guinica reforma citada pelos
entrevistados foi a Lei de Diretrizes e Bases dac&gfio Nacional (9394/96) e a politica de
Progressao Continuada. Tivemos cinco depoimenig6%é) para tais respostas.

Para a questao da interferéncia das reformas Inalli@ os professores odo deram
respostas muito clarasdo motivo pelo qual as leis interferem ou ndo em tsabalho, ou
afirmaram que essas reformas interferemn@w poder reprovar o alunq sem explicar os
reais motivos pelos quais ndo podem reprovar (pesgio continuada), ou ainda pelo fato das

mesmaserem impostas

Justamente essas reformas que eu critico muitogebar que elas, por
tentar democratizar a educacéo, mas o fizeram dedo- como sempre,
como tudo que se faz no Brasil — de forma paliafpzaa resolver o
problema momenténeo, mas néo resolveu o problem& gle base. Entdo é
construir escola, construir escola, mais ndo dalgizale de ensino(lsso
interfere em seu trabalho®ompletamente... vocé sabe que o aluno néo
pode fazer a série seguinte, mas ele sabe queod@®ger reprovado e vocé
nao pode fazer nada, por isso, acaba aprovandanclP1).
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Tudo piorou, tudo piorou...Ir{terfere em seu trabalho®im... claro que
interferem e muito..., tudo ficou pior... O sistedeaavaliacdo foi tirado dos
professores, hoje existe a progressdo continuada hasta o aluno
responder chamada que ele passa de ano, isso indudisciplina, no
rendimento dos alunos, em tu@®1).

Eu acho que foram pro bem, tanto por causa de &gléom o bénus, é um
incentivo pro professor, eu achei que melhorou,aparim melhorou o

espaco fisico, o material, a sala de computadortetéddo mais animo das
criancas irem estudar, ndo é mais sO pela comides pelo professor, pelo
espaco fisico da escola, vocé pega uma direcdo boegsto tende a

melhorar... tem o professor que vai |14 para matataa mas tendo um
pessoa que olha, ele anda... esse bbénus incerdrga@ tinha professor que
s faltava, eu ndo via a cara dele antes... séiricenca, acho um absurdo
isso.(Essas mudangas interferem no seu trabalBm?)melhorou o material,

eu t6 tendo espaco, ta vindo mais ve(iba).

Nivel Il - Este nivel ficou reservado, mais uma vez, a qu@il, H1, Al, H2)
professores (33,3%) que se ativeram tanto a elesasntrais, como os fundamentos das
reformas educativas e das leis, como a elementdgérpms, como uma avaliagdo geral das

leis, sem grande envolvimento com a real mudangaelarmas e leis educacionais.

Se vocé for olhar, por exemplo, a LDB, vocé vé gaeta tentando se
ajustar ao novo, foi um grande avanco, ndo tem ceau@ trabalhar como
antes, mudou bastante coisa. Entdo eu achei quéDt tem bastante
coisas legais, principalmente nos PCNs. Agora, abfgma da reforma é
que ela é muito imposta, ndo se conversa primeam os professores para
ver se aquilo € mesmo necessario, qual é a metioraf de t4 informando;
entdo eu acho ruim isso, tudo vem imposto e voo&te engolir, quer vocé
gueira, quer vocé nao queira. Entdo, isso chegarincipalmente na
progressado continuada, revoltou muito os professorporque eles
entenderam de uma outra forma e ndo teve muitgpaido, debatélsso
interfere?)Muito, porque geralmente elas sdo distorcidas,éveé do jeito
gue vocé quer, simplesmente ela é colocada e gat@ue assumir. Por ex:
a progressao continuada, ela é importante, s6 i@ foi debatida, ndo foi
guestionada, ndo foi colocada de uma forma clarargpe eu acho que
mesmo o aluno, a propria comunidade ndo entendela rea entdo isso
atrapalha, porque agora, o que os alunos falam™tddaz eu fazer ou nédo
fazer que eu vou passar do mesmo jeito’, ().

Eu penso o seguinte, que a lei, ela representaesnala legal, ela € muito
distante da escola real, existe a escola real egall.. a escola legal, ela em
termos tedricos, ela é bonita, ela é prefeita, lei ndgarante a plena
realizacdo dessas atividades propostas pela leiaého que se o governo
investisse mais, né, na realizacdo das propostasscala poderia ser um
local mais democratico, 0 acesso a escola vocé tefio garantia de
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qualidade das atividades que acontecem dentro dalas (Interferem no
seu trabalho?Interferiram, porque se vocé pensa na questaovddiaaao,
interfere né? (...) E cobrado do professor queditetor e da escola né, que
ele aprove 0 maior niumero de alunos, que ndo repo®/alunos, porque ai
0s professores vao ser responsaveis por essa @gioy entao vai ter que
explicar muito, entdo abaixa a qualidade de enghib).

Foi uma tentativa, se eu ndo me engano, de cogideia espanholas, s6 que
la deu certo, eles implantaram e deu certo. Agagaianossas leis saem
hoje e sdo implantadas desde a primeira série atkimo estagio, o grande
mérito dessa LDB é que ela trata a educacdo comeittss ela da ao
profissional da educacgé&o o direito de escolha @inéa orientacdo segura, 0
cara ndo segue porgque ndo quer, ela da todas atriies sem impor... Essa
interdisciplinaridade é legal, as matérias tem ogitms afins, isso é
importante para conhecer o mundo. Acho que issarfa conquistdElas
interferem no seu trabalhoRfo, é como eu disse, quando eu entro na sala
de aula, eu entro com as minhas crencas do quenatamética..., eu ndo
dependo de lei para trabalhar. (...) Acho que néerfere, elas ajudam a
dar orientagdo, a progressdo continuada ninguémemeéu, nem os
professores, ndo significa passar o aluno sem aleers.. o pessoal
confundiu progressédo continuada com progressao mética, e ndo tem
nada a ver... Vocé tem que ver quantos assuntoseeiecondi¢cdes de
aprender, é 5, entdo dé 5 que ele aprende, € mdinguue dar um monte e
ele ndo aprende nenhuil).

Eu acho que a forma com que se fala na reforma & tentativa de
mudanca, ta, pra melhor. S6 que eu acho que, quasdonao da certo, eu
acho que eles deveriam voltar atras, porque ewsassim, essas reformas
elas tdo querendo que as pessoas ndo tenham opipidgrias, ela vai ter
ensino médidgaluno),s6 que na verdade ela ndo tem uma opinido propria,
ela ndo é uma pessoa com a cabeca abéwtacé acha que isso é culpa da
nova lei?)Ahrda, eu acho, porque pra comecar eu sinto assimyocé
pudesse reprovar o aluno, ele trabalharia durantane, porque o que vocé
ouve muito € assim: - ‘Ai, 0 ano passado eu naodila e passei de ano, ah,
esse ano eu também ndo vou fazer nada, porquengheéta vou passar’.
(Isso interfere?)sso interfere no meu trabalho, ndo tenho autatieE@h1).

- Neste nivel tivemos apenas trés (Cl, C2, P2)eestados (25%),

considerando elementos centrais 0os que diziam itespais diretamente aos porqués das

mudancas como a Progressao Continuada, a divisddieos, a avaliacdo e os fundamentos

das reformas, sem énfase nos seus resultados ¢paovacao, por exemplo). Aqui, as

justificativas para a interferéncia das reformagrabalho do professor foram basicamente as

mesmas anteriores.
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Eu acho que, para que a reforma tenha um retorriste um periodo e ndo
€ curto, é longo. O que acontece é que vive mudardmm novas coisas
no lugar, ndo funciona, troca, eu acho que ninguésperou o tempo
necessario para ver se ela surtiria ou ndo efestmttém. Em uma década
houve mudancas assustadoras, imensas e ndao s@espartempo x. Acho
gue sao boas as mudancas, com excec¢ao da progresstiouada, que ndo
ta dando certo, j& deviam ter visto is¢imterfere no seu trabalhoEu acho,
porgue tudo gira em redor dela... eu acho é quertgndo consegue nem
entender o que foi mudado, pra que e por que falano, por isso a
progressao continuada ndo da certo, ndo se faz cpltanejaram, mas
atrapalha o meu trabalh{P?2).

Eu acho que desde a constituicio de 88, comecow dalar sobre
democratizacdo do ensino, a LBD ficou muitos an@snitando até
conseguir ser realmente legalizada....e teve alagty Ribeiro que nao foi
votado por todo mundo, entdo eu acho que a LDBvtaios problemas que
as pessoas ndo acabam resolvendo, porque ela téiwsndesentendimentos
por ndo ter passado por todas as pessoas envolvides partidos em
participar (...). Eu acho que a lei, embora tenlmsas negativas, no geral
ela tem varias partes que ajudam a escola, queceatoa escola em ser
laica, gratuita, que tenha qualidade, entdo ela telguns principios que
deveriam ser mais, digamos, fiscalizada&. interferem no seu trabalho?)
Eu acho que elas néo interferem muito, porque rawtasas que estao na
lei ndo é feita no cotidiano, o cotidiano continda mesma forma. Tentam
melhorar, mas... algumas vocé acaba nem sabendoju@ondo é
concretizada na escola, porque ndo sao cobrados, exéstem outras que
sim, sdo cobrados, € o caso da progressdo contmuadeleracdo, 0s
alunos com problemas especiais que tdo sendo abdscdentro da sala de
aula, ndo tendo suporte para isso... Eu acho quso imterfere no
andamento, porque eu ndo tenho formagdo em Educ&shecial (...)
dificulta, sdo reformas que o Estado tenta coloeaque ndo vendo a
realidade..(C1).

Acho que esse tipo de reforma sempre interfe@.gaestdes que envolvem

0 cerne da nossa profissdo, vamos ter que lidarissmem nosso dia-a-dia,

eu avalio as reformas, especialmente a LDB, pasiiente em alguns

aspectos. Agora, com relacdo a progresséo contiaped sou sincera, acho

que ta dificultando a qualidade do ensino, ndojtdlando nadC2).

Finalizando os questionamentos relacionados a clisd¢rabalho e da identidade

docente, questionamos nossos professores maiand@ete sobre a possivel crise pela qual
eles passam, se realmente os professores estansemqgoal o seu centro e suas causas e,
ainda, se as reformas influenciam essa possiwgl. driiciamos perguntando se eles acreditam

gue estdo ou ndo em crise. Nestas questdes, pm@ebmais nitidamente os graus de

consciéncia com relacdo a crise de identidadenassino as mazelas do trabalho docente.

194



Nivel | — Neste nivel, predominaram respostas vagas, &uedefiniram exatamente se
acreditavam ou ndo que os professores viviam urs@ au ao menos deram apenas respostas
objetivas como sim/ndo, sem apresentar argumersgaoiee sua avaliacdo. Dois professores,
16,7% (M1, F1) focalizam, além disso, uma crisespak existencial e ndo profissional;
guanto ao centro e as causas da crise, se refamastidiano, ou ‘a tudo e a todos’, como,
por exemplo, a falta de estrutura material, fatanderesse dos alunos, a auséncia da familia

ou, ainda, apresentando respostas vagas. Por exempl

Eu ndo diria crise, crise existencial eu t6 desde gu nasci, ha 57 anos.
Vocé vé pessoas descontentes, algumas estdo em(Qusl o centro da
crise?)A crise que o professor passa hoje é a crise de toundo, néo é
diferente. Ela se refere a preocupacdo com a \ide os filhos, a situagédo
do pais, vocé liga TV, sé vé corrup¢do, o pai gaehg salario minimo. A
crise € uma crise social, € da sociedade como wm ¢00 individuo é co-
participante dessa crise(O que causa?Nos comportamos como 0S
remadores na galera... do Império Romano, a geate sabe exatamente
aonde vai. E um periodo negro, o pessoal tem meddo de ser assaltado,
de enfrentar, tomar posicéo, acaba atrapalhandceot. (Interferiram na
crise as reformasBara mim ndo, mas para os outros professores,dicre
gue sim, porque eles ndo entenderam a progressatinoada e ficam
martirizados com iss(V1).

Acho que tem muitos insatisfeitos, mas eu achotepde a melhorar, eu
acho que professor tem que criar vergonha e fazeapel dele, sempre se
cobra do governo, do Estado, mas também a maidiafaz nada. Eu com
material ou sem, eu vou dar minha aula... muitos Mae ndo faz nada...
porgue quem faz a escola néo é o professor tamféni&ltando um pouco
essa parte(Qual o centro e 0 que causa essa crisg”pcho que nao ta
muito em crise, a maiorias das vezes que eu esealamacado, é por causa
de salario, o que os professores tdo mais estresspdrque o aluno néo
tem educacdo, vocé chama pai e mae para convergai € mae ndo se
responsabiliza pelo aluno, se pai e mae nao tonmiaca@omo o professor
pode tomar? O pai e a mée hoje em dia tdo deixanaito de lado.., sabe,
deixa que o professor cria, que a escola cuida, @sstado toma conta do
meu filho.(As reformas interferemldo, eu acho que as reformas vieram
para melhorar, mas o que ta caindo mais nao é galéalta de incentivo ao
professor, é falta de curso... tem um monte, ti@arfdb € isso, pai e mae
tomar atitude, participar, pai e mae cobrar do abuff-1).

Nivel Il - Neste nivel ficaram os quatro (C1, P1, G1, Altfyevistados (33,3%) que

apresentaram algumas confusdes entre elementaaisaenperiféricos, como, por exemplo, a
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democratizacdo do ensino e a falta de materidmasamo a falta de interesse dos alurass (
criancas nao gostam da escpt@omo sendo 0os motivos centrais ou como a causeas#ados
professores, e a0 mesmo tempo, se preocupavammigni@d com a formacao dos professores,

a ma remuneracao, a questdo da saude dos progessorsistema como responsaveis.

Eu acho que n&o s6 os professores, acho que toddantodos estamos em
crise. (Qual o centro dessa criseRYy acho que depende muito da pessoa
para estar em crise, se vocé tiver uma formacaey tum discernimento,
vocé vai saber o foco da sua crise, porque muitggey ndo é uma crise, é
uma dificuldade muito pequena que vocé consegua,sama crise € muito
grande, uma crise seria todos os professores paradm saber o que fazer.
Uma crise, digamos, € geral(E qual a causa delaBu acho que sdo os
problemas do cotidiano escolar, projetos que vam@a viabilizar, e nédo
consegue viabilizar por conta dessa burocracia,sdeisdividualismo, isso
acaba acarretando uma baixa auto-estima, uma qressoal que vocé tenta
passar como se fosse uma crise de todo profissi@uabcho que se todos
estivessem em crise ndo estariamos formando pesswmidos, ndo
estariamos continuando, estariamos sequer entrangfoa escola. Essa
crise € relacional, depende do que é tido comoecrigAs reformas
interferem nessa criseEu acho que elas interferem, porque essas reformas
muitas vezes sao feitas por pessoas que ndo tatano escolar, elas estao
num plano federal, num plano dentro da sala de ,aeié&0 elas pensam em
reformas que talvez vao ajudar e na realidade acaltalocando em crise
os professores por conta do que eu falei..., ew agle vem tudo de cima
para baixo, os professores tdo la no fim da pirémié uma piramide
mesmo, feita, a base sdo os profess(as.

Eu acho que depende do professor. Aquele professoé consciente da sua
real responsabilidade em relacdo ao aluno estagperele ndo consegue...
Agora, aquele que vai la s6 para cumprir horarite @do estd(Qual o
centro da crise?tu acho que ela se refere justamente a tentatveedtar
dar escola para todo mundo, porque nds temos uneraiee habitantes
muito grande, né? Nao tem gente especializada. dsluftaculdades
acabaram formando professores n&o tdo competerdeal®u virando uma
bola de neve né? E o Estado ja t& com essa queést&eprovacdo e uma
coisa puxa a outra(Qual a causa?h ma formacdo dos professores, a
guestao salarial, porque ai engloba uma série dsasp professor que néo é
bem remunerado, é desestimulado, € uma cadeiaat@iog(As reformas
interferem?)Eu acho que sim, desestimula um pouco, porqueetidian em
gue o proprio aluno sabe que ele ndo pode ser rguto, entdo ele ndo
presta atencdo, ele bagunca, porque ele sabe quewvad ter maiores
consequéncia@l).

Eu acho que passa, devido a desvalorizacdo e ar@sego continuada.
(Qual o centro?Eu acho que o principal € por causa da falta deeanat,
principalmente na area de artes, é tudo muito carmuando € cedido, é
cedido um na escola toda(Qual a causa?) falta de interesse dos alunos.
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(As reformas interferem?nterferem, principalmente a progressao, porque
sendo os professores poderiam reprofdst).

Eu ndo, porque eu ndo crio falsas expectativas, aquiasn cria, esta em crise
profunda.(Qual o centro dessa cris€lQ)do ta errado. O sistema € absurdo,
ele é feito pras criancas ndo gostarem da escdia, tem como. (Vocé
acha que € o sistema que causa essa cisg®r exemplo, a crianca tem
vocagdo para musica, ndo se ensina musica na esaataanca gosta de
Educacao Fisica, sdo apenas 2 aulas por semanaaaga gosta de Inglés,
a mesma coisa. Nao se trabalha aquilo que a criagga, todo mundo tem
gue ser igual(As reformas interferemh, sim estdo todos equivocados e
contribuiram para piorar mais a situagdo, a progsée continuada é um
absurdo sem precedentes, € aprovagcdo automaticies@ uma aprovacao
automatica que vai reprovar o aluno na vida, elés ndo ser reprovados
na escola, mas vao sair daqui semi-analfabetosoequé&brar a cara la fora,
no mercado de trabalh@1).

Nivel Il — Os depoimentos que se situam no terceiro nécelde seis entrevistados
(C2, M2, P2, G2, H1, H2), ou seja, 50%, que pen@he crise em seus elementos centrais:
a ma remuneracao, a formacado dos professoresyala#zacédo do magistério, as condi¢des
sociais do contexto brasileiro e a saude mentalpiofissionais da educa¢do. Quanto as
causas dessa crise, 0s professores indicam a madao, desprestigio social e econémico,
ma& remuneracdo, sistema de ensino, politicas eigd@msd sociais, condi¢des emocionais
(saude) do professor e afirmaram que as reforniadérem na crise de identidade docente.

Por exemplo:

Em crise em qualquer sentido... em qualquer sengdtiio ficando loucos
dentro da sala de aulaQual o centro?)O centro... eu acho que é a
economia um dos fatores que acabam piorando, porgige somos mal
remunerados, e por isso o0 professor acabadssgastando... tem que
trabalhar demais, em duas, trés escolas, para padstentar a familia, é
um dos fatores principais, ta, o econdmico, porgueacho que estamos
ganhando pouquissimo, né, e essa crise dai gema.i{® que causa a
crise?)E a estrutura econdmica, a maior parte... vamaeidé que somos
mal remunerados, muito mal remunerad(is. as reformas interferem na
crise em sua opinidoAcho que interferiu demais, né? Essa reforma, o
aluno t4 la na sala de aula, mas aluno sabe quevaigassar, vocé fala
‘ah, eu vou te deixar sem nota, com zero, facamiuoisa, entrega a
prova pelo menos’, ‘ah eu ndo vou entregar’. Agé/procura a prova dele
e ele ndo entregou, porgue ele sabe que com 0 wul€bele vai passar.
N&o tem responsabilidade alguma, se vocé der Padsa, se vocé der 10
ele passa do mesmo je(td2).
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Ah, eu acho que existe uma crise sim, a gente hoeie¢os que 0s
professores, né, e também por experiéncia profffiar exemplo, vocé falou
gue pensa em abandonar a profissdo todos os digé. &tha que isso é
indicio de algo erradoB indicio de uma crise com certegé.qual o centro
dela?)Vocé tem o fato de ser desvalorizado, vocé nad@iodo com seu
trabalho como deveria cumprir, porque nao tem datal.. ndo ha
estrutura para que voceé finalize, realize seu athb de forma satisfatéria,
entdo vocé cria uma crise, essa crise profissiond),por um lado pessoal,
guantos professores tdo em depressf@@ue causa?p Estado, porque
mesmo que haja crise econdmica, crise da institufeéniliar, eu acho que
o Estado ndo adota uma postura correta, uma postuoes séria, uma
postura firme para enfrentar esses problemas nalase a educacdo é um
trabalho coletivo, o professor é apenas uma pecprofessor ele ndo é o
centro da educacao, importante como todas as outnas € uma pec¢a, ndo
€ 0 Unico responsavel, eu acho que o Estado detariama postura mais
firme, né, através dos investimentos (...) A ctigseprofessor € uma causa
muito mais ampla, a questdo da familia, da deststigado da familia, por
conta das péssimas condi¢gfes que essa familia Entdo, isso causa isso,
por exemplo, na escola e acaba atingindo o profesgas reformas
interferiram na crise?yocé tem uma politica, entdo a politica do governo
abre a inclusdo que hoje, os meios de comunicagstosendo divulgado, a
partir do ano que vem o0s alunos com necessidagesiass vao entrar nas
escolas, para conviver com 0s outros alunos e depsor ndo recebeu
formagao alguma para lidar com essa situagdo, eue gle vai fazer?
Incluir aluno. Os professores se queixam muito dastfo da progresséo
continuada... massificam, interfere totalmente pergu tenho alunos de 72
série que ndo sabem ler nem escrever. Se ele natidoetizado, como que
ele pode ter interesse em acompanhar minha gila’}.

Eu acho que sim, eu acho que a maioria ndo tafsttscom nada, o
professor quando sai da sala de aula sai desanimal@oacha que o que ele
ta fazendo ndo é importante, comeca a se sentir, mdtil, ele se
desinteressa(Qual o centro dela?P centro € que o professor vé que o
aluno ndo se interessa e tanto faz ele fazer oy pdmue o aluno nédo ta
nem ai, entdo isso vai desestimulando o professmrpedprio ensino vai
caindo a qualidade(E as causas® um conjunto, as politicas publicas, as
condicbes sociais do pais, falta de estrutura famila progressao
continuada, por exemplo, eu acho que ndo ha pregesEu ndo tb
criticando a progressdo, mas penso que a formaejaed colocada, como
ela é vista e como ela é entendida, ndo sO essamaf mas as outras, eu
acho que atrapalha, sim, esse proceg$s reformas, entdo, interferem na
crise?)Sim, deixa os professores em crise pelo que flggH2).

Sim, eu acho que, sei la. Acho que estamos, giEnqual seria o centro
dela?)Olha, o centro é a ma distribuicdo das verbas jgalsl e ai somos mal
remunerados, ndo temos apoio para a realizacdo déas) de nossas
tarefas.(E as causas dessa crisé®) causas sdo a falta de incentivo dos
orgaos publicos, seu descaso para com a educagéoafsituacado social e
econdmica da sociedade brasileif®& as reformas que falamos ha pouco
interferem na crise do professorAcho que sim, principalmente a
progressao continuada teve um impacto muito gragmenosso trabalho,
ficamos de maos atad&s?2).
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Para melhor visualizacdo dos dados, introduziresmosquadro que contém todas as
guestdes com os niveis de consciéncia da criseetéidade correspondentes a cada um dos
professores entrevistados.

Apresentaremos, também, uma tabela com a frequémcia porcentagem de
professores que se encontram em cada nivel de éodeacbnsciéncia.

Assim como afirmam alguns autores que tomamos iantente (BRZEZINSKI,
2002; ESTEVE, 1995), encontramos entre os partitgzado nosso estudo alguns elementos
que vém causando descontentamento no trabalho alespor nos dias atuais e, assim,
apareceram em muitas questdes condi¢cfes tais cameemuneracdo, mas condicbes de
trabalho, desvalorizacdo do trabalho docente, f@dtgparticipacdo nas politicas publicas,

dentre outras.
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Quadro 5. Niveis de tomada de consciéncia da crige identidade profissional

docente

C1 c2 M1 M2 P1 P2 Gl G2 H1 H2 F1 Al

Questdesy

O que
incomoda ou
dificulta o
trabalho?

Por que suas
condicdes de
trabalho sdo i 11 1] 1] i I I I 1l 1] I i
assim (boas,
ruins, etc.)?
O que mudaria
em suas
condicdes de
trabalho?
O que os
professores
deveriam [l I [ I i Il 1] 1] I I Il Il
decidir, mas
nao decidem?
Como avalia as
reformas e as
politicas
educacionais?
Os professores
estdo em crise?
Qual o seu
centro e causa?
As reformas
interferem?

Nivel Geral Il I Il Il Il Il I I I Il I I

ApoOs a leitura e 0 agrupamento das informacfeslabitom nossa analise, além do
estabelecimento de niveis para a tomada de cong&ri@a crise de identidade docente, foi
possivel confirmar o que ja vinhamos anunciandoalmente. Tal como levantado em nossa
hipotese, constatamos que os professores vivemctisgade identidade, aléem de uma crise
puramente profissional, e que sdo muitos 0s quartoeonsciéncia apenas incipiente dessa

crise.
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Tabela 2. Frequéncia dos niveis de tomada de cor&utia da crise de identidade

profissional docente

QUESTOES Nivel | Nivel Il Nivel Il

O que incomoda ou dificulta o trabalho? 5 (41,6%) 4 (33,3%) 3 (25%)

Por que suas condlgoe.s de trabalho sag 4 (33,3%) 1(8,3%) 7 (58,3%)
assim (boas, ruins, etc)?

O que mudaria em suas condicdes de 0 0 0
trabalho? 4 (33,3%) 1 (8,3%) 7 (58,3%)
O que os profes§ores qlevenam decidir, 4 (33,3%) 3 (25%) 5 (41,6%)

mas ndo decidem?
Como avalia as reformas e politicas 5 (41,6%) 4 (33,3%) 3 (25%)

educacionais?

Vocé acha que os professores estdo em
crise? Qual o seu centro e causa? As 2 (16,7%) 4 (33,3%) 6 (50%)
reformas interferem?

As duas crises — da profissdo de Magistério e datidhde profissional docente —
muitas vezes sdo confundidas como se fossem a nmss@| Mas consideramos que, para
gue se instale uma crise de identidade profissianagrofissdo docente ndo precisa estar
necessariamente em crise, pois a identidade porfasimplica a existéncia de elementos
subjetivos, além daqueles préprios da profissaogeestdo. Desse modo, ndo se pode
confundir os dois tipos de crise, embora a crisprofissdo possa interferir na identidade do
professor.

Obviamente, pode haver uma crise na profissdo tlmceras o professor pode nao
passar por nenhum conflito interno com relacdo cigsdo que exerce e COmo a exerce.
Entretanto, a crise na profissdo se apresenta asmopano de fundo profundamente
contagiante para uma crise também da identidade,ggoa profissdo ndo se encontra em
crise, 0s profissionais que a exercem podem atwarmaior tranquilidade. Digamos que a
crise do magistério aumenta as chances de umalerisientidade.

Entretanto, ndo podemos afirmar que os professessdados ndo tomam

consciéncia dessa crise. Tendo em vista os digeanitveis de consciéncia, fica claro que
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alguns professores percebem melhor que outros oapree com a profissdo e com a propria
identidade. O que nos mostra, também, que esstssgooes parecem nao refletir (também
no sentido atribuido por Piaget) sobre os reaiBlpnoas que interferem em seu dia-a-dia.

Tomando mais uma vez as definicbes de identidaafespional docente, foi possivel
perceber que, em muitas questdes, os professotesvistados ndo se sentem parte da
categoria docente, possuem uma auto-imagem compdangpouco valorizada, a ponto de
muitas vezes entenderem que nao sdo capazes @ spbre a propria profissdo, sobre as
condicbes de trabalho ou, o que é pior, ndo o éazgvor puro desinteresse para com 0
assunto.

No caso da tomada de consciéncia da crise de ddeletidocente, quando opinam
sobre determinadas questdes e situacdes, os mEeE®Iocam em acao suas impressoes. A
tomada de consciéncia ou ndo da existéncia de uisa de identidade depende de o
professor conseguir ndo ficar preso a conceitdsyprares e totalmente periféricos. Para que
os professores atinjam o terceiro nivel de cons@érdevem ter refletido sobre as reais
causas dos acontecimentos e dos problemas. Quamdonbs consciéncia, segundo Piaget,
nao basta expor o que achamos que resolva os praklenas sim precisamos refletir sobre
comoe por que se chegou ou néo a tal resultado.

Analogicamente falando, é como se ndo apenasiagfasse importante, assim como
nem apenas a teoria; o terceiro nivel seria acpréirelada a teoria, pois a tomada de
consciéncia deve integrar e (re)organizar os elemsaréprios de um determinado nivel e os
elementos trazidos do nivel anterior.

O guadro 6, a seguir, resume os dados de cadaspooféniveis gerais) relativos a

identidade e a tomada de consciéncia da crise.
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Quadro 6 . Niveis gerais: identidade e crise

Professores | C1 C2 M1l | M2 P1 P2 Gl G2 H1 H2 F1 Al

Identidade Il Il I Il I I [ I I 1l I I

Crise Il Il Il Il Il I I Il Il I I Il

Se levarmos em conta esses niveis gerais, comjzanainte podemos perceber que
sete (58,3%) de nossos professores mantém-se nmoomasel (Nivel Il) com relacdo a
identidade e a consciéncia da crise. E apenas len (3%, P1), se encontra em um nivel
superior com relacdo a consciéncia da crise detiddete, e no inferior para a identidade
profissional docente; com o restante ocorre justéene inverso, mesmo estando no nivel I
de identidade profissional, para a consciénciarida estdo no nivel Il. Isso nos leva a pensar
gue ndo ha como afirmarmos que somente os proéssgoe possuem uma identidade mais
fortemente firmada € que poderdo apresentar elesygoe os levem a tomar consciéncia da
crise de sua identidade, ou seja, mesmo 0s proéssspe apresentam uma identidade
fragmentada ou com tracos de ambiglidade podem wstndo momentos de crise com
relacéo a identidade e tomar consciéncia deste fato

Ha maior frequéncia do nivel intermediario de idkade e nivel intermediario de
consciéncia da crise (C1, C2, M2, P2, G2, H1, Ataor frequéncia do nivel superior de
identidade e nivel intermediario de consciénciacdse (M1, G1, H2). H4& também um
professor que apresenta nivel inferior de idengdadivel intermediario de consciéncia da
crise (P1) e vice-versa (F1).

Convém ressaltar que, obviamente, quando o prof€dsgor exemplo, avancar com

relacdo a sua identidade profissional, ele evoldoanivel 1, ao 1l e do Il ao Ill, em uma
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escala hierarquica. Entretanto, ndo € por estarinteiro nivel da identidade que nédo pode
ter consciéncia, ainda que incipiente, de quewgtiido uma crise de identidade.
Convém ressaltar, também que este quadro é apes#stivo, pois em momento

algum pretendemos relacionar, de maneira rigiddwess de identidade e os de crise.
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CONSIDERACOES FINAIS



Faremos, aqui, algumas consideracfes sobre na@dsdhio de mestrado. Iniciaremos
ressaltando os principais resultados da analisealiss obtidos em cada eixo tematico.

No primeiro eixo -Ser professor- nosso objetivo era investigar se 0s professiees
52 a 82 séries tinham consciéncia do seu papelkeaateresponsabilidades como professores,
dentre as que lhes sédo atribuidas ou requeridaaBws conhecer as fungbes que esses
professores se atribuem, e, ainda, se a identideafessional se apresenta realmente em
niveis distintos. Com relacdo a funcédo da escaayrofessores entrevistados enfatizaram a
importancia de énsinar conteldos escolates também $ocializar e formar cidadadslsso
pareceu-nos vinculado as funcdes que os professeragibuem nos dias atuais, pois, 0 que
mais ficou evidente foram as imagens dprofessor-amigl *professor-dedicado
“professor competerite” professor-mente abertae a pouca valorizacdo do trabalho que
realizam, jA que aparecem muito frequentementenafdes comoprofessor hoje € pouco
valorizadd; “ acho que nenhuigvalor), professor é cobrado de todos os lddos

Para a maioria dos entrevistados, ser professtragsmitir conhecimentdse “ter
consciéncia de seu papel e de sua responsabilidadgue corresponde ao papel atribuido a
escola.

O que mais importa a um professor, segundo nosgevistados, € a sudtfmacao
adequadg ja que, para a maioria, hdo € qualquer pesse@apmae assumir o cargo de
professor. Predominaram, também, em quase metaalaaktra, respostas que afirmavam ser
necessariogostar da profisséoe “ter doni para exercé-la.

Mas, um dado, por exemplo, que nos leva a afirmarmpssos professores (ou alguns
deles) ndo possuem, ainda, uma identidade plenancemnistituida, € o fato de a maioria
afirmar existir uma diferenca de fungéo entre adgssores de 12 a 42 e 52 a 82 séries; alguns,

inclusive, confundem a funcdo docente com a formaethcionamento que o professor tem
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com os alunos, que é diferenciada segundo o Clitla 42 e 52 a 82), com a complexidade dos
conteudos; com as necessidades e a metodologiacpdeafaixa etaria. Entendemos que
faltou aos professores uma relacdo de pertencimpata com a profissdo, por nao
reconhecerem que a funcéo docente € a mesma, imligyie do nivel em que lecione.

Os dados mostraram que um numero consideravelodiespores de nossa amostra, ha
maioria das questdes, ndo possui consciéncia ptebra qual € o seu papel e o que Ihe cabe
como profissional. Mesmo assim, quando tarefas miie |hes dizem respeito lhes séo
requeridas, os professores, as vezes, discordahegaen realiza-las.

Interessante notar que mesmo alguns afirmando aesesa fazer tais tarefas, a
totalidade do grupo acredita que os professoregezal realizam tarefas que ndo sao proprias
da sua profissdo. Os que nado acreditam em tahfat@rdade consideram quedo o que diz
respeito a escola, diz respeito a vbcé

Os dados indicaram que a identidade profissiona pimfessores se apresenta
realmente em niveis distintos, assim como os eraxwd por Chakur (2000). Considerando o
nivel geral que estabelecemos, com base nos ®ivetgie o professor se encontrava em cada
situacao contextualizada, percebemos que a malosigprofessores se encontra em um nivel
intermediario de identidade profissional, o quenifica que parecem ainda ndo ter uma
identidade bem definida.

Entendemos por identidade ndo plenamente formadelaagm que predomina a
ambiglidade com relagdo a execucdo de tarefasigsopa profissdo, ou seja, o professor
acredita que néo Ihe cabe “trazer merenda, fazeenda, cuidar da higiene dos alunos,
substituir professor de outra disciplina curriculam parar aula para atender um aluno com
problema”, mas realiza tais tarefas, mostrando giidde em suas respostas.

O segundo eixo -Saberes profissionais— serviu de pano de fundo para o nosso

trabalho, de modo que pudéssemos entender melnog os professores investigados acham
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necessario saber para ser professor, a quem mecoomde buscam elementos para ser
professor.

Neste eixo, 0s entrevistados enfatizaram a impodéato ‘dominio dos conteudos
da “didaticd’, a “experiéncia de seus pares, gpésquisa em livros e revistasnas, por outro
lado, afirmam que da teoria ndo utilizam nada eandtica. Entretanto, a maioria salienta
ter aprendido a ser professor na universidade, oseesta a responsavel por sua
profissionalidade, o que demonstra certa contradica

Investigamos, também, como os professores avaliansa descrita na bibliografia
educacional e ainda se esta crise realmente ex@gimo se caracteriza. Buscamos saber se 0s
professores estdo conscientes dessa crise cordeteusinantes e qual o seu nucleo.

Neste eixo -Caracteristicas e consciéncia da criseos professores opinaram sobre
ter ou ndo vontade de abandonar a profissdo e ooguazia permanecer. O que mais
ressaltaram foi o ilealismd e o “gostd pela profissdo. Convém lembrar que o que
incomoda e dificulta o trabalho; as condi¢bes dbdtho; 0 que mudariam e o que gostariam
de decidir; suas avaliagdes sobre as reformagiseade identidade s&o algumas das questdes
gue nos levaram a estabelecer os niveis para alodeaconsciéncia da crise de identidade.

Para a tomada de consciéncia, também realizamosudtiae com base no referencial
de Jean Piaget (1977 e 1978), e mais uma vez bgekad predominante foi o intermediario,
um nivel em que entendemos que os professores,ai@iandas questdes, apresentaram
respostas ambiguas e confusas com relacdo aos nedemeentrais e periféricos da
consciéncia da identidade profissional.

A crise de identidade e a crise da profissdo decans parecem muito préximas,
mantendo uma relagdo muito estreita, com limitestani@énues entre 0os aspectos que as
caracterizam. Assim como 0s professores se mastracafusos em muitos aspectos, em

muitos momentos deixaram surgir um profissional ra profissionalidade abalada, mal
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definida, com uma auto-imagem pouco expressivasvall@izada, sem espirito de corpo
entre seus pares, comprometendo, assim, sua igd@atitmaginamos que, se a identidade se
apresenta comprometida em certa medida, ocorresmmeom a consciéncia sobre a crise de
identidade.

As caracteristicas e as capacidades proprias désg@i@ docente, ou seja, sua
profissionalidade, pode estar “abalada”, ao mesmpbd em que a categoria profissional que
busca a legitimidade dessas caracteristicas padestdr vivendo conflitos de identidade ou
inversamente. E possivel encontrar algumas cassygofissionais, ndo a docente, que
possuem um corporativismo, um reconhecimento sdeiauas particularidades e, portanto,
uma profissionalizacdo plenamente constituida. Mas ndo garante que os profissionais
desta categoria exercam como deveriam ou gostaagmspecificidades de sua profisséo,
apesar de que, obviamente, uma profissdo bem detetanaumente as chances de um
profissional ser bem resolvido com relacéo a spelmasuas funcoes.

Uma profissionalidade e, consequentemente, umatiddele profissional bem
formadas trazem para o professor no exercicio depsrafissdo, para o trabalho em sala de
aula, uma maior seguranca com relacdo a suas esndiante de situacdes diferenciadas que
se apresentam frequentemente em sala de aulaakelesimento de quais e tais fungdes e
atividades fazem parte de um trabalho contribuensideravelmente para a aplicagdo na
pratica do que compete aos seus profissionais.

Estamos diante de um ciclo vicioso, em que a m@disdocente necessita de um
processo de profissionalizagao para que, a paie; gossa deixar aflorar em seus professores
uma profissionalidade bem resolvida, assim comasegientemente, uma identidade mais
clara e definida que repercutira significativamembedesenrolar das préaticas docentes e das

atividades diarias existentes no contexto educativo
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O profissional com uma identidade abalada podendesear momentos de crise
dessa identidade, em que o professor pode confpagé@is e tarefas proprias de seu trabalho
e ndo atentar para o que € realmente significgtara a profissdo, o que pode representar
dificuldades no desenvolvimento de sua praticardiamto, quando os professores que
passam por tal crise sdo levados a refletir, ndidenmais amplo da palavra, sobre os
condicionantes dessa crise, tomam consciéncia,dest@ndo, portanto, agir positivamente
para soluciona-la, ou resolver de modo diferenta situacdo em que se faz necessaria a
intervencao do professor.

Para o desenvolvimento intelectual segundo nosteemteoria de Piaget, é a partir de
reflexbes, ou abstracdes reflexionantes, (que éocomautor chama todo processo de
reflexdo), e do envolvimento direto com problemas gs estruturas intelectuais sdo abaladas
e leva o individuo a um avanco, a um progressoesdbterminado conceito. Cabe ressaltar
que acreditamos acontecer o mesmo com o0 desenwnitonda identidade profissional e a
tomada de consciéncia da crise de identidade.

Enfim, consideramos que nossos objetivos forangiakis e nossa hipotese parece ter
se confirmado, pois conseguimos identificar conpwadessor concebe o préprio papel, como
se apresenta os niveis de identidade profissiovatrde e como os professores avaliam e
enfrentam a crise descrita na bibliografia educadicEncontramos trés niveis de construcao
de identidade docente, que chamamos de NivBletvio de identidadeNivel II: Semi-
identidade Nivel llI: Identidade e responsabilidade profissiof@HAKUR, 2001), e para a
consciéncia da crise de identidade profissionakdim; chamamos de Nivel Consciéncia
elementar ou periférica da crise de identidatidvel Il: Consciéncia incipiente da crise de
identidade Nivel lll: Consciéncia refletida da crise de identidade psifinal

Com relacdo a metodologia que utilizamos, recoreeaalguns elementos do método

clinico piagetiano. Ressaltamos a importancia dato® de situagBes hipotéticas (ou
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contextualizadas) e de sua problematizacdo pagameénto e avaliacdo dos professores e
para o seu posicionamento. Acreditamos que tatjposimento € muito rico para a obtencao
de dados, porque os professores se identificamacsituacdo como se a tivessem vivendo
realmente.

Entendemos que nossos dados podem contribuir paaareflexdo sobre a formacao
dos profissionais docentes, para uma melhor compéeedesses profissionais, procurando
entender suas reais dificuldades e as questbessgueomodam no desenvolvimento de sua
pratica como professor. Apostamos que, se suaidaeiet profissional € bem delimitada e se
os professores compreendem qual o centro da arsgue passam, tomando consciéncia se
estdo ou ndo em crise de identidade, isto s6 gadarae suscitar reflexfes positivas sobre a
tematica e maior flexibilidade para o enfrentameatds dificuldades no campo de trabalho,
ou seja, no dominio da pratica.

Pensamos que nosso trabalho pode contribuir, tamp@&m@ uma critica da formacgéao
docente, pois atualmente o papel do professor emaiosdesvirtuado pelas politicas publicas,
pelo menos por dirigentes de O6rgdos educacionastes, por sua vez, também podem
contribuir para mudancas e alteracdes das poliicasmdicdes de trabalho.

No decorrer de seu desenvolvimento, este trabathengstrou muito interessante
porque pudemos conjugar autores que tratam daiddeet da crise e dos saberes docentes
com o referencial teérico de Jean Piaget, paraisanaianto os niveis de identidade, ja
estudados anteriormente também por Chakur, comamada de consciéncia da crise de
identidade. Para o trabalho com professores, ceraf@l piagetiano é pouco explorado,
especialmente no que se refere a identidade espimialidade docentes, mas que se mostrou
muito oportuno e que, sem duvida, deu vida e esprepropria a nossa dissertacdo. Fez deste

trabalho, especialmente para nés, algo intrigaer@greendedor.
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Obviamente, poderiamos ter explorado mais algumastges e temas afins, se ainda
tivesse sido possivel, por exemplo, uma pesquiszadgo empregando a observacao. Isso
talvez nos desse a oportunidade de verificar ag@ek existentes entre a fala dos professores
e sua pratica em sala de aula.

Seria muito interessante, também, entender conatuass de 52 a 82 séries véem seus
professores: quais sdo as imagens desse profeasorspus alunos? Seriam as mesmas
apontadas pelos professores?

Poderiamos, ainda, em um outro trabalho, percelerajrelacdo entre a identidade
pessoal e a identidade profissional docente, cermido a trajetéria de formacdo dessa
identidade com um trabalho longitudinal, por exempl

Mas, 0 que gostariamos que ficasse claro é ques aet sermos professores, somos
pessoas comuns com nossas dificuldades, com nasse®ms, N0ssos erros e fracassos, mas
também com nossos devidos méritos. Os professaitegmente, antes de serem vistos como
maquinas prontas a passar informacéo, devem saraglos como seres humanos que, apesar
das adversidades, na maioria das vezes driblamrestas e continuam tentando acertar.

A identidade de um profissional, seja ele qual fonosso ver, depende também do
olhar do outro, da maneira como a sociedade o vé percebe. Por isso, aos outros cabe
mudar um pouco o olhar e a nés, professores, e@rtintando para que sejamos vistos de
forma diferente, ou seja, valorizada.

A educacado escolar €, a nosso ver, a responsalelpe de transformar homens
comuns em homens de bem. Todo e o real poder dardade e do progresso da ciéncia
advém primeiramente da educacgdo escolar. Consitteimportancia gritante da educacéo
é que continuamos acreditando na melhoria do emsihlico. E desse ensino que surgirdo os
nossos homens de bem, os Unicos capazes de tmasfuwssa sociedade, nosso pais, em um

local que ofereca melhor qualidade de vida a sabgantes.
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O futuro de um pais esta nas novas geracoes. Roeleep piegas a reproducédo de um
slogancomo este, entretanto, sabemos, na pratica, dajgarerdadeiro. Os homens almejam
novos conhecimentos e ha uma busca incessantelgmrigso ndo podemos negar. No
entanto, apenas informacéo e conhecimento de Aadatais para a melhoria da humanidade.
Atrelado a isto se faz primordial o discernimen&wapo como, quando e por que usa-los ou
aplica-los. Para tanto, entendemos que pessoasnilesdn formadas também por pessoas de
bem.

E essas pessoas de bem sdo seguramente os edsicasloi@entes de nosso pais que
lutam a cada dia, em suas salas de aula, por reslbondices de trabalho, que se indignam
e se preocupam com a falta de interesse ndo agersguns educandos, mas sobretudo dos
homens no poder, e que buscam uma autonomia ada@atpropria para lidar com seus
alunos. Alunos estes diferentes dos de antigameat® necessidades diferentes, com
vontades e interesses também diferentes que, maégs wez, desafiam a educacdo e os
professores.

Conduzir as novas geragdes a um futuro em quezeioras virtudes em detrimento
dos vicios e prejuizos morais, do crime e da viméEra um futuro mais promissor, este é o
maior desafio do educador atualmente.

Os desafios estdo postos, cabe a nds enfrenta-los.
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ANEXO |

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Nome Idade

Escola(s) em que leciona
Série(s) em que leciona Tempo de rdagist
Graduacao Término da gradua

Participa de algum projeto, ou curso, ou grupostiedes? Qual?

| Ser Professor

1-

6

7

a) Que papel deveria ter a educacédo escolavpaé® b) Que papel vocé acha que tem a
educacao atualmente?
Qualquer pessoa pode ser professor? Por qué?
O que é ser professor para vocé?
Que imagem vocé tem como professor?
Vocé acha que tem ou ndo alguma diferenca re@fudo professor se ele lida com 12 a 42
séries ou com 52 a 82 séries? (Qual, Por qué?)
Qual o valor de um professor nos dias atuais?

(Contextualizagdo: Imagine uma situagao hipméte uma escola em que a merenda nao

é regular e que atende uma populacdo pobre; ogsalunitas vezes vao pra escola com fome

e ficam sem comer. Entdo, sabendo disso, algurfessares resolveram trazer a merenda

para os alunos néo ficarem com fome) a) O que &ohbéa disso? b) Vocé se prontificaria a
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trazer a merenda também? Como isso seria feitoRd&ePor que ndo? Mas e as criangas vao
assistir as aulas com fome?) c) Entdo o que vagersyara resolver o problema...?

8- (Contextualizac&do: Imagine agora que a falta @dmais da merenda, mas sim da
merendeira; a escola possui os alimentos paragjam preparados.) a) O que vocé acha de o
professor fazer a merenda na falta de merendegaaiscordar. E as criancas ficam sem
comer?) b) Vocé faria a merenda nesse caso? Porc)@dmo resolver o problema?

9- (Contextualizacdo: Existem casos veridicos em q professor, principalmente o de
criancas menores, corta as unhas dos alunos,ceesé estdo com piolhos, limpa a sala de
aula e, em alguns casos, da banho em criancas &qusao assistidas pela familia e ndo
possuem nocao de higiene) a) O que vocé penspeitodsO que acha disso? b) Vocé acha
que o professor deve fazer essas tarefas? (Serdiiscds envolvidos alegam que as
condicbes das criancas atrapalham o trabalho eandgalaula...). ¢) Como resolver estes
problemas?

10- (Contextualizacdo: Eu soube por depoimentoprdéessores que, muitas vezes, em
algumas escolas, quando faltam professores de wterninada disciplina e ndo ha
professores eventuais disponiveis, outros professda propria escola sdo convidados para
dar essas aulas, mesmo que ndo sejam de suaid&cipbr exemplo: um professor de
Ciéncias vai dar aula de Matematica ou o de Poégai dar Educacéo Artistica.) a) O que
vocé acha disso? b)Vocé concorda com essa medataQuB? (se ndo: e o aluno vai ficar
sem aula?) c) Que solugéo vocé sugere para essempe?

11 — (Contextualizacdo: Pense agora em um outro wvasdico em que um professor de
[disciplina do entrevistado] entrou na sala e uonalseu que sempre participava da aula e
gue naguele dia estava apatico. O professor, eptiou a aula para conversar com esse

aluno a respeito do problema). a) Entdo, o que acbé dessa situagdo? b)Vocé acha que o
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professor fez bem ou fez mal em tomar essa atitBde@qué? c) Vocé sugere alguma solucao
para esse problema?

12- a) Ha tarefas que os professores costumam taxet escola e que vocé acha que néo
Ihes cabem? Quais? Por qué? b) Vocé ja realizaumalglessas tarefas alguma vez? Qual ou

quais? Por qué?

Il. Saberes Profissionais

13 - Onde os professores vao buscar elementosgapsofessor? Como?

14- E vocé, onde aprendeu a ser professor? (Eautks?)

15- O que € necessario saber para ser professor?

16 - Vocé recorre ao que ou a quem quando tem alglimida ou dificuldade (a livros, a um
colega, a um professor seu... ou tenta resolventsoy?

17 - E o que vocé aproveita de sua formacao empratiaa hoje? Dé exemplo.

[l Caracteristicas e Consciéncia da Crise

18 - Vocé ja pensou ou teve vontade de abandomarfiasao? Por qué?

19 - O que faz vocé permanecer na profissao?

20 - O que incomoda vocé ou o que dificulta ou idepa realizacéo do seu trabalho, dentro
ou fora da sala de aula? E por que acontece isso?

21 - Se vocé fosse atribuir um qualificativo panasscondi¢des de trabalho, qual seria: séo
condicdes excelentes, boas, regulares, péssimasRi&d

22 - O que vocé a) mudaria e o que b) ndo mudasauas condi¢coes de trabalho? Por qué?
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23 - a) O que os professores deveriam decidiojvesem seu trabalho, mas ndo conseguem
decidir? b) E quem decide?

24 - Na ultima década ocorreram varias mudancas redagdo as politicas que regem a

educacdo. a) Como vocé avalia tais reformas? Iy iBtarferem ou ndo em seu trabalho?

(Fale mais a respeito).

25 - a) Vocé acha que os professores estdo eenatrindo? b) Qual o centro desta crise, ela
se refere ao que? c) Para vocé o que causa ess? o Vocé acha que as reformas

interferiram nesta crise ou ndo? Como? Por qué?

26 - Vocé quer acrescentar mais alguma coisa?
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