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Resumo

Antunes, Ana Luifsa; Lelis, Isabel Alice Oswald Monteiro.
Profissionalidade docente em uma escola privada de rede. Rio de
Janeiro, 2013. 136p. Dissertacdo de Mestrado — Departamento de Educagéo,
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

O presente estudo desenvolve-se em torno do conceito de profissionalidade
docente, entendido como um conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor.
Neste sentido, entendo que estdo inscritas na profissionalidade a identidade
profissional e as especificidades da docéncia. Assim, interessada em compreender
como os professores exercem sua profissionalidade na instituicdo escolar e se
possuem algum tipo de autonomia sobre a organizagdo do trabalho dentro da
escola, a finalidade desta pesquisa foi compreender os modos como 0s professores
vivem a profissdo docente e como enfrentam os desafios do cotidiano no ambiente
de uma unidade escolar pertencente a uma grande rede de escolas privadas. O
referido estudo se insere na pesquisa “O trabalho docente em escolas privadas
para setores populares: um objeto esquecido” que esta seno realizado pelo GEPPE
(Grupo de Estudos e Pesquisas sobre o Professor e o Ensino), coordenado pela
professora Isabel Lelis, no Departamento de Educacgdo da Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro (PUC-Rio). Foi realizado através de entrevistas
semiestruturadas com 10 professoras dos anos iniciais do ensino fundamental de
uma unidade escolar filantrépica, localizada em uma favela do Rio de Janeiro,
pertencente a uma rede de escolas privadas. A rede de escolas privadas em estudo
é composta por 27 unidades escolares e possui algumas peculiaridades em sua
organizacdo, localizacdo e gestdo pedagodgica que justificaram o interesse de
estudo, como o material didatico padronizado comprado de um sistema de ensino,
projetos comprados de outro sistema de ensino, provas padronizadas para toda a
rede e a utilizagdo de manuais para instrumentalizagdo do trabalho docente. Deste
modo, buscando alcancar o objetivo delimitado, a analise dos dados obtidos
sinaliza para o trabalho docente. Abordo, entdo, aspectos referentes ao uso do

conhecimento especifico docente, desafios do exercicio profissional no cotidiano
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da escola, o exercicio da autonomia docente, fatores de (des)motivacdo e
(des)investimento dos professores na profissdéo e relagdo entre o0s pares
profissionais, revelando os diferentes modos dos docentes desenvolverem e
viverem a profissionalidade. Todo esse conjunto de fatores aponta para a
construgdo de compromissos profissionais bastante divergentes no espaco escolar,
que podem estar no cerne de um novo modelo (se ndo realizado, almejado por
grandes sistemas de ensino) de profissionalizagdo docente. O relato das
professoras mostrou diferentes formas de lidar com a profissionalidade diante das
adversidades e pressdes da rede, caracteristicas do modelo organizacional desse
tipo de escola, refletindo negativamente no desenvolvimento e afirmacdo da
profissionalidade docente. Com efeito, o estudo permite verificar que as
circunstancias do ambiente de trabalho trazem implicagdes para o
desenvolvimento da profissionalidade docente, acarretando sentimentos variados
nos professores que vdo da desmotivacdo & tecnizacdo do trabalho docente
provocando, em geral, o isolamento dos professores e dificultando a construcéo de

uma cultura profissional colaborativa.

Palavras-chave
Trabalho docente - Profissionalidade - Autonomia docente - Cultura

profissional
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Abstract

Antunes, Ana Luisa; Lelis, Isabel Alice Oswald Monteiro (Advisor).
Teacher professionality in a private school network. Rio de Janeiro,
2013. 136 p. MSc. Dissertation — Departamento de Educacédo, Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro.

This study is developed around the concept of teachers professionality
understood as a set of behaviors, knowledge, skills, attitudes and values that
constitute the specificity of being a teacher. In this sense, are subscribed in
the teachers professionality the construction of professional identity and
specific knowledge of teaching. So, interested in understanding how the
teachers practice their professionality in the school and if they have some
kind of autonomy in work organization within the school, the purpose of this
research was to understand the ways how teachers live the teaching
profession and how they face the challenges of everyday into the environment
of a school unit pertaining to a large network of private schools. The study is
part of the research 'The teacher’work in private schools for popular
sectors: a forgotten object™ being conducted by GEPPE (Group of Studies
and Research on Teacher and Teaching), coordinated by Professor Isabel
Lelis in the Department of Education of the Pontifical Catholic University of
Rio de Janeiro (PUC-Rio), was conducted through semi-structured
interviews with 10 teachers of the early years of elementary school in a
philanthropic school unit, located in a slum in Rio de Janeiro, belonging to a
large network of private schools. A network of private schools studied is
composed of 27 school units and has some peculiarities in their organization,
localization and pedagogical management justifying the interest of study,
such as standardized teaching material purchased from a education system,
designs purchased from another education system, standardized tests for the
whole network and the use of manuals for instrumentation of teachers' work.
Thus, seeking to achieve the objective set, the analysis of the data produced is
delineated from the teacher work. Approach issues related to the use of

specific teaching knowledge, challenges of professional practice in everyday
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school, practice of teaching autonomy, factors (de) motivation and (dis)
investment of teachers with the profession a their relationship among the
pairs revealing the different ways teachers develop and live the
professionality. All dates show for the construction of very different
professional cultures within the school that may be at the core of a new model
(if not wunrealized, desired by large school systems) of teacher
professionalization. The teachers’ interviews revealed different ways of
dealing with the professionality before the adversity and pressure of the
network characteristics of the organizational model of this kind of school,
reflecting negatively on the development and affirmation of teacher
professionality. Indeed, the study found that the circumstances of the work
environment have implications for the development of teacher professionality
resulting in feelings varied in the teachers which ranging from the motivation
up to the technical realization of teacher' work which usually cause the
isolation of teachers hindering the construction of a professional culture

more colaborative.

Keywords

Teacher work - Professionality - Teacher Autonomy - Professional culture
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1
Introducéo

Gatti e Barreto (2009), em uma obra que investiga o percurso formativo
e o trabalho docente, apontam para uma hierarquizacdo dos professores das
areas disciplinares e dos professores dos anos iniciais em termos de
valorizagdo salarial, local de trabalho e, também, em termos socioecondémicos
e formativos. O estudo ainda mostra que existem diversos ambientes com
diferentes curriculos encarregados de formar os professores dos anos iniciais,
assim como existem muitos espacos de insercdo profissional que influenciam
a construcéo da identidade e da cultura profissional dos professores.

A diversidade da condicdo docente ndo é algo especifico de nossa
realidade. Tardif e Lessard (2005 p.21) afirmam que “existem cerca de 60
milhdes de professores no mundo trabalhando em condigdes muito diferentes
segundo os paises e as culturas”. No Brasil, a teméatica da socializacdo e da
construcdo da identidade ainda é pouco associada a existéncia de uma
cultura profissional. A identidade profissional, em nosso pais, é tematica
ainda pouco explorada no que se refere ao desenvolvimento tedrico devido a
dificuldade de caracterizacdo da docéncia como uma profissédo, tanto pela
heterogeneidade formativa, quanto pela diversidade de ambientes de
socializacao profissional (GATTI e BARRETO, 2009; BARRETO, 2010).

Estudos que discutem a profissionalidade docente raramente deixam de
apresentar as fragilidades da “profissdo” docente sendo os argumentos
usados os seguintes: a) a fungdo pode ser desempenhada por qualquer
pessoa; b) a entrada e a saida da profissao se fazem sem um controle de seus
proprios pares; c) a falta de um codigo de ética proprio; d) a falta de
organizagdes profissionais fortes.

A docéncia enquanto profisséo é construida no trabalho. A
profissionalidade é construida com os pares profissionais na medida em que

emergem situagbes singulares com as quais 0s jovens professores sdo
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confrontados e obrigados a agir e refletir na construgdo de suas proprias
praticas que vao revelando uma identidade docente (NOVOA, 2009;
MARCELO, 2009).
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De fato, a heterogeneidade formativa e a diversidade de instituigdes,
publicas e privadas, que inserem os professores na profissdo afetam a
construgdo da identidade e de uma cultura profissional docente. Embora
haja uma preocupacdo com a formacgdo dos professores e o trabalho
desenvolvido por estes “um aspecto que caracteriza a docéncia é a sua falta
de preocupacdo pela forma como os docentes se integram no ensino.”
(MARCELO, 2009 p.127). Segundo Ndvoa (2009), os primeiros 3 ou 4 anos de
profissdo serdo o momento no qual os professores, no trabalho, em contato
com os pares profissionais, irdo construir a sua identidade e suas concepgoes
sobre o que é ser professor. Sendo assim, 0 ambiente onde o0s docentes atuam
nos diz muito sobre como estes vivem, compreendem a profissdo docente e
como estes estdo socializando os professores mais jovens na profissdo e no
espaco escolar. Pesquisadores como Gatti e Barreto (2009), Rold&o (2007),
Caria (2000), Marcelo (2009) assinalam a docéncia como uma aprendizagem
auto dirigida pelo professor na medida em que este constroéi suas estratégias e
sua profissionalidade de acordo com o contexto de socializacéo, de atuacio
profissional.

Embora as producdes referentes & profissionalidade docente sejam
pouco expressivas, principalmente no que se refere a uma cultura
profissional da docéncia, outros estudos encontrados, dentre os quais alguns
referidos nesta pesquisa, como o de Rolddo (2007), Marcelo (2009), Caria
(2007), buscam conhecer o desenvolvimento profissional dos professores a
partir da realidade de trabalho e das possibilidades formativas no contexto
de atuacdo profissional. Entendendo a cultura profissional como parte do
desenvolvimento profissional dos professores por meio da prética, da reflexdo
e da troca com os pares profissionais no contexto de trabalho, estes estudos
abordam a socializacdo dos professores no inicio da docéncia e 0s processos
de formacéo inicial, continuada e em servico no processo da construgéo
identitaria.

Interessada em compreender como 0Ss professores exercem sua
profissionalidade na instituicdo escolar e se possuem algum tipo de
autonomia sobre a organizacdo do trabalho dentro da escola, a finalidade
desta pesquisa foi compreender os modos como 0s professores vivem a

profissdo docente e como enfrentam os desafios do cotidiano no ambiente de
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uma unidade escolar pertencente a uma rede de escolas privadas. O referido
estudo se insere na pesquisa “O trabalho docente em escolas privadas para
setores populares: um objeto esquecido”, realizado pelo GEPPE (Grupo de
Estudos e Pesquisas sobre o Professor e o Ensino), coordenado pela
professora lIsabel Lelis, no Departamento de Educacdo da Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-Ri0). A pesquisa contou com
a realizacdo de entrevistas semi-estruturadas com 10 professoras dos anos
iniciais do ensino fundamental de uma unidade escolar filantrdpica,
localizada em uma favela do Rio de Janeiro, pertencente a uma rede de
escolas privadas. A rede em questéo e escolas privadas em estudo € composta
por 27 unidades escolares e possui algumas peculiaridades em sua
organizacdo, localizacdo e gestdo pedagdgica que justificaram o interesse de
estudo, como o material didatico padronizado comprado de um sistema de
ensino, projetos comprados de outro sistema de ensino, provas padronizadas
para toda a rede e a utilizagdo de manuais para instrumentalizacdo do
trabalho docente.

Desse modo, buscando alcancar o objetivo delimitado, a analise dos
dados obtidos sinaliza para o trabalho docente. Abordo, entdo, aspectos
referentes ao uso do conhecimento especifico docente, desafios do exercicio
profissional no cotidiano da escola, o exercicio da autonomia docente, fatores
de (des)motivagéo e (des)investimento dos professores na profissdo e relagéo
entre os pares profissionais, revelando os diferentes modos dos docentes
desenvolverem e viverem a profissionalidade.

Tomando como ponto de partida o conceito de cultura profissional,
desenvolvido por Caria (2000), considero que este mostrou-se relevante na
medida em que afirma a profissionalidade dos professores tanto pela
valorizagdo de suas experiéncias praticas, quanto pela socializacdo
profissional dos conhecimentos experienciais'. Ele ajudou a conhecer como os
professores vivem a profisséo no contexto da escola de rede pesquisada,
contexto este que tem se multiplicado nas metrépoles brasileiras, com

destaque para Rio de Janeiro e S&o Paulo, conforme vém indicando o

! Concebemos como conhecimentos experienciais aqueles construidos pelos docentes no ambiente
de trabalho, durante a pratica profissional. (TARDIF, 2000; CANARIO, 2001)
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SINPRO-RIo e alguns estudos (MOTTA, 2001; CUNHA, 2011; ADRIAO et
al., 2009) mencionados ao longo do trabalho.

“A cultura profissional é um fendmeno que decorre da mobilizacéo
sociocognitiva de saberes, que junta a aplicagdo da ciéncia com o sentido
pratico da atividade acumulado e aprendido coletivamente na experiéncia
contextual de trabalho” (CARIA, 2007, p.128).

Entendo que a cultura, ao mesmo tempo em que é partilhada pelos
docentes, estd viva e em constante mutacdo na medida em que incorpora
elementos sociais, histéricos e contemporaneos, assim como as diferentes
profissionalidades e culturas dos professores, que somadas s&o
potencializadoras da reflexdo e do estatuto profissional destes atores
(CARIA, 2000).

Assim, propus como questdo central para a presente pesquisa 0s modos
como os professores vivem a profisséo no ambiente de trabalho e como
enfrentam os desafios do cotidiano enquanto grupo profissional na
perspectiva da cultura profissional docente. Tenho interesse em compreender
como os professores se organizam na institui¢do, se possuem algum tipo de
autonomia sobre a organizacdo do trabalho dentro da escola e como se
articulam para dar conta das dificuldades do cotidiano. Enfatizei a cultura
profissional dos professores durante o estudo através de estratégias
metodoldgicas  que buscaram apreender  as dindmicas de
socializacao/interacdo e de construcdo/usos do conhecimento no trabalho
escolar, buscando apreender se existe uma cultura profissional dos
professores dos anos iniciais do ensino fundamental e compreender quais as
implicagbes do ambiente de trabalho na construcdo da profissionalidade
docente.

A formacéo inicial ndo basta para revelar todo o resto da profissdo, o qual ndo é
possivel conhecer sob o ponto de vista do aluno. A socializacdo profissional, dessa
forma, continua no estabelecimento de ensino em que o professor vier a trabalhar.
Somente a préatica dara consisténcia ao repertdrio pedagdgico que os professores
foram assimilando ao longo de sua formagdo. Assim, ndo se pode falar em
profissionalizacdo docente sem se referir ao estabelecimento de ensino. (LUDKE e
BOING, 2004 p.1174).

Deste modo, almejando analise e compreensdo dos dados construidos na
pesquisa de campo, a seguir sumarizo a abordagem que fiz no decorrer dos

capitulos sobre aspectos como: a relacdo com o trabalho e com o
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conhecimento, incluindo a relagdo com as regras e prazos caracteristicos do
sistema de gestéo desta rede de escolas; a autonomia docente; os sentimentos
de (des)motivacéo e (des)valorizacéo profissional; a rotatividade docente na
escola pesquisada; a falta de infraestrutura; e, antes de concluir, a relagéo
com os pares profissionais no contexto de trabalho, que revelam uma
multiplicidade de sentidos atribuidos & profisséo, sentidos estes constituintes
da profissionalidade inscrita nesses professores.

No primeiro capitulo situo o leitor quanto ao meu objeto de pesquisa e
motivacdes para a realiza¢do do estudo, assim como apresento a metodologia,
0 que sdo as escolas privadas de rede e, mais especificamente, caracteristicas
da unidade escolar da rede escolhida para o estudo e das professoras
entrevistadas.

No segundo capitulo apresento mais detalhadamente o estilo de
organizacdo das escolas de rede, tendo como suporte uma literatura sobre
escolas privadas de rede e sistemas de ensino comprados, mostrando sua
relagdo/implicagéo sobre a profissionalidade docente.

No terceiro capitulo apresento a relacdo que os professores estabelecem
com os conhecimentos especificos da profisséo docente no trabalho diante das
prescrigdes e do uso de manuais e apostilas, seus compromissos com 0 ensino
e 0 modo como os docentes vivem a profissio docente, mostrando a
divergéncia dos que buscam ensinar e dos que “professam um saber” aos
alunos.

No quarto capitulo, que considero o coracdo da dissertacdo, abordo
aspectos referentes & autonomia no trabalho, & motivacdo e desmotivagéo
para o ensino, a rotatividade docente na instituicdo, a infraestrutura, enfim,
uma série de aspectos, divididos em subitens, que influem na
profissionalidade e no desenvolvimento docente.

No quinto e dltimo capitulo eu trato das relagbes entre os pares
profissionais, detectando a existéncia de diferentes modos de viver a profisséo
e subgrupos dentro da instituicdo que, convivendo sob formas de
colegialidades artificiais, dificilmente possibilitam a emergéncia da
colaboracéo e solidariedade orgénica/coesao entre o grupo de docentes.

Finalizo desconstruindo algumas ideias que apresento na introdugéo e

no capitulo inicial, convidando o leitor a refletir sobre possibilidades para,
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nos cursos de formacgdo de professores, conduzir os futuros docentes a
aprenderem a “ler/interpretar” o contexto escolar para encontrar a melhor
forma de construir relagdes com os pares profissionais (socializando-se) e
desenvolvendo-se profissionalmente, sem abrir mdo da construgéo de sua
profissionalidade e das descobertas que emergiram por meio da experiéncia e

das trocas profissionais.

2
O problema de pesquisa e a escolha do campo

A presente pesquisa tem por finalidade refletir sobre a identidade docente a
partir do conceito de cultura profissional na perspectiva de Telmo H. Caria (2000)
que a concebe como construcdo e desenvolvimento de saberes coletivos baseando
0 estudo da cultura sobre trés topicos: a prética, a reflexividade e a identidade
associados as relacOes sociais no contexto de trabalho.

Deste modo, a cultura profissional dos docentes se constitui pela construgdo
da identidade em contexto, com os pares profissionais, mediada por uma
reflexividade sobre os usos do conhecimento e marcada pelos processos de
racionalizagdo® da cultura da escola que, de alguma forma, influenciam a pratica
profissional dos professores, pois “quanto mais rigidas forem as regras e quanto
maiores forem o0s constrangimentos, mais se induzem préaticas curriculares
tradicionais e mais se dificulta a inovagdo” (FORMOSINHO, 2009 p.101).

Nesse sentido, proponho a seguinte questdo: Como os professores enfrentam
os desafios do cotidiano enquanto grupo profissional? Existe a construgéo de uma

cultura profissional no ambiente de trabalho (escola privada de rede)? Tenho

2 Fago referéncia aos modos de organizagdo especificos da rede privada em estudo por conta de
nos, participantes do GEEPE, estarmos mantendo contato com a rede e por ja termos realizado
uma primeira entrevista de aproximacdo com o gestor e dono da rede.
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interesse em compreender se 0 modo como 0s professores se organizam na
instituicdo evidencia um poder politico-organizacional, isto é, autonomia sobre o
processo e a organizacdo do trabalho. Para a realizacdo do estudo utilizei
estratégias metodoldgicas que buscam apreender as dindmicas de socializagéo e
dos usos do conhecimento, dentro da escola, utilizando a vertente politico-
organizacional, que focaliza as relagdes entre os docentes, visando compreender o
grau de poder e de autonomia que estes possuem para limitar e influenciar o poder
hierarquico de comando e racionalizacdo da organizagdo escolar. Como afirma
Caria (2008 p.5)

Uma Cultura Profissional evidencia um poder politico-organizacional quando
tem autonomia sobre o processo e a organizacédo do seu trabalho em situacéo
de acc¢éo, a saber: (1) o profissional tem possibilidade de mobilizar recursos,
numa intensidade e ritmo proprios, e de improvisar a¢cdes em contexto, para
intervir de modo diferenciado sobre problemas conhecidos, sem que a sua
accdo seja confundida com a estandardizagdo de procedimentos de trabalho;
(2) o profissional tem a possibilidade de diagnosticar problemas institucionais
, e de avaliar os resultados do seu trabalho, usando conhecimentos, critérios e
dispositivos proprios, que ndo se confundem com as prescri¢des dadas pelo
comando organizacional hierarquico.

i.lescolha do campo

A literatura tem apontado o isolamento dos professores e a falta de partilha
de saberes como uma caracteristica da profissdo docente na contemporaneidade
(MARCELO, 2009; CARIA, 2000). Portanto, objetivando saber que tipo de
cultura profissional vem sendo desenvolvida pelos professores no trabalho
escolar, escolhi como campo uma escola, de uma rede de escolas privadas,
composta por 27 unidades, localizada no Rio de Janeiro. A escola privada
escolhida ndo cobra mensalidades. Ela é uma das duas unidades filantropicas que
fazem parte do “compromisso social” dessa rede privada de ensino e esta
localizada em uma favela® do Rio de Janeiro. Para o estudo sobre a cultura
profissional dos professores e a construcdo de identidade no contexto de trabalho

realizei meu estudo com os professores de 12 ao 5° ano dessa unidade.

® O termo favela, utilizado em todo este trabalho, ndo pretende agregar nenhuma conotacio
pejorativa. Optei por usar o termo favela para marcar “os efeitos do lugar”, pois como afirma
Paiva e Burgos (2009 p.9) “as favelas se constituem nos territérios que exprimem melhor os
efeitos de segregacédo urbana”.
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Este estudo representa um recorte da pesquisa “O trabalho docente em
escolas privadas para setores populares: um objeto esquecido”, realizado pelo
GEPPE (Grupo de Estudos e Pesquisas sobre o Professor e o Ensino), coordenado
pela professora Isabel Lelis, no Departamento de Educacdo da PUC-Rio. A
escolha por trabalhar com escolas particulares de rede se deu em fungdo da
percepcdo do GEPPE de uma nova configuragdo do ensino que atende as classes
populares do Rio de Janeiro, objeto até entdo silenciado.

A rede escolhida para este estudo tem grande credibilidade, marcada pelo
grande volume de alunos nas regides onde estdo situadas, segundo levantamento
feito pelo GEPPE através de pesquisas das escolas privadas de rede no Rio de
Janeiro e de entrevista com um dos dirigentes do SINPRO-Rio (Sindicato dos
Professores do Rio de Janeiro). Esta rede, que atende da educacdo infantil ao pré-
vestibular, possui material didatico padronizado comprado de um sistema de
ensino, projetos comprados de outro sistema de ensino, boa infraestrutura,
mensalidades acessiveis aos pais que apostam nas escolas privadas como garantia
de um futuro melhor para os filhos, além de provas padronizadas para toda a rede.
Tal rede também possui a especificidade de concentrar a orientacdo de toda a
equipe gestora e pedagogica das unidades através de um departamento especifico,
como veremos mais adiante.

De acordo com Formosinho (2009), do mesmo modo que os professores
podem mudar a si mesmo e mudarem a escola, eles também podem ndo fazer nada
disso. Sendo assim, nesta investigacdo busquei compreender como os professores
que atuam em uma escola privada de rede se comportam na profissdo docente,
como lidam com as regras, como enfrentam os desafios, e como buscam (quando
buscam) o desenvolvimento profissional. Almejei nesta pesquisa entender como
os professores estéo vivendo a profissdo e se ha uma cultura profissional na escola
pesquisada.

O estudo sobre a cultura profissional no contexto de trabalho ajudou a
compreender como os professores que atuam em escola privada deste tipo
conduzem as dificuldades que encontram em seu trabalho e como partilham com
os colegas de profissdo os seus saberes e, em geral, questdes relacionadas ao
trabalho escolar, visto que “a relacdo dos docentes com o saber ndo se reduz a

transmissdo de conhecimentos ja constituidos, sendo a pratica, expressdo de
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multiplos saberes, incorporados em &mbitos, tempos, espagos de socializagéo
diversos.” (LELIS, 2001 p.48).

Conhecer aspectos da vida profissional dos professores na instituicéo
proporcionou aportes para uma reflexdo sobre como os professores estédo se
articulando enquanto grupo profissional na solugéo de dilemas, nas escolas
de rede, que tém se proliferado pela cidade do Rio de Janeiro, e como estes
usam seus conhecimentos, diante das prescri¢des e orientagdes advindas da

unidade matriz da rede na construgao de sua profissionalidade.

2.2
Conhecendo o campo e os atores do estudo

Para que o leitor possa acompanhar minhas anélises sobre o campo e 0s
dados produzidos pelas entrevistas, é necessario conhecer algumas

especificidades do mesmo, como me proponho nos itens que se seguem.

22.1
A rede e a escola escolhida para o estudo

Composta atualmente por 27 escolas, a rede possui, hd mais de 40 anos,
uma tradicdo em diversos bairros do Rio de Janeiro. A rede de escolas possui
um carater empreendedor na medida em que estd sempre crescendo,
ampliando suas &reas de abrangéncia na zona norte e mais especificamente
no subulrbio carioca, trazendo a populacdo local de cada bairro onde a
instituicdo é instalada uma intraestrutura de alto nivel, com mensalidades
acessiveis aos pais que visam uma escola privada considerada de “boa
qualidade” *.

Com duas escolas filantrépicas, optei por escolher, conforme os motivos
ja elucidados, a unidade localizada dentro de uma favela do Rio de Janeiro.

Essa escola foi projetada, inicialmente, para 350 alunos. No entanto, a partir

4 E necessario deixar claro que neste estudo ndo serd abordada, diretamente, a questdo da
qualidade do ensino oferecido, visto que o pouco tempo de insercdo no campo ndo possibilitou
este tipo de andlise.
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da grande demanda de alunos e do apoio de um lider comunitario, a escola
foi ampliada apds alguns anos de funcionamento com a construcdo de mais
um predio. Assim, com dois prédios, a escola atendeu (no ano de 2012) a 700
alunos do 1° ao 5° ano em dois turnos, manha e tarde.

A escola filantropica é exclusivamente destinada & comunidade da
favela. A instituicdo fornece aos alunos uniforme e todos os livros didaticos
gratuitamente. Ela tem grande prestigio dentro da favela por pertencer a
uma renomada rede de escolas privadas.

Foi possivel notar, durante o transito na comunidade, que o uniforme é
sinal de respeito e até certo ponto de seguranga para aqueles que trabalham
na instituicdo, pois a comunidade valoriza bastante o trabalho educativo feito
com as criangas.

Dentro de um grande complexo desportivo da favela, a instituicdo €
permeada por diversos tipos de atividades diarias que sdo ofertadas aos seus
moradores. Além disso, é um grande espaco de visibilidade de manifestacdes
culturais da populacdo local. Com relagdo a isso, uma das grandes
dificuldades para docentes e alunos desta intuicdo é a convivéncia com o
constante barulho. Como se ja ndo bastasse o barulho do trem e do metrd,
que passam em cima das duas construgdes, os alunos ainda precisam
conviver com o barulho da quadra que oferece, diariamente, atividades como
jazz, ginastica ritmica, basquete, futebol. Precisam conviver também com os
diversos festejos e manifestacdes culturais® comuns no local que, segundo 0s
docentes, atrapalham a concentragdo dos alunos e muitas vezes sdo mais
atrativas do que as aulas, visto que muitos alunos também participam destes
projetos culturais.

Quanto ao sistema de ensino, a rede que se auto-define como
socioconstrutivista, adquire todo o seu material pedag6gico de uma empresa
especializada em livros didaticos apostilados e na unidade em questdo néo é
diferente. Porém, nesta os livros sdo doados aos alunos. E valido ressaltar que

a empresa fornecedora do material didatico também possui fama e

® Neste trabalho as manifestaces culturais sdo entendidas como todos os tipos de praticas comuns
nesta favela, valorizadas e compartilhadas pelo grupo como, por exemplo, o0 samba, o baile e as
passeatas em prol da comunidade.
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credibilidade no mercado educacional por ter uma grande rede de escolas
privadas no estado de S&o Paulo.

O material comprado dessa outra rede, também bastante tradicional no
mercado, € composto de apostilas bimestrais que apresentam os contetddos
sinteticamente e orientam 0s professores para a complementagdo do
conteudo através de buscas e da utilizagcdo de um site da propria empresae, 0

gue é questionado pelos docentes como veremos nas analises.

2.2.2
Uma escola diferente das outras que compdem arede

A escola possui salas de aula muito pequenas, pouco arejadas e com
apenas um ventilador em cada uma delas. Ao contrario de outras unidades
que pude conhecer e que apresentam salas tematicas, salas interativas e
muitas tecnologias, a escola onde foi realizado o estudo conta com uma
pequena biblioteca, que aparenta ainda estar em organizagdo, e com um
laboratério de informéatica que funciona precariamente. H4 maquinas que
nao funcionam, ndo ha uma conex&o estavel de internet disponivel para o
trabalho com os alunos e também h& uma constante rotatividade dos
monitores de informatica que prejudica e, até mesmo, impede o acesso dos
alunos a sala de informética. Deste modo, os diferenciais caracterizadores da
rede que sdo a tecnologia e a boa infraestrutura, que seriam superiores aos de
outras instituicdes ndo é realidade na unidade estudada, inclusive, sendo a
principal reivindicagédo dos professores, como veremos adiante.

A equipe pedagogica e gestora desta unidade estd organizada
diferentemente’ das demais unidades. Com 18 professores, a escola conta
apenas com uma diretora, que assume os papeis de dire¢do e coordenacéo;
uma coordenadora operacional, que auxilia os professores quanto a
organizacdo e pertinéncia dos respectivos planejamentos segundo o pré-
estabelecido pela Coordenadoria de ensino da rede em um Manual do

Professor.

® A empresa possui uma intranet, isto é, um sistema on-line compartilhado por todas as instituigdes
que adquirem seu sistema de ensino.
" Em geral, as outras unidades da rede possuem diferentes agentes para cada tipo de funcéo.

Portanto ha um diretor, um vice-diretor, um coordenador pedagdgico por grupamento escolar, um
psicdlogo e ainda um departamento encarregado de encaminhamento e atendimento aos pais.
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2.2.3
O planejamento e os manuais da rede

Considero valido, antes de passarmos as consideracdes de nosso estudo,
esclarecer aspectos do funcionamento da rede quanto a alguns materiais que
subsidiam o trabalho diario dos professores dentro da rede. Esses materiais
sdo: 0 manual do professor e 0 manual de instrucbes pedagégicas. O manual
do professor é basicamente um calendario com o planejamento diario para
todo o ano letivo, incluindo projetos a serem realizados durante o ano. Neste
manual, ha a indicacao da data, dia da semana e uma listagem dos contetidos
que devem ser ministrados e/ou revisados no dia. Com este suporte fixado no
inicio do ano, cabe ao docente apenas elaborar as estratégias para ministrar
0s contetidos prescritos para o dia, conforme o disposto no manual, que sera
revisto e avaliado quanto a pertinéncia ao manual pedagdgico pela
coordenadora operacional, que autorizard a execugdo do planejamento ou
indicara a necessidade de modificagbes dando sugestdes ao docente.

Em caso de davidas quanto as estratégias e as atividades para lecionar
algum determinado contetdo, encontra-se também a disposicdo dos
professores um manual de instrucdes pedagégicas. Trata-se de um grande
caderno de sugestdbes de atividades, dividido por  topicos
(ano/matéria/contetido) que auxiliardo os docentes a encontrar a atividade e a
estratégia mais adequada para determinado contetdo e grupo discente.

Esses materiais, bastante interessantes, sdo disponibilizados no inicio do
ano a todos os docentes de acordo com o ano escolar em que vio atuar. E
importante destacar que ndo consegui autorizagdo para fotocopiar esses
materiais e anexa-los ao meu trabalho. Sendo assim, apenas sumarizo
algumas de suas principais caracteristicas que serdo retomadas em alguns
pontos de nossa discussao.

Além desses manuais, os professores também podem contar com um
portal no qual tém acesso a um “tira dividas” com um professor on-line e
diversos sites, indicados pelo proprio livro didatico, para a busca de
esclarecimentos, alternativas e possibilidades de intervencées pedagdgicas.

E interessante destacar gue, embora esta unidade escolar enfrente

N

alguns desafios no que concerne a infraestrutura oferecida, com muito
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esforco e criatividade, conforme dito pelas préprias professoras
entrevistadas, a escola oferece aos alunos o mesmo nivel de ensino que as
demais unidades, assegurado pelos resultados das provas padronizadas

realizadas por todas as unidades da rede duas vezes ao ano.

224
As provas padronizadas paratoda a rede

As provas padronizadas sdo realizadas por todas as escolas da rede
duas vezes por ano. Elas sédo elaboradas por algumas unidades segundo a
designacédo da coordenadoria de ensino. As provas do 1° e 3° bimestres sdo
produzidas pelos professores de um determinado ano escolar, de uma
unidade escolar pré-determinada, para toda a rede. Ja as provas do 2° e 4°
bimestres séo realizadas pelos respectivos professores dos anos escolares em
sua propria unidade escolar. A partir do resultado das provas € realizado um
ranking de desempenho entre as escolas da rede a fim de buscar detectar as
falhas e as defasagens em cada unidade buscando alternativas para sana-las,
aspecto que abordaremos criticamente mais adiante.

E interessante destacar que esta unidade localizada na favela possui um
bom desempenho em relacéo as outras escolas da rede, mesmo contando com
menos infraestrutura e recursos tecnoldgicos. Este fato é relatado nas

entrevistas como sindnimo de orgulho e gratificacéo.

225
A selecdo dos docentes

A rede, em geral, possui um rigoroso processo de selecdo de professores
feito anualmente. Este processo é constituido de analise curricular, prova
escrita de conhecimentos pedagdgicos especificos, entrevista e, por fim, prova
de aula. Apds esse processo, as professoras ainda passam por um curso, no
més de janeiro, para aprender sobre a metodologia de trabalho da rede.

E valido destacar que, das 11 professoras entrevistadas, apenas metade
passou por esse rigoroso processo de selecdo, sendo o restante ou indicada
pela diretora ou por alguma outra professora da escola para ingressar na

instituicdo. Sobre as indicagdes, acredito que a grande rotatividade de
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docentes® provoque a necessidade de contratar professores sem haver tempo

habil para a realizacdo de todo o processo seletivo.

2.3
Metodologia

Considerando os objetivos da pesquisa de apreender a dinamica
organizacional, a autonomia e o relacionamento entre os professores. Utilizei
como estratégia metodoldgica a realizacdo de entrevistas semiestruturadas
com os professores.

Segundo Ludke e André (1986), a entrevista possui vantagem sobre
outras técnicas por permitir a captacdo imediata da informacéo desejada.
Para as autoras, “uma entrevista bem feita pode permitir o tratamento de
assuntos de natureza estritamente pessoal e intima, assim como temas de
natureza complexa e de escolhas nitidamente individuais.” (p.34).

Realizei entrevistas com cada um dos professores objetivando
apreender as suas experiéncias profissionais, as relacdes que estes
estabelecem com os agentes no atual ambiente de trabalho, as concepgdes a
respeito de suas praticas e como concebem a situagdo vivida - o0s
constrangimentos, as dificuldades, as obrigagdes, as ambicdes/desejos
profissionais, etc (DUBAR, 1997).

Estas “representaces activas” estruturam os discursos dos individuos na suas

praticas sociais ‘“especializadas” gracas ao dominio de um vocabulario, a

interiorizacdo das “receitas”, a incorporagdo de um “programa”. Em resumo,

gracas a aquisicdo de um saber legitimo que permite, ao mesmo tempo, a

elaboracdo de “estratégias praticas” e a afirmacdo de uma “identidade

reconhecida”. (DUBAR, 1997 p.100)

A realizacdo das entrevistas semiestruturadas contaram com um
roteiro preliminar de perguntas (ANEXO 1) que se moldaram & situacéo
concreta de pesquisa (ZAGO 2003; COMBESSIE, 2004). A dialogicidade
estabelecida com o professor durante a entrevista teve papel fundamental na
producdo dos dados, visto a minha intencdo de compreender como 0S
professores vivem a profissdo e como se relacionam com a atividade que

realizam e com os pares profissionais na escola.

8 A rotatividade dos docentes seré abordada posteriormente neste trabalho para tentar compreender
alguns de seus motivos.
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As visbes de mundo sdo construidas a partir das a¢des praticas e pertencem ao
campo que Mannheim definiu como sendo o do conhecimento ateérico
(1d.1964, p.97) Neste sentido, a compreensdo das visdes de mundo e das
orientacGes coletivas de um grupo s6 é possivel através da explicacédo e da
conceituacdo tedrica desse conhecimento atedrico. O grupo envolvido
geralmente néo esta em condicGes de realizar essa tarefa, ou seja; a explicagéo
tedrica do conhecimento atedrico é praticamente impossivel para o individuo
ou grupo vinculado ao contexto em que se construiu esse saber. O papel do(a)
pesquisador(a) passa a ser, entdo, encontrar uma forma de acesso ao
conhecimento implicito do grupo pesquisado, explicita-lo e defini-lo
teoricamente. (WELLER, 2005 p.262)

De fato, como afirmam Oliveira et al. (2010 p.40), “a entrevista é mais do
que uma técnica, € um processo de interacdo humana que envolve relagéo entre
saberes, concepgdes de mundo e de poder”.

Para elaboragdo das entrevistas utilizei alguns eixos norteadores como:
socializagdo prévia, onde explorei a narrativa sobre as experiéncias do sujeito
enquanto aluno no processo de escolarizagdo; crencgas e valores, que sdo onde se
encontram arraigadas matrizes identitarias dos sujeitos; usos do conhecimento
construido para a prética; conhecimento na pratica construido através das
experiéncias enquanto professor; experiéncias profissionais; o trabalho na escola
de rede; as relagdes de poder com os pares profissionais e com a dire¢cdo da
escola; percepcdo da autonomia; concepcdo da vida na profissdo; desafios e
dificuldades da profissdo e do trabalho de ensino-aprendizagem; formagdo em
servigo ou continuada e expectativas profissionais (CARIA, 2000; MARCELO,

2009).

23.1
As entrevistas

Com olhar sensivel as dindmicas institucionais e & margem de
autonomia dos professores dentro de uma escola de rede, procuramos
identificar a cultura e a identidade profissional que permeiam o grupo. Como
sinaliza Tardif (2002), a cultura e a identidade profissional ndo sdo meras
apropriacdes dos conhecimentos dos que detém um saber, mas sim uma
construgdo conjunta de concepgdes, crencas e percepgdes. Entendendo que as
racionalidades usadas pela escola para construir seus projetos e normas
muitas vezes se distanciam das possibilidades reais do contexto e dos

profissionais, entrando em conflito com a reflexividade desenvolvida pelos
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sujeitos e desencadeando mecanismos de resisténcia, oposicdo ou
conformacéo revelados em diferentes modos de conduzir/viver a profisséo
docente, nosso movimento foi o de compreender quem séo os professores que
atuam nas escolas de rede privada e como estes tém sido acolhidos pela
instituicdo e pelos pares profissionais no sentido de compreender qual
racionalidade permeia este lugar onde os professores estdo trabalhando e
construindo sua profissionalidade.

Em sintese, a diversidade de trajectdrias de formacéo profissional, bem como
as condicGes de acesso e de insercdo profissionais, configuram-se como
indicadores de pertenca a uma cultura e geradores de identidade profissional,
qgue no caso do grupo dos docentes se pautam por distingbes significativas.
(ROLDAO, 2007 p.165)

Nesse sentido, o conceito de cultura profissional mostra-se relevante na
medida em que afirma a profissionalidade dos professores tanto pela valorizagdo
de suas experiéncias praticas, quanto pela socializacdo profissional dos
conhecimentos experienciais’, contribuindo para a legitimagdo de um saber
especializado e prético no ensino. Sendo assim, creio que, a partir do perfil dos
professores e de seus relatos sobre o trabalho cotidiano e sobre o relacionamento
com outros professores, obterei alguns conhecimentos sobre a socializagéo
profissional no ambiente de trabalho e os dilemas vivenciados na experiéncia da

docéncia, essenciais para atingirmos a problemética do estudo.

2.3.2
A realizagdo das entrevistas

A pesquisa foi autorizada pelo comité de ética da PUC-Rio, pelo gestor
geral/dono da rede de escolas privadas e pela diretora da unidade escolar
pesquisada. Com a finalidade de n&o identificar a escola e os participantes da
entrevista optei por fazer um mapeamento geral dos docentes, pois algumas
caracteristicas os identificariam facilmente. Ressalto ainda que, pelos
mesmos motivos, ndo anexarei nenhuma entrevista realizada ao final deste
trabalho, mas sim o roteiro elaborado para a realizagdo das mesmas
(ANEXO ).

® Concebemos como conhecimentos experienciais aqueles construidos pelos docentes no ambiente
de trabalho, durante a pratica profissional. (TARDIF, 2000; CANARIO, 2001)
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Tanto a diretora quanto os professores da unidade pesquisada
receberam muito bem a pesquisa. Na reunido em que apresentei o estudo, 16
das 18 professoras se disponibilizaram a contribuir para a pesquisa.

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com 11 professoras,
sendo uma delas a diretora da instituico. Embora 16 professoras tenham se
disponibilizado a participar do estudo, a dificuldade de encontrar um horario
em que os professores pudessem conceder as entrevistas foi um fator
impeditivo.

Os professores ndo podiam chegar mais cedo nem sair mais tarde por
causa do risco de assaltos e violéncia na regido, embora a area tenha sido
pacificada. A escola também fechava logo apds o término da saida dos alunos
do turno da tarde, o que nos obrigava a deixar a escola e ficar no espaco
externo.

Nos tempos vagos, geralmente os professores estavam cobrindo algum
professor faltoso ou mesmo envolvidos no cumprimento de alguma
atividade/compromisso de trabalho que néo tiveram tempo de realizar.

As tentativas de agendar a entrevista fora da escola também foram
frustradas. Tive a entrevista desmarcada por diversas vezes com trés
professoras que queriam ter feito a entrevista fora da escola. Felizmente
consegui realizd-las. J& com algumas professoras que trabalhavam em mais
de uma escola n&o tive 0 mesmo sucesso.

Além de algumas professoras trabalharem em mais de uma escola e, em
alguns casos, em mais de uma unidade da rede, foi possivel notar o pesado
cotidiano destas profissionais que precisam trabalhar, estudar/planejar e

ainda desempenhar as tarefas de filha, mée e esposa ao chegar em casa.

2.3.3
As professoras entrevistadas

As professoras entrevistadas possuem trajetdrias muito diversas em
termos de escolarizagdo e experiéncias de docéncia. O corpo docente,
exclusivamente feminino, possui idades entre 21 e 50 anos, sendo que dentre
as 11 entrevistadas, 8 docentes estdo na faixa etaria de 40 a 50 anos.

A escola ndo esconde a preferéncia por professoras mais “maduras” e

“experientes”, assim como ndo esconde a sua preferéncia por professoras que
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cursaram o Normal. Das 11 entrevistadas, apenas duas professoras néo
possuem o Curso Normal. Ressalto abaixo dois relatos que valorizam o Curso
Normal, apesar da maioria das docentes confirmar a importancia que a
graduacdo teve para sua formagdo e construcdo dos conhecimentos,
conforme seré desenvolvido em capitulos posteriores.

Os cursos de Pedagogia agora, eles séo, vocé sai com a formacao de
Pedagogia e professor de 1° ano 5° ano e eles ndo te capacitam como
professor de 1° ano 5° ano. Eles néo te ensinam o pulo do gato, eles
ndo te ensinam o que o professor precisa na sala de aula que é fazer
um planejamento, que é dar uma boa aula. (...) N&o te capacita, eles
capacitam pra vocé ser um mero orientador, muito superficial e se
vocé ndo tiver uma vivéncia da sala de aula, se vocé nao tiver uma
vivéncia de escola, vocé ndo trabalha em lugar algum. N&o vai
conseguir parar em lugar algum, ndo vai trabalhar em lugar algum.
(Bianca)

Quase ninguém quer fazer (0o Curso Normal) por conta da
Pedagogia porque ai vocé se forma e “Ah, fago o cientifico e depois
faco a Pedagogia pra dar aula”, o que eu acho um crime! Porque
nem todo pedagogo é um bom professor. Porque eu conheco pessoas
que fazem a Pedagogia ou fizeram a Pedagogia e vém na minha
casa “Carambal! Como é que eu facgo isso?”, “Ah! Vocé tem mais
tempo de sala de aula”. N&o é porque eu tenho mais tempo. E
porgue eu td preparada pra ser professora. Nao é o tempo, ndo. O
pedagogo ta preparado pra outras fungdes, mas ele pode exercer o
papel de professor, mas eu acho que o Curso Normal te da a base
pra sala de aula e a Pedagogia te d& um conhecimento muito
grande, porém ela ndo te da experiéncia de sala de aula. Na
verdade, o pedagogo ele, na verdade eu acho assim, é pulada uma
grande etapa entre o Curso Normal e a Pedagogia. Porque o Curso
Normal vocé, o professor junto ao aluno é tudo muito esmiugado,
vocé faz muitas coisinhas que quando vocé chega na Pedagogia a
coisa passa muito rapido. (...) A coisa tinha que ser mais lenta, mais
trabalhada e na verdade ndo é trabalhada. E mais, vai buscar, vai
procurar. A graduacéo é muita pesquisa e o0 Curso Normal é dado a
vocé, vocé aprende porque o professor te mostra como fazer. (...) Eu
acho que ele (o professor) tem que fazer o Normal antes de virar um
pedagogo. Porque ndo adianta vocé querer formar ali no rapidinho,
que nao é tao rapidinho, mas vé se vocé me entende: falta uma base.
Falta uma base pra ser um bom professor. Néo t6 dizendo aqui que
eu seja melhor do que aquela pessoa que ndo tenha feito, pelo
contrario, de repente uma pessoa que s6 tem o Normal ta por ai
dando um banho em sala de aula. Mas de repente essa pessoa foi |4,
buscou, se informou, procurou, e outras ndo. (Paula)

Todas as professoras possuem curso superior. Alids, essa € uma
exigéncia da rede, como nos revela uma das professoras que também
trabalha em outra unidade da rede e foi “reaproveitada” pela rede que

comprou a escola onde ela trabalhava.
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Quando a empresa foi vendida pra ele foi a exigéncia de que todos
tivessem graduacdo, que ndo era uma exigéncia da outra empresa. A
exigéncia da outra era experiéncia e tempo de casa. Era o ponto
forte dessa empresa que eu trabalhava. La néo, quer dizer aqui, eles
ja querem vocé estudando, progredindo, fazendo cursos. E entéo eu
falava la em casa, eu td fazendo a Pedagogia néo é para conseguir
um emprego, mas para manter o que eu tenho. (Camila)

No entanto, nem todas possuem graduacdo em Pedagogia. H& formadas
em Letras, Jornalismo, Direito e Enfermagem, porém todas elas ou possuem
0 Curso Normal ou cursaram Pedagogia posteriormente. Do corpo de
professoras entrevistadas cinco possuem poés-graduacgio lato-sensu. E
interessante destacar que trés professoras fizeram a pds-graduacdo com
interesse em sair da escola e ingressar em empresas e outros campos da
educacio.

Eu sai (no curso de po6s-graduacéo) da parte de lecionar pra uma
area de administrar, pedagogia empresarial, mas era o que eu
queria mesmo. Na verdade é o que eu quero. Eu quero muito mudar
de ramo. S0 assim, eu ndo td tendo a oportunidade nem de buscar e
nem de aparecer, porque a gente pede também pra aparecer. Bater
na porta. Mas é totalmente diferente. Meu objetivo hoje é néo ser
mais professora. (...) Quero trabalhar com RH. E isso mesmo, que é
a area que eu td estudando. Entao assim, se eu te falar hoje o que eu
td fazendo pra crescimento educacional, eu ndo venho fazendo
nenhum. A néo ser o curso de inglés. (Carla)

Olha, eu adoro coisas novas, entéo o que vier, eu t6 indo. Como eu
faco tecnologia educacional, eu queria também trabalhar com
educacdo a distdncia. Queria  aprender a preparar essas
plataformas para educacdo a distancia, mas ainda é mais pra frente.
(Maria)

Eu fiz gestdo em recursos humanos. Entdo assim, até a parte
burocratica da escola eu prefiro mais. A parte de direcéo,
supervisdo, sair de dentro de sala. Ou entdo trabalhar numa
empresa com pedagogia mesmo ou alguma parte de recursos
humanos, treinamento, que eu gosto bastante. (Roberta)

Enquanto Maria apresenta um relato ainda bastante motivado com a
profissdo e com suas multiplas possibilidades, no capitulo 5 veremos que a
desmotivacdo de Carla e Roberta esta em grande parte relacionada as
dificuldades de trabalho dentro da escola.

As professoras entrevistadas possuem experiéncias muito diversas em
termos de escola. Duas tiveram escolinhas ndo legalizadas de educagéo
infantil, quatro ficaram fora de sala de aula por algum tempo para se dedicar

a familia e duas ainda deram aulas particulares em casa por alguns anos.
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Em geral, entre as entrevistadas, o corpo docente da escola é novo, seis
professoras possuem de 1 a 2 anos na instituicdo e quatro possuem de 4 a 9
anos. A diretora é a Unica pessoa que esta na escola desde sua fundagéo, ha
11 anos, porém atuou como professora até 2005, quando entdo recebeu o
convite para assumir a diregdo da unidade.

Das quatro professoras mais antigas, ha duas que trabalham também
em outra unidade da rede. Trés que trabalham nos dois turnos e cinco que
trabalham em apenas um turno na escola, incluindo entre estas uma
professora que trabalha também no municipio com educac¢éo infantil.

O pouco tempo de trabalho da maior parte dos professores na escola
revela uma grande rotatividade do corpo docente que incita a questionar as
reais possibilidades de existéncia de uma cultura profissional docente entre o
grupo. A rotatividade vivida é confirmada nas entrevistas por alguns relatos
que tentam justificd-la pelo envolvimento de alguns em atritos e fofocas e
mesmo uma dificuldade da dire¢cdo em *“acertar o grupo”.

Eu entro, fago o meu trabalho, falo com quem tenho que falar e, se
tiver uma conversa, a gente participa. Mas assim de ficar no
corredor, de fazer fofoca (balanga a cabeca negativamente), porque
a gente ja teve muito problema quanto a isso. Esse ano a gente nao
teve muito problema. Entdo assim, ndo tenho do que reclamar. Se
continuar do jeito que esta, esta bom. (Roberta)

E ai eu pensei, de repente vai me mandar embora, porque ano
passado foi um monte de gente embora, ai eu fiquei. Todo final do
ano eles dizem aqui que mandam muita gente embora. Veja bem,
ano passado foram 2. Que é normal! Mas disseram que ano
retrasado foram muitas. Mas ai eu ndo sei, porque ano passado
entrou eu, fulana... Ano passado entraram 4 novas, entdo no outro
ano deve ter sido 4, ai agora sé 2, de repente ela acha que acertou a
equipe, nao sei. (Jalia)

Nos capitulos a seguir, utilizando os dados produzidos, buscarei
responder a questao que proponho no estudo “existe uma cultura profissional
destas docentes?”. Buscando compreender como essas professoras vivem a
autonomia no trabalho e constroem sua profissionalidade é que argumentarei
sobre a percepgdo que elas tém sobre o planejamento e a organizagdo do
trabalho na escola, sobre o material didatico adotado pela rede, sobre a
autonomia no trabalho, sobre a construcdo de saberes/ conhecimentos

préaticos, sobre o relacionamento com os pares profissionais na escola e sobre
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a relacdo que estabelecem com a profisséo (responsabilizacéo,
desvalorizacgéo, desinvestimento).

O desenvolvimento do estudo transcorrer4 tendo como base trés
conceitos: o de profissionalidade, de José Carlos Morgado (2011), Carlos
Marcelo (2009), Telmo H. Caria (2000) e Rold&o (2007), que desenvolveram a
relacdo entre autonomia profissional, construgédo de conhecimentos préaticos e
identidade; o de colegialidade, de Andy Hargreaves (1998) ressaltando
aspectos da socializagdo escolar e do relacionamento entre pares
profissionais; e cultura profissional de Telmo Caria (2000; 2007) que aborda
as fases da carreira docente. O foco estard na relacdo que os professores
estabelecem com a profissdéo e com o ambiente de trabalho revelando

multiplos sentimentos e modos de viver a profissao.

3
Estilo de organizacgao escolar influenciando a
profissionalidade docente
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As singularidades do campo de pesquisa caracterizadas no capitulo 2
apontam para diversos aspectos que envolvem a profissionalidade e a
construgdo de uma cultura ou culturas profissionais. As peculiaridades da
organizacdo da rede me conduziram a pensar na organizagdo escolar, no
sistema de ensino comprado pela rede, na percepgdo e no uso dos suportes
pedagodgicos como fatores que possuem grande influéncia na relacdo que as
professoras estabelecem com o trabalho, na autonomia docente e na relagéo
entre pares que, de certo modo, tem implicagbes nos modos de viver a
docéncia.

De fato, a escola constitui-se em um espago essencial para a formacéo e
o desenvolvimento da profissionalidade docente (GRIGOLI et. al. 2010). Sem
me deter no complexo conceito de clima escolar, analisarei os aspectos
referentes & organizacdo da instituicdo baseando-me em uma das ideias de
clima escolar, desenvolvida por Luc Brunet (1992), que o entende como a
medida perceptiva dos atributos organizacionais. De acordo com o autor, a
visao que o individuo tem do seu ambiente de trabalho influenciara seu

comportamento e seu modo de “saber estar”

na profissdo. Esta visdo da
organizacéo traz implicagdes para a profissionalidade docente, uma vez que a
profissionalidade se constroi e reconstréi processualmente no ambiente de
trabalho.

“A identidade profissional envolve tanto a pessoa, como 0 contexto”
(MARCELO, 2009 p. 114)". Assim, compreendendo a importancia dos
atributos organizacionais e da percepcdo dos seus atores como fator de
grande influéncia no desenvolvimento profissional, utilizarei os dados
produzidos nas entrevistas com os professores para, através de suas

percepcdes, analisar como o modelo de organizagédo do trabalho pedagégico-

1 0 saber-estar é entendido por Caria (2000), que retoma muitos conceitos de Bourdieu, como
formas de “jogar o jogo” de acordo com as necessidades do campo admitindo este saber como
parte do saber préatico contextual desenvolvido no campo, neste caso no espago escolar. O saber-
estar estd inscrito numa forma de reflexividade, “da passagem de uma atitude natural para uma
atitude reflexiva face ao mundo social” que pode ser uma forma de subordinagdo, manipulagéo ou
de exercicio de poder periférico na instituicdo (CARIA, 2007 p.131). Saber-estar, portanto, implica
analise de sua propria posi¢do e da posicdo dos outros na instituicdo, assim como de seus
respectivos papeis, revelando formas possiveis para a sobrevivéncia e, em alguns casos,
ascensdo/poder no local de trabalho. Em suma, saber estar é saber conviver com as divergéncias de
projetos profissionais e modos de viver a profissdo no ambiente de trabalho.

Considero valido esclarecer que neste estudo compreendo identidade profissional e
profissionalidade como sinénimos, tomando por base o referencial tedrico utilizado nas analises
dos dados (CARIA, 2000; ROLDAO, 2007, 2009; MARCELO, 2009; MORGADO, 2011).
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escolar da escola privada de rede pesquisada afeta e, se afeta, a
profissionalidade e a autoestima profissional dos docentes que nela
trabalham.

A atividade docente se exerce mergulhada em uma alquimia de elementos
responsaveis pelo ethos da escola, o qual possibilita ou dificulta a acdo do
professor, seu compromisso e seu desejo de mudanga. Dos varios elementos que
entram nessa composicao, seguramente a gestdo da escola desempenha um papel
preponderante. (GRIGOLI et. al. 2010 p.241)

A rede pesquisada apresenta um modo de organizagdo pedagdgica que
mobilizou o interesse de investigagdo do GEPPE para diversos aspectos no que se
refere & profissdo docente e as condigdes de trabalho que vém sendo exploradas
pelo grupo atraves de estudos, dentre os quais esta pesquisa de mestrado. Como
sinalizado anteriormente, dentre as especificidades da rede estd a regulacdo do
trabalho pedagdgico dos professores através de uma estrutura organizacional que
conta com suportes como o manual do professor, as provas padronizadas para
toda a rede e 0 “sistema de ensino” adotado pela rede, que possui uma proposta

bastante condizente com o trabalho desenvolvido na mesma.

3.1
Uma proposta pedagdgica ou uma ideologia educacional?

Os sistemas apostilados surgidos no Brasil a partir da década de 1950,
adotados inicialmente em cursos preparatorios e algumas escolas, vendiam a ideia
de serem mais praticos, dindmicos e mais coerentes com a nova “realidade” da
educacéo brasileira (MOTTA, 2012). Com o passar do tempo, a ideia vendida foi
fundamental para que algumas instituicbes escolares conquistassem fama e
reconhecimento e aperfeigoassem seus materiais didaticos e seus sistemas
apostilados para vendé-los a outras instituicbes que, além do material, levavam o
nome e a credibilidade da instituicdo de origem. Como um empreendimento que
deu certo e se expandiu por todo o pais, 0s sistemas apostilados substituiram
quase totalmente o livro didatico e foram sendo (re)elaborados de forma que, hoje
em dia, ndo sdo vendidos sistemas apostilados, mas sim “pacotes” educacionais,
sistemas de ensino.

No ensino basico, cresceu a venda de materiais pedagdgicos e “pacotes”
educacionais, que incluem aluguel da marca pelo mecanismo de franguias,
avaliacdo e formagdo em servico do professor. Tais atividades sdo desenvolvidas
por algumas grandes redes de escolas privadas, como os Cursos Oswaldo Cruz
(COC), Objetivo, Positivo e Pitagoras. (OLIVEIRA, 2009 p.741)
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A venda de sistemas de ensino, e ndo mais de sistemas apostilados, €
explicada pelo fato dessa compra representar mais do que a simples aquisigdo de
materiais didaticos, pois quando vendem seu material a grandes escolas, vendem,
imbuido neste material (e nos servigos prestados), uma série de valores sobre a
educagdo. Vende-se também uma concep¢do de educacdo, uma espécie de
ideologia educacional.

Para Dermeval Saviani, a implicacdo do termo sistema, quando de sua adog¢ao no
campo educacional, pressupde opcdo coordenada e integrada de partes em “um
todo que articula uma variedade de elementos que, ao se integrarem ao todo, nem
por isso perdem a propria identidade. (SAVIANI, 1997 p.206 apud ADRIAO et al,
2009 p.801).

A escola parece ter encontrado nos sistemas de ensino™® um mecanismo de
transferéncia de parcela de suas responsabilidades com a educacdo (ADRIAO et.
al., 2009). A rede de escolas pesquisada compra seu material didatico (e seu
sistema de ensino) da terceira maior rede privada de ensino do pais. Embora a
rede do Rio de Janeiro tenha construido, ao longo das mais de trés décadas de
existéncia, uma grande tradi¢do nos bairros onde estéo situadas suas unidades, o
fato de passar a contar com o suporte do sistema de ensino tem fortalecido seu
nome e sua credibilidade no mercado carioca. O sistema de ensino é responsavel
por boa parte da gestdo e da organizagdo pedagdgica da escola, pois tudo faz parte
do “pacote” comprado pela rede carioca de escolas privadas. De fato, “A
educacdo tem se transformado, crescentemente, em mercadoria. (...) A educagéo €
hoje uma mercadoria negociavel. Tornou-se exportavel, portavel e negociavel.”
(OLIVEIRA, 2009 p. 740).

O sistema de ensino é desenvolvido, na rede de escolas estudada, num
modelo de gestdo conjunta, no qual, tanto o departamento pedagdgico da rede,
quanto o sistema de ensino sdo responsaveis pela gestdo da area pedagdgica da
escola. O sistema de ensino adquirido pela rede carioca da a esta um suporte
politico e pedagdgico para o atendimento educacional, na medida em que
fornece/introjeta uma ideologia educacional & escola que compra seu material.
Além do material didatico para alunos e professores, o sistema oferece também

suporte on-line de consulta para os professores, formag&o em servico por meio de

12 Utilizarei o termo sistema de ensino para designar o sistema de ensino adotado pela rede de
escolas privadas em estudo, pois considero que revelar o nome do sistema de ensino poderia
facilmente identificar a escola em estudo e, consequentemente, a rede a qual pertence.
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palestras, congressos, “aulas satélites”, video conferéncias e um rigoroso
monitoramento do uso dos materiais adquiridos através de constante realizagdo de
projetos e avaliagBes unificadas para todas as escolas da rede™.

O (sistema de ensino) exige muito da gente porque a gente precisa
estudar muito. Porque o (sistema de ensino) ta sempre renovando o
material. Entdo ndo adianta vocé pensar que hoje vocé vai dar a
mesma aula que vocé deu ano passado porque vocé ndo vai dar.
Porque tem sempre mudancas. Entdo o que eu faco? Eu procuro
sempre ler muito o manual que tem e o (sistema de ensino) oferece
varios congressos pra gente. Tem banco de questbes também na
internet. A gente tem essa ligacé@o direta com eles. Entdo qualquer
davida que a gente queira, e também tem a equipe do (colégio) que a
gente tem uma diretoria de ensino. (Camila)

O sistema de ensino é também responsavel por administrar tempos de
trabalho, as rotinas e a metodologia de ensino, porém isso € feito em parceria
com a central da rede que possui um departamento de assuntos pedagdgicos

para centralizar e controlar todo esse processo nas 21 unidades da rede.

Parece-nos que tais empresas, mais do que meras fornecedoras de materiais e

equipamentos, passam a incidir sobre o desenho da politica educacional local e

sobre a organizacao do trabalho docente e administrativo desenvolvido em cada

uma das unidades de ensino. (ADRIAO et al, 2009 p.802)

Os encontros de formacéo e capacitacdo ndo sdo obrigatérios. Na aula
satélite que presenciei, dos 18 professores que compdem o0 corpo docente
havia apenas quatro, um numero bastante reduzido. A aula satélite é uma
espécie de tele-aula destinada a instruir os professores no uso do material
didatico e do material de apoio - encartes do livro - durante a aula. Essa aula
é transmitida através de um programa de televisdo que passa, a0 mesmo
tempo, em todas as unidades escolares da rede. Cada tele-aula fala sobre uma
ou duas disciplinas de determinado ano escolar. Essas aulas sdo oferecidas
aos sabados, quinzenalmente, das 8h da manha até as 12h.

A rede é uma rede assim, a rede (nome do sistema de ensino) é uma
coisa assim, muito bem estruturada. Muito bem organizada. Eles
patrocinam congressos, eles patrocinam encontro com 0s pais.
Entdo, agora nds temos a antena, porque antes nés ndo tinhamos a
antena parabodlica. Entdo ao longo dos bimestres nés tinhamos
capacitacdo e agora nos temos a capacitacdo quinzenal para poder
trabalhar com o material. E como se fosse uma preparacdo dos
professores. Sdo encontros que nds agora vamos ao polo, cada

3 Todos os projetos realizados pelas 13 escolas da rede precisam ser registrados em fotos para
constar no Portal da escola. As avaliagdes também sdo tabeladas por instituicdo e uma tabela de
desempenho, uma espécie de ranking também vai para o site da escola, porém com acesso restrito
a professores e funcionarios.
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unidade é uma escola polo porque cada unidade tem uma antena
parabdlica instalada diretamente com a rede (nome do sistema de
ensino). (Bianca)

A aula que presenciei tinha, portanto, quatro professoras, além da diretora
da unidade e da supervisora/coordenadora operacional. Tive a percep¢éo de que as
tele-aulas apresentadas, como uma aula de “Telecurso 2000”, nem sempre
correspondiam ao esperado pelos docentes. Na aula em que estive presente, o
assunto era como trabalhar com o material didatico do sistema de ensino na
educacgdo infantil, porém a unidade pesquisada ndo possui educagdo infantil.
Apesar da presenca das docentes neste curso poder estar permeada por multiplas
subjetividades, essa presenca nos permite inferir sobre o compromisso dessas
docentes com o trabalho e o investimento que fazem na profissdo. Trés
professoras estdo satisfeitas com o trabalho e com a profissdo, com excegdo de
Carla. Bastante insatisfeita, com pouco mais de sete anos na profissdo e ha pouco
tempo nesta unidade escolar, Carla pretende sair da profissdo, mas reconhece que
enquanto permanecer nela devera estar fazendo o seu trabalho “bem feito”. Essas
quatro professoras reconhecem a necessidade de estar sempre estudando e se
atualizando. Vejam o relato dessas quatro docentes a respeito dos momentos
concebidos como formativos para umas e informativo para outras™.

N&o oferece formagdo continuada, mas tem tipo uns cursos, umas
palestras muito interessantes. Até acho que foi no inicio do ano,
teve uma palestra muito boa. Porque eles d&o essa reciclada assim,
uma renovada e tem também esses portais ai do (sistema de ensino)
que sdo bem interessantes. Isso € legal. Mas néo tem
especificamente um processo de formacgdo continuada para o0s
professores, ndo tem. (Maria)

Participo de tudo, tudo. Tudo que a escola oferece eu participo.
Congressos, oficinas, eu sempre participo. A ndo ser que eu estiver
doente ou alguma coisa assim, ai ndo, mas eu to sempre presente.
(Elisa)

Tem (formacdo em servico), a escola disponibiliza, eu vou ser
sincera pra vocé, a escola disponibiliza através de sites. N&o sei se
vocé viu, ou desconhece, ou tem a informagao de outros professores.
Eu pelo menos eu sou uma professora que busco sempre. Vou la nas
tecnologias, nas ferramentas e eu vejo. Tem palestras com pessoas
importantes, educadores importantes, Celso Antunes, tudo no portal
do (colégio) e tem varias video- conferéncias, tem, sé que o que
acontece? Como eu trabalho em periodo integral e ainda tenho
minha vida particular, fica um pouco inviavel. (...) Eu acredito que o

14 Considero valido ressaltar que ndo me aprofundarei nos conceitos de formacdo em servico e
formacdo continuada, apenas trago os relatos para mostrar os diferentes modos como sdo
compreendidos os “cursos de formagdo” fornecidos pela rede.
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educador, que o professor tem que estudar sempre. (...) Entdo,
retomando a pergunta que vocé me fez, o (colégio) faz sim, eu ndo
fiz nenhuma inscricdo, participo desses encontros que a escola
oferece. Acredito que o (colégio) é uma instituicdo reconhecida e
com um bom nome. Mas eu pro préximo ano eu to tentando buscar
essa educacdo continuada, porque como eu falei pra vocé, eu quero
fazer mestrado, eu quero fazer curso de extensdo, eu quero
continuar investindo porque se a gente ficar estagnado ndo tem
como. (Ana)

Apesar da diretora Bianca argumentar que a rede investe bastante na
formacdo e capacitacdo de seus profissionais, parece que esta funcio esta a
cargo do sistema de ensino contratado. Todos os docentes reconhecem que 0s
espacos formativos e informativos existem dentro da rede, mas em boa parte
através do Portal ou do site do colégio como relata Ana e, adiante, Vera. No
entanto, é possivel inferir que a falta de tempo, falta de acesso a internet e/ou
dificuldades para lidar com as ferramentas tecnologicas onde estes cursos
estdo disponiveis™, prejudiquem a valorizagdo das iniciativas formativas da
instituicdo como uma possibilidade de estudo e aprimoramento, como fica
claro nas falas da Vera e da Roberta. Muitas professoras também né&o
conseguem participar dos encontros por serem, em geral, realizados nos
finais de semana.

Oferece cursos? Oferece. Oferecer oferece, mas o nosso estudo e
tudo mais € por nossa conta. (Roberta)

Tem uns cursos que séo oferecidos pra gente. Até de pds-graduacao
mesmo que é no site da rede (nome do sistema de ensino) que é a
rede que da todo o suporte de ensino. (...) Mas, eu vou ser muito
sincera pra vocé. Eu acho que dentro da nossa area de educacéo, €
uma area que o professor ele ganha pouco. Entdo vocé vai fazer
uma pos-graduacao, vocé vai pagar muito, no minimo vocé tem que
ser uma pessoa solteira, sem ter filho, sem ter familia pra vocé poder
se dedicar. Porque no é s6 o custo do pagar o curso. E a passagem,
é 0 ir, é o tempo pra vocé estudar. E o tempo. Entdo eu acho que
alguns momentos, eu acho que vocé assistir algumas palestras ou
vocé ler um livro vai te ajudar muito mais, vai te dar mais, do que
vocé estar simplesmente na pds-graduacdo, ta junto com 0s outros.
E ai? E vocé fez o qué? E vocé sabe o qué? né. Eu ja vi muitos
estagiarios de pos e que estavam ali e ndo sabiam absolutamente de
nada. (Vera)

5 A unidade da rede procura selecionar professores que tenham conhecimentos de informatica e
saibam usar a internet, porém ndo ha um treinamento especifico das docentes para aprender a usar
as ferramentas do portal e do site da escola. Além disso, nem sempre os conhecimentos de
informatica das docentes sdo os esperados pela escola, visto ndo haver nenhum tipo de avaliagdo
sobre esse aspecto.
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Eu sei assim, eu acho que aqui eles tém contatos, por ser aqui na
(XXX) e tudo. Entéo eu sei que ele tem algum conhecimento com o
pessoal da (universidade) daqui e muitas pessoas daqui fazem
faculdade 14, Pedagogia. Mas tem também cursos, tem palestras nos
sabados, as vezes a gente ganha diplominha, certificado do curso
que a gente faz, mas é assim contacdo de histdria... Coisas que as
vezes da pra fazer e as vezes ndo. De verdade, fica dificil de vir
sempre, a gente perde o dia da gente, da familia. (Laura)

Tem os congressos da prdpria rede, seminario de pais e tal. Tem
umas palestras boas, mas isso é bem esporadico. Na bienal do livro
deram o ingresso, umas coisas assim, mas é bem esporadico. Eu ndo
sei como é nas outras unidades, ndo posso responder pelas outras
unidades. (Jalia)

Embora a iniciativa de investir na formagéo dos professores seja
bastante vélida, os relatos demonstram que o0s espagos formativos nem
sempre contemplam as necessidades dos professores em seu trabalho, tendo
algumas um carater instrumental de preparar os docentes para lecionar os
contetdos conforme o disposto nas apostilas, como é o caso das “aulas
satélites”. A aula de sdbado que pude presenciar ndo mostrou coisas que
pudessem ser integradas ao cotidiano, que o0s professores pudessem
aproveitar algo para enriquecer o seu trabalho com os alunos do contexto em
que atuam. Pensei que o formato do curso fosse aquele por estar direcionado
para a educacgdo infantil, mas uma das professoras presentes me informou
que o formato é sempre o mesmo, s6 mudam o segmento e as areas
disciplinares abordadas. A aula foi bastante mecéanica (orientacdes sobre
como ensinar e sobre a utilizacdo dos materiais didaticos detalhadamente -
contetdo, paginas do livro, objetivos, estratégias, etc.). De certo, a
previsibilidade de como serd@o as aulas no curso, assim como as dificuldades
do ambiente da favela no sabado de manhé, bastante deserta e perigosa'®,
acabam desestimulando os professores a participar das aulas satélites.

Pelo formato do curso questiono se a proposta educacional vendida pelo
sistema de ensino também visaria, através de suas modalidades formativas,

instrumentalizar os docentes ao invés de estimular o exercicio autbnomo e

16 Como tinha intencéo de realizar uma entrevista antes de comegar a tele aula, cheguei bastante
cedo ao local, no entanto, o grande complexo onde se situa a escola ainda estava fechado. Como s6
abriria as 8h, tive que ficar na rua, onde pude observar das 7h10 até as 8h trabalhadores que
passavam apressadamente pelo local, assim como pessoas drogadas, mendigos e catadores em
meio a muita sujeira dos bares da regido. Nesse periodo quase desisti de assistir ao encontro, mas
chegaram duas professoras da escola que me fizeram companhia e falaram que o local era sempre
assim, mas que sendo professor do colégio, ndo haveria nenhum problema.
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profissional de seu oficio ja que os mini-cursos oferecidos pela rede através do
sistema de ensino pareceram-me descontextualizados e distantes dos problemas
concretos da escola localizada na favela.

Certamente, como mostram nossos dados, a visdo dos docentes como
aplicadores da metodologia, de transmissores do ensino tende a desestimular os
docentes a investir no seu desenvolvimento profissional gerando implicacGes
sobre sua préatica profissional (MARCELO, 2009). A educagdo ndo pode ser
tratada como linear e homogénea. Tendo como objeto de trabalho o0s seres
humanos, a docéncia é marcada pela imprevisibilidade e por demandas diversas
que podem modificar-se constantemente, pois “os oficios e profissdes que lidam
com 0 outro, com certeza nem sempre tém contornos bem delimitados”.
(TARDIF, 2005 p.19)

O sistema de ensino contratado pela rede se encarrega da formagdo e
capacitacdo dos professores através de video conferéncias, “aulas satélites” e,
também, através do atendimento on-line (uma espécie de “tira duvidas™)
disponivel para os professores no site do sistema de ensino. Tudo isso tém
facilitado a implementagdo de uma ideologia/concepcéo educacional pelo sistema
de ensino.

Para a rede de escolas, o controle do funcionamento da rede fica bastante
facilitado com todo esse suporte recebido. A equipe gestora da rede parece se
ocupar em organizar-se para que tudo, inclusive os professores e os alunos,
trabalhem sem perturbar a ordem da instituicao.

O sistema de ensino, para dar conta do controle e da gestdo pedagogica a
distdncia da rede de escolas privadas do Rio de Janeiro, visa a unidade de
condutas e praticas pedagogicas desconsiderando que cada escola é composta por
grupos sociais especificos marcados por uma cultura e um contexto sdcio-
histérico (BURGOS, 2009). Sendo assim, o sistema de ensino, enquanto um
suporte pedagogico dado & rede de instituicbes de ensino carioca, por mais
flexivel que seja, ndo consegue desenvolver um suporte adequado a realidade
diferenciada das 27 escolas da rede.

As escolas da rede, variam muito quanto ao publico nos bairros onde estdo
localizadas e isso é refletido, inclusive, no valor das mensalidades, como foi
possivel constatar em entrevista realizada pelo GEPPE com o dono da rede. Além

disso, h& duas unidades filantropicas que atendem a um publico bastante carente
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que ndo tem condicdo de arcar com 0s custos do ensino particular, dentre elas a
unidade pesquisada, localizada em uma favela.

A dimensdo material da oferta educativa e a homogeneidade de conteidos ndo
automatizam os processos de aprendizagem, assim como ndo garantem a plena
incorporacdo dos individuos no interior da escola e na sociedade como um todo.
(SALOMONE, 2009 p.238)

De fato, é bastante preocupante que um sistema de ensino, um suporte
politico-pedagdgico externo a realidade escolar (advindo, no caso da rede
estudada, de um outro estado), dite as regras para o trabalho do professor e para a
escola como um todo. Somado a este fato, a ideia de homogeneizagédo para o
controle da situacéo educativa, sobre o pretexto de “qualidade de ensino”, também
é bastante preocupante ja que, o material oferecido pelo sistema de ensino foi
especificamente preparado para um “aluno padrdo” de classe média que talvez ndo
exista em nenhuma das unidades da rede carioca'’. Certamente 0 “ensino deve se
inserir na comunidade e se conectar com a vida dos alunos, construindo
comunidades de aprendizagem relevantes e adequadas para responder as
necessidades e interesses dos alunos como cidaddos com direito a aprender”
(MARCELDO, 2009 p. 126).

No caso da escola em questdo neste estudo, é possivel notar no relato das
professoras que tanto o material didatico quanto as atividades e projetos de
suporte a este estdo aquém da necessidade dos alunos e das suas expectativas
como professoras, 0 que as obriga a completar as matérias, ou mesmo, dar outro
enfoque/abordagem para os projetos e conteidos escolares.

Assim, tem muitas curiosidades e tal, mas, as vezes, uma disciplina
que cai em provas e em concursos e que é coisa que é fundamental
saber sempre, td em uma pagina, uma pagina e meia. Mas ai como
eu faco? Tem que completar, ndo tem como. Principalmente
Histdria e Geografia. (Carla)

Aqui, por exemplo, se usa muito o livro que eles ddo, mas ela deixou
bem claro, ndo é sé pra ficar s6 no livro e ndo sei o que e tarara. Eu
acho, por exemplo, é o livro da (nome do sistema de ensino) eu ndo
gosto, ndo. Uma parte é boa, mas por outra parte fica faltando
muito. Muita coisa eu tenho que dar eu mesmo. Ai eu tenho que
procurar eu mesmo em outro lugar. (...). O que eu acho é assim, o

" Durante a proposicéo do estudo pelo GEPPE, um pequeno levantamento realizado, apresentou
indicios de que a classe média que compde o publico dessas escolas pouco se assemelha com a
classe média padrdo, por se tratar de um grupo que tem vivido uma mobilidade ascendente através
de diversas politicas com finalidades de aumentar o poder aquisitivo dos brasileiros. Em especial,
ressalto que na unidade filantropica pesquisada, um dos critérios de selecdo para o ingresso na
escola é a comprovacdo da impossibilidade de pagar a escola. Isso é feito através da apresentagdo
das despesas mensais e da renda familiar no ato da candidatura a vaga.
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plano de curso, 50% do que ta ali ndo tem naquele livro. Ai eu tenho
que pesquisar, tenho que tirar de outros livros, ai tenho que xerocar
e sei & o qué, da uma trabalheira danada. Ai vocé olha assim,
caraca, comparacdo de fragdo, no livro tem uma pagina. Nao da.
Meu caderno de planejamento acabou, sendo eu ia te mostrar. Tem
muita coisa no caderno que ndo ta no livro. Eu completo. (Jdlia)

Eu uso esse manual que é s6 de contelidos, dos contelidos que a
gente ta desenvolvendo. Porque uma coisa ou outra o (colégio) tenta
dar uma enxertadinha, mas bem pouquinho mesmo. Antigamente
era mais, porque o (nome do sistema de ensino) ndo consegue suprir
tudo, mas dentro do proprio livro eles tdo sempre dando, “oh,
procura em tal lugar”. Porque ai vocé ja vai direto la e ja estuda e ja
faz tudo. (Camila)

As professoras falam de muitas falhas no material que ndo abordam
alguns assuntos que consideram muito importantes para que seus alunos
consigam competir em igualdade nos concursos, como fala a professora Julia.

N&o vou dar facinho porque eles sdo da favela. Se eu néo der, eles
ndo vao saber nunca, porque eles ndo vdo pro cursinho igual os
filhinhos de papai.

As professoras apontam a necessidade de complementagéo das apostilas
que ndo conseguem dar conta do curriculo estipulado para o ano escolar, da
falta da utilizacdo de nomenclaturas - fundamentais em concursos'®. De fato,
0 sistema de ensino apresenta fragilidade conceitual e pedagogica nos
suportes e servigos oferecidos conforme apontam explicitamente algumas

entrevistadas.

Eu acho que pra concurso eu acho falho. (...) N&do é que o material
seja ruim, ndo. Mas tem coisas, é outro enfoque, tem contedidos que
ndo tém nada a ver. Até a crianca sai do 5° ano e vai fazer uma
prova ai fora e tem coisas que a crianca néo sabe. N&o sabe porque
néo foi passado pra ela. A gente tem que cumprir um programa. A
gente tem que cumprir. O que t& ali a gente tem que passar pro
aluno. (Elisa)

Na verdade ele (livro) ndo d& nomenclatura. Ele ndo te da
nomenclatura, ele te da substantivo. Mas ele nao te diz se é proprio,
se é comum, diz como nome préprio € nome comum, mas nao como
substantivo préprio e substantivo comum. Ele ndo diferencia o que é
um artigo, ele diferencia o que é uma qualidade. A, as vezes, eu até
converso com a (diretora) porque eu fico muito preocupada com isso
porgue se meu aluno sair daqui, la fora ndo é assim. L& fora eles
tém a nomenclatura que tem que ser dada, que ta la no curriculo
comum. E aqui nds temos uma outra unidade. Como é que essa
crianca vai se virar 1a fora? Ai pra que eu ndo, eu percebo as vezes

8 No ano de conclusdo do 5° ano, muitos tentam concursos de ingresso para colégios federais,
como Pedro Il, Colégios de Aplicagdo e Colégio Militar. Além disso, a auséncia das
nomenclaturas tende a prejudicar o desenvolvimento dos alunos e seu desempenho em avaliagdes,
como os vestibulares.
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que a tia do reforco ndo usa a mesma linguagem e ai pra que ele
ndo fique tédo perdido, ai o0 que que eu faco? Num exercicio eu boto
gualidade, no outro eu boto qualidade e do lado eu boto adjetivo, pra
gue ele entenda o que eu to falando pra ele néo ficar tdo “oh, meu
Deus do céu, que que ta havendo, aqui é uma coisa e 14 é outra?“.
Porque a gente acha, na verdade, quem confunde a cabeca da
crianca é o adulto, porque a crian¢a tem uma cabeca maravilhosa.
Quem confunde somos nos. Entdo pra que eles ndo fiqguem tdo
perdidos, eu procuro facilitar ao maximo pra eles. (Paula)

Esse sistema (nome do sistema de ensino), 0 que mandam pra gente
a gente ndo tem treinamento pra poder aprender a usar. Pelo menos
eu ndo tive. Eu to falando pra mim, eu ndo tive treinamento. E
muito falho. O livro que vem (balanga a cabeca com sinal negativo).
A primeira pagina é um texto e eles entram no 1° ano e nédo sabem
nem o que é letra, eles ndo tém noc¢do. Entdo assim, na verdade a
gente faz junto com eles muita coisa. A gente s6 manda pra casa
mesmo quando é uma coisa pessoal. Enderego, nome de mae a gente
manda pra casa, agora fora isso? E tudo que a gente faz com eles no
quadro, no automatico, porque pro 1°ano... (Laura)

Esse material tem uma linguagem bem dificil. Entao, se eles néo
tiverem uma boa interpretacdo, fica um pouco mais complicado.
Mas auxilia na questéo de leitura, de interpretagdo. (Roberta)

As falas das professoras revelam que estas estdo deixando de lado parte
essencial do seu trabalho que é fazer com que os alunos aprendam, interagindo
com eles e desvendando suas necessidades educativas, para dar conta de prazos e
regras impostos pelo sistema de ensino.

Infelizmente, os dados mostram que as professoras estdo cada vez mais
desmotivadas com a profissdo por sentirem que estdo sendo submetidas a
orientagdes e controles externos. E isso tem resultado na perda da autonomia, do
poder e da autoridade do professor. Além disso, as “multiplas exigéncias que
estdo para além de sua formagdo (...) contribuem para um sentimento de
desprofissionalizacdo, de perda de identidade, da constatagdo de que ensinar, as
vezes, nao é o mais importante”. (OLIVEIRA, 2008 p.32)

Certamente, 0 modo de organizagdo escolar imposto pela rede de
escolas privadas carioca em parceria 0 com sistema de ensino deixa pouco
espaco para as professoras explorarem os contelidos e proporcionar a
aprendizagem significativa e contextualizada aos alunos oriundos da favela
que, confrontados com uma lbgica totalmente diversa do seu cotidiano,
realizam atividades e projetos pouco relacionados com a realidade em que

vivem. A esse respeito Salomone (2009 p.262) afirma:
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Tanto a restricdo as praticas de universalizagdo, como a simples adaptacdo a
cultura local, sdo insuficientes para assegurar a plena incorporagdo a escola. Em
suma, trata-se de romper com a dicotomia local-global, e compreender que a
interpenetracdo desses ambitos € o primeiro passo para que o sistema escolar
supere institucionalmente a homogeneidade e abrigue a diversidade.

Do modo como esta organizado, considero que o modelo de gestdo dificulta
a realizacéo do trabalho do profissional docente que tem como fung&o transformar
0 conhecimento para torna-lo “ensinavel” ao aluno (NOVOA, 2009). Dificulta na
medida em que ndo ha tempo hébil, entre um contetdo e outro, para o docente
interpretar o local e a cultura dos seus alunos, assim como as dificuldades destes,
diante da presséo e da necessidade de cumprir prazos e regras, como nos falam as
professoras Jalia e Camila.

Aqui eles tém muito erro de ortografia. Tem muito erro de ortografia
e vocé ndo pode fazer nada. Eu ndo posso fazer nada porque, na
verdade, eu ndo tenho um tempo pra melhorar aquilo ali. E como a
ideia da crianca ta boa e tem coeréncia, entdo vamos embora. (...)O
livro € dessa finura e a matéria que vocé tem que dar é isso (abre os
bracos). Entdo tem que pegar muita coisa de fora, mas nem sempre
da, porque eu tenho a outra escola. (Jalia)

Agora o que que acontece quando vocé trabalha com (sistema de
ensino) vocé tem que se prender ao manual pra néo se perder muito
na linha do que ta la. (...) Porque a linguagem é muito diferente.
Entao eu acho que o melhor caminho é vocé ler o manual porque no
manual vem tudo. Ai vém as fontes, vém os endere¢os nos quais vocé
tem que procurar. S6 da mais trabalho e o tempo. (Camila)

Como foi possivel notar, uma parcela significativa das docentes
entrevistadas encontra dificuldades em trabalhar com o material didatico

oferecido pela rede e, embora todas aleguem cumprir 0s prazos e regras

7 BN

estipulados pela instituicdo, este & muitas vezes, cumprido a custa do
sacrificio da atividade pedag6gica de ensino-aprendizagem, deixando de
atender os alunos em suas dificuldades, necessidades educativas.

Eu, particularmente, ndo tenho problema com isso. Assim, porque
como eu trabalho também com vendas, eu ja to acostumada a
trabalhar sob pressdo naquela rotina pesada. Entdo, quando vem
esses projetos maiores assim, as vezes, eu fico “nossa, eu to
cansada”, mas eu ndo tenho nenhum problema, eu faco numa boa,
acho importante. Tanto que eu tento trabalhar da melhor maneira
possivel. Eu, particularmente, ndo tenho esse problema com regra,
acho que tem que ter. (Maria)

Eu tento cumprir. Também é muita data, uma coisa que eles pegam
no pé é com as datas, que é pra ndo esquecer. Se € pra entregar dia
15, dia 10 eles avisam, dia 11 eles avisam, dia 12. Entdo, geralmente,
um tem que puxar a orelha. (Laura)
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Cumpro. Porgque eu sou uma pessoa madura e adulta e se tem prazo,
eu vou respeitar o prazo. Eu sou até meio caxias. (...) Eu prefiro me
ater as regras e respeitar. Mesmo que elas me engulam. Eu tento
respeitar. (Julia)

Reclamo, mas cumpro. Até acontece de, as vezes, eu ndo conseguir
cumprir. (Paula)

Deste modo, insisto em perguntar até que ponto a padronizacéo
garantiria a qualidade de ensino almejada pela rede em meio a tantos fatores
ai imbuidos, como as necessidades do publico escolar, contextualizacdo do
ensino, tempo dedicado aos conteldos, entre outros fatores que estao sendo
negligenciados pela rede ao comprar o sistema de ensino? Seria a
homogeneizagcdo o caminho para construir a identidade institucional e a
qualidade da educacéo? E essa identidade seria valida mesmo pondo & prova
0 mérito profissional dos docentes com uma supervalorizacdo da execucéo
técnica do ensino onde ha a valorizacdo dos meios em detrimento da grande
finalidade de formar e educar cidadéos de forma coerente e contextualizada?

A busca da padronizacdo da qualidade, ainda, desconsidera, por meio de ingeréncia

externa, as especificidades existentes nas unidades de ensino, em uma tentativa de

padronizacdo do que sabidamente é diverso (Arroyo, 2004; 2000), inibindo a

autonomia de profissionais na gestdo da educacdo e na unidade escolar, cujas

consequéncias para a tarefa educativa estdo por ser analisadas. (ADRIAO et al.

2009 p.812)

A pessoa ndo se torna professor pelo simples dominio de competéncias
técnico-cientificas especificas e nem por um compromisso ético genérico, mas
sim através de um envolvimento profissional que implica um compromisso ético e
moral com o ensino, um envolvimento com a situagdo na busca de alternativas
para tornar o processo de ensino-aprendizagem possivel. Ao passo que as novas
demandas sociais do trabalho docente trazem & cena a necessidade de construcéo
de novas competéncias pelos docentes, dependendo de como a organizagéo
escolar conduzira o processo de construcdo dessas competéncias na escola, podera
resultar num retrocesso no perfil profissional da atividade (TEDESCO e TENTI-
FANFANI, 2004).

Nesse sentido, é possivel inferir que 0 modelo de organizagéo institucional
instaurado pelo sistema de ensino da rede em estudo pode estar causando
implicacdes negativas a profissionalidade dos docentes dessa instituicdo que
mostram, em seus relatos, priorizar o cumprimento técnico das atividades em

detrimento de outros compromissos fundamentais da atividade profissional
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docente. N&o quero, no entanto, afirmar que os professores ndo realizam um bom
trabalho, porém o grande indice de reprovacéo tende a levar-me a fazer esse tipo
de inferéncia, j& que algumas professoras relatam que cerca de 20 alunos séo
reprovados em turmas compostas de 30, como relata Julia que est4 ha pouco mais
de um ano na escola.

Mas depois de um tempo vocé chega a conclusao que se de 30, vocé
conseguir realmente ensinar, tocar 4, 5 ja td muito bom. Ta bom pra
caramba. E triste. Eu, por exemplo, na prova de historia, 21 ficaram
em recuperagdo. Eu fico arrasada, eu fico muito chateada. Mas néo
da tempo de fazer, pra tentar ensinar assim, entende como é? (Julia)

A professora Jalia, que est4 ha pouco tempo na escola, procura afirmar-se
profissionalmente e sente muita dificuldade em realizar seu trabalho na escola. A
prova que precisa ser corrigida rapidamente, a falta de tempo para dar exercicios,
diagnosticar e trabalhar os conteddos em que os alunos encontram mais
dificuldades é uma das principais dificuldades encontradas pela docente. Para
Julia, existem muitas atividades que sdo solicitadas pela rede e que os alunos ndo
sdo ainda capazes de realizd-las sozinhos. Apesar de estar mobilizada para
ensinar, a docente, infelizmente, considera que nas atuais circunstancias de
trabalho, de pouco tempo e muitas atividades, projetos e prazos a cumprir, atingir
sucesso na aprendizagem de alguns alunos torna-se algo significativo.

Carla é uma das professoras que, confirmando a informacéo de Julia, sente-
se acuada por apresentar bom rendimento em sua turma temendo, inclusive, ser
julgada pelas outras professoras pelo trabalho que realiza, ja que esta hd menos de
um ano na escola.

Vocé pegar e ter s6 10 alunos em recuperagdo na sua turma numa
escola em que costumam ficar 20? E muito bom pra mim. Eu vou
ser muito julgada disso e um dia, se eu tiver a oportunidade de
conversar contigo, eu vou te falar. Com certeza eu vou te falar. (...)
Porque isso (ter poucos alunos em recuperacéo) nao ¢ bom nao, isso
é ruim. E pra vocé ver que eu fiquei tdo assim chocada, ndo que eu
néo tenha certeza do meu trabalho néo, porque eu tenho certeza do
meu trabalho e eu sei que eu faco ele bem feito quando precisa.
Precisa ndo, porque sempre precisa. Mas eu fui até a direcéo e falei,
eu to assustada porque o meu nao ficou e ai é muito facil falar que
eu dei sei 14 o qué, é muito facil falar, eu ndo sei o qué. A prova de
agora foi a prova da rede, eu nédo vejo a prova. Eu néo vejo, eu néo
tenho acesso a prova. Nao fui eu que fiz a prova. (...) Nossa, € muito
bom saber que a maioria alcancou a meta, mas assim deveria ser
estranho, como aqui fica quase todo mundo...

Como ¢é possivel notar no relato de Carla, tornar possivel a

aprendizagem dos alunos e alcangar os objetivos esperados pela instituigéo
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pode ser motivo para “represalia” e diferenciacdo por parte das colegas de
trabalho, visto que a grande maioria das professoras ndo consegue alcancar
as metas almejadas pela rede no que se refere ao processo de ensino-
aprendizagem dos alunos.

Infiro que na escola estudada ha indicios de uma mudanca na postura
profissional por parte dos docentes, uma vez que boa parte destes encontram-
se no papel de apenas ensinar, deixando para tras a esséncia da profissédo
docente que é fazer aprender e despertar o interesse do aluno pelo
conhecimento e o aprendizado (ROLDAO, 2009). Como afirmam Tedesco e
Tenti-Fanfani (2004), a formacdo e as condi¢des de trabalho do professor
contribuem substancialmente para a conformagéo de sua propria identidade
como categoria social, logo, para sua profissionalidade.

Apesar de apresentarem muitas dificuldades que enfrentam em seu
cotidiano, parece-me que 0s docentes ndo reconhecem que essas dificuldades
tém sua origem, em grande parte, no modelo de organizacao institucional, o
que pode estar significando para este grupo um impasse para a
(re)construcao de um coletivo profissional e para a
identidade/profissionalidade docente. Como veremos mais adiante, 0s
docentes, diante dos recursos e suportes disponibilizados pela rede, colocam
em questdo sua atuacdo profissional por ndo darem conta de todas as
demandas postas pela escola e também pelos alunos, o que acarreta, de certa
forma, desestimulo para os docentes e Obices ao processo de construgédo da
profissionalidade. De fato, a profissionalidade docente se constroi na escola
em uma complexa rede de histérias, conhecimentos, processos e rituais, em
gue o passado e o presente compdem a tessitura da identidade profissional.
Segundo Marcelo (2009 p.112)

A identidade profissional é a forma como os professores definem a si mesmos e aos
outros. E uma construcdo do “si mesmo” profissional que evolui ao longo da
carreira docente e que pode achar-se influenciado pela escola, pelas reformas e
pelos contextos politicos, que inclui o compromisso pessoal, a disposicdo para
aprender a ensinar, as crencas, os valores, 0 conhecimento sobre a matéria que
ensinam, assim como sobre o ensino, as experiéncias passadas, assim como a
vulnerabilidade profissional.

O estudo com o grupo de professoras da unidade escolar pesquisada revela
uma nova configuragdo da profissionalidade docente - que talvez seja

caracteristica da rede de escolas privadas -, na qual parece que, involuntariamente,
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os docentes estdo sendo induzidos a mudar seu olhar sobre sua profissdo e com
iSS0 seus compromissos ético e moral para manter-se no mercado de trabalho.
Assim, considero que conhecer como estes professores vivem a profissdo dentro
deste ambiente constitui-se numa importante ferramenta para o delineamento de
uma nova formagdo que possibilite ao professor ter consciéncia de boa parte (se
ndo todos) dos mecanismos de manipulagdo do trabalho docente e do
compromisso politico-pedagdgico que algumas instituicbes fazem através seja de
modelos de gestdo bastante “burocraticos e engessados”, ou pela compra de
sistemas de ensino/ideologias educacionais que interferem consideravelmente no
trabalho e na profissionalidade docente, processo que dificulta ainda mais a
afirmacdo do espaco profissional da docéncia. Como afirmam Tedesco e Tenti-
Fanfani (2004 p. 95) “la consciéncia y el conocimiento del alcance y profundidad
de estas dificultades se constituye en uma condicion necesaria para el éxito de
cualquier politica de profesionalizacion de los docentes”.

A escola de rede pesquisada, como mostraram as falas das professoras,
parece limitar sua profissionalidade através da execucdo técnica do ensino. As
escolas que adquirem sistemas de ensino tém se tornado objeto de estudo de
pesquisadores (MOTTA, 2012; ADRIAO et al. 2009; OLIVEIRA, 2009) que
temem um retrocesso no que diz respeito a democracia e equidade educacional em
prol da lucratividade, pois o grande dominio desses sistemas de ensino tém
deixado pouco espago para outras escolas particulares e em alguns estados, como
0 de Sdo Paulo, os sistemas de ensino j& estdo entrando em escolas publicas
municipais, como nos mostra o estudo de ADRIAO et al. (2009). “Estamos
diante de novos padrdes de organizacdo, também, do trabalho escolar, o que pode
estar forjando um novo perfil de trabalhadores docentes, com nova identidade,
incidindo sobre o movimento de profissionalizagdo do magistério” (OLIVEIRA,
2008 p.35).

Certamente, hd necessidade de se tomar cuidado com a crescente
“terceirizacdo pedagdgica” (ADRIAO et al. 2009) para que a educagio e o
trabalho pedagdgico docente ndo se tornem uma mercadoria e para que a
ideologia educacional ndo esteja voltada exclusivamente para os interesses da
sociedade capitalista, pois “parece-me que reduzir o sentido social da educacéo

aos interesses do lucro representa um empobrecimento tanto do conceito de
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educacgdo, quanto de seu sentido para a coesdo e viabilidade das sociedades”
(OLIVEIRA, 2009 p.753).

Com efeito, a gestdo pedagdgica realizada em boa parte pelo sistema de
ensino comprado “incide sobre a autonomia de escolas e docentes frente a
organizacdo do trabalho pedagdgico ao retirar-lhes, como assegura a LDB, a
possibilidade de organizarem suas préticas a partir de necessidades locais ou
iniciativas proprias.” (ADRIAO et al. 2009 p.810). Apresentar um pouco da
organizacdo do sistema de ensino dentro da rede de escolas privadas do Rio de
Janeiro e apresentar a percepcdo das professoras de uma unidade escolar da rede
foi a forma que encontrei para introduzir todos os conflitos que trarei nos
capitulos seguintes no que diz respeito a relagdo com o conhecimento e o trabalho,
0 exercicio da autonomia, a relagdo com os pares profissionais, a rotatividade dos
professores na instituicdo, o desinvestimento e insatisfagdo com a profisséo,
enfim, achados que nos possibilitam caracterizar um estado de profissionalidade
que ndo é o almejado pelos docentes e pela sociedade e que deixa pouco espago
para a construcdo e consolidagdo de uma cultura profissional ou culturas
profissionais que garantam ao professor o seu exercicio profissional autbnomo e

coerente com sua ética e moral profissional.
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4
A relacdo dos professores com o conhecimento: a
profissionalidade e o desafio de ensinar

Neste capitulo tratarei do modo como os professores se relacionam com
0 conhecimento especifico da profissdo docente. Entendendo a profisséo
docente como a profissdo do conhecimento e das estratégias para alcancar a
aprendizagem, utilizarei os dados produzidos pelo estudo para mostrar como
as professoras entrevistadas concebem o processo de ensino e aprendizagem
dentro da rede (ROLDAO, 2007; MARCELO, 2009). Para tanto, abordo
aspectos tedricos relacionados a relacdo entre o professor e o conhecimento
profissional dando destaque para os geradores especificos do conhecimento
pedagodgico para, associando-os ao material disponibilizado pela rede, ao
material didatico e ao manual do professor, desvendar como os docentes
percebem a construcéo de seu trabalho pedagdgico dentro da unidade escolar
da rede. Adianto que este capitulo funcionara como um suporte para as
questdes que discutiremos no capitulo 5 sobre autonomia, motivagdo e
investimentos na profissionalidade docente.

O trabalho docente possui uma peculiaridade no que diz respeito ao seu
oficio que vive a indefini¢do entre “professar um saber” (somente “ensinar” o
conhecimento acumulado pela humanidade) e o “fazer os outros se
apropriarem de um saber” (ensinar preocupando-se em usar estratégias para
que os alunos aprendam), num movimento pendular que reside “entre a
perspectiva tecnocratica e uma perspectiva terapéutica relacional” que,
juntamente com outros fatores justapostos a tarefa de ensino, dificultam a
clarificagdo da especificidade do conhecimento profissional docente
(ROLDAO, 2007 p.97). Tais dificuldades, ainda de acordo com a autora,

“resultam da preexisténcia histdrica da ac¢do de ensinar ante a formalizacéo
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da formacgéo para ensinar” (p.97). A atividade docente buscando afirmar-se
como profissdo™® investiu na necesséria e relevante institucionalizacio da
formagdo para o exercicio da docéncia utilizando-se, sobretudo, do
conhecimento especializado e da reflexdo para fazer a “conversdo” de um
campo de pratica profissional para um campo de conhecimento.

Actividade de ensinar — como sucedeu com outras atividades profissionais —

praticou-se muito antes de sobre ela se produzir conhecimentos sistematizados.

Estas profissdes transportam por isso uma inevitavel “praticidade” que, a ndo ser

questionada/teorizada, jamais transformaria a actividade em accéo profissional e

mante-la-ia prisioneira de rotinas ndo questionadas e incapazes de responder a

realidade. (ROLDAO, 2007 p.97)

Assim, configurou-se um conjunto de saberes que devem sustentar o
exercicio docente. No entanto, 0s equivocos que permeiam 0 Senso comum
quanto a capacidade de “qualquer um poder exercer a docéncia” assim como
a postura de alguns docentes que se propde a “professar” o saber, ao invés de
viabilizar a apropriacéo e o aprendizado do saber pelo aluno, tém se revelado
um dos grandes impasses no processo de profissionalizacdo dos docentes. De
fato, um dos maiores desafios atuais é “situar a profissao docente como uma
“profissdo do conhecimento”, comprometida com o direito de aprender dos
alunos” (MARCELO, 2009 p.115).

Segundo Morgado (2011 p.797), o professor € o profissional de ensino, o
sujeito “capaz de fazer a mediagdo entre o saber e o aluno, sendo esta uma
caracteristica que o distingue de outros actores, que embora possam possuir
saberes conteudinais ndo sdo detentores dessa capacidade, que constitui a

profissionalidade docente”.

19 Definir a docéncia como profissio pode soar em algumas &reas do conhecimento, como a
sociologia do trabalho, como algo bastante questiondvel. Deste modo, buscando situar minha
argumentacdo trago a citagdo de Dalila Andrade Oliveira (2008), que considero bastante
elucidativa a este respeito, e que também sera importante para que o leitor entenda a que me refiro
guando uso os termos profissdo e profissionalizacdo referindo-me ao magistério. “Tomando o
conceito genérico de profissdo como um termo que se refere a atividades especializadas, que
possuem um corpo de saberes especificos e acessiveis apenas ao grupo profissional, com cédigos,
normas proprias e que se inserem em determinado lugar na divisdo social do trabalho, pode-se
indagar até que ponto o magistério obteve ou obtém condicGes de se definir como tal. Talvez a
profissionalizagdo, compreendida como o ato de buscar transformar em profissional algo que se
faz de maneira amadora, no caso do magistério pudesse melhor designar 0 movimento de
organizacdo e busca de reconhecimento social e valor econdmico de um determinado grupo
profissional, que comporta no seu interior distingdes e complexidades que ndo lhe permitem
identificar-se como profissdo no seu sentido mais estrito. Assim, a profissionalizacdo do
magistério pode ser compreendida como um processo de construcdo histérica, que varia segundo o
contexto socioecondmico a que estd submetido, mas que, sobretudo, tem definido tipos de
formacdo e especializacdo, de carreira e remuneragdo para um determinado grupo social que vem
crescendo e se consolidando.” (p.30).
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A relacdo dos professores com 0 conhecimento e com 0 ensino revela
uma dialética do ensino transmissivo versus o ensino ativo (ROLDAO, 2007).
Segundo Rolddo (2005 p.115) coexistem na representagdo sobre o ensinar
dois tipos de leitura: uma é “ensinar como professar um saber”, que
demonstra uma acdo largamente intransitiva no que se refere ao aluno na
medida em que a aprendizagem do conhecimento é de exclusiva
responsabilidade do mesmo; e a outra € “ensinar como fazer com que o outro
seja conduzido a aprender/apreender o saber que alguém disponibiliza”, na
qual o professor assume um papel de mediador pondo em préatica seus
conhecimentos especificos sobre o processo de ensino-aprendizagem e
mobilizando o “conjunto de geradores de especificidade do conhecimento
docente”, que nada mais sdo do que agregadores e fatores de distingdo do
conhecimento profissional docente possibilitados pela anélise, transformacéo
e “poder conceptualizador”®® dos docentes sobre seus saberes técnicos e
artisticos emergentes nas situagdes singulares de ensino (ROLDAO, 2009).

Para esta autora, os geradores de especificidade do conhecimento
profissional docente sdo: a natureza composita dos conhecimentos
construidos, representada pela “integracdo transformativa e ndo justaposta
de varios tipos de saber que se traduzem em acg¢des”; a capacidade analitica
representada pelo “uso constante de dispositivos de anélise e reorientacdo do
seu agir”; a natureza mobilizadora e interrogativa representada, em suma,
pela interrogacdo inteligente e produtiva sobre a acdo; a meta-analise
representada pela capacidade de questionamento e postura de
distanciamento e autocritica e, finalmente, a comunicabilidade e a circulacdo
que “sdo os garantes da regulacdo, do uso e da reconstrugdo de um saber
susceptivel de se sistematizar, acumular e inovar” (ROLDAO, 2009 p.144).

Sendo as situacbes de ensino imprevisiveis e singulares € possivel
afirmar que o professor é muito mais um profissional de um saber do que de

uma fungdo. De fato, como afirma Morgado (2011 p.795), “ a profisséo
docente estd em declinio, tanto por ter se tornado numa profissdo mais

complexa e exigente, como por ser “exercida em condi¢bes que ndo ajudam”.

2 O poder conceptualizador é concebido como uma anélise sustentada em conhecimentos
formalizados e/ou experienciais, que permitem dar e identificar sentidos, rentabilizar ou ampliar
potencialidades de acdo diante da situagdo com que o profissional se confronta (ROLDAO, 2007).
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Para além dos conhecimentos especializados da &rea, é necessario o professor
saber mobilizar os conhecimentos que detém em funcdo de situacbes de
ensino que implicam a mobilizacdo dos geradores de especificidade do
conhecimento profissional na produgdo dos saberes profissionais que sdo um
dos pilares da identidade e da profissionalidade docente.

O professor é o responsavel da mediagdo entre o saber e o aluno, porque € suposto
ser ele - e ndo outros - a saber fazé-lo, pela orientacdo intencionalizada e tutorizada
de acces de ensino que conduzam a possibilidade efectiva de o espaco do aluno se
traduzir na apreensdo do saber que se pretende ver adquirido. Nessa medida,
reforca-se-a o seu estatuto de profissionalidade, porque a funcdo de ensinar, assim
entendida, é alguma coisa que Ihe é especifica, que outros actores, se possuirem
saberes apenas conteudinais idénticos, ndo saberdo fazer. (ROLDAO, 2005 p. 117)

7

A profissionalidade docente é, portanto, um dos elementos
fundamentais para a (re) valorizagdo da profissdéo docente e para a
construcdo de uma efetiva autonomia curricular nas escolas (MORGADO,
2011). Deste modo, entendendo que a profissionalidade é construida de forma
progressiva e continua, num processo de desenvolvimento que se inicia ainda
na formacao inicial e prolonga-se por toda a carreira, trago este suporte
tedrico para interagir com alguns dados produzidos no campo, pensando
como e que tipo de profissionalidade é desenvolvida pelos docentes diante das
tantas prescri¢des no trabalho, percebendo assim quais praticas, cultura(s) e
valores da profissdo docente estdo sendo apropriados pelos professores no seu
processo de desenvolvimento profissional e de profissionalidade, nucleos da

profissdo docente.

4.1
O manual do professor e sua relagédo com a construgao do trabalho
do docente: uma forma diferente de planejar

Como apresentado no capitulo 2, 0 modelo de gestdo da rede de ensino
privada em estudo deixa pouca oportunidade para os docentes exercerem 0
oficio de forma autbnoma, mobilizando a especificidade do conhecimento
docente para dar conta de sua funcgéo de ensinar. Apesar de grande parte dos
docentes ndo se dar conta desta regulacéo pela rede, como veremos adiante,
os professores tém se rendido a uma reducdo, ou mesmo, ressignificacdo de
seu papel como professor para dar conta das circunstancias de ensino e do

cumprimento das prescrigdes, prazos e regras da instituicdo. Tal reducéo
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pode ser compreendida a partir do uso de um dos principais materiais de
orientacgdo dos professores, 0 manual do professor.

O manual do professor é um pequeno livro elaborado pela diretoria de
ensino da rede, que se encarrega de organizar o calendario e o planejamento
anual, para todos os anos escolares, distribuido para os professores das 27
unidades escolares. Trata-se de um material Unico, no qual esti organizado
tanto o calendario académico quanto o cronograma dos conteldos
disciplinares a serem ministrados em cada dia da semana, em todos os dias
letivos do ano, incluindo dias e semanas de exercicios, revisdes, avaliagdes
(realizadas pela unidade escolar e pela rede) e projetos.

A diretora da unidade escolar pesquisada, durante sua entrevista,
marcada por uma exacerbada valorizacdo da fama e da organizagdo da
grande rede, ressalta como algo muito positivo ter esse tipo de organizacao.

Nos temos uma diretoria e essa diretoria € que faz esse manual,
manual do professor do ano. Quando nds recebemos, nés ja
recebemos o material todo pronto. Quando nds chegamos no inicio
do ano essa diretoria de ensino ja entrega o calendario com todas as
atividades que nds vamos fazer durante o ano inteiro. Aqui vem tudo
mastigado. Sempre, sempre veio preparado. O (colégio) nesse
sentido é muito organizado, muito organizado, porque sdo muitas
unidades. E igual ao Mc Donald’s, o sanduiche que vocé come aqui
vocé tem que comer |4 na Barra, vocé tem que comer la em
Jacarepagua e vocé tem que comer |4 em Caxias. Porque sendo
perde a qualidade. No6s temos um planejamento dnico. O
planejamento que é usado aqui € usado na Barra, é usado na, é um
planejamento Unico. (Bianca)

Algumas professoras, em consonancia com o relato da diretora,
consideram ter um manual do professor como uma ferramenta muito
interessante para facilitar e otimizar o tempo de trabalho em fungdo da
realidade do aluno, como é possivel perceber nos relatos.

Eu achei bem facil, porque eles dao toda uma estrutura que vocé
tem que seguir. Vocé vai adaptando uma coisa ou outra a realidade
dos alunos. E aqui eles tém uma realidade diferente das outras
unidades. Entdo uma coisa ou outra vocé até tem que fazer a sua
adaptacdo. Mas é bem facil, porque eles mandam o modelinho, é s
vocé fazer o planejamento. E ai a (supervisora operacional) que é a
supervisora, ela confere todo o planejamento, se ta de acordo com o
que a rede exige. Eles ja mandam todo o programinha e é s6 vocé
seguir. (Maria)

Vem tudo pronto do (nome da escola). Eles mandam o manual, o
contelldo que a gente tem que dar, datas, tudo ja é feito por eles.
Sobre o material e 0 manual, ele ajuda, porque primeiro assim, o
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tempo, porque ele ja vem praticamente pronto, vocé s6 vai procurar
atividades pra trabalhar em cima daquilo ali. (Laura)

Nos temos o planejamento, 0 nosso planejamento ja vem, ele ja vem
por semana pra gente. Detalhando tudo que vocé tem que dar,
inclusive matérias que tao, é semana de tal a tal ai ele te da o que
tem que fazer naquela semana, por qué? Porque todas as unidades
tém que trabalhar exatamente aquilo naquele periodo. Porque senéo
vai bater com matéria na data de prova, com data de teste. Tem uns
professores que correm demais e outros sdo muito lentos, entdo pra
que ndo fuja e o aluno nao fique prejudicado vocé tem que observar
aquele, ele te d4 até semana de revisdo, entendeu? Vocé sabe que a
revisdo é por tua conta, vocé tem as folhinhas, tem tudo que, néo séo
muitas, mas vocé da as folhinhas de trabalho na semana de prova.
Entdo, quer dizer, vocé tem um, na verdade pra fazer o seu
planejamento, vocé n&o sofre, porque vocé ja tem tudo esmiucado. E
sO passar pro papel, porque ali vocé coloca livro pagina tal e o que
for revisdo vocé vai criar, ndo é tdo complicado. (Paula)

Apesar das professoras reconhecerem, como visto no capitulo 3, que o
material didatico apresenta falhas e que é necessario buscar alternativas para
dar conta delas - o que demanda tempo -, quando falam sobre o manual do
professor ndo reconhecem que este também apresenta falhas como o material
didatico e que ndo lhes poupa o tempo que acreditam estar poupando.

A professora Paula é enfética quanto as facilidades de trabalhar seguindo o
manual do professor numa segunda parte de seu relato sobre o assunto afirmando
que “s6 ndo trabalha quem nédo quer”.

Ajuda muito, eu acho que sé de mandar o planejamento esmiucado
j& ajuda demais. S6 ndo trabalha quem nado quer. Eles ja te dao
pronto, é so vocé tirar dali e passar pro papel. Gente, € mamao com
acUcar. Nos outros colégios vocé tem um plano de curso e ai vocé
ainda vai ter que colocar o seu livro ali e aqui ndo, o seu livro ja ta
inserido ali, ja ta tudo pronto. Vocé sabe o que vocé vai dar, se se
perdeu? E porque vocé ja é perdida mesmo. Teve uma que entrou
aqui que eu falei: “Acorda, amiga, ja ta tudo pronto” e ela “Eu ndo
consigo me guiar por isso aqui”, ai eu falei “Vai, ta de semana de
tanto a tanto, vai na semana que vocé vai ver”. Até porque, até eu
entender que eu tinha que seguir aquilo ali, nossa, eu sofri muito. Ai
hoje em dia eu ja digo isso pras pessoas “Oh, abre, é isso aqui, vai
aqui”. Porque se ndo elas ficam duras na hora de fazer o
planejamento. E matematica? Abre matematica. E portugués? Abre
portugués. Eu digo, vai, vai juntando que vai dar tudo certo. (Paula)

Paula deixa claro em seu relato que nem todos os docentes se adaptam

facilmente a esse modo de trabalho e, nesse sentido, ela auxilia os colegas a
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entenderem que neste sistema de ensino, ndo ha muito o que inventar em
termos de planejamento, ha que se seguir o prescrito®’.

De certo, ser “igual ao Mcdonald’s”, “esmiucar” e “ja da tudo pronto”
sdo frases que marcam um jeito de trabalhar regulado por um sistema de
ensino onde tudo precisa ser igual, seguir um padrao. Este modo de trabalho
revela uma grande tecnicizacdo do trabalho do professor o que, de certa
forma, provoca um esvaziamento da mobilizacdo do conhecimento especifico
docente, assim como compromete o significado da profissdo docente que €
“fazer aprender”. Como nos alerta Novoa (2009 p.39), no caso do trabalho
docente, a compreenséo do ensino como profissdo do humano e do relacional
nos mostra que “a necessaria tecnicidade e cientificidade do trabalho docente
n&o esgotam todo o ser professor”?,

Diante do seu oficio, marcado pela imprevisibilidade de cotidianos e
realidades diversas, o professor, com sua profissionalidade, seu compromisso
e seu conhecimento pedagodgico, deve ser o responsavel por organizar e
desenvolver o ensino adequado a cada grupo de alunos, a cada realidade.
Assim, essa visdo do professor como um consumidor de fast-food pedagdgico
(sistemas de ensino e manuais com tudo prescrito — o que fazer, quando fazer
e como fazer — quase pronto) pode revelar-se como bastante prejudicial ao
desenvolvimento da profissionalidade docente. “A docéncia como profisséo
precisa rever-se e reconstituir-se para continuar cumprindo 0S COmpromissos
morais que veio desenvolvendo: assegurar o direito de aprender de todos 0s
meninos e meninas, adultos e adultas” (MARCELO, 2009 p.115).

Nesse aspecto, algumas professoras com experiéncia na docéncia, com
bagagem profissional/identitaria de exercicio de autonomia em sua prética
docente, tiveram alguma dificuldade em se adaptar ao sistema de ensino da
escola. Assim como Paula, Carla é uma dessas professoras, que com 8 anos de
experiéncia na docéncia, tinha o habito de construir sua propria sequéncia de
contelidos e estratégias para dar conta das maiores dificuldades que ela ja

havia identificado no segmento em que costuma atuar. Visto serem sempre as

2L E importante considerarmos, como veremos nos capitulos 5 e 6, que apesar de seguir o
planejamento estipulado pela rede, em sua sala de aula, a professora Paula, como Carla, ndo
abrem méo do exercicio de sua autonomia profissional para buscar a efetividade no processo de
ensino-aprendizagem dos alunos.

% Grifo do autor.
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mesmas dificuldades em Historia e Geografia, justificadas pela dificuldade de
leitura e interpretagdo de textos por parte dos alunos, porque “nao querem
ler”, a professora Carla, acostumada a dar maior atencdo aos conteudos (ja
reconhecidos) como os mais dificeis de serem aprendidos e com varias
estratégias para proporcionar o aprendizado dos alunos nas disciplinas
registradas em cadernos, inicialmente, teve dificuldade em se adaptar ao
modelo de trabalho, formatado, da rede.

Podemos inferir que essa dificuldade da professora Carla possa ter
como razdo o compromisso com a realizagdo de um trabalho de ensino-
aprendizagem com os alunos.

Eu anoto tudo. Mas o que que eu fago de ano pra ano?(...). E ai
vocé, o bom é o seguinte, eu sei qual é a dificuldade. Ent&o eu vou.
Todos eles vao ter a mesma dificuldade, por incrivel que pareca. E ai
eu ja vou naquele ponto. O que eles tém mais dificuldade? Historia e
Geografia, porque ndo querem ler. E é assim, matéria muito
parecida geralmente ¢ no mesmo dia. Entdo o que que eu fago, eu ja
vou em cima de Historia e Geografia. Pego o método tradicional que
ndo é muito aceito pela a minha escola, pela minha rede, mas que é
0 que funciona pra mim e ai eu vou nele. E é o que funciona,
método tradicional, junto com o que a gente pode modernizar, né.
Porque ai pra gente muita coisa é o que faz sentido. (Carla)

Embora essa professora possa apresentar o sentimento que Frangoise

Lantheaume (2012) caracteriza como uma dignidade profissional®®

posta a prova,
tanto pela intensificacdo quanto pela diversificagdo de tarefas a serem cumpridas
tornadas quase normas profissionais ao oficio do professor, Carla se adaptou ao
modo de organizacdo da rede, reconhecendo 0 manual como um apoio/suporte ao
seu trabalho, sem deixar de realizar em sua sala aquilo que acredita ser 0 mais
adequado para alcancar a aprendizagem dos alunos. Carla é uma das professoras
que ndo abre méo de sua autonomia na sala de aula e é concebendo dessa forma o
manual que realiza o seu trabalho, apesar das frustragdes do cotidiano e do medo
do julgamento das colegas de trabalho, como vimos no capitulo anterior.

Deixo claro na presente anélise que ndo tenho o objetivo de qualificar nem
de desqualificar o manual do professor como um dispositivo pedagdgico para a
organizacdo e a realizacdo do trabalho docente. Porém, considero que o modo

como a gestéo exige o funcionamento do mesmo, assim como 0 modo como este €

2 Segundo Lantheaume (2012 p.371), a dignidade profissional, que é a0 mesmo tempo social e
simbolica, “é construida pelo sentimento de exercer um oficio que tem valor e € (til a sociedade,
pela consciéncia de se inscrever em uma historia e de participar dela, de ser reconhecido como
qualificado e competente, de possuir a autonomia, exigida pela responsabilidade”.
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apropriado pelos docentes superdimensiona este dispositivo pedagogico, enquanto
ferramenta didatica, com impacto em um ensino que ndo é precedido pelo
compromisso com a aprendizagem.

Para boa parte das professoras da escola pesquisada ndo dar conta da
aprendizagem do aluno pode ser justificada pela grande quantidade de
tarefas a cumprir dentro de prazos que, as vezes, séo muito curtos. Em seus
relatos, além da quantidade de tarefas, elas também usam como justificativa
as falhas do manual do professor, do planejamento imposto pela rede e do
material didatico, que dificultam a evolucdo do trabalho de ensino-
aprendizagem. Assim, os professores se protegem, de um lado, afirmando
falhas e muitas atribuicGes e a escola, de outro, alegando dar tudo pronto.
Porém, ambos estdo deixando algo para tras: o professor o seu poder de
deciséo sobre o processo de ensino-aprendizagem e a escola a cooperagéo e o
dialogo com o docente para que ele participe no processo de construcdo dos
objetivos e meios para alcanca-los (ROLDAO, 2005).

Apenas uma professora, além de Carla, demonstra em seu relato reconhecer
0 planejamento como algo para mobilizar o estudo e estabelecer as relagdes
necessarias para dar conta da aprendizagem dos alunos.

A gente tem que buscar em sites, procurar, estudar porque o
material é um pouco complexo pra quem segue na linha do
tradicional. O manual do professor ele ajuda muito, mas o professor
também tem que ter, além do manual, ele tem que ta buscando,
porgue o manual te d&, sim, o caminho pra vocé, pra que vocé possa
seguir, mas vocé nao pode ir so por ali, vocé tem que ver outras
fontes, outras experiéncias, vocé tem que ter controle, tem que ter,
qual a palavra que me fugiu, desculpa. Na verdade vocé tem que ta
buscando. (...) O professor tem que estudar, buscar pra poder dar o
contetido. O manual ajuda, mas isso ele ndo consegue fazer. (Ana)

De fato, apesar das qualidades ressaltadas pelos docentes quanto ao uso
do manual do professor para a orientagdo e organizacdo do planejamento,
alguns docentes ressentem-se da dificuldade de dar conta das necessidades de
adaptacdo contextual e dos diferentes ritmos de aprendizagem que
interferem no ritmo da aula, por conta do planejamento *“engessado”,
“amarrado”. As professoras encontram-se constantemente desafiadas, pois
além de precisarem dar conta das especificidades dos alunos no contexto em
que trabalham - favela -, bem diversas em relacdo as outras unidades da

rede, ainda precisam realizar tudo o que as outras unidades realizam,
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contando com uma infraestrutura bastante precéria, se comparada a outras
unidades®.

Os relatos de Julia e Maria mostram que, apesar das dificuldades, das
davidas e das incertezas sobre a efetividade do trabalho nos moldes
estabelecidos, os professores procuram fazer seu trabalho obedecendo as
regras da rede, muitas vezes, renunciando as suas concepgdes e crencas
quanto & efetividade do trabalho pedagogico.

Mas aqui € assim, eles te ddo o plano de curso ja todo feitinho e néo
tem nem o que fazer. Vocé faz o seu planejamento em cima daquilo.
Por um lado é bom, porque facilita bastante, por outro eu acho que
fica muito amarrado assim, por exemplo, eu dou matéria que eu nao
concordo que teria que dar. (...) Eu acho que eu ndo gosto da
questdo do plano de curso, ja amarrado, ja feito, é que eu fico
engessada em coisas com as quais eu nédo concordo. (Julia)

As vezes ndo da pra dar Etica, porque o tempo é curto e o
planejamento é muito extenso. (...) Eu faco o planejamento mesmo
baseado no que eles mandam, que a gente tem que seguir aquilo ali.
(Maria)

“Isso significa renunciar ao ideal de oficio aceitando as condigdes praticas
nas quais trabalha, mas também, em muitos casos, “fazer como se” até a negagao
do problema, ou na expectativa de que haja uma saida mais favoravel.”
(LANTHEAUME, 2012 p.375). Apesar de acharem facil trabalhar no esquema
proposto, ou melhor, imposto pela rede por sé ter que, a partir do planejamento
pronto, elaborar a aula tendo como suporte também o manual de instrugdes
pedagdgicas (caderno de sugestdo de atividades para alguns conteudos), alguns
docentes encontram-se incomodados e até mesmo desmotivados, com a profissdo
e o trabalho, por conta do sentimento de fazer um trabalho incompleto e nédo
conseguirem suprir as demandas dos alunos pela falta de tempo, pela quantidade
de conteudos e pela necessidade de cumprir um planejamento que, em funcdo do
extenso curriculo, deixa pouco espago para exercicios e atividades de reviséo e
avaliagdo realizadas pelo professor para conhecer o que os alunos alcangaram em
termos de aprendizagem.

A esse respeito, Marcelo (2009) é bastante elucidativo em seu artigo quando

alude ao fast-food para argumentar sobre o consumo de suportes pedagdgicos

% No capitulo 5 poderemos analisar um pouco mais sobre as percepcdes das professoras sobre a
infraestrutura e o impacto sobre a motivacdo para o trabalho.
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N

trazendo implicacbes ao trabalho docente e, também, & identidade e ao
reconhecimento profissional dos professores.

Por isso dizemos que a ideia do docente consumidor de “fast-food” fracassa
quando se pretende, usando meios rapidos, modificar elementos estruturais de sua
identidade profissional. Em um trabalho publicado ha onze anos, chamava a
atencdo acerca da progressiva burocratizagdo e intensificacdo da docéncia (C.
Marcelo, 1996). O avanco dos processos de controle sobre a docéncia, externos ao
controle profissional - controle de mercado, controle politico e administrativo -
vem tornar publica uma imagem profissional débil. (MARCELO, 2009 p.125)

Assim, como exposto acima, os professores acabam se abstendo, algumas
vezes, do seu trabalho docente em funcdo do planejamento e do cumprimento

formal de regras, como fica claro no relato:

Se eu fosse escrever um livro eu escreveria “A culpa é do
planejamento”, é sério. Aqui, por exemplo, aqui é muito conteddo, a
rede é conteudista. (...) Ai, conclusdo, eu acho que a culpa é do
planejamento pelo seguinte, porque vocé tem que dar 4 matérias
novas naquele periodozinho curto e a crianca ainda ndo aprender a
segunda, mas vocé tem que dar a quarta, vocé tem que. Porque vai
ter a prova, vai ter aquela lista de matérias e se vocé nao der aquela
matéria, a mae da crianca vai falar “como é que vai cair na prova se
ela ndo deu”. Entéo, as vezes, eu tenho certeza absoluta que eu to
dando o quarto contelido e eles ainda estdo entendendo o segundo.
Mas eu tenho que dar, fazer o qué? Eu tenho que dar. (...) O
planejamento, sem o planejamento n&o existe, sem o planejamento
eu fico doida. Assim, essa lista de conteidos que vocé tem que dar
no bimestre, vocé fica muito engessada naquilo. Eu tenho certeza
que eu to dando o quarto conteddo, mas eles ndo entenderam o
segundo. (Jalia)

Esse relato traz uma preocupacdo no que se refere a dificuldade de
articulacdo entre o acelerado ritmo do planejamento imposto (manual do
professor/planejamento prescrito) e o ritmo de aprendizagem dos alunos
frente aos diversos conteddos -langados, as vezes, no mesmo dia -, que
impossibilitam que os docentes mobilizem recursos para realizar a sua
funcdo de fazer o aluno aprender, deixando, muitas vezes, de exercer 0 seu
papel de mediador, de facilitador, para o oficio de mero transmissor, sem se
preocupar se o0 aluno estd conseguindo acompanhar e se apropriar do
conteudo que esta sendo ensinado.

Algumas professoras se sentem confortaveis com o fato de ter que
prestar conta de seu trabalho & escola, porém reclamam por estarem
cumprindo sua parte no combinado e a escola ndo estar cumprindo o seu

papel de “fiscalizadora” e orientadora do trabalho dos docentes, como nos
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mostra o relato das professoras Laura e Julia, que reclamam da falta de
atuacdo da coordenadora operacional quanto & revisdo de seus
planejamentos semanais.

Mostra pra supervisora toda semana. (...) E ai vocé bota atividades
que vocé vai fazer durante o dia, no caso durante a tarde. Ai 1°
atividade, entrada, rotina, 2° atividade trabalho no quadro,
discriminar qual o trabalho no quadro pra supervisora também estar
acompanhando se esta tudo certinho com o cronograma, ta
atrasado, nao ta. (...) Meu plano de aula eu faco todo final de
semana, nunca pegaram meu plano de aula. Ta entendendo como é
que eu penso, como é que é? (...)Pois é o que eu falo, se eu fizer o
meu trabalho, ta 6timo. Agora, se vocé quebrar alguma coisinha, cai
tudo pra cima de vocé, porque eles ndo controlam desde o comeco.
Entao, no final, quando ja ta tudo quebrado, ai vem tudo pra cima
de vocé. Mas o controle eles ndo fazem. (Laura)

O planejamento eu acho que é fundamental, ndo tem como, se ficar
sem planejamento, logicamente uma coisa flexivel, mas se ficar sem
planejamento é doidera mesmo. Como qualquer lugar, a gente tem
que fazer o planejamento semanal e dar pra supervisora olhar. Ela
olha e carimba. (...) Semana passada, eu acho que ela tava muito
atarefada com negécio de festa junina e s6 olhou e ndo carimbou,
quer dizer, eu acho que ela nem olhou, mas mesmo assim, tem que
entregar e eu entrego. (Julia)

A coordenadora operacional, encarregada de revisar os planejamentos,
ja foi professora na rede e hoje assume a fungédo de vistoriar o planejamento
e orientar os docentes em seu trabalho pedagogico, assim como manté-los
informados sobre os prazos a serem cumpridos para diversos fins. Porém, os
relatos mostram que a profissional ndo tem conseguido dar conta do
trabalho. Estes apontam para uma possivel sobrecarga da coordenadora, que
precisa vistoriar 18 planejamentos semanais em um Unico dia da semana
(segunda-feira), assim como cuidar das dificuldades da unidade - como
constante falta de professores - por contar com uma equipe técnica reduzida.
Ela acaba n&o dando conta, por completo, de todas as normas,
diferentemente das demais unidades da instituicdo, pagas, da rede. Como foi
possivel perceber no relato das professoras, o retorno esperado, o feedback do
trabalho planejado e desenvolvido, ndo ocorre para todo o corpo docente da
mesma forma, provocando desmotivacao entre as professoras.

Apesar de nédo se constituir em um dos principais elementos a serem
analisados neste item, é possivel notar uma contradicdo entre o relato das

professoras e o relato da diretora Bianca, 0 que me levou a reconsiderar
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algumas de suas falas quanto & positividade e seguranca de sua gestdo e do
trabalho desenvolvido na instituig&o.

Os professores precisam de muito suporte, até porque a metodologia
nao é facil, nosso material ndo é facil. Nosso material é dificil de
trabalhar, se vocé ndo tiver uma pratica, se vocé ndo tiver uma
vontade, muita vontade, vocé ndo vai levar a frente, vocé vai fazer
um mal trabalho.

O caderno de planejamento ela (coordenadora operacional) que vé
semanalmente, ai nés olhamos e comparamos com o planejamento.

Vamos a sala pra olhar se é realmente aquilo que ta sendo dado.
Aqui realmente existe uma vigilancia. Aqui na minha unidade existe
essa vigilancia, agora néo posso falar pelas outras unidades.

Os professores, além de cumprirem a organizagdo do planejamento por
conta da “fiscalizagdo” que parece ndo estar ocorrendo, mas a qualquer momento
pode ocorrer, os professores também prezam por seguir religiosamente o manual
do professor em fungéo das provas padronizadas da rede.

Ah, eu sou muito certinha. Consigo cumprir tudo. Ldgico que é meu
jeito de ser, eu sou organizada. Gosto de seguir tudo direitinho pra
ndo ter problemas com a direcdo e também pra ndo me enrolar. Isso
ai eu ndo tenho problemas quanto a seguir regras e normas da
escola. (Elisa)

Tento sempre colocar Deus na frente, porque eu sou uma pessoa
que, se eu nao fizer certo, eu fico me punindo. Entdo eu deixo, as
vezes, de cuidar de mim, porque eu coloco 0 meu trabalho, a minha
responsabilidade, que eu assumi acima de qualquer coisa. Se eu ndo
tiver de almocar, eu ndo vou, se eu ndo tiver que sair, eu ndo saio,
mas tudo assim, pra fazer todo o planejamento de forma tranquila,
pra que ndo va prejudicar nada. (Ana)

Embora ja tenha explicado em capitulo anterior o que é esta prova e
como sdo realizadas, para rememorar, trago um relato da diretora Bianca,
que trata de explicar como séo feitas.

E dentro desse planejamento nds temos 6 avalia¢des durante o ano.
S&o duas avalia¢Bes que sdo feitas pelo professor da unidade, cada
unidade faz a sua avaliagdo e mais 4 avaliacdes que so feitas pelos
professores das unidades também. Mas cada unidade é eleita pra
fazer pra rede toda, pra toda a rede. Entdo nds temos, por exemplo
P1 e P4 que sdo as provas que sdo provas testes né, 30% da prova é
trabalho e 70% ¢é teste,onde cada unidade faz o seu. O trabalho é
Unico que esta dentro do planejamento. E as P2, P3, P5 e P6 sdo
feitas pela rede. Por exemplo, nés fizemos a P recuperagdo
semestral. Entdo a unidade (X) ficou incumbida a fungéo de fazer a
P recuperacéo de 3° ano. Entéo, todo o0 3° ano, de todas as redes, vdo
fazer a mesma P recuperacdo, que foi elaborada pela unidade (X).
(Bianca)
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Diante de tantas avaliagdes para toda a rede, algumas professoras mostram
em seus relatos que preferem seguir estritamente as solicitacbes do manual a
inventar outras alternativas e, com isso, prejudicar os alunos nos testes da rede,
por diferencas de nomenclatura ou da légica de exercicios.

Antes eu usava sempre outros livros pra poder compor a rotina e
agora nao, tudo que eu faco, eu tiro do préprio livro, por qué?
Porque a prova é em cima do livro. Entdo ndo adianta eu buscar
outras fontes, porque ndo é. Entdo pra ndo confundir a turma, eu
procuro buscar sempre o enunciado que ta no livro, faco uma troca,
coloco alguma coisa da minha cabeca, até busco, as vezes, algum
tipo de exercicio, mas ai na hora da composi¢ao, eu procuro compor
com aquilo que eu tenho no meu livro, pra que eles estejam sempre
familiarizados com aquilo ali.(Paula)

A gente recebe o conteldo anual no inicio do ano e vem todo o
conteldo ja todo separado, até por semana, 0 que que a gente tem
qgue dar. E dali a gente vai tirando o planejamento. (...) Sé&o
sugestdes que eles ddo até pra ndo fugir muito do que é pedido em
prova, do que a escola propde. (Roberta)

A realizagdo de provas unificadas para toda a rede revela que a
elaboragdo do manual do professor tem uma fungdo maior do que apenas
auxiliar o trabalho do professor. Ele estd a servico da gestdo escolar e do
sistema de ensino. As provas padronizadas, a avaliagdo organizada para toda
a rede, além de ser um modo de “avaliar a qualidade de ensino” nas
instituicdes da rede - tema bastante discutido e polémico -, tem se
configurado como uma forma de fiscalizagéo, de regulagéo, de tutela sobre o
trabalho dos professores. Quando os professores afirmam “até pra ndo fugir
muito do que é pedido em prova”, “a prova é em cima do livro”, fica claro que a
principal avaliagdo ndo esta sendo sobre as conquistas de ensino, mas sim
sobre os docentes e 0 ensino segundo 0s pressupostos da rede, que se apoia
bastante sobre um sistema de ensino comprado de outra rede e de todos 0s
seus suportes pedagogicos, principalmente o livro didético.

Embora reconheca que a avaliagdo poderia ser uma aliada para conhecer as
potencialidades e os entraves de toda a equipe escolar, a verdade € que, nesse
contexto, a avaliagdo padronizada/unificada tem sido utilizada muito mais na
perspectiva de controle dos professores do que no desenvolvimento de suas
potencialidades em termos de crescimento profissional.

De fato, a mensuragdo em avaliagGes padronizadas, procurando avaliar e

responsabilizar os professores mais pelos resultados dos alunos do que pelo seu
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desempenho profissional, tem tido muitos efeitos negativos, gerando mal-estar no

N

seio do corpo docente e trazendo reflexos a sua profissionalidade e ao
investimento na profisséo, que sera melhor discutido no capitulo 5.

As mudangas sociais ocorridas, nomeadamente as que dizem respeito as
transformacbes do exercicio da autoridade, suas implicacbes no estatuto do saber,
que é o centro da funcdo social dos professores, e de forma incontornavel nas
expectativas e desempenho do papel - que diz respeito a relagdo com os alunos,
com as familias, as comunidades e os colegas -, ao provocarem niveis de conflito e
ambiguidade elevados, traduzem-se, a maior parte das vezes e nos professores
como pessoas, na adopcdo de uma postura defensiva que toma a forma de rotina de
accéo profissional. (LOPES, 2007 p.178 apud MORGADO, 2011 p.802)

Os relatos evidenciam que, a0 mesmo tempo em que as professoras
reconhecem a importancia do planejamento, muitas vezes abrem méo, numa
postura defensiva, de sua profissionalidade, de seus conhecimentos construidos e
das possibilidades de construgdo de conhecimentos para responder ao formato
exigido pela escola, para ndo correrem riscos diante da “fiscalizagdo” e da
regulacdo. As professoras expdem o medo de perder o trabalho. Algumas
consideram estar nessa rede o seu &pice profissional e alegam que as falhas que
encontram em termos de infraestrutura e de organizagdo ndo podem ser
publicizadas sob pena de perderem o emprego.

Acho que a gente tinha que ter mais conversas. Expor sua opinido
sem ter medo do que vai te acontecer. As vezes, vocé, nem tudo vocé
pode falar. SO que, as vezes, € uma coisa boba que talvez a pessoa
que esta superior a vocé, resolveria o seu problema. Mas ai vocé ndo
pode falar, porque isso ndo é bom. Igual aqui a estrutura. Poxa, eu
gostaria muito de falar pro Sr.(Dono da rede), poxa, eu tinha
vontade de falar assim, “passa um dia la pro Sr. ver como é que é 0
dia a dia dessas crian¢as”. S6 que eu ndo posso fazer isso. Se eu
fizer, ele vai falar “Ah é?” ,* Vocé nao ta satisfeita, ndo?” Sé que
ndo é por mim. Ndo é por mim. Entdo, eu queria assim, ter mais
oportunidades sem correr riscos. Eu preciso do meu trabalho hoje,
hoje eu ndo posso ser mandada embora. Amanhd, quem sabe, talvez
eu falaria, mas hoje eu néo posso. (Carla)

Nesses moldes, os docentes se sentem pressionados como técnicos pela
propria equipe gestora da unidade escolar em que trabalham, pois esta preza
sempre pelo ensino dos conteldos cronologicamente estabelecidos no manual,
deixando pouco espago para que o trabalho, singular e contextualizado, realizado
pelo professor acontega.

Algumas professoras consideram que ensinar é seu papel, mas fazer
aprender ndo. E neste dilema, entre fazer os alunos aprenderem ou professar a

matéria, que encontra-se o cerne da profissionalidade docente e 0 compromisso
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politico e pedagdgico dos docentes. Sendo assim, é possivel inferirmos que essas
professoras, ao terem que atender a tantos comandos, ndo estejam podendo
construir a profissionalidade desejada, seja na luta por melhores condi¢Ges de
trabalho, seja pela busca de legitimacdo de seus conhecimentos especificos e pela
sua autonomia profissional.

O item seguinte se destina a discutir essa questdo a partir dos desafios
cotidianos enfrentados pelas professoras em seu trabalho. O modo como as
professoras lidam com as dificuldades no trabalho sera um dos pardmetros para
conhecermos se existe uma mobilizagdo das professoras, coletiva ou
individualmente, para a preservacdo dos seus espagos profissionais, assunto que

trataremos nos dois capitulos seguintes.

4.2
“Fazer aprender” ou “Professar”: profissionalidade docente em
guestao

Os relatos trazidos confirmam a coexisténcia de varios grupos de
professores com diferentes modos de viver a profissdo docente e a
necessidade das docentes em exercicio investirem mais na profissionalidade
atraveés da mobilizacdo e do desenvolvimento de seus conhecimentos em
funcéo do ensinar como “fazer aprender alguma coisa a alguém”.

Exige-se, na interpretacdo de ensinar como fazer aprender alguma coisa a alguém,

a equilibragéo inteligente, por parte do profissional, do saber conteudinal que

ensina ou que subjaz a sua acdo — e que tem de dominar profundamente, desde os

primeirissimos niveis de educacdo e ensino — e do modo como o usa e mobiliza
para construir a sua apropriacdo pelos alunos, considerados nas suas diversas
especificidades — e nessa mobilizagdo se joga a natureza propriamente profissional,

porgue especifica, do seu saber. (ROLDAO, 2005 p. 117)

Para além de convivermos com a retérica da mera fungéo de transmisséo e,
logo, desqualificacdo do conhecimento especifico e profissional dos docentes, ha
ainda que convivermos com um novo tipo de configuragdo profissional, como o
das escolas privadas de rede, que tendem a “induzir” ainda mais a conduta de tipo
transmissiva diante das mdltiplas atribuicGes conferidas ao docente, deixando
pouca margem de poder ao professor para “fazer aprender” os alunos, em especial

0s que possuem dificuldades, no processo de ensino-aprendizagem.
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A professora Julia relata que, embora tente dar conta de alunos com
dificuldades, € muito dificil encontrar tempo para isso.

Como o planejamento é muito apertado, é muita coisa por semana é
muito dificil vocé tirar um dia pra vocé “néo, esse dia eu vou deixar
0s que ja sabem um pouquinho mais a vontade e vou trabalhar com
os outros”, é muito dificil arrumar esse dia, muito. (Julia)

J& as outras docentes mostraram em seus relatos que por saber que ndo
conseguirdo dar conta de ajudar os alunos com mais dificuldades diante do
acelerado planejamento, encaminham estes alunos diretamente para o servigo de
reforgo ou “explicadoras”.

Aqui a gente tem aula de reforco que o aluno faz no horario oposto
ao que ele estuda. Essa aula de reforgo a gente vai, conversa com a
professora do reforco e da os pontos que precisam ser trabalhados
com aquele aluno. E ai ela vai dando um suporte pra gente. A gente
também conversa com os pais. Mas ndo tem como fazer atividade
diversificada n&o. E a mesma sequéncia. (Vera)

Aqui tem a aula de reforco que o aluno vem, no caso, se estuda a
tarde, vem de manh@, pra sentar e eu, particularmente, sempre peco
a mde. Tento uma conversa com a mde pra gente ver uma
explicadora ou o que ta acontecendo, porque tem coisas que nao é
s6 0 aluno. (Laura)

Como € possivel perceber nos relatos destacados, nesta unidade escolar
existe uma cultura de encaminhar os alunos com dificuldades para o reforgo
escolar ou mesmo “explicadoras”. Quando questionei sobre como ocorriam as
dindmicas de cumprimento de planejamentos e o trabalho de ensinar, todas as
docentes se referiram ao suporte do reforgo escolar que, no entanto, atualmente, s6
estd funcionando para o 1° e 2° anos. Assim, algumas professoras revelam certa
estagnacdo diante do uso dos conhecimentos, utilizando-se do reforgo escolar
como mecanismo de fuga do compromisso de fazer aprender os alunos com
dificuldades, seja alegando que o planejamento é extenso e que é necessario
cumprir o cronograma do planejamento da rede, tornando invidvel o atendimento
destes alunos, seja atribuindo a fungdo de ensino destas criangas & professora do
reforgo escolar no contraturno.

E perceptivel o quanto um sistema organizativo fechado de ensino da rede
tem prejudicado tanto a aprendizagem dos alunos quanto o trabalho e o
compromisso do professor que, assoberbado diante das diversas atribui¢des, acaba
abrindo méo de alguns de seus principais compromissos educativos. De certo,

acompanhados de certa fragilidade formativa e identitaria, esses docentes acabam
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se abstendo de uma de suas principais fungfes, como o fazer aprender, o que
acarreta, de fato, prejuizo para o desenvolvimento profissional docente, pondo a
prova a fragilidade do corpo de conhecimentos especificos e da
articulacdo/mobilizacdo da meta-analise, da reflexividade no trabalho pedagdgico
(CARIA, 2000).

O conjunto de informacoes, aptiddes e valores que os professores possuem, em
consequéncia da sua participacdo em processos de formacdo (inicial e em
exercicio) e da analise da sua experiéncia pratica, uma e outras manifestadas
no seu confronto com as exigéncias da complexidade, incerteza, singularidades
e conflito de valores proprios da sua actividade profissional; situacfes que
representam, por sua vez, oportunidades de novos conhecimentos e de
crescimento profissional. (MONTERO, 2005 p.218 apud ROLDAO, 2007 p.99)

O docente, diante da imprevisibilidade das situa¢Ges de ensino, possui certa
escassez de poder sobre o seu trabalho de ensino 0 que “vai persistentemente
dificultar a constituicdo de colectivos autbnomos dos agentes de ensino enquanto
grupo de profissionais que se auto-organiza e defende o seu saber proprio”
(ROLDAO, 2005 p.111), prejudicando a construgéo da profissionalidade docente.

A professora Vera, ao afirmar que “com os alunos eu encontro algumas
dificuldades até porque sdo criangas, sdo seres humanos com suas caracteristicas,
nao € todo mundo que vai ser igual. Agora assim, em ambito de trabalho, ndo”,
revela a sua dificuldade em controlar os alunos. Porém, ao dizer que as
dificuldades de controle ndo afetam o seu trabalho, esta docente se refere apenas
as tarefas de “professar o ensino” e cumprir com as obrigagdes impostas pela rede
no que se refere ao planejamento e ao cronograma de contetidos e avaliagdes. Isso
me faz perguntar se ela realmente tem consciéncia do seu papel profissional de
“ensinar e fazer aprender tudo a todos” ? (LUDKE, 2012). Provavelmente, diante
da vontade de corresponder aos interesses da instituicdo e mostrar-se trabalhando
“como manda o figurino”, esta docente acabe abrindo méo de suas concepcdes de
ensino para dar conta do que é estipulado pela rede. No entanto, considero
necessario que os professores ndo escapem de suas fungdes e reconhecam como
sua principal fungéo o ensino, na perspectiva da mediagéo para potencializagéo da
aprendizagem do aluno. Alids, a profissionalidade do professor se materializara
diante das dificuldades, da necessidade de alcancar o aluno e mediar seu processo
de ensino-aprendizagem, em geral, a partir da troca de experiéncias e saberes com

os pares profissionais, como veremos no capitulo 6. A entrevistada Elisa, que
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possui mais de 20 anos de profissdo, apresenta em sua entrevista indicios de suas
estratégias para ensinar aos alunos com maiores dificuldades.

Sempre tem aqueles que ndo acompanham e a gente vé aquele aluno
que td com mais dificuldade. A gente procura trabalhar mais aquele
aluno, porque quem ja consegue dominar, quem néo tem problemas
de aprendizagem, ndo é que o professor vai esquecer daquele aluno,
mas a gente procura sempre dar uma aten¢dozinha maior para
aquele que ta precisando mais de um auxilio. (...) As vezes, ele
também tem um probleminha neuroldgico, entdo o que que eu fago?
Ele é muito agitado. Entdo, eu to sempre assim, ele é um aluno
repetente, entdo eu to sempre assim do ladinho dele, procuro sempre
ta olhando o material, pra ver se ele ta4 apoiando tudo direitinho. To
sempre do ladinho dele. As vezes, até a (coordenadora operacional)
chega aqui na sala e eu to sentada do lado dele, procuro dar um
pouco mais, uma atencéozinha, porque eu sei que ele é uma crianca
com probleminha, que tem as suas dificuldades, entdo eu to sempre
ali em cima daquela crianca. (Elisa)

A professora Elisa demonstra sua preocupagdo com a funcdo de ensinar

afirmando a sua postura profissional de quem quer e sabe ensinar.

O professor profissional - como o médico ou o engenheiro nos seus campos
especificos - é aquele que ensina ndo apenas porque sabe, mas porque sabe ensinar.
E saber ensinar é ser especialista dessa complexa capacidade de mediar e
transformar o saber conteudinal curricular (isto €, que se pretende ver adquirido,
nas suas multiplas variantes) - seja qual for a sua natureza ou nivel - pela
incorporacdo dos processos de aceder a, e usar 0 conhecimento, pelo ajuste ao
conhecimento do sujeito e do seu contexto, para adequar-lhe os procedimentos, de
modo que a alquimia da apropriacdo ocorra no aprendente - processo mediado por
um sdlido saber cientifico em todos os campos envolvidos e um dominio técnico-
didactico rigoroso do professor, informado por uma continua postura meta-
analitica, de questionamento intelectual da sua accdo, de interpretagdo permanente
e realimentacao continua. (ROLDAO, 2007 p.101)

A profissionalizagdo dos professores passa pela “afirmagdo e o reforgo de
um saber profissional mais analitico, consistente e em permanente actualizacéo,
claro na sua especificidade, e sélido nos seus fundamentos” (ROLDAO, 2007
p.102)*°. A mera execucdo técnica e isolada do ensino ndo sera capaz de fazer
avancar o processo de profissionalizacdo do magistério, pois o saber profissional,
para ser legitimado como tal, precisa de uma comunidade de pratica, o que
implica a existéncia do coletivo, de uma comunidade para partilhar e legitimar
conhecimentos especificos, contribuindo para a construgdo da profissionalidade
docente.

Segundo Barreto (2010 p.440), “aprender a trabalhar com as diferengas no

seio de um curriculo comum, em que a aposta € a de que todos tém o direito e séo

% Grifo da autora.
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capazes de aprender, continua assim como uma questdo fundamental da
profissionalidade docente”. Os professores, mesmo trabalhando em uma escola de
rede, ndo podem relegar sua profissionalidade a uma “liturgia pedagdgica”, muito
mais voltada para a execugdo do que para os dominios de decisdo e inovacéo.
Esses dominios sdo fundamentais para gerir uma sala e conduzir o processo de
ensino-aprendizagem (MORGADO, 2012).

Baseando-me em Tura (2012 p.796), que aborda os diversos significantes
que permeiam as ideias educacionais ao longo dos tempos, entendo que ha uma
grande complexidade de definir o que vem a significar qualidade de ensino, visto
este ser “um significante de ampla circulacdo e, a0 mesmo tempo, “um
significante vazio”, pois condensa e articula uma infinidade de sentidos” que,
muitos deles antagbnicos, acabam sendo precérios, provisorios, instaveis e
reversiveis.

De fato, “pela ambivaléncia das demandas que se articulam”, o termo
qualidade de ensino pode assumir diversos sentidos (TURA, 2012 p.796). No
entanto, a qualidade de ensino é entendida por mim como uma educacdo
contextualizada, que dé conta de preparar o cidaddo para utilizar o0s
conhecimentos adquiridos em sua vida cotidiana e competir equanimemente com
os demais membros da sociedade, ao contrério do que parece permear a ideologia
institucional, muito mais agregada a competéncia e a mensuracdo de
desempenhos.

De tal modo, retomando as questdes referentes ao trabalho educativo
desenvolvido na institui¢do, infiro que a qualidade de uma escola, de seu corpo
docente e de seu ensino ndo é vendida por nenhum sistema de ensino. E,
infelizmente, isso parece ndo estar claro para as professoras da instituicéo.

A qualidade tem que ser construida entre a equipe gestora, os professores e
toda a comunidade escolar. E uma construcio que implica em parcerias,
compromisso mutuo e confianca. Implica, também, na autorizacdo do professor
em seu conhecimento, naquilo que é especifico de sua profissdo, para que
construido em um ambiente de confiancas, de trocas e parcerias entre gestores,
professores e comunidade, o trabalho conjunto aconteca e efetive os objetivos da
rede: um ensino de “qualidade” e um trabalho pedagdgico consolidado, que

permita a aprendizagem dos alunos.
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5
A interface entre a autonomia e a profissionalidade
docente

Preocupando-me em conhecer como os professores pensam, sentem e
vivem a autonomia face a escola e, considerando que esta autonomia também
implica na constitui¢cdo da profissionalidade docente, proponho neste capitulo
analisar os fatores que tém contribuido para a desmotivac¢do dos docentes e
para a alta rotatividade na instituicdo. Para tanto, apresento algumas
concepgdes sobre profissionalidade e autonomia que norteardo a
argumentacdo que se segue.

A profissionalidade ¢, segundo Roldao (2005 p. 108), “aquele conjunto
de atributos, socialmente construidos, que permitem distinguir uma profisséo
de outros muitos tipos de atividades igualmente relevantes e valiosas”.
Dentro do conjunto de atributos/elementos que permitem fazer essa distingéo
entre as profissdes, destaco o reconhecimento social da especificidade da
funcdo, o saber especifico, o poder de decisdo/controle sobre a atividade

juntamente com a autonomia de seu exercicio e a pertenca a um grupo
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coletivo que partilha, regula e defende o exercicio da funcdo e o acesso a ela
(ROLDAO, 2005).

Neste estudo, tendo como referéncias Roldao (2005; 2009), Marcelo
(2009), No6voa (2009), Morgado (2011), Lantheaume (2012), entendo que o
desenvolvimento profissional e a profissionalidade docente sdo elementos
nucleares para a profissdo docente. Estes elementos revelam como 0s
docentes estdo construindo seus saberes e se constituindo profissionalmente e
também servem de base para pensarmos na renovagdo/reestruturagdo do
pensamento sobre a profisséo e a agdo docente. Neste sentido, a autonomia do
professor torna-se extremamente relevante por ser muito importante para a
organizacao e realizacdo das praticas pelo docente.

A autonomia do professor revela aspectos relacionados a especificidade
da profissdo docente. A atividade criadora de mobilizacdo e construgdo de
saberes, que inclui o poder de deciséo, o controle e a reflexéo para, na e sobre
a acdo por parte do docente constituem o Amago da profissdo (ROLDAO,
2005).

A complexidade do trabalho docente torna o papel do sujeito e de sua
atividade criadora significativos para o seu desenvolvimento. Deste modo, a
autonomia docente manifesta uma postura profissional (ethos) revelada na
apropriacdo de valores e atitudes caracteristicos da profissdo docente
adquiridos no processo de profissionalizacdo para a assunc¢do de funcdes
profissionais complexas e variadas. A autonomia do professor é a esséncia da
constituicdo de uma identidade profissional/profissionalidade que dé conta do
“decidir na incerteza e agir na urgéncia” (PERRENOUD, 2001).

Na medida em que concebemos a profissionalidade como aquilo que €
especifico na acdo docente, “isto €, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade
de ser professor”, esta se revela em boa parte por meio da autonomia docente
(MORGADO, 2011 p.798). A autonomia compde a construcéo e o exercicio
da profissionalidade docente ao passo que os docentes (re)constroem
conhecimentos/saberes profissionais em consonancia com seus valores e
compromissos com a educagdo e com a realizacdo de um trabalho

pedagdgico efetivo. “A construcdo do saber profissional é entendida, como
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acima sublinhamos, como condicdo determinante para a afirmagdo da
autonomia e profissionalidade docente.” (ROLDAO, 2009 p.167).

Como alguns estudos tém mostrado - Adrido et. al.(2009), Cunha
(2011), Tardif (2006), Moreira (2012) -, os professores encontram-se rendidos
a uma estrutura celular do trabalho devido a uma crescente cultura da
performatividade que, com uma forma burocratizada de gerir a educagéo
escolar, tem padronizado, dividido, planificado e controlado o trabalho
docente, penetrando em diversas escolas através de sistemas de ensino

comprados de grandes empresas.
Em seus artigos, Ball tem explicitado e criticado os efeitos da cultura da
performatividade no trabalho docente. Argumenta que 0s professores, como
sujeitos éticos, tém tido seus valores desestabilizados e desfigurados pelos terrores
da performatividade (BALL, 2003). O principal efeito da cultura da
performatividade é a forma como afeta as subjetividades dos individuos, incitando-
0s a Se tornarem cada vez mais efetivos, a se modificarem de modo a sempre
melhorarem e a se sentirem culpados se assim ndo agirem (BALL, 2008 apud

MOREIRA, 2012 p.29)

De certo, é impossivel compreendermos quem sdo os professores e que
profissionalidade/identidade possuem, sem olhar o contexto de trabalho no
qual estéo inseridos, pois a profissionalidade docente e a “profissionalizacéo
do ensino ndo podem estar dissociadas da problemética do trabalho escolar e
docente e dos modelos que regem a organizagdo” (TARDIF, 2005 p.28).
Conforme nos elucida Canario (2001), a escola, enquanto contexto de
trabalho do professor, ser4 o lugar onde ele aprenderd a profissdo. “A
préatica profissional se alimenta de um conjunto de “saberes tacitos” e h4 um
“saber escondido no agir profissional” que confere fundamento a estratégia
de optimizar o potencial formativo dos contextos de trabalho” (CANARIO,
2001 p.39).

Assim, remetendo-nos ao “desenvolvimento profissional ao longo da
vida e para a importancia dos contextos de trabalho e suas culturas na
construgdo e modelagdo do saber dos profissionais e da forma como séo
compreendidos e valorados” (ROLDAO, 2009 p.147), a
construcéo/desenvolvimento da profissionalidade e, consequentemente, sua
autonomia, ndo podem se concretizar sem considerar as relagbes que 0s

professores estabelecem com a profisséo e com a instituicdo escolar.

A profissionalidade é o conjunto de caracteristicas de uma profissdo que enfeixam
a racionalidade dos conhecimentos e habilidades necessarias ao exercicio
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profissional, e que a profissionalizacdo de professores implica a obtengdo de um
espaco autbnomo, proprio a sua profissionalidade, com valor claramente
reconhecido pela sociedade. N&do ha consisténcia em uma profissionalizacdo sem a
constituicdo de uma base s6lida de conhecimentos e formas de acdo. (...) A
profissionalizacdo é acompanhada por uma autonomia crescente, por elevacdo do
nivel de qualificacdo, uma vez que a aplicacdo de regras exige menos competéncia
do que a construcdo de estratégias.” (GATTI, 2010 p.1360).

7

A profissionalidade/ identidade docente € construida por uma
multiplicidade de aspectos que se intercruzam e interpenetram, num
processo continuo de desenvolvimento num dado contexto historico-social
(MORGADO, 2011). Compreendendo que a identidade profissional
docente/profissionalidade docente, ira se constituir ao longo da trajetoria
profissional e podera adquirir diversas nuances em diferentes momentos da
carreira do professor, de acordo com seus valores e suas experiéncias,
considero que o0 modo como os professores da escola pesquisada exercem sua
autonomia nos da pistas sobre a profissionalidade desenvolvida pelos
professores na instituicdo. Desse modo, entendendo docéncia enquanto
profissdo de interacdo humana, Tardif e Lessard (2005 p.28-29), afirmam
que

Trabalhar ndo € exclusivamente transformar um objeto em alguma outra coisa, em
outro objeto, mas é envolver-se ao mesmo tempo numa praxis fundamental em que
o0 trabalhador também ¢é transformado por seu trabalho. Em termos sociologicos,
dir-se-a que o trabalho modifica a identidade do trabalhador: o ser humano torna-se
aquilo que ele faz.

Compreendendo entdo que a atividade docente ndo se restringe & mera
realizacdo técnica de tarefas como resposta as orientacdes da gestdo, buscarei
compreender como os professores percebem sua autonomia e como tentam,

ou ndo, garantir o exercicio do oficio no interior da escola pesquisada.

51
Autonomia na escola de rede: duas faces da profissionalidade
docente

A estrutura da escola pesquisada ndo deixa davidas de que esta concebe
0 ensino como um trabalho de natureza técnica. Porém, por tras das
prescrigdes do sistema de ensino que parecem visar a uma “proletarizagéo do
trabalho docente”, existe o professor, que ainda € o “maior trunfo da escola”,

e por mais que exista uma regulamentagdo de como devem ocorrer as
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atividades de ensino, veremos nas falas que algumas professoras ndo se
deixam ser invadidas em seu trabalho, afirmando possuir, em sua sala de
aula, certa autonomia para a realizagéo do trabalho.

Segundo Tardif e Lessard (2005 p.53), por mais que o trabalho docente
seja definido por regras administrativas, este “depende igualmente, ou mais
ainda, da atividade responsavel e autbnoma dos professores e de seu
envolvimento com a profisséo”. A docéncia exige o envolvimento pessoal do
trabalhador por ser uma atividade de limites imprecisos e varidveis de
acordo com os individuos e as circunstancias do contexto.

Podemos inferir que o modo como a escola pesquisada esté organizada
ndo estimula a acéo criativa, competente e autbnoma dos docentes por estar
completamente cerceada por regras e objetivos voltados a uma cultura da
performatividade na educagdo, cultura esta que tem prejudicado o
desenvolvimento da profissionalidade docente. No entanto, na realizagdo das
entrevistas, fui surpreendida com a resposta positiva de nove professoras que
consideram ter autonomia para a realizacdo do trabalho na escola, com
excecdo de uma professora que dizia ndo desenvolver um trabalho mais
autoral como se pode ver abaixo.

Tem autonomia mais ou menos, porque a gente tem que seguir o
planejamento a risca. E se vocé seguiu tudo e quer trazer uma coisa
extra, vocé pode trazer numa boa. E s6 mostrar pra supervisio,
falar pra que serve, qual o objetivo e se tiver de acordo é liberado
numa boa. (Maria)

Maria, que estd h4 trés anos na profissdo e estd atuando nesta escola ha
pouco mais de um ano afirma sentir falta da autonomia para realizar suas
aulas como gostaria - “Ah. Tem muita coisa interessante na internet que eu
gostaria de trazer pra eles, mas ndo d4. Tem uns blogs interessantes e néo sei se
vocé conhece o Picasa? Nossa tem vérias coisas legais. Também tem o tempo.” -
e ainda se sente restrita as normas e prescri¢cdes do planejamento estipulado
pela escola. Esta postura nos permite inferir o quanto a construgdo da
experiéncia profissional pode ser relevante para a pratica docente, ndo s6 em
termos das possibilidades de construcéo de saberes para a aula, mas também
em termos de estratégias de saber estar na profissdo e na instituicdo para
conseguir “driblar as regras” e por em funcionamento as estratégias

pedagdgicas que acreditam ser mais efetivas para os alunos.
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Com excecdo de Laura, que também é novata na profissdo, todas as
outras professoras com suas bagagens experienciais advindas de outras
instituicbes de ensino sabem como driblar as regras para por em prética o
ensino que julgam ser o mais adequado. Estas docentes tém modos de viver a
profissdo e compromissos com o ensino bastante divergentes entre si.

A experiéncia da profissdo se torna uma garantia da “seguranca ontologica” do
professor que se confronta com uma selva de opiniées, mas que, a0 mesmo tempo,
precisa formar criancas e jovens. Como ndo pode mais contar com autoridade e
valores estabelecidos, ele deve encontrar em si mesmo 0s recursos susceptiveis de
orienta-lo em suas atitudes. A prdpria pessoa do professor (sua personalidade, sua
experiéncia pessoal, seus valores, sua vivéncia, etc.) se tornam, assim, um padrdo
de medida para definir seu trabalho e suas relagdes com os alunos. (TARDIF e
LESSARD, 2005 p.71).

Embora as outras nove professoras considerem que tém autonomia, 0s
relatos das entrevistadas sinalizaram para a existéncia de dois tipos de
representacéo acerca da autonomia: um, relatado por cinco professoras que
consideram ter liberdade, mas afirmam se restringir aquilo que é prescrito
pela rede na execugdo de seu trabalho; e outro, relatado por quatro
professoras que afirmam cumprir o que é estabelecido pela rede sem deixar
de realizar o ensino que acreditam ser o mais adequado aos alunos em sua
sala de aula.

Nas situagdes profissionais, 0s docentes constroem conhecimentos e, ao
mesmo tempo, aprendem a lidar com as regras da organizacgéo. Deste modo,
as praticas profissionais construidas e realizadas no contexto de trabalho néo
sdo compostas apenas pelos conhecimentos especificos da profissdo docente,
mas também envolve em boa parte uma dimenséo individual/biografica do
sujeito e sua forma de interpretar o contexto escolar e as regras de
funcionamento do estabelecimento em que trabalham, uma forma de saber

estar e saber ser dentro da profissao.

Os professores ndo evidenciam um saber-ser, porque ndo querem afirmar um saber
proprio e colectivo que seja parte das lutas politicas e simbdlicas educativas. E por
isso ndo podem nem desejam tomar posicdo no debate politico sobre a educagéo.
Mas os professores sabem estar perante a politica educativa, porque isso Ihes
garante a unidade na ac¢do necessaria para que em cada momento saibam escolher
como se colocar perante a instituicdo para preservar o seu poder periférico: o que
desprezar ou acalentar, em cada conjuntura, na interaccdo social. (CARIA, 2007
p.132)

O grupo das cinco professoras que acreditam que ha autonomia para a

realizacdo do trabalho na escola € composto pelas professoras mais antigas
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na instituicdo, que estdo entre 6 e 9 anos trabalhando na escola, com excegéo
de Laura, que trabalha h4 2 anos na escola. Algumas dessas professoras
parecem ter incorporado a cultura da instituicdo, por revelarem em suas
falas um modo de pensar e agir em consonancia com aquilo que € valorizado
pela instituicdo. Outras, embora ndo concordem com tudo o que é exigido
pela instituicdo, descobriram modos de saber estar que permitem a
permanéncia na escola. Talvez esse seja 0 segredo de tanto tempo de
permanéncia numa instituicdo que é marcada por uma forte rotatividade de
professores, como veremos mais adiante.

Tenho sim (autonomia), com certeza. A gente tem que seguir, logico,
a gente também néo pode fazer s6 0 que a gente quer, mas a gente
tem que ter autonomia também. Mas a gente tem que seguir o que
que mandam pra gente. O que a gente tem que desenvolver, o que a
gente tem que fazer. N&o é assim tudo solto. E, tem as regras.
(Elisa)

Aqui, desde que nds estejamos com nosso planejamento em dia, com
todas as nossas coisas em dia, a gente trabalha dentro da nossa sala
como a gente quiser, da melhor forma que a gente achar que vai ser
bom pra gente, que vai ser prazeroso. (...)Ent&o assim, a gente tem
essa autonomia de mexer, flexivel mesmo, de mexer a sua aula como
vocé quiser. Desde que vocé nao fuja aos padrbes. (Camila)

Os relatos das professoras mostram que a concepgdo de autonomia que
possuem esta atrelada ao cumprimento das regras e dos “padrdes” da rede.
Respeitar a “relacdo de hierarquia”, “as regras” e “néo fugir aos padrdes”
marcam um exercicio profissional que visa garantir o minimo exigido pela
instituicdo. Esses profissionais evidenciam em suas falas que agir conforme os
pressupostos da rede, garantindo o minimo exigido através do cumprimento
estrito das regras, € uma forma de continuar trabalhando, apesar das
dificuldades. Essa postura é o que Lantheaume (2012 p.375) reconhece como
a rendncia ao ideal do oficio “aceitando as condic¢fes préaticas nas quais
trabalha, mas também, em muitos casos, “fazer como se” até a negagdo do
problema”, uma estratégia dos docentes para “salvar as aparéncias”, “salvar
a pele” e diminuir em parte o sofrimento e a angustia que vivem ao ter de
submeter sua profissionalidade e limitar seus saberes a execugfes cada vez
mais técnicas de ensino na estrutura organizacional em que trabalham.

Entre os relatos longos, ha um que simplesmente se reduz a dizer “Eu

tenho (autonomia), sim”. Este relato de Roberta parece néo querer
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aprofundar, nem entrar muito no assunto. Muito desmotivada com o
trabalho, esta docente respondeu muito brevemente a todas as questdes,
tendo descarregado sua indignagdo apenas quando questionada sobre a
motivacdo e expectativas profissionais.

Hoje eu confesso que néo to satisfeita (com a profisséo). Se eu tiver
a oportunidade de encontrar uma outra coisa, eu acho que eu vou.
Eu acho que é por causa dessa desvalorizagdo do professor, muito
trabalho, um excesso, e tem mais a questdo do desestimulo, a
questdo dos pais. Eu acho que a gente ta tendo mais
responsabilidade. Hoje em dia a gente ndo pode falar nada, porque
tudo é bullying, tudo é processo pra gente. Entdo assim, isso tem me
desestimulado bastante.

A entrevistada Roberta que sé se tornou mais falante quando o assunto
recaiu sobre as dificuldades no trabalho. Sua desmotivagédo e sobrecarga de
trabalho parecem provocar sua vontade de deixar a profissdo. Essa
entrevista revelou sua intencdo de expor seu sofrimento e suas expectativas,
bastante negativas, com relacdo a profissdo docente. Esse fato nos leva a
confirmar a afirmagdo de Penna (2011 p.88) sobre a realizagdo de

entrevistas:

As perguntas provocam efeitos nos entrevistados, 0 que se torna patente quando o
sujeito interrogado aproveita uma pergunta que lhe foi feita para responder outra
coisa, que ele estava com vontade de declarar, ou mesmo nos siléncios e omissdes
sobre determinado assunto e que acabam muitas vezes por vir a tona quando por
fim foi possivel o estabelecimento de vinculo de confianca.

Laura, outra professora pertencente a esse grupo, acredita ter bastante
autonomia, mas parece ndo ter muita consciéncia do que seria o exercicio da
autonomia, relacionando-a a poder organizar a disposi¢cdo das carteiras na
sala, ou mesmo dar aula fora da sala de aula, o que entendo como uma
concepgdo bastante limitada do que é a autonomia docente.

Os relatos das cinco professoras nos remetem a uma suposta liberdade
de atuacdo das docentes, uma “pseudo-liberdade”, que mais parecem um
mecanismo de defesa desenvolvido por elas, perverso e prejudicial a
profissionalidade docente, mas que d& conta de manter as suas posicdes
dentro da institui¢io e garantir a permanéncia no trabalho.

Assim, tem coisas que a gente tem que reivindicar, da vontade de
falar mesmo porque a gente ja sabe que nao vai funcionar, mas ai a
gente pensa duas vezes e fica caladinha, porque é melhor.(Camila)
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A autonomia aparente concedida aos docentes pode ser considerada
uma estratégia de “anti-profissionalidade docente”, pois na medida em que
as professoras se rendem as prescri¢des do sistema de ensino, que controlam
a préatica docente na escola, elas tendem a substituir a legitimidade dos
saberes construidos, que fundamentam suas ac¢des, dificultando a emergéncia
dos conhecimentos/saberes profissionais, prejudicando o desenvolvimento
profissional no contexto de trabalho. (ROLDAO, 2005)

O corpo de conhecimentos especificos da profissdo docente, somado aos
conhecimentos praticos construidos pelos professores em suas situagbes de
trabalho tém papel central no funcionamento da escola, visto a capacidade dos
professores de decifrar situaces e saber decidir, avaliar e regular o que é mais
adequado aos alunos no processo de ensino aprendizagem.

No entanto, como mostra o relato de Camila, o sistema de ensino
comprado pela escola possui uma racionalidade técnica de prescricdo para o
trabalho das professoras, que faz com que estas, na tentativa de manter o
posto de trabalho, acabem por ndo valorizar o poder imbuido no exercicio da
autonomia docente e nos seus respectivos saberes acumulados para o
exercicio da docéncia. Certamente, as prescrigbes advindas da rede tém

implicagBes na profissionalidade docente uma vez que séo

(...) modalidades de ac¢do que limitam a eficacia da formacdo na medida em que,

reduzindo tendencialmente o papel do professor ao de um técnico, ignoram a

vertente “artistica”, inquiridora e reflexiva da sua intervencdo, em situacdes reais

marcadas pela complexidade, pela incerteza e pela singularidade. (CANARIO,

2001 p.33)

Essas professoras parecem, apesar das dificuldades para realizar o
trabalho docente, contentar-se em realizar apenas o que ndo ir4 abalar ou
ferir a ideologia educacional da rede. Desse modo, as docentes tendem a néo
legitimar ou justificar aquilo que d& certo em suas aulas para o grupo de
professores com medo de parecer estar interferindo no modo de organizagéo
da instituicdo, revelando assim um indicador da n&do profissionalidade
docente e da proletarizagéo da docéncia por meio da submisséo e execugéo
técnica, cada vez mais constantes no trabalho dessas professoras.

A liberdade, lida como livre arbitrio, exercida no espaco fechado da soliddo da
“sua” aula, a ndo se modificar, manté-los-4 reféns de um estatuto que os
subalterniza, que proletariza a sua ac¢ao, que 0s empurra cada vez mais para papeis
de funcionarios e os distancia mais e mais do estatuto de profissionais. (ROLDAO
p.112)
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Apesar de acreditarem estar “livres” para fazer o que quiserem, numa
“pseudo-autonomia”, as professoras estdo sendo reguladas o todo tempo pelo
manual do professor e por uma série de outros dispositivos de controle ja
mencionados. Porém, nem todas as docentes conseguem percebem o controle
existente. Sobre isso, Lessard (2006) apresenta uma concepgdo bastante
elucidativa para concebermos a autonomia conforme descrita pelas
entrevistadas ao afirmar a necessidade de ultrapassarmos a o0posigéo
tradicional entre a autonomia e o controle, para percebermos que “0s Nnovos
contextos de producdo se caracterizam ao mesmo tempo por mais autonomia
e mais controle” (p.145). Analisando a regulacdo mdultipla e a autonomia
profissional dos professores do Quebec e do Canada, o autor traz a nogéo de
“paradigma da dominagdo suave”, que seria caracterizado pelo aliciamento
da subjetividade dos trabalhadores (ao invés da sujeicéo estrita a um padréo
de conduta), “através de um controle maior da lealdade e do compromisso,
por uma tensdo maior entre concorréncia e cooperagdo e por um efeito de
coacao sem violéncia explicita” (LESSARD, p.146). Assim, num modelo de
“neo-regulacdo”, a organizagdo impde novos modos de convergéncia e de
coeréncia das praticas. Imbuidos do compromisso de alcancar as metas
postas pelo sistema de ensino e pela instituicdo em que atuam, os docentes
acabam por coagir seus proprios saberes e sua propria profissionalidade
docente para dar conta, pelo menos, do minimo exigido pela rede, garantindo

sua sobrevivéncia nela.

Nesse sentido, ndo estariamos mais na era do ator estrategista, elemento central do
sistema organizacional e capaz de tirar vantagem de todas as situacfes, mas na do
ator coagido, dominado por um sistema organizacional cujos recursos retoricos e
instrumentais (ameacas, sangdes, recompensas) sao tais que os atores, apesar das
mensagens descentralizadas fundadas na autonomia e na iniciativa, concentram-se
em praticas homogéneas e coerentes com 0s objetivos e interesses da organizacgao.
(LESSARD, 2006 p.146).

Os relatos das professoras revelaram um modo de submissdo a
ideologia educacional da rede e um afastamento diante das adversidades do
exercicio profissional e do ambiente de ensino. No entanto, h4 um outro
grupo composto de quatro professoras que lutam contra o vazio deixado pela
gestdo que vé o professor como técnico dentro da instituicdo. Sao professoras

que desenvolvem adaptagbes para exercer e desenvolver sua
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profissionalidade, uma espécie de ajustamento astucioso, aquilo que Lessard
(2006 p. 121-122) considera ser uma capacidade de “adaptar a regra, de a
contornar, de a relativizar, de usar de astlcia, de produzir uma regra
alternativa, quer dizer, negociar as situagdes e as normas numa intencdo
pragmatica, permitindo durar na profissdo, dosando o prazer e o interesse.”.

Eu vou ser sincera pra vocé, € bem pouca (autonomia). Bem pouca.
Mas na minha sala ndo. Na minha sala eu tenho um ritmo forte
aqui, mas sem passar pela autorizacdo de ninguém, mas também
sem ferir ninguém. Eu aqui eu sou uma funciondria, eu sou uma
empregada, entdo eu tenho que seguir o método escolar. Mas que eu
acho que a turma na minha sala é minha e que quem tem que mexer
0s pauzinhos sou eu, de fato. Disso eu ndo abro méo néo. (Carla)

Carla, como é possivel perceber no conjunto dos relatos ja
apresentados, ndo abre mao de fazer o seu trabalho bem feito - “Entdo se eu
to aqui, eu vou fazer o meu melhor. Eu vou fazer o meu impossivel”. E, desse
modo, revela uma profissionalidade que se utiliza de uma inteligéncia
préatica, aquilo que Lessard (2009) chama de astlcia, para dar conta das
situacdes espinhosas e fazer face as inesperadas situacgdes e dificuldades do
trabalho de ensino-aprendizagem. Assim, tendo como o objetivo principal do
seu trabalho a aprendizagem do aluno, a professora Carla admite que, em
sua aula, “mexe os pauzinhos”, transgredindo as prescrigdes e as regras da
rede que se diz socioconstrutivista, tendo no sucesso educativo (como vimos
no capitulo 4) uma forma de suportar a situacdo de subordinagdo, embora
considere o risco de ser julgada pelo trabalho que faz, visto os mecanismos
didaticos impostos pela rede ndo serem condizentes com a corrente
pedagogica que pregam e com 0s objetivos estipulados pela instituicdo.

O processo de trabalho s6 funciona se os trabalhadores fizerem beneficiar a
organizacao de trabalho com a sua inteligéncia individual e coletiva. Este exercicio
da inteligéncia no trabalho s6 é possivel ndo apenas a margem do cumprimento
estrito dos procedimentos prescritos, mas a partir de uma atitude de infracgdo as
normas estabelecidas. (CANARIO, 2001 p. 39)

A entrevistada Carla, apesar de bastante desestimulada com a
profissdo, tanto pela desvalorizacdo, quanto pelo excesso de atribuicdes,
demonstra nos seus relatos o que Lantheaume (2012 p.379) reconhece como
uma “forca moral fundada no sentimento de utilidade social e de fazer um
bom trabalho”, uma forgca que, segundo a autora, nunca se estabelece
definitivamente, mas estad sempre sendo confrontada com a situacdo de

ensino. Apesar de sua fragilidade para manter-se, essa forga moral é parte
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constitutiva da profissionalidade docente, na medida em que 0S sucessos séo
incorporados as préaticas dos docentes como novos saberes construidos e
novas formas de lidar com as situagdes de ensino.

Ao discorrer sobre algumas formas de resisténcia a prescricdo e a
tentativa de tecnicizacdo do oficio docente, diante das crescentes demandas
dirigidas a eles, Lantheaume (2012 p. 377) afirma que “adaptar a regra,
modifica-la, relativiza-la, reinterpreta-la, criar outras regras, negociar as
situacdes e as normas em uma perspectiva pragmatica, eis uma das principais
saidas dos professores perante as provas do trabalho”.

Eu tenho autonomia, mas eu acho assim, eu penso o seguinte, eu
acho que o trabalho em rede é muito complicado. O trabalho em
rede é muito complicado porque as coisas S0 muito engessadas,
vocé tem que fazer igualzinho. Isso te deixa engessada, atrapalha.
Por um lado, administrativamente, eu acho que é bom. Aqui eu acho
que é organizado. (...)Tudo igualzinho. Eu acho que é bem
organizado. Eu acho que a parte burocratica. E bom, nisso. Mas a
parte de pedagogia néo, por isso que eu fagco, mas faco do meu jeito.
Também ndo vou deixar tudo assim de qualquer maneira. Eu
respeito e tudo. Fago tudo que mandam, mas do meu trabalho eu é
que sei. (Julia)

Julia é uma professora que, formada em jornalismo, decidiu abandonar
a érea para se dedicar & docéncia. Esta professora, por ter entrado na
profissdo tardiamente (com quase 40 anos), por ter ficado muito tempo
dando aulas particulares e por ser “descriminada” pelas outras professoras
por possuir carro e morar em um bairro central da zona norte, tenta lutar
contra o sentimento de desqualificacdo e provar sua profissionalidade através
de constante ajustamento de suas préticas.

Quando eu entrei aqui eu escutei varias gracinhas. Que eu era
muito metida, porque a minha seriedade, de repente, gera uma
arrogancia. Eu ndo sou aquela pessoa extrovertida que fala com
todo mundo, nada disso. Ai, tipo assim, logo que cheguei aqui, “Ah,
¢ arrogante”, “Nao se mistura”, e isso ndo tem nada a ver. Ai vou
ser bastante sincera com vocé, “Ah, tem carro, ela é riquinha,
metidinha”. (...) Ai ja escutei assim, “Ah, ndo tem experiéncia, ficou
4 anos fora da sala de aula”. Escutei esse tipo de gracinha. Falaram
iss0, que eu ndo tenho experiéncia. Ta e dai, o que isso difere eu de
vocé? Nao diz nada. Isso ndo vai fazer nenhuma diferenca. Vai
fazer diferenca se vocé ta trabalhando legal ou nédo ta. Se eu entro
num lugar e a regra é essa, eu vou respeitar a regra e tentar dar o
meu melhor, pronto e acabou. (Julia)

O relato de Julia nos ajuda a elucidar certa inseguranca por parte de

algumas professoras que fazem um trabalho diferenciado e que ndo abrem
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mao de sua autonomia, pois estas vivem a inseguranca de estarem sendo
ameagadas e mesmo desqualificadas pelo grupo, seja pelo sucesso que
alcangam, como no caso de Carla, seja pelas tentativas para potencializar o
ensino dos educandos, como no caso de Julia.

Paula é outra professora que também procura assegurar sua
autonomia, com mais de 20 anos de carreira e ha quatro anos na escola,
afirma

Tenho. Ninguém me perturba. E a minha postura néo deixa mesmo
desbloguear a minha autonomia. Eu sou meio o que eu quero, nessa
parte eu sou. Porque é aquela historia, quando eu entrei, eu
coloquei, eu sou assim. Eu fico aqui interagindo com o grupo,
interagindo com os colegas, porém eu gosto muito que ndo digam
ndo pro que eu to fazendo. Por isso que eu faco o meu
planejamento, eu ndo dou nada que ndo esteja no planejamento,
mas fago do meu jeito. O que eu acredito. Entdo, se a minha
supervisora olhou o meu caderno de planejamento, ela sabe 0 que
eu vou dar. (...) Eu sempre jogo alguma coisa. Entéo, se ndo olhou,
ndo adianta reclamar depois, porque estava la no meu caderno.
Agora eu falei na semana passada: “Nossa, fiz duas semanas de
plano e meu caderno néo foi olhado”, “Ah, mas eu néo tive tempo”,
“Beleza, mas entdo também ndo pode reclamar”. Pode reclamar? A
minha parte eu fago. Vocé ta entendendo? Mas cada um tem que
fazer a sua. Mas ninguém me perturba ndo, ninguém me perturba.

Paula deixa claro que faz o que € estipulado pela rede, no entanto, ndo
abre mao de sua profissionalidade. Ela *“faz do seu jeito”, registra e
reconhecendo que o que faz néo é revisto pela coordenadora na funcdo que
Ihe compete, ndo admite que Ihe cobrem pelos resultados.

A acdo do professor pode, como mostramos nos relatos, ser realizada
sem a necessidade do abandono completo de suas concepcdes de oficio e de
sua ética. O professor guarda em sua sala de aula uma autonomia que pode
ser preservada, ou ndo, dependendo de como reconhece sua profissionalidade
e sua capacidade de fazer o trabalho. Saber o que esta fazendo € uma das
grandes receitas para respaldar a autonomia do professor e isso exige que ele
tenha uma profissionalidade na qual se reconheca como profissional dotado
de conhecimentos especificos e de um compromisso profissional, ético e moral
com o ensino que lhe permita construir sentido para o oficio docente e para
sua propria “dignidade social e simboélica”, definida como o “sentimento de
exercer um oficio que tem valor e é Gtil & sociedade, pela consciéncia de se

inscrever em uma histdria e de participar dela, de ser reconhecido como


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1111585/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1111585/CA

82

qualificado e competente, de possuir a autonomia, exigida pela
responsabilidade” (LANTHEAUME, 2012 p.371).

As professoras entrevistadas, que ndo abrem mdo da autonomia,
mostraram uma “plasticidade” no seu modo de estar na instituicdo que ndo
somente permite a sobrevivéncia na instituicdo, como a afirmagdo de uma
profissionalidade docente em processo constante de desenvolvimento pelos
compromissos e significados atribuidos por estas professoras ao trabalho que
desenvolvem.

Completando o quadro de entrevistadas que revelaram possuir
autonomia e fazé-la “acontecer” dentro de sua sala de aula, apresento a
seguir o relato de Vera:

Eu tenho autonomia, sabe por que? Porque por mais que venha
tudo pronto, vocé tem a sua autonomia. O professor, quando ele esta
dentro da sala de aula, ele é o dono daquela sala. Entéo assim, por
mais que vocé diga “Olha, hoje vocé vai dar soma”, “Ah ta. Tem que
dar adi¢do”, mas como aquilo vai ser dado, ai é 0 meu jeito. Ai vai
ser com as minhas caracteristicas e isso ndo vai ta no manual.
Entdo essa coisa de “Ah, t& na pauta”, isso ndo me preocupa,
porque quem vai fazer? N&o sou eu (bate no peito)? Quem ta
fazendo? A responsabilidade é de quem? Eu sei 0 que eu faco, entdo
isso ndo me preocupa. (Vera)

Embora a professora Vera revele uma forma de ensinar que ndo esté
completamente envolvida com o aprendizado dos alunos, como revelou em
outras partes de sua entrevista, ela apresenta um relato bastante convincente
no que se refere ao exercicio da autonomia. Porém, a postura da entrevistada
pareceu-me a de tentar ndo admitir que realiza essencialmente o que
prescreve a rede, mais do que propriamente mostrar uma forma de
compromisso particular no trabalho com o ensino. Esta professora €
bastante performatica ao fazer esse relato, se mexendo na cadeira e
gesticulando bastante. Este fato, somado a todas as informacgdes prestadas
durante a entrevista, fizeram-me inferir uma tentativa da docente de ocultar
algumas informagdes, ou mesmo intimidar com uma postura mais agressiva
diante das questdes feitas.

A propria estruturacdo da organizagdo escolar em rede, com seu
sistema de ensino prescrevendo o trabalho dos professores, parece ndo estar
comprometido com o desenvolvimento da profissionalidade dos docentes,

diante da inculcag&o de rotinas descontextualizadas das dindmicas do publico
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e das necessidades originarias da favela. Sendo assim, com pouco espaco para
exercerem sua autonomia, os professores ndo tém nenhum ou pouco controle
sobre a situacdo pedagodgica onde sdo privilegiadas praticas marcadas pelo
individualismo e auséncia de parcerias entre os docentes que poderiam dar
maior organicidade ao trabalho, em termos de relacionamento, organizagéo e
realizagéo profissional.

Em suma, podemos dizer que metade do corpo docente entrevistado
nesta unidade escolar parece realizar o trabalho como *“equipes de executivos
que ndo tém nenhum vinculo com as decisdes que os afetam”, realizando a
atividade de ensino sem comprometer-se com a aprendizagem dos alunos e
seu préprio desenvolvimento profissional (TARDIF, 2005 p.27).

A grande industria de materiais educativos e curriculares ganha terreno acrescido

na economia global, gerando a desqualificacdo do saber e da capacidade decisdria

do professor, face a materiais prontos a usar e sofisticados até ao minimo detalhe
que transformam o professor num executante automatico (e porventura até
dispensavel) que esta cada vez mais distante de um exercicio de natureza

profissional. (ROLDAO, 2001 p.13)

Através da analise dos relatos das professoras ficou evidente, por parte
de algumas docentes, certa falta de compromisso com um dos pilares da
profissdo docente que é o0 ensino através de um fazer autbnomo e coerente
com o contexto e com as necessidades dos alunos. Este tém sido objeto de
alguns estudos, como ja mencionado, que consideram que a entrada de
sistemas de ensino na cena escolar, tanto como suporte pedagdgico quanto
como suporte de gestdo para a equipe da escola, traz implicagdes a
profissionalidade docente.

Alguns autores estdo chamando atencdo sobre a ironia de que enguanto se esta
“vendendo” aos professores e as escolas a ideia de que deveriam ser mais
autbnomos e responsaveis pelas proprias necessidades, a0 mesmo tempo se esta
transmitindo a eles como devem ser seus resultados e como devem abordar as
prioridades nacionais para melhorar a competéncia internacional. Supde-se que 0s
professores estdo tendo mais autonomia escolar precisamente no mesmo momento
em que 0s parametros com que se espera que trabalhem, e mediante os quais serdo
avaliados, estdo cada vez mais severos e limitados. (MARCELO, 2009 p.115)

Infelizmente, o marketing produzido pelos sistemas de ensino que
buscam uma atuacdo performatica dos docentes dificulta ainda mais o
processo de profissionalizacdo docente, visto haver uma retracdo de alguns

docentes, como mostram os relatos, diante do fato de serem desafiados por
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grandes redes de suportes didatico-pedag6gicos que vendem a imagem da
eficacia e da qualidade de ensino.

De fato, a visdo do professor como profissional esta longe de ser, como atras se
referiu, um dado adquirido no estado actual dos sistemas e das sociedades. Bem
pelo contrario, diversas ambiguidades relativas a funcdo, ao saber, ao poder de
quem ensina remetem para uma situacdo bem mais prdxima da que Giméno
Sacristan designa por semiprofissionalidade (1994). Por outro lado, mecanismos de
producdo de conhecimento e de controlo curricular de varios tipos convergem no
sentido de um esvaziamento da autonomia do professor e da construcdo do seu
proprio saber. (ROLDAO, 2001 p.12)

7

De fato, é importante que ndo s6 os professores, como também os
sistemas de ensino que tém penetrado nas instituicdes escolares, reconhegam
0 papel crucial dos professores para mudar e melhorar tanto a instituigéo
escolar quanto o préprio fendmeno educativo. Concordo com Morgado (2011
p.808), ao afirmar que

Para que isso aconteca é necessario que os professores deixem de se limitar a

cumprir aquilo que Ihes é prescrito, se empenhem numa continua renovagdo e

(re)valorizacdo cientifica e pedagogica e se assumam como profissionais

autbnomos que tomam decisdes em prol do conjunto concreto de alunos com que

trabalham.

Com efeito, a relagdo que o sistema de ensino adotado pela rede
estabeleceu com os professores tém gerado um grande desconforto expresso
em desinteresse em termos de exercicio da autonomia e desenvolvimento da

profissionalidade e desmotiva¢do como mostrarei no subitem seguinte.

5.2
A sobrecarga de trabalho e a desvalorizagéo profissional: uma
relacdo conflituosa com o sistema de ensino comprado pela rede

As crescentes atribuigdes & docéncia tém culminado em sobrecarga de
trabalho, excesso de cobranca por resultados mensuraveis, perda da
confiangca do docente, sensacdo de incompeténcia, insatisfacdo e fadiga,
representando sintomas daquilo que alguns autores (MORGADO, 2011;
LAPO e BUENO, 2003; TARDIF, 2005) classificam como “mal estar

docente”.

Nas Gltimas décadas, percebe-se o desenho de um novo perfil profissional, que
deve assumir novas responsabilidades, sem que, contudo, signifique a valorizacdo
da atividade docente, mas a sobrecarga de atividades e o desvio de seus atributos
mais especificos, relacionados ao ensino. (PENNA, 2011 p.30)
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Compreendendo que o desenvolvimento profissional docente € “um
percurso relacional e contextualmente vivenciado e construido” ao longo da
carreira (GONCALVES, 2009 p.23), me deterei agora a analisar como 0s
professores estdo se relacionando com a profissdo no contexto da escola de
rede em que trabalham.

Como indicado anteriormente, as questdes relativas ao modo de
organizacéo da instituicdo, que tém conduzido a uma proletariza¢éo docente,
tém acarretado um mal-estar nos professores pela dificuldade de exercerem
sua autonomia, sentindo-se sufocados e limitados em termos de construcéo de

préaticas que promovam seu desenvolvimento profissional.

Essa proletarizacdo imprime um efeito desqualificador ao trabalho docente, ao
fazer integrar curricula de base condutista, originando uma separacao entre as fases
de concepgdo e execucdo — a elaboracdo dos curricula e dos programas fica a cargo
de especialistas cientificos, sob o controlo estatal. O professor/educador concretiza
pedagogicamente as orientacdes concebidas, 0 que enfatiza a tecnicizacdo do seu
trabalho, uma consequente perda de autonomia no processo de ensino e, outrossim,
uma degradagdo do seu estatuto. (TORRES et. al., 2002 p.3)

As professoras entrevistadas, com excecdo de Elisa, Paula e Ana,
apresentam algum tipo de insatisfagdo com o trabalho na instituicdo, por
serem cobradas e exigidas constantemente, roubando seu tempo nos seus
finais de semana, frequentemente, usado para o cumprimento de pendéncias
escolares em detrimento do lazer.

Eu tenho 30 alunos, ai eu que tenho que digitar os 30 livros. E um
projeto assim, nossa maravilhoso! Sé que a escola, na minha
concepcdo, tinha que organizar dentro do planejamento pra gente
parar pra fazer esse projeto, s6 que isso ndo acontece. (...)Eu acho
gue a gente tinha que ter um espaco dentro pra planejar, porque a
gente leva muito trabalho, no final de semana, pra casa. E uma
loucura. Eu passo o domingo inteiro fazendo coisa de escola. (...)
Tinha que ter um momento pra vocé ler, atualizar, fuxicar, mexer,
pesquisar. O trabalho é excessivo e a gente ganha muito pouco.
Entdo é essa questdo que me desanima muito. Mas se nao fosse isso.
(Maria)

Cada ano que passa a gente s tem aumento de trabalho, de salario
ndo tem. Porque, na verdade, a nossa profissdo trabalha de 22 a 22,
Se vocé nao parar e falar “Nao, vou trabalhar de 22 a 6% e sabado e
domingo é meu e feriado € meu”, se a gente nao se policiar, a gente
trabalha de 22 a 22 (Roberta)

Os relatos mostram reivindicagdes e estratégias das professoras para
darem conta dos afazeres, mas ndo deixam de mostrar o sentimento de

estarem sendo sobrecarga. Assim como Maria, Julia demonstra, no
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depoimento abaixo, sentir falta de tempo para investir mais em si como
profissional, de refletir sobre sua préatica, diante da rotina pesada que a
obriga, na maior parte do tempo, a trabalhar “no automatico”.

A maioria é assim, vocé entra e oi, oi, sai e tchau. Eu acho que isso
atrapalha, porque, na verdade, vocé nédo tem tempo pra refletir sobre
a sua pratica. E tudo no automatico, tudo no automatico, tudo no
automatico. Eu acho assim, eu acho que as escolas deveriam
repensar isso. Ter um horario pro planejamento e ndo s pro
planejamento, porque vocé quer fazer anotagdes, vocé quer pensar
no seu aluno, fazer o melhor pra ele. (...) Ai vocé toma, por
exemplo, 0 meu marido “Ah, qué? E muito trabalho que vocé leva
pra casa”. E muito, é muito, gente, vocé nao tem nogdo, nao. E tipo
assim, o sabado inteiro fazendo coisa de escola e domingo eu
descanso. Saio sabado a noite e domingo descanso. Meu marido, as
vezes, diz assim,“Ah, ja desisti”. (Julia)

As professoras, como mostram alguns relatos acima, se sentem
insatisfeitas ao ndo conseguirem dar conta das exigéncias que Ihes séo feitas
no campo profissional. Essas exigéncias, que nem sempre conseguem cumprir
como desejam, séo sentidas mediante a percepgéo de que as coisas na escola
ndo estdo indo bem, de que por mais que se esforcem ndo conseguem atingir
um nivel de exceléncia exigido pela rede, a ponto de se desqualificarem por
conta das dificuldades de dar conta da grande demanda de tarefas, deixando
de investir em seu desenvolvimento profissional, sua profissionalidade, e
sentindo-se cada vez mais limitadas em suas possibilidades de atuacéo
profissional.

De fato, a profissionalidade revelada num esforco de aprimoramento
dos docentes, com base nos conhecimentos adquiridos no processo inicial de
profissionalizagéo expressa um instrumento de defesa contra o normativismo
atraves da criacdo de conhecimentos especificos partilhados entre os docentes
e de uma autoimagem profissional do grupo docente. (TORRES et. al., 2002).
No entanto, assoberbadas com tantas tarefas e prazos a serem cumpridos,
poderia inferir que essas docentes vivem numa relagdo paradoxal, na qual
coexistem dois mecanismos opostos, a profissionalizagdo versus a
proletarizagdo. Essa questdo é entendida por Noévoa (1992 p.23 apud.
TORRES et. al., 2002 p.4) quando assinala:

A profissionalizacdo é um processo através do qual os trabalhadores melhoram o
seu estatuto, elevam os seus rendimentos e aumentam o seu poder/autonomia. Ao
invés, a proletarizacdo provoca uma degradacdo do estatuto, dos rendimentos e do
poder/autonomia; € Util sublinhar quatro elementos deste Ultimo processo: a
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separacdo entre a concepgdo e a execucdo, a estandardizacdo das tarefas, a reducéo
dos custos necessarios a aquisicdo da forca de trabalho e a intensificagdo das
exigéncias em relagdo a actividade laboral.

Diante da grande demanda, as professoras sentem-se culpadas por néo
darem conta do trabalho e reclamam o apoio institucional, como relata
Carla.

Tudo, a culpa vem na gente. Mas é muito facil botar a culpa no
professor. S6 que sdo 30 alunos, vocé é uma s6, a matéria é
bastante. Ai vocé fala, “Ah, mas é desde quando inventaram as
escolas”, tudo bem, mas pra mim é dificil. Agora a realidade ¢
outra, vocé da duas, trés disciplinas num dia s6. E crianca é crianca,
ela fica meio perdida, as vezes. Entdo o que que falta é auxilio, um
pouco mais de auxilio. Pra deixar de sempre botar a culpa na gente.
Nao que aqui ndo tenha, até porque eu ndo tive muito problema
ainda, mas falta alguma coisa assim, mais apoio. Entdo assim, falta
de auxilio? Falta. E muito facil colocar a culpa nos outros, muito
facil. (Carla)

Camila trabalha em duas unidades da rede e é uma professora que
prefere ndo reclamar das circunstancias de trabalho. Ela pareceu-me estar
contornando as situacdes de dificuldade por estar préxima a aposentadoria.
Embora Camila esteja vivendo aquilo que Gongalves (2009 p.26) denomina a
fase da serenidade (entre 15 e 22 anos de carreira), “caracterizada por um
“distanciamento afetivo” e por uma capacidade de reflexdo e ponderagéo
determinadas tanto por um processo de “reinteriorizagdo” como da
experiéncia”, ela ndo nega que, em certos momentos, sente angustia por ndo
conseguir realizar algumas atividades sozinha por necessidade de
familiaridade com a informética e as ferramentas do portal da escola.

Algumas coisas, as vezes, me incomodam, como, por exemplo, o
portal. E muita coisa pra gente desenvolver. Mas é um trabalho
muito prazeroso quando a gente consegue fazer. Nos fizemos um
mercadinho que foi bem complicado de fazer e ai a (coordenadora
operacional) chamou |4 a diretora do portal e ela fez tudo comigo na
boa. Mas antes disso foi um sufoco, eu tentei varias vezes e ai aquilo
me deu uma angustia. (Camila)

Em projetos e trabalhos com maiores proporcdes em termos de
envolvimento e divulgacdo entre as redes, Camila sente-se angustiada por
ndo conseguir dar conta sozinha das propostas, sentimento que parece por
em jogo uma série de conhecimentos acumulados. A professora, juntamente

com Elisa e Paula, é uma das poucas que possuem dificuldades em operar os
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projetos por ndo terem muita familiaridade com as tecnologias envoltas na
utilizagéo do portal.

Antes ndo tinha essa cobranca com a internet. La (na outra escola
em que trabalhava fora da rede) ndo tinha. A internet deles era s6 a
prova, mas de resto ndo. Aqui esse negdcio de portal é o que pega a
gente. Quando eu nédo consigo, eu falo logo. (...)Eu, quando eu
cheguei, eu engatinhava, nunca fui muito ligada (em informatica).
(Paula)

Camila revela que, apesar de estar contornando as situagdes mais
problematicas, dando “jeitinhos” e fazendo estritamente o que é cobrado pela
rede, anda desmotivada com o que vé na profisséo.

Sinceramente, hoje em dia eu nao to satisfeita com o que eu vejo ai
ndo, ndo mais. Assim, eu amo o0 que eu faco, Eu fago com o maior
carinho e com a maior dedicacdo, mas eu ja fui mais apaixonada
(pela profissdo). E eu acho que de tanto ver a desvalorizacdo e a
falta de respeito, falta de cuidado com a profissdo e colegas nossos
gue ndo tentam melhorar, isso acaba desanimando um pouco.

Reconhecendo que a organizagédo da escola, assim como a profisséo, sdo
0os grandes geradores da insatisfacho com o magistério, visto ‘“esta
organizacédo influir diretamente no desempenho e no grau de satisfagdo do
professor com o trabalho docente.” (LAPO e BUENO, 2003 p.77), trago o
relato da professora Vera, que reclama das condicdes de trabalho atuais, ao
afirmar que o professor se tornou “quase um Deus”, porém sem a
possibilidade de participar das decisdes sobre o rumo do ensino, tomado pelo
excesso de burocracia e pela falta de apoio e de reconhecimento do trabalho.
O fato de calcular tudo o que fara tem contribuido para a desmotivagéo e
insatisfagdo com o trabalho e com a profisso.

Em termos profissionais, eu acho, antes o professor ele era mais
respeitado, mais valorizado. Eu acho que agora o que acontece é
que o professor anda de um lado, a familia anda de outro e o
professor anda resgatando aquilo, porque o governo anda de outro e
a culpa acaba sendo sempre da educacéo. (...)O professor, hoje em
dia, ele tem uma posicdo que ele ndo pode nada. Ele ta quase um
Deus. Tudo dele é julgado, ele ndo pode errar, ele ndo pode falar
gualquer coisa. Ele tem que escolher como ele vai falar, onde ele
estd, como ele esta, como ele vai se vestir, como ele ndo vai vestir,
tudo influencia e tudo também é motivo pra essa quantidade de leis,
de colocar vocé numa enrascada. Entdo, a gente sempre trabalha
pensando se aquela acdo vai levar um processo. (Vera)

Vera, que possui mais de 20 anos de carreira no magistério, reclama

das condigbes da profissdo, mas diz estar satisfeita com a instituicdo e
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pretende se aposentar nela. Alias, a vontade de se aposentar est4 presente no
relato das quatro professoras que estdo perto de completar o tempo para a
aposentadoria.

Vera, Camila, Elisa e Paula compdem o grupo de professoras que fazem
relatos serenos quanto as dificuldades, relagbes no trabalho e sobre a
autonomia. Elas parecem ndo quererem desgastar-se nesta fase final da
carreira, jA que todas tém a intencdo de se aposentar ainda l4. O relato de
Elisa, de todos, parece o que melhor expressa a satisfacdo com a profisséo e a
vontade de ndo se desgastar com o sistema da escola, “cumprindo tudo que
mandam” até se aposentar.

Eu acho que, se ndo fosse professora, ndo sei 0 que seria. Estou
muito satisfeita.(...) Mas, eu acho também que eu ndo tenho mais
esse pique como eu tinha antigamente, aquela disposic¢éo e tal, eu
ndo tenho mais.(...) Eu ja to no final de carreira ja. Eu ja podia
estar aposentada. Eu vou te dizer, mas eu deixei de contribuir
muitos anos. Entdo, hoje, quando a cabeca ndo pensa, 0 corpo
padece. Entdo, hoje eu ja poderia estar aposentada e nado estou. Ja
podia t4 ai fora. Porque a gente também vai cansando muito.
Cansando demais, vocé trabalha tanto, tanto, tanto e a gente, é o que
eu falei no inicio pra vocé, a gente precisa se reciclar e eu parei, eu
parei e tudo isso a gente precisa e eu estacionei. Porque eu ja
trabalhei muito e também ja tive que parar por problemas pessoais e
ai a gente vai cansando. Sinceramente, eu acho que eu ja podia dar
a vez pra outro. Eu to aqui, eu cumpro tudo o que mandam. Cumpro
com as minhas obrigacdes, ndo deixo de cumprir ndo, mas ja ta
chegando a hora de fazer outras coisas, aproveitar mais a vida.

Além das professoras citadas Ana também parece estar satisfeita com a
profissdo. Em diversas passagens de sua entrevista ela entende que estar
numa escola da rede, de “renome”, como fala mais de uma vez em sua
entrevista, representa seu auge na profissdo. Sobre a satisfagdo com a
profissédo, diz:

Sei que o trabalho é arduo, eu sei que é muita coisa, mas como eu
falei pra vocé anteriormente, eu escolhi isso pra mim. Eu estou
satisfeita com a profisséo que eu tenho, com todas as dificuldades
que eu passo dentro dela, eu to satisfeita, eu escolhi. Mas assim, as
vezes, me bate assim a valorizagéo do professor, isso sim. Porque é
muito taxado com palavras pejorativas. O professor € isso,
comparacao de outras profissdes com o professor, que, na verdade,
todas elas pra chegarem onde chegaram depende do professor.

O relato de Ana parece estar carregado pelo peso da escolha, como
escolheu ser professora parece néo se sentir & vontade para reclamar daquilo

que ndo lhe satisfaz. Ana ainda prossegue em seu relato afirmando,
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paradoxalmente, estar satisfeita salarialmente, apesar de achar que é pouco
para o trabalho que realiza, o que ndo deixa de ser uma contradicéo.

E muito corrido? E, mas fui eu que escolhi. Porque professor, na
verdade, a remuneracdo é um pouco abaixo do que o merecido. Mas
ndo é por causa disso que eu vou questionar que a educacdo no
Brasil ta defasada, paga pouco, entdo, eu que busco a melhor forma
pra eu poder me dar, dar um suporte pra minha familia também e
trabalho o dia inteiro. O salario ndo é baixo. Eu acho que pelo que
eu faco, tudo com exceléncia, com amor, financeiramente eu
mereceria mais do que uma outra pessoa que faz bem menos que eu,
mas tudo é questao de amor. Se eu tenho amor, mesmo eu ganhando
menos do que aquela pessoa, eu vou continuar, porque eu to
gostando. Ou pode ser também que eu esteja acomodada com aquela
importancia.

Ana é uma das professoras mais antigas na escola, com apenas quatro
anos na instituicdo, e parece satisfeita com a instituicdo pelo status que
acredita terem os professores que conseguem ingressar na grande rede de
escolas privadas. Aponta com orgulho sua posi¢cdo no processo seletivo da
rede quando procurava emprego.

Distribui varios curriculos. E essa escola me chamou numa selegéo
de mais de 100 professores e foi fazendo a repescagem. E eu fiquei
entre as cinco pra ser chamada. Fiz, s6 em (matriz da rede de
escolas), eu fiz trés entrevistas 1. Uma escrita, uma de perfil, de
conversa, uma pra lecionar, dar uma aula, e outra pra ter uma
conversa com a (diretora da unidade em que trabalha atualmente),
que foi quando ela gostou do meu perfil e ai eu fiquei e to aqui ja ha
4 anos.

Enquanto essas docentes mostram-se satisfeitas, ou pelo menos
conformam se com a situacdo profissional, seja por carregar o peso de sua
escolha, como Ana, ou por estar no final de carreira, como as professoras
Vera, Camila, Paula e Elisa, h4 também as professoras que, em fases
variadas da carreira, amadurecem o desejo de abandonar a profisséo docente
e, mais propriamente, a sala de aula.

Essas professoras, como mostrarei mais adiante, se sentem frustradas
com a profissdo e com a instituicdo. Porém, antes de me deter em analisar o
que levou essas professoras a adotar essa postura, apresentarei a historia de
Julia que, tendo trocado o jornalismo pela docéncia, grande desejo
profissional desde ainda crianga - vetado pelas tias que a criaram -, formou-
se em 2009 e desde entdo vém buscando construir seu espaco na docéncia.

Apods se formar, trabalhar em uma escola por um ano e depois ficar quase 2
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anos dando aulas particulares, Julia afirma, sobre o processo de selecdo e
ingresso na rede:

Al eu botei na minha cabeca, eu vou voltar pra sala de aula, mas
escutava muito ndo.(...) Eu ndo queria nem saber quanto eu ia
ganhar, porque eu tinha que comecar por algum lugar. (...) Ai eu fiz
entrevista com a (diretora da unidade) e ai eu fui, contei essa
histdria toda, que eu tava fora da sala de aula ha quase 3 anos e tal,
mas que eu tinha trabalhado com criangcas com distlrbio de
aprendizagem. (...) Isso foi, acho que foi 14h a entrevista, ai eu fui
embora pra casa. Quando foi 17h, a menina ligou pra mim e falou
“Oh, vocé passou e agora é s6 vocé ligar pra la pra resolver os
horarios e ndo sei 0 que”. Ai todo mundo achou, vocé ta louca. Mas
ai eu vim e to aqui.

O trabalho na unidade da rede foi uma oportunidade de Julia voltar a
lecionar em escolas, porém ao perguntar se ela esté satisfeita com a profisséao,
ela relata que tem um objetivo maior que é ficar na instituicdo que Ihe abriu
as portas por determinado tempo, até tracar outros planos, visto ter sido
chamada a assumir no municipio uma turma de educacdo infantil, um ano
apos ter ingressado nessa escola.

Embora, as vezes, sinta-se um pouco desmotivada pelo excesso de
cobrancas e pela dificuldade de realizar o trabalho que acredita ser o melhor
para os alunos, Julia gosta da docéncia, apesar de, as vezes, achar que esta
“meio doida”. Ela parece ilustrar o que Gongalves (2009 p.25-26) chama do
encantamento pelo inicio profissional, “o entusiasmo pela “descoberta” de
um mundo profissional ainda bastante idealizado”. Na entrevista , parece
imbuida de um compromisso de fazer com que os alunos aprendam o que
ensina, sejam os melhores e tenham sucesso na escolarizagéo.

A conclusdo, tem até uma tia que sempre fala “com duas
faculdades, pds-graduacédo e ganhando R$800, ta maluca, t4 doida”.
Ai conclusédo, as vezes eu acho que to doida mesmo, mas é uma
cachaca, vocé ndo consegue sair. Também eu gosto. (Julia)

Enquanto Julia apresenta insatisfacdo com o baixo salario, embora
demostre satisfacdo pela profissdo que abracgou, Roberta, Carla e Laura séo
professoras que estdo bastante insatisfeitas com a profisséo e com a
instituicio e tém vontade de deixar o oficio.

Roberta, que possui cerca de 18 anos de carreira, € uma professora que
aproveita nossa entrevista para criticar tanto a profissdo como a instituicao.
A professora revela sua indignagdo com a instituicdo em que trabalha,

mostrando, em seu relato, uma saturacao.
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Eu me sinto muito sufocada em alguns momentos. Sé que eu acho
que é o que a gente conversa muito aqui, eles deveriam estar dentro
da sala de aula, as vezes, pra passar alguns tipos de atividades que
eles mandam fazer, que é fora do comum. O nosso tempo é corrido.
(...) Semana que a gente tem que postar alguma coisa la é doidera.
(...) Eles testam a nossa capacidade realmente. Essa semana foi
semana de prova e era fazer, corrigir e entregar a nota, tudo no
mesmo dia ou no dia seguinte. Entdo assim foi paulera. (Roberta)

Roberta revela achar muito dificil o trabalho com o portal, somado a
isso reclama também das condicdes de trabalho na unidade da favela, que €
inferior a das outras unidades, como outra em que trabalha. Para Roberta, a
caréncia das tecnologias e suportes que possuem as outras unidades dificulta
0 alcance da qualidade no trabalho com o sistema de ensino.

A professora, aparentemente, enfrenta um mal-estar, tanto pela légica
de funcionamento da instituicdo, quanto pela infraestrutura da escola. Na
entrevista assumiu, inicialmente, uma postura defensiva que foi quebrada
quando percebeu que a pesquisa ndo estava a servico da rede. Roberta
mostrou que sua estratégia no trabalho parece ser uma espécie de inércia,
um distanciamento do ambiente, restringindo o convivio com os alunos,
colegas e diretores ao minimo possivel.

A professora afirma que, apesar do sofrimento ter se agravado com o
tempo, muitas vezes tenta resistir por saber que a situacdo também é
vivenciada por outros professores que conhece e que trabalham na rede.

Eu acho que o que ainda me mantém trabalhando é a minha forca
de vontade, porque eu ja tive momentos de sumir e desistir. Mas
assim, forca de vontade mesmo e conhecimento e ai vocé conversa e
pega a forca do outro colega que ta na mesma situacdo que voce,
porque é dificil. (Roberta)

Embora a professora afirme estar renovando suas forgas para
continuar na profissdo, seus planos séo sair da sala de aula. Roberta afirma
que gostaria de utilizar a sua pos-graduacdo em Gestdo de Recursos
Humanos para sair da sala de aula e do trabalho que considera estar cada
vez mais regulado, sobrecarregado e dificil de aguentar.

Roberta mostra que a vontade de deixar a sala de aula est4d sendo
manifestada em um distanciamento continuo com o objeto de trabalho,
reduzindo as relagdes no trabalho ao cumprimento estrito do solicitado, de
acordo com o prescrito pelo sistema de ensino. Esta professora mostra aquilo

que Lapo e Bueno (2003) reconhecem como uma crescente perda de vinculo
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com a instituicdo, que caminha para um desligamento da funcéo e
possivelmente da profissdo docente, mas que infelizmente ndo deixam de
trazer implicagbes negativas tanto para a aprendizagem do aluno, quanto
para o desenvolvimento dos professores enquanto grupo.

O trabalho, para que seja realizado satisfatoriamente e para que cumpra seu papel
equilibrador, requer o estabelecimento de vinculos especificos com determinadas
classes de objetos: institui¢des, pessoas, instrumentos, organizagdes. Esses vinculos
sdo entendidos como o conjunto de relagcBes que o professor estabelece com a
escola e com o trabalho docente, e que depende da combinacdo das caracteristicas
pessoais do professor, das formas de organizacdo e funcionamento da escola, do
grupo e do contexto social em que ambos (professor e escola) estdo inseridos.
Quando a organizacéo do trabalho docente e a qualidade das relacfes estabelecidas
dentro do grupo (incluindo-se ai o resultado obtido com o trabalho em sala de aula)
nao correspondem aos valores e as expectativas do professor, este se vé diante da
dificuldade de estabelecer ou manter a totalidade de vinculos necessérios ao
desempenho de suas atividades no magistério. Assim, pode-se dizer que o
abandono é consequéncia da auséncia parcial ou do relaxamento dos vinculos,
guando o confronto da realidade vivida com a realidade idealizada ndo condiz com
as expectativas do professor, quando as diferencas entre essas duas realidades néo
sdo passiveis de serem conciliadas, impedindo as adaptacdes necessarias e
provocando frustragdes e desencantos que levam a rejeicdo da instituicdo e/ ou da
profissdo. (LAPO e BUENO, 2003 p.75)

A estrutura organizacional da rede €, em grande parte, a responsavel
pela grande insatisfacdo dos docentes e pela vontade de sairem da profisséo.
Mesmo quando ndo se referem a ela diretamente, as criticas apresentadas
pelos docentes como desmotivadoras relacionam-se ao modo como a rede esta
organizada. Desse modo, o mal-estar vivido pelos docentes vem
acompanhado de expectativas frustradas com a profissdo e com a instituigéo.
As relacdes ndo condizem com as representagdes que os professores tinham
da profissdo, o que afeta o grau de envolvimento com o trabalho e a propria
realizacdo profissional, fazendo com que o0s docentes tentem buscar
alternativas em outros setores.

Laura é uma professora que estd vivendo, no inicio da profissao, o que
Tardif e Raymond (2000) caracterizam como “choque com a realidade”.
Formada no curso normal, atuando ha 2 anos na instituicdo, afirma que,
mesmo durante seus estagios no curso normal, j& ndo tinha certeza se
gostaria de se dedicar profissionalmente ao magistério.

Na verdade, quando eu cheguei no 3° pro 4° periodo (do curso
normal), eu ja tava desanimada. Sinceramente, eu ja tava
desanimada. Porque eu fazia estagios e ai a gente ja comeca a
observar os professores. No estagio a gente ganha muito nisso, na
conversa com o professor. E ai conversava, eu sempre puxei muito
pra saber como era e ai eles comegaram a falar que era muito bom,
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porgue a gente gosta, a gente ndo td aqui a toa, a gente gosta de
lidar com a crianca, de passar 0 ensinamento, mas elas também me
passaram o lado obscuro que nem muitas pessoas sabem. Entéo eu
fui desanimando. Entdo, eu ja sabia. Quando eu terminei 0 meu
normal, eu ja sabia que ndo ia continuar.

Laura apresenta os conflitos que caracterizam a fase de exploracéo
quando a insercdo e familiarizacdo/construcdo do trabalho e da
profissionalidade docente poderdo ser facilitadas ou dificultadas,
entusiasmante ou decepcionante, sendo condicionadas em grande parte pelas
limitagGes da instituicdo escolar (TARDIF e RAYMOND, 2000). Assim, na
escola onde ha grande insatisfacdo e desmotivacdo dos professores, pouca
margem de autonomia, saldrio baixo e uma grande rotatividade de
professores, Laura é bem critica ao falar da desvalorizacdo do professor, o
que a levou a buscar a area da satude na graduacdo. Contudo, afirma gostar
da profiss@o e ndo conseguir ver-se enfermeira, apesar de estar no 4° periodo

de enfermagem e j& estar frequentando hospitais.

E: Eu terminei o normal, ai comecei a trabalhar na area de
educacao. E uma area muito boa. S gue eu, na minha viséo, eu
esperava outra coisa. Vocé vé na televisdo que mostra, que ndo é
uma classe muito, como é que fala? Qual é a palavrinha? A: uma
classe valorizada? E: é ndo é valorizada e assim, quando a gente
estuda pra gente ser o que a gente é, a gente sabe que tudo depende
do professor. Qualquer profissdo. N&o existe uma profissdo que néo
necessite de um professor. E a gente vé tanta desvalorizagdo no
salario, carga horaria, tudo, os pais, sdo os alunos e cada dia assim,
a gente fica lutando, lutando, mas vocé vé que nao ta acontecendo.
Ai me desmotivou demais. Me desmotivou, e ai eu tive que buscar, e
o0 que fazer? (...) Ai eu optei por sair da area da educacao e entrar
na area de saude. Eu to fazendo enfermagem, to no 4° periodo. Mas
assim, s por isso, sabe? Porque eu até falo “Gente, eu to fazendo
enfermagem, mas eu ndo sei se eu tenho coragem de largar”.

Certamente, “quando fatores estruturais ndo permitem a realizacéo de
metas pessoais, 0s individuos perdem a fé nas instituicbes que estruturam
suas vidas cotidianas, como as escolas.” (LAPO e BUENO, 2003 p. 83). A
professora Laura afirma, em seu relato, ter uma “quebra” de suas
expectativas profissionais ao comegar a trabalhar, no entanto, afirma quem
mesmo tentando sair da profissdo, ndo sabe se conseguird se sentir tdo bem
na enfermagem guanto se sente na docéncia.

Eu ndo me sinto enfermeira. Eu gosto muito de ser professora. (...)
Eu ja to indo pro hospital, desde o 1° periodo. Porque agora eles téo
fazendo assim, ou vai ou racha. Entdo eles ja te mandam pro
hospital no 1° periodo. Eu gosto muito de olhar. Adoro assistir a
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cirurgia, gosto de sangue. E estranho, eu até gosto, ndo me sinto
mal. Espero trabalhar com isso e viver disso, mas ndo nasci pra isso.
Agora professora, por mais que eu esteja desmotivada, mas, as vezes,
eu penso, cara, mas eu nasci pra isso. Eu me sinto bem sentada ali.

De certa forma, Laura mostra que a organizagao tem feito com que ela
invista menos em sua profissionalidade por ver/compartilhar com outras
professoras que ndo aconselhariam ninguém a ser professor, modos de lidar
com a docéncia marcados pela saturagdo e desmotivacdo. Laura ainda
demonstra prazer no trabalho e isso possivelmente afeta/incomoda outras
professoras que, diante da desvalorizacdo, sobrecarga de trabalho e
diversidade de demandas do publico da unidade escolar, preferem se alienar,
destituindo seu trabalho de sentido e cumprindo apenas o que manda o
sistema de ensino da rede, ao invés de desenvolver sua profissionalidade e
buscar alternativas para pdr em pratica a funcdo de “ensinar e fazer
aprender tudo a todos” (LUDKE, 2012).

Segundo Bohoslavsky (1977), quando o individuo pensa em uma profissao, ele
pensa em “algo que se relaciona com a realizacdo pessoal, a felicidade, a alegria de
viver, etc., como quer que isto seja entendido”, e quando o envolvimento com esse
“algo” deixa de resultar na realizacdo pessoal, a tendéncia sera, certamente,
diminuir o envolvimento, diminuir os esfor¢os. (LAPO e BUENO, 2003 p.76)

Carla é outra professora que, em relacdo a profissdo, afirma:

Eu venho um pouco triste sim. Porque, nao sei se é certo ou nao,
mas eu faco a comparagdo de antes. Porque antes, a gente
respeitava professor, o0 pai respeitava o professor. A sociedade
respeitava os professores, o professor era um marco na histéria.
Ninguém é nada sem o professor. Hoje em dia (balanca a cabeca
com sinal negativo). Agora como profissional to muito triste.

Carla, que possui curso normal, é formada em Letras (Portugués -
Inglés) e possui pos-graduacdo em Gestdo de Recursos Humanos. Insatisfeita
com a profissao, afirma que, hoje em dia, ndo é necessario ter paixdo para
realizar um trabalho compromissado e bem feito. Procura manter o
compromisso ético e moral com o ensino e os alunos da escola, apesar da sua
vontade declarada de mudar de profissao.

E: Hoje o professor precisa é ter vontade, estrutura, paciéncia. Ndo
digo nem assim, posso ser até meio, “Ah, tem que gostar muito do
gue faz?” (Balanca a cabeca negativamente) A:ndo precisa? E: ndo
precisa, sabe por qué? Porgue assim, eu to enlouquecida pra mudar
de area. Isso aqui ndo é mais pra mim, eu ndo to satisfeita
financeiramente, estruturalmente, porque vocé é muito julgada o
tempo todo. A culpa é sempre sua, ndo por isso, mas também. Nem
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por isso, ninguém tem culpa, meus alunos ndo éem culpa de eu ta
guerendo trocar de profissdo. Entdo se eu to aqui, eu vou fazer o
meu melhor. Eu vou fazer o meu impossivel. Ta com dificuldade?
Eu vou pegar aonde for preciso. J& que eu to aqui. Agora que eu
ndo to satisfeita, tchau. Agora vocé tem que ter muita estrutura,
agora paixao? Isso ja foi. Acho que antigamente, “Ai, a gente gosta
muito de ser professora, eu gosto muito de ser professora”, eu gosto.
Vocé pegar, € 0 que eu tava falando com vocé agora.

A professora Carla parece comprovar o que Marcelo (2009) afirma a
respeito da motivacdo para a realizacdo do trabalho docente. Segundo o
autor, a motivacdo dos professores para ensinar esta ligada a centralidade do
aluno no processo de ensino-aprendizagem, ao procurar mecanismos para
alcangar a aprendizagem do aluno. A profissionalidade docente certamente
possui peso nesta forma de conducgdo do trabalho, pois “contribui para a
percepcdo de autoeficicia, motivacdo, compromisso e satisfacdo no trabalho
dos docentes, e é um fator importante para que se tornem bons professores.”
(MARCELDO, 2009 p.114).

Desse modo, os alunos desempenham papel relevante na configuracéo
da profissionalidade docente, na medida em que desafiam e mobilizam os
conhecimentos profissionais dos professores, provocando a construgdo de
saberes e aprendizagens fundamentais para o desenvolvimento profissional
docente. Comparando os docentes a artesdos, poderiamos dizer que “0s
professores trabalham sozinhos, aprendem sozinhos e desenvolvem a maior
parte de sua satisfacdo profissional sozinhos ou através de suas interagdes
com os alunos, em vez de com os companheiros” (MARCELO, 2009 p.124).
Com poucos alunos em recuperacao, neste seu primeiro ano na escola, Carla
parece utilizar esse resultado positivo na avaliacdo dos alunos, pela prova
unificada da rede, para manter a sua postura profissional de fazer um bom
trabalho pedagdgico.

A motivagdo para ensinar e para continuar ensinando € uma motivacao intrinseca,
fortemente ligada a satisfacdo de conseguir que os alunos aprendam, desenvolvam
capacidades, evoluam, crescam. Outras fontes de motivacdo profissional, como
aumentos salariais, prémios, reconhecimentos, sdo boas, mas sempre na medida em
que repercutam na melhora da relagdo com o corpo discente. (MARCELO, 2009
p.123)

Contudo, falando de sua vontade de sair da profissdo, Carla reforca
que, embora faga planos para sair e que so esteja esperando a oportunidade

de buscar ou aparecer uma coisa melhor, ndo deixa de admitir que, mesmo
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nao tendo vontade de permanecer na area da educagdo, enquanto estiver
nela, continuard a realizar seu trabalho bem feito, investindo no seu
desenvolvimento profissional para a realizagcdo do seu trabalho, dizendo “eu
tenho um nome a zelar”. Segundo Dejours (1991 apud LAPO e BUENO, 2003
p.76), “executar uma tarefa sem investimento material ou afetivo exige a
producéo de esforco e de vontade, em outras circunstancias suportadas pelo
jogo da motivagéo e do desejo”.

Eu quero muito sair da area. Eu nédo tenho mais vontade nenhuma
de permanecer na area educacional hoje. Mas cada dia vocé pensa
de uma forma, mas nossa vida é muito, mesmo que vocé tenha um
objetivo do que eu quero, e eu tenho um objetivo, tem hora que eu
penso vou me aprimorara mais nisso, vou me aprimorar mais
naquilo. (Carla)

De fato, as relacdes estabelecidas com o sistema de ensino dentro da
unidade escolar pesquisada ndo parecem favorecer ao corpo docente a
expressdo de sua profissionalidade e muito menos de sua autonomia. O
sistema de ensino, ao investir em um programa rigido de um sistema
apostilado, parece ndo valorizar o trabalho e a criatividade dos professores
na realizacdo do trabalho docente. Baseando-se em estruturas hierarquicas
rigidas, a organizacdo tende a gerar nos professores sentimentos de
incompeténcia profissional, de baixa autoestima, de frustracdo, de
insatisfacdo, de serem cobrados para além de suas possibilidades, de desprezo
com o trabalho e de cansago pela sobrecarga de trabalhos, resultando em um
grande mal-estar revelado nos relatos docentes.

5.3
Infraestrutura e rotatividade colaborando para a desmotivacéao profissional

Como afirma Tardif e Raymond (2000 p. 217), “do ponto de vista
profissional e da carreira, saber conviver numa escola € tdo importante
quanto saber ensinar na sala de aula”. A construcio de uma trajetéria dentro
da profisséo docente é fundamental para que o professor aprenda a lidar com
fatores positivos e negativos, buscando um equilibrio para a realizacdo do
trabalho. Lantheaume (2012), ao falar das dificuldades dos docentes para
gerir o sofrimento no espaco escolar diante da frustracdo de suas
expectativas, com a instituicdo e com o publico escolar, compreende o
trabalho do professor como uma fungdo na qual a profissionalidade e a

capacidade do professor se reinventar sdo postas a “prova” constantemente
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pelos mdaltiplos desafios que precisam enfrentar no trabalho cotidiano.
Assim, a autora citando Boltanski, Thevenot (1991) e Boltanski, Chiapello
(1999), afirma:

Hoje o trabalho do professor caracteriza-se pela capacidade de justificar sua agéo,
de agir na incerteza. Essas provas de acdo ligadas a incerteza pGem em questdo a
concepcdo do oficio e sua ética. Sdo “prova de dignidade” no sentido que a
qualidade dos seres esta em jogo com uma questdo moral, impondo a justificacdo
de suas escolhas em relacdo a uma concepg¢do do que é certo ou um bem comum.
Mas podem ser também “provas de forga”, sem referéncias a principios, sem
necessidade de justificativa generalizavel, incrustadas no singular, no local
(LANTHEAUME, 2012 p.371)

As professoras revelam que a escassez de recursos materiais e de uma
boa infraestrutura, como a das outras unidades da rede, constitui uma das
dificuldades para o trabalho docente, o que contribui para a situagido de
distanciamento e mal-estar no trabalho. No entanto, algumas docentes na
escola pesquisada sentem que conseguem fazer um bom trabalho, dentro do
esperado pela rede, conseguindo, inclusive, alcancar bom desempenho no
ranking realizado a partir das provas padronizadas da rede.

Olha a minha escola, dentro da rede, eu acho que é uma escola
extremamente vitoriosa, porque a gente faz tudo que as outras
unidades fazem, apesar da gente receber criancas no 1° ano com
bastante deficiéncias. 1° ano escolar a gente alfabetiza. Entao assim,
eu acho um maximo. (Vera)

Eles querem que os alunos tirem as mesmas notas de quem ta em
Cascadura, em Madureira, Campo Grande. Apesar que, isso é feito
um grafico, e os alunos da Barra ficaram abaixo da média da gente.
Entdo isso é bom pra caramba. Porque a Barra tem toda, ndo tem
melhores professores do que a gente, ndo, mas tem toda a
infraestrutura, nessa parte € bem melhor. Entdo, quer dizer, nos
estamos num patamar bacana. Onde a gente tem musica o tempo
todo no ouvido, a sala de aula ndo tem uma janela proporcional, 0s
alunos nao tém ar condicionado no calor, eles ficam, no verao, isso
aqui € um inferno de calor e sé tem um ventilador. Eles ndo tém
acesso a nada disso e mesmo assim eles conseguiram bater a meta,
chegaram na média. Isso é muito bom. Eu fiquei muito feliz. Eu e
todo mundo. (Carla).

Embora considere a necessidade de termos cuidado ao olhar esse
ranking produzido pela rede, por ndo conhecermos quais 0s parametros
avaliativos utilizados, os relatos das professoras mostram que, apesar de
haver uma distancia entre o que considerariam o tipo ideal para a realizagéo
do ensino e a realidade que vivem na comunidade, esta ndo interfere no

trabalho que desenvolvem. No entanto, as professoras sentem a falta de
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reconhecimento da rede visto a realizacdo do trabalho diante de tantas
adversidades, tanto inscritas no local e no publico que atendem (classificado
pelas docentes como “bem carentes”), quanto nos recursos disponiveis as
professoras em termos de infraestrutura. Camila afirma que na unidade
realizam um trabalho bom em vista das outras unidades que contam com
mais recursos e ainda destaca a existéncia de uma relacéo preconceituosa das
outras unidades em relacéo a unidade localizada na favela.

Eu tento ver a unidade (da favela) como todas as outras unidades,
caminhando pareo a pareo. As vezes, as pessoas que tém um olhar
meio preconceituoso, “ah, porque ndo tem problema. E a (favela)”,
mas ai, quando a gente monta a prova, o teste, a gente monta como
as outras unidades. Entdo, as vezes, eu acho assim, se a gente nao ta
no pareo, a gente nao deveria fazer tudo que as outras fazem. Mas a
gente ndo cumpre tudo direitinho? A gente tem festa junina, a gente
trabalha nos sabados, a gente faz o portal, a gente faz, entdo, se a
gente cumpre tudo. Eu canso de falar com os meus alunos, nds, nao
abaixa a cabeca. Porque vocés vém de comunidade, de uma unidade
que vocés ndo pagam, porque vocés tém a mesma capacidade que
eles. E eu tenho alunos aqui muito bons. Entdo, eu vejo que a
unidade aqui deveria ser vista como todas as outras. Indiferente de
Recreio, Barra. Mas, as vezes, eu noto esse preconceito, nao daqui,
de fora e até de professores mesmo.

Embora ndo tenha intencdo de discorrer sobre como se da a relacdo
entre as unidades da rede e como acontece o investimento nas mesmas, 0
preconceito refletido em alunos e professores pode ser um indicador de um
menor compromisso e investimento com a instituicdo que é gratuita e esta
localizada na favela.

Ana, ao considerar as dificuldades que encontra na unidade escolar,
aponta a seguranca como um item a mais, além da falta dos mesmos recursos
gue possuem as outras unidades. Ela afirma que todos na escola estéo
bastante vulneraveis as situacbes da favela pela clientela que, as vezes, esta
envolvida com situagbes problematicas da comunidade e pelas situagdes de
conflito entre bandidos, que afetam as aulas e a rotina da escola.

Uma das dificuldades que eu acho que nés temos aqui é a
seguranga. A clientela e a seguranca. Outra coisa, recursos mesmo.
J4 melhoraram bastante, mas as outras unidades tém ar-
condicionado e a gente tem ventiladores. Hoje em dia ja, a maioria
das unidades ja tem salas tematicas e nds ndo temos alguns recursos
que as outras unidades tém e a gente consegue fazer com a mesma
exceléncia o trabalho. (Ana)
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A seguranca também é item indicado por Laura, por Paula e também
por Carla, que prefere restringir a sua fala dizendo que ha problemas na
localidade da escola.

Eu sei aonde eu trabalho, t4 entendendo? Isso aqui é barril de
pélvora. A seguranca aqui é complicado. Tem dia que vocé ta bem,
de repente o tiro come. Vocé ndo sabe pra onde vocé vai, 0 que que
vocé faz com as criangas, se vocé deita no chdo ou se fica todo
mundo em pé esperando alguém entrar ai. Entéo é complicado. Até
porgue a gente sabe que as familias sdo muito envolvidas nessa
coisa ai. (Paula).

A fala de Paula revela situagdes que, de certa forma, provocam
desconforto nos professores e podem também estar contribuindo para a
desmotivacdo e o desgaste. Além das pressdes exercidas pela tensdo local, os
professores ainda precisam conviver com a pressdo para o cumprimento de
conteudos, prazos e regras, independentemente dos agravantes do contexto
que tendem a desestabilizar os professores e os alunos.

Certamente, as precérias condi¢des de trabalho permeadas por muitas
burocracias, prescri¢des e cobrangas sobre o que fazer e como fazer deixam
boa parte do corpo docente desmotivado e apatico diante da situac¢do na qual
se encontram (PENNA, 2011). As professoras ndo deixam de falar do quanto
estdo desmotivadas por ndo contarem com 0S MesmMos recursos que as outras
unidades e ndo terem seu contexto e sua situacdo de trabalho avaliados para
0 provimento de melhorias. Elas consideram que, caso tivessem 0S mesmos
recursos que as outras unidades, poderiam fazer um trabalho que melhor
atendesse as expectativas da rede e do sistema de ensino.

A gente ja foi em (unidade matriz da rede), é outra coisa. Um monte
de sala. Sala de informatica, sala de multimeios, sala de sei la o que,
sala de ndo sei 0 que. A gente vé, sala de multimeios especifica pra
trabalhar geografia com mapas, tem laboratorio de ciéncias, tem
sala de informatica. Aqui ndo tem nada. Aqui é o primo pobre da
rede. Agora que tem uma sala de informatica, mas ndo tem essa
estrutura, tudo velho. Se tivéssemos, com certeza o trabalho seria
melhor.(Jdlia)

Elisa, com uma fala que procura ndo se comprometer muito, sobre o
ambiente de trabalho e a infraestrutura, também mostra que existe uma
diferenca nos ambientes, um “ambiente mais agradavel”, que suponho ser por
conta das salas das outras unidades terem materiais novos e organizados,
diferentemente da unidade pesquisada que, conforme pude observar, possui

apenas uma biblioteca bastante desorganizada, com uma televisdo pequena e
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antiga para os alunos assistirem videos e um laboratdrio de informética, com

computadores velhos e sem conexdo com a internet, onde poucos estdo

funcionando.

Bom, a gente sente. Porque o que a gente vé nas outras unidades?
Aquelas salas, materiais, materiais didaticos que as outras escolas
oferecem, um ambiente assim mais agradavel, ar condicionado nas
salas, sala de informatica, que aqui também tem. Mas, como é que
eu vou te dizer? E um ambiente mais agradavel. Um ambiente mais
agradavel do que aqui em termos de construgdo. E aqui ja ndo tem
isso, mas até porque aqui é uma unidade filantrépica. Também néo
pode ter como as outras unidades. Mas, olha, eu sou muito suspeita
em falar daqui, porque, olha, isso aqui pra mim, eu ndo vejo defeito.
Gosto demais, gosto demais de trabalhar aqui.

Paula considera que na unidade localizada na favela as professoras séo

sobrecarregadas de trabalho pela caréncia de recursos, mas ela prefere

encarar isso como uma escolha, ja que no final da carreira ndo quer se

“desgastar” com o que acredita ndo poder mudar. Ela revela uma postura de

quem, apesar de afirmar sua autonomia, prefere fazer as coisas do seu jeito,

perifericamente, sem entrar em confronto com a escola.

A unidade aqui € um pouco isolada em algumas coisas. Eu acho que
tem umas falhas, até pela estrutura, que é muito diferente. As
outras tém professor pra tudo e n6s nédo temos. N6s damos todas as
matérias e nas outras unidades € um professor pra cada matéria.
Entdo nds somos muito sobrecarregadas nessa parte. Mas €, isso
ndo importa, isso no nosso trabalho ndo importa, desgastar com
uma coisa que € assim e ponto, ndo vale. E a gente ndo tem muito o
que reclamar, a gente optou.

Paula parece exercer um poder periférico, caracterizado por Telmo

Caria (2007 p.132) como o saber-estar que se afirma atraves de uma “postura

de negacdo e de evitamento de acgBes pré-activas”, visto as acbes pro-ativas

porem em evidéncia as divergéncias ideoldgicas e préaticas realizadas pela

docente em seu trabalho.

O poder periférico sabe estar, porque sabe o que coletivamente ndo quer, sabe 0
que ndo € seu, sabe o que ndo pode ter, sabe o que ndo é esperado que acontega.
(...) Em sintese, o poder periférico ndo quer correr riscos: o risco de perder eficacia
na limitacdo e sabotagem silenciosa do poder institucional de quem dirige e debate
a Escola, pois ndo tem qualquer garantia que possa ganhar um quinhdo
significativo de poder politico sobre o sistema escolar pelo facto de ser participante
no debate educativo. (CARIA, 2007 p. 132).

Camila, que trabalha em outra unidade da rede, faz a comparacgédo da

unidade localizada na favela com a outra unidade em que trabalha.
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La nés temos mais recursos, nés temos lousa interativa, salas
diversificadas, um espaco maior, ndo tem barulho. L4 é muito
siléncio, no dia de prova é bom. Pela lousa interativa, a gente pode
até acionar o portal por 14 e dar uma aula usando o portal. Pois é,
entdo tem outros recursos que aqui também que eles poderiam usar,
mas ndo usam. Porque falta 0 monitor de informatica. La tem toda
essas coisas.

Roberta também n&o deixa de destacar que a outra unidade em que
trabalha é bastante diferente.

L4 a gente tem uma sala que é chamada sala interativa que ¢ a sala
onde tem uma tela interativa e da pra ali a gente mostrar o que que
€, como é que vai ser e tudo mais. Aqui ja ndo tem isso, pra gente
mostrar uma coisa, a gente tem que levar 1a no laboratorio e ai abre
um computador s6 pra poder mostrar e ai fica todo mundo
aglomerado, entdo dificulta um pouco nesse ponto.

A falta da internet e de um laboratério de informética adequado é uma
das principais queixas dos docentes pois, por necessitarem usar
constantemente essa ferramenta em fungdo dos projetos realizados pela rede
(que devem ser registrados e publicados no portal), muitas vezes as
professoras levam trabalho para fazer em casa. Essa situacdo retrata um
pouco a situagdo que j& abordei em capitulos anteriores sobre a dificuldade
de adaptagdo do trabalho proposto pelo sistema de ensino da rede as suas
unidades, em especial & unidade localizada na favela, visto que muitos alunos
da comunidade ndo tém computador em casa ou conexao com a internet, o
que, mais uma vez, sobrecarrega 0s professores que, com praticas muitas
vezes descontextualizadas®, ndo adquirem significado para os alunos.

Aqui tem laboratdrio de informética, mas nao tem professor. Ai eles
tdo uns 2 meses sem aula de informatica. E pra levar as criancas la
vocé tem que pedir autorizacdo, mas € muito problematico. Meio
problematico, porque vocé tem que pedir autorizacdo, porque nem
todos os computadores funcionam. (Maria)

Apesar da diretora falar que tudo esté “maravilhoso” e que a unidade ¢é
“a menina dos olhos da rede”, que consegue realizar tudo o que manda a rede,
ela reconhece que as condig¢Oes da instituicdo, em termos de infraestrutura,

estdo bem aquém das outras unidades da rede.

% Afirmo descontextualizadas por conta das professoras nem sempre conseguirem passar o sentido
da atividade para o aluno. Em geral, os alunos realizam as atividades dos projetos “as cegas” e sO
tém a dimensdo do que realizaram quando veem o produto final de seu trabalho, em geral, livros e
registros feitos no portal e apresentados aos alunos em encontros externos com outras unidades da
rede.
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Essa escola dentro da rede é a menina dos olhos da rede. Porque o
nosso trabalho é completamente diferente de qualquer outra
unidade, nos tiramos leite de pedra aqui. (...) O problema de falta de
professor de informatica, de monitor de informatica, problema que
as maquinas, as vezes, paravam e nao voltavam mais a funcionar e
foi a unidade que mais participou. (...) O que nos transformamos,
porque nos transformamos. Nés somos artistas, n6s aqui somos
artistas, porque nds pegamos a pedra bruta, crianca que ndo vai a
educacdo infantil, ndo tem recursos, 0s pais sdo analfabetos, nédo
tem nada. Noés lapidamos essa crianca num diamante precioso.
Quando ele sai daqui, no 5° ano, ele sai completamente em
condicBes de competir com qualquer crianga ai fora. (Bianca)

As professoras, a0 mesmo tempo em que reconhecem as dificuldades,
sentem-se alienadas por ndo poderem expor a direcdo e ao dono da rede as
dificuldades que encontram e que, possivelmente, poderiam ser sanadas por
meio de maiores investimentos na unidade. Algumas professoras mostram
certa frustracao, pois acreditam que a diretora e a coordenadora operacional
omitem a situacido de precariedade da instituicdo, deixando de passar ao
dono da rede as dificuldades e as necessidades que, de acordo com elas,
possivelmente seriam sanadas ou melhoradas.

Para as professoras, a postura da dire¢do é apenas de mostrar o que
deu certo, o que gera frustragdo e desmotivagdo nas professoras que
precisam além de se calar, mesmo reconhecendo a precariedade dos recursos
e da infraestrutura da unidade escolar em que trabalham, esforgar-se cada
vez mais para corresponder ao trabalho pedido pelo sistema de ensino e
realizar os projetos educativos da rede como um todo.

As precarias situagbes, a insatisfacdo no trabalho e o desprestigio
profissional acarretados pelas caréncias da unidade escolar, frente as
expectativas iniciais dos docentes perante a rede de “renome”, estdo entre os
fatores que mais contribuem para o sentimento de falta de sentido e
impoténcia, que é crescente e “é reforcado por uma crenca de que as normas
associadas ao papel e a situacdo sdo ausentes, conflitantes ou inoperantes, e
que essa pessoa estd sO e isolada entre os colegas e clientes. (LAPO e
BUENO, 2003 p.71)

As professoras afirmam a necessidade das coisas serem passadas a
diregdo geral da rede, mas tém receio de se posicionar e, a0 manifestarem a

insatisfacéo, perderem o trabalho na escola.
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E: Pensando assim, eu mudaria a direcdo. Gosto muito, ndo tenho
nada contra, nunca tive problema, pelo contrario, tudo que eu pego
ela me arranja. Mas assim, eu acho que nao é uma direcéo firme.
(...) Eu acho que os problemas que tem na escola partem da direcéo.
Essa coisa da falta de controle, saber lidar com as situagdes
pedagdgicas ou ndo saber passar as coisas que estdo acontecendo
com os professores. E ocultar o que acontece aqui. Eu penso assim,
se o dono da rede escolheu, “N&o, vamos ter uma unidade
filantrépica”, é porque ele pode custear e manter. E pode, 0 que essa
unidade precisa. Entdo eu ndo sei, mas é aquele famoso assim “N&o
vamos perturbar, porque a gente vai ficar aqui. Ele n&o vai
reclamar, porque a gente ndo da trabalho pra ele e vai manter tudo
do jeito que td”. SO que isso atrapalha a gente que trabalha,
desmotiva também. Porque se ela comecar a exigir, ele vai comecar
0 qué? “Vamos observar mais a (unidade da favela), se ta exigindo
tanto, entdo vamos ver se td podendo exigir”. E ai pra néo exigir,
deixa do jeito que t4. Entdo assim, eu ndo sei te dizer uma coisa
agora, mas € muita coisa, é muita coisa. E chato assim, muita
coisinha que a gente vé, sdo coisas mais estruturais, mais
organizacionais mesmo. A: Como assim? E: Ai meu Deus do céu,
vou falar. Vamos dizer assim, a direcdo, a diretora e a secretaria, a
supervisora (coordenadora operacional), eles tdo visando, eles tédo
aqui trabalhando, tdo ganhando o dinheiro deles, mas em momento
nenhum eles tém a preocupacdo, eu ndo sei 0 que eles dizem pra
vocé, mas assim, quem trabalha? Quem vé? Ta aprendendo? Ta
reprovando? Nada muda, ninguém se mexe pra ajudar.(Laura)

Eu acho que falta estrutura, s6 isso. E mais conversa. Porque, olha,
eu acho assim, se vocé se propde a fazer uma coisa, vocé tem que
fazer essa coisa muito bem feita. Entdo, s6 vocé dar a estrutura de
material ndo funciona ao meu ver. A estrutura fisica, o esqueleto da
escola é muito bom, mas o restante deixa a desejar. O eletrénico, a
escola favorece um portal e os alunos nédo tém acesso ao portal.
Primeiro, porque eles estdo dentro de uma comunidade onde nem
todos tém acesso a internet e segundo, porque isso deveria ser feito
dentro da escola e néo é feito. Porque aqui eles ndo tém acesso ao
computador. Tem o computador, mas néo tem o professor, quando
tem o professor, ndo tém a internet. Eu acho que assim, deveria ser
0 melhor pra todo mundo entdo. Se ele tem o nome dele a zelar.
(Carla)

De fato, embora as professoras reconhecam as falhas, a dificuldade de
torna-las puablicas e de informé&-las ao dono da rede provoca em algumas
professoras certa acomodacdo, “entendida como o distanciamento da
atividade docente mediante condutas de indiferenca a tudo que ocorre no
ambiente escolar, ou de um tipo de inércia, no sentido de buscar inovacoes e
melhorias no ensino” em que buscam um ndo envolvimento com o trabalho e
com os problemas cotidianos da escola (LANTHEAUME, 2012). Algumas
professoras assumem uma postura meramente técnica para atender

essencialmente ao minimo necessario cobrado pela rede. Considerando as
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relagbes estabelecidas no trabalho como fundamentais para a motivacgéo do
exercicio da autonomia e da realizacdo de um bom trabalho pelos docentes,
Lapo e Bueno (2003 p.77-78) afirmam:

O trabalho docente se constitui em uma atividade centrada nas relagGes
interpessoais € nas dinamicas relacionais estabelecidas no ambiente escolar, que
séo determinantes do sucesso do ensino e da qualidade de vida do professor. Nesse
sentido, pode-se dizer que o relacionamento com diretores, com o0s demais
professores e com os alunos é um dos principais fatores de satisfacdo ou
insatisfacdo no trabalho e, também, o grande responsavel pelo envolvimento nas
atividades profissionais. (LAPO e BUENO, 2003 p.77-78)

As professoras parecem sentir, apesar do trabalho unificado da rede, a
necessidade de maiores investimentos na unidade em que trabalham, porém
procuram justificar a auséncia do investimento na infraestrutura por conta
da unidade ser filantropica. Outro aspecto que se relaciona com essa
desmotivacdo é o constante barulho que atrapalha as aulas. As professoras
trabalham na escola, que estad localizada dentro de um centro poliesportivo
da favela, onde ha diversos tipos de atividades culturais e esportivas. Além
disso, a escola tem seus dois prédios localizados, um embaixo da linha de
trem e outro do metré. Com o barulho constante de trens passando, o
trabalho é atrapalhado, obrigando as professoras a fecharem as janelas e
adotarem uma série de estratégias para tentar diminuir a concorréncia com o
barulho de fora.

Embora digam estar acostumadas, durante as entrevistas pude
perceber que é um tanto perturbador o barulho frequente do trem e do
metrd e também é possivel perceber, pela sonoridade, a desestabilizacdo das
turmas nos momentos em que algum barulho diferente da redondeza penetra
nas salas. Talvez esse também seja um fator de desmotivacdo somado a
infraestrutura e a excessiva cobranca por resultados.

Camila, também bastante incomodada com o constante barulho do
local, afirma:

A minha maior dificuldade de trabalhar aqui ¢ esse barulho. E néo
adianta vocé pedir pra diminuir. Eu acho que até o turno da manha
€ mais priorizado do que o da tarde, porque o da tarde ainda deve
sofrer um pouquinho mais. Nunca trabalhei aqui a tarde, mas
acredito que o barulho seja mais intenso a tarde. Mas os professores
ja estdo até meio acostumados. Mas, as vezes, td mais interessante la
fora do que aqui dentro. (...) Ai a gente ja tem um combinado na
sala. (...) Entdo no caso do trem, o trem ta passando, a gente fica
caladinho um pouquinho. Agora no caso da quadra, ou eu vou la e
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me indisponho e peco pra abaixar um pouquinho e ai eles véo fingir
que vao abaixar e quando eu virar as costas eles vdo aumentar, até
porque é o trabalho deles também. E assim, as festas ndo sdo
sempre, ndo, sdo mais pro meio do ano. E ainda tem os ensaios.

As professdras parecem viver num ambiente bastante adverso para a
realizacdo de uma prética pedag6gica autdnoma. Diante das dificuldades, da
sobrecarga de atribuicOes, da necessidade de cumprir metas, de driblar a
falta de recursos na unidade para dar conta do trabalho, resta pouco espaco
para o investimento na profissionalidade, em seus conhecimentos e saberes
experienciais para maior aperfeicoamento das atividades do trabalho.
Somado a isso, as professoras parecem trabalhar sob presséo e ameaca por
viverem assustadas com o grande numero de demissdes por ano, em média
duas professoras por ano, sendo que, no ultimo ano (2011), foram mandadas
embora quatro e no periodo em que estava realizando o estudo, uma
professora também acabara de ser demitida.

Assustadas com o grande numero de demissdes na rede, que é marcada
por uma grande rotatividade, uma das professoras afirma que o caminho que
encontrou foi fazer o trabalho e sair, como uma espécie de mecanismo de
distanciamento das questfes da escola para ndo se envolver em fofocas e
correr o risco de ser mandada embora.

E, tem sim (rotatividade), realmente tem, sim. E ndo é so
professores, ndo. Servigos gerais também. Eu acho assim, que cada
um tem que fazer o seu trabalho e acabou, acabou, até amanha, até
logo, tchau. Até amanhd. Nao procurar também ficar em grupinhos.
Porque, as vezes, vocé até fala uma coisinha e nego ja deturpa, ja
passa pra outro de outra maneira. E ai comega a gerar aquelas
fofoquinhas e acaba se prejudicando. Prejudica vocé, prejudica o
trabalho, prejudica tudo, porque ai fica tudo ruim. E é o que eu
faco. Eu procuro chegar no meu horario, faco o meu trabalho que
eu gosto muito. Acabou, até logo, até amanha, boa tarde e tchau.
(Elisa)

Acredito que o grande numero de professores que saem da unidade
anualmente se deva a dificuldade de se estabelecer uma relagdo com as
dificuldades de enfrentamento ou mesmo de distanciamento diante do
trabalho pedagdgico. A rotatividade, em geral, provoca “uma falta de vinculo
do professor com a escola, 0 que pode trazer graves consequéncias para um
tdo necessario e almejado ensino de qualidade” (LAPO e BUENO, 2003 p.71).

Questionada sobre o motivo da rotatividade, a diretora Bianca diz:


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1111585/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1111585/CA

107

Por que que aconteceu? Algumas pessoas também comecaram,
viram que a direcdo era falha e gostavam daquela situacéo,
aproveitava daquela situacdo. E quando vocé pega assim alguma
coisa muito aberta, muito frouxa, pra vocé colocar do seu jeito, vocé
tem que fazer mudancas. Ai vocé tem que se impor. Embora eu
continue assim, muito amiga, mas eu tinha que me impor, até
porque, se aconteceu com ela, poderia acontecer comigo. Entéo eu
tive que fazer algumas mudancas e tudo. Mandei muita gente
embora até acertar ao que eu cheguei hoje.

O relato da diretora mostra que o distanciamento simplesmente néo
pode ser acompanhado de um relaxamento das obrigagdes. E necessario que
o professor desenvolva uma estratégia de saber estar na profissdo, um poder
periférico para que consiga realizar o seu trabalho, seja em conformidade
com as prescrigoes, seja exercendo sua autonomia, de modo a ndo despertar
as divergéncias com os principios organizativos da rede e, preferencialmente,
alcancando pelo menos o resultado minimo, o que ndo é desejavel, mas
necessario para manter-se na instituicao.

A constituicdo da profissionalidade do professor é um fenémeno
relacional, em que estéo inscritos tanto o esforco do sujeito interpretar-se a si
mesmo, quanto o contexto. Desse modo, infiro que o desenvolvimento da
profissionalidade docente “é resultado de um complexo e dindmico equilibrio
onde a propria imagem como profissional tem que se harmonizar com uma
variedade de papeis que os professores sentem que devem desempenhar”
(MARCELDO, 2009 p.112), tornando, assim, fundamental a compreensdo de
como as professoras lidam com as componentes institucionais
(infraestrutura, recursos materiais, recursos didaticos, suportes formativos,
equipe escolar, alunos, etc.) e que sentimentos sédo despertados nas relagdes
estabelecidas que, de fato, implicam no trabalho que é feito por essas
docentes.

A profissionalidade docente, a identidade profissional docente,
enquanto relacional, é também processual, o que implica estar em constante
processo de interpretacdo e reinterpretacdo de experiéncias e contextos,
elaborando conhecimentos que serdo incorporados & pratica docente. Ela

envolve tanto a pessoa como o contexto (MARCELO, 2009).

Espera-se que os docentes se comportem de maneira profissional, mas ndo porque
adotem caracteristicas profissionais (conhecimentos e atitudes) prescritas. Os
professores se diferenciam entre si em fungdo da importancia que dao a essas
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caracteristicas, desenvolvendo sua propria resposta ao contexto. (MARCELO,

2009 p.114)

Com efeito, os professores mostram uma grande diversidade em termos
de investimento pessoal na profissionalidade, tanto relacionada ao tempo em
que estdo no magistério, quanto a seus compromissos profissionais com a
docéncia, que compdem sua profissionalidade por meio de uma “dignidade
simbdlica” que os motiva a buscar a efetividade em sua atuagdo pedagodgica
mediante o compromisso que tém de ensinar e fazer aprender os alunos,
principal objeto da profisséo docente. Certamente, as solu¢des imaginadas no
dia a dia tendem a preservar e desenvolver uma capacidade de agir
individual e coletiva, fonte de prazer no trabalho (LANTHEAUME, 2012).
Porém, como foi possivel perceber, essa situacdo ndo é partilhada pela
totalidade dos docentes, tendendo alguns a se anularem profissionalmente,
cumprindo tecnicamente as atividades prescritas pela rede, sem investir na
sua profissionalidade ou mesmo usar 0s recursos que ja dispdem para
realizacdo de um trabalho que atenda as necessidades do alunado da escola
em que atuam. A instituicdo também parece ndo estar preocupada em
proporcionar aos professores o exercicio da autonomia e de solugdes
pragmaticas para os problemas do ensino encetados pela escola, infelizmente.
Incito que se a postura da instituicdo fosse a de valorizar e estimular o
exercicio da autonomia, os professores poderiam inspirar a cooperacédo e
definir um ambiente de trabalho mais propicio a satisfacdo profissional e,
logo, um trabalho mais coeso e proveitoso para os alunos. Desse modo, no
capitulo seguinte abordaremos aspectos relacionados ao convivio dos
docentes, buscando compreender se a relagdo estabelecida por eles deixa
possibilidades de existéncia para uma cultura ou culturas profissionais

partilhadas pelos docentes neste contexto.
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6
A relagdo dos professores na unidade escolar

Neste capitulo mostro os sentidos e significados atribuidos pelos
professores a relacdo com os pares profissionais, considerando que estes sdo
importantes para compreendermos as reais possibilidades de constituigédo de
uma cultura profissional na unidade escolar.

A relacdo com os pares profissionais no ambiente de trabalho €
necessaria para que a colaboracdo seja estabelecida e o desenvolvimento
profissional potencializado, j& que “a colaboragdo e a colegialidade s&o
consideradas pontes vitais entre o desenvolvimento das escolas e dos
professores” (Hargreaves, 1998 p.209).

O desenvolvimento profissional, enquanto parte da construgdo da
profissionalidade docente, é processual e colaborativo, ocorrendo na escola
em que o professor trabalha através de experiéncias formais e informais.
Através da procura de solucbes para dar conta da aprendizagem dos alunos,

0 professor desenvolve seu trabalho e sua profissionalidade, pois “as
experiéncias mais eficazes para o desenvolvimento profissional sdo aquelas
que se baseiam na escola e que se relacionam com as actividades diérias
realizadas pelos docentes” (MARCELO, 2009a p.11).

A formagcéo e a atividade profissional estdo entrelagadas. Sendo assim,
nao s6 a formacdo profissional inicial, mas também as condicdes de trabalho
vivenciadas e compartilhadas pelos docentes no ambiente escolar contribuem
para a construgdo da profissionalidade docente (GATTI, 2010). Quando
existe uma relacdo fundada na solidariedade entre os docentes, estes
conseguem produzir juntos recursos para lidar com os desafios do trabalho,
criando coeréncia entre o grupo profissional desenvolvendo-se

profissionalmente e gerando o que denominamos cultura profissional.
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A cultura profissional supde, ao ser sempre pratica e pensamento, fazer e saber,
interativamente reproduzida, um quadro de relagcBes sociais locais estavel e
duravel, isto é, um quotidiano de vivéncias de um grupo de pessoas, que geram
relagdes sociais pelo interconhecimento reciproco e manutencéo de solidarie-dades
interpessoais. (Caria, 2000 p.195)

Tanto o desenvolvimento profissional dos professores quanto o sucesso
da instituicdo escolar naquilo que ela se propde, em termos educativos,
dependerd das formas de colaboragdo e também das relacBes colegiais
estabelecidas entre estes. Para Hargreaves (1998 p.211) a colegialidade pode
estar presente na vida préatica institucional dos docentes de formas muito
diferentes:

(...) o ensino em equipa, a planificagdo em colaboracdo, o treino com pares (peer
coaching), as relagfes de mentores, o dialogo profissional e a investigacdo ac¢do
em colaboracdo, para referir apenas algumas. Mais informalmente, podem
concretizar-se nas conversas na sala de professores ou fora da sala de aula, na ajuda

e nos conselhos relativos aos recursos e em indmeras outras pegquenas mas

significativas acces.

Ao passo que a autonomia institucional é considerada como uma
condicdo necessdria para que o trabalho colaborativo entre os docentes
aconteca, ela também pode forjar modos de trabalho coletivo, visto que as
diferentes formas de colaboracéo e colegialidade existentes estédo sujeitas a
serem manipuladas/orientadas a diversas finalidades.

O fortalecimento dos professores, a reflexdo critica e o empenhamento num
aperfeicoamento continuo sdo alegagdes comumente feitas acerca da colaboracédo e
da colegialidade em geral, mas que na pratica sd se aplicam a algumas das suas
versodes particulares (HARGREAVES, 1998 p.212).

6.1
A identificagdo de diferentes modos de viver a profissdo docente:
conflitos, individualismo e adaptacgéo

Como ¢ possivel verificar na argumentacéo que venho tecendo ao longo
desses quatro capitulos, as professoras da escola pesquisada parecem ter
diferentes modos de lidar com os mecanismos de regulagdo da instituicdo
escolar que geram implicacfes no seu poder sobre o trabalho. Os mecanismos
de regulagdo costumam afetar o poder profissional dos docentes na medida
em que eliminam as oportunidades de expressdo da independéncia e de
iniciativas profissionais, despertando nos professores 0s sentimentos de

infelicidade e de insatisfacdo, levando-0s - consciente ou inconscientemente -,
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a um individualismo e isolamento que tém conduzido ao distanciamento da

construcéo de uma coletividade na escola.

O individualismo por muito tempo protetor, fundado em um estatuto que delimita

as tarefas e as missdes dos professores, se volta agora contra eles, privando-os do

apoio de coletivos capazes de gerir localmente as dificuldades profissionais. A

perda de centralidade das normas torna a gestdo individual do oficio menos

eficiente e mais perigosa. A necessidade de produzir localmente as normas de
comportamento, de aprendizagem, de saberes mobiliza a prdpria pessoa do
professor, exige negociages e justificativas, sempre mais exaustivas quando ndo se

referem a regras coletivas. (LANTHEAUME, 2012 p.383)

De fato, o sentido atribuido ao trabalho, de acordo com Caria (2007
p.130), dependera tanto do cotidiano vivido quanto do sentido pratico dos
docentes para realizagdo das “recontextualizacbes e transferéncias de
conhecimentos que ndo sdo automaticas e esponténeas entre diferentes
espacos e tempos da vida social”. A identidade ndo é um atributo fixo, mas
sim um fendmeno relacional caracterizando-se por “um processo evolutivo,
um processo de interpretacdo de si mesmo enquanto individuo enquadrado
em determinado contexto” (MARCELO, 2009a p. 12).

Correspondendo & etapa profissional que estdo vivenciando®’, as
professoras entrevistadas, que divergem bastante em suas relagdes com a
profissdo, incitaram a existéncia de divisdes entre as docentes, que me
permitiram identificar trés grupos: o das professoras que estdo trabalhando
em conformidade com a rede e visam manter/proteger a ordem estabelecida;
0 das que, insatisfeitas e desmotivadas, isolam-se do restante do grupo,
evitando trabalhar em conjunto para evitar conflitos e embates e o das que
lutam para exercer a autonomia profissional, realizando o trabalho
pedagégico que acreditam ser o melhor para os alunos, apesar das
dificuldades impostas pela rede.

Algumas professoras parecem compartilhar o que Hargreaves (1998)
denominou de “cultura docente balcanizada”, na qual os docentes
permanecem num mesmo ano escolar ao longo dos anos e acabam
construindo certa automatizacio das préaticas pedagogicas na escola. De fato,
“a balcanizagéo cria e confirma um mito de imutabilidade da escola e que, ao

reduzir as oportunidades de os professores aprenderem uns com 0s outros,

% Neste capitulo ndo retomarei aspectos relacionados ao sentimento profissional das docentes e a
respectiva fase profissional em que se encontram, ja tratados no capitulo 4.
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limita a tomada de consciéncia do potencial de mudanca que jé existe no seu
interior” (HARGREAVES, 1998 p.247).

A partir dos relatos de Laura e Julia, serd perceptivel que as
professoras que ja trabalhavam na escola tentam manter a ordem e o
trabalho pedagdgico sem se preocupar em integrar as professoras novatas ao
funcionamento da escola e ao modo de trabalho esperado pela unidade da
rede.

Com Laura, essa tentativa se deu pela demonstracéo de desconfianga da
qualidade do seu trabalho. A professora que ja atuava ha quase um ano na
escola como professora de reforco afirma que néo a deixavam participar da
construcédo do planejamento. Laura diz: “Nossa, ano passado, plano de aula
eu ndo fiz nenhum dia, porque elas faziam o das trés professoras juntas”. Ela
relata também sua percepcdo do isolamento/rejeicdo que sofreu no inicio de
seu trabalho na instituicdo como professora auxiliar, no reforgo escolar, antes
de conseguir se enturmar com algumas docentes.

Porque quando vocé chega é tudo muito, fica aqui s6 no horario de
trabalho. Entao o pessoal vem, da aula e vai embora. (...) E como eu
passava o dia todo aqui, porque auxiliar é de 7h30 as 17h. Ai vocé
almoca na sala dos professores, ai comeca. Porque é tudo devagar,
Nno comego eu me sentia rejeitada, ficava assim. “Ai, gente, ninguém
gosta de mim”, mas depois vai passando, passando e o pessoal vai te
ajudando, pelo menos alguns.(Laura)

De fato, estar junto com as professoras da escola é fundamental,
principalmente para os docentes que estdo no inicio da profisséo, para criar o
sentimento de pertencimento ao corpo profissional, pois é este sentimento que
ajudara o docente a edificar sua profissionalidade docente (ROLDAO, 2005).

Com Julia, a tentativa de manter as coisas como estavam se deu através
da intimidacdo da professora recém-contratada por meio de falas que
buscavam desmotivé-la e desqualificd-la profissionalmente por ter ficado
muito tempo fora da sala de aula, dando aulas particulares.

Entdo assim, é dificil, panelinha tem em todo lugar, tem em todo
lugar, mas eu percebi muito assim essa animosidade, n&o vou dizer
animosidade, porque néo é verdade. N&o tinha isso, mas tinha muita
coisa de vocé dar bom dia e ndo responder, dar boa tarde e ndo
responder. Ai ndo sei o que, ai sabe 0 que eu escutei? Que tinham
me dado a chance, porque aqui podia ser qualquer uma mesma,
porgue sdo os alunos da favela, eu escutei isso. Tipo assim, “Nao é
porque vocé é tdo boa assim. E porque aqui qualquer pessoa serve”.
To te falando sério. (...) Entdo eu resolvi insistir. Ai é que eu quis
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ficar mesmo, mesmo sabendo que trabalha de segunda a sexta e
sabado trabalha e domingo trabalha, mas eu pensei: “Beleza, ndo
vai ser um ou outro que vai me intimidar”. (Julia)

Como mostram as afirmacdes, existe dentro da instituicdo professoras
que querem manter tudo como est4, revelando uma cultura balcanizada, que
busca manter a ordem e tém medo da renovacdo e da chegada de novas
propostas trazidas pelos novos docentes que ingressam na instituicdo e que
possuem suas crengas e valores sobre a educagéo, além de um conhecimento
profissional inscrito em sua profissionalidade para acrescentar ao trabalho
na instituicdo. Esse grupo tenta intimidar e coagir os novos professores que
ingressam na instituicdo, insinuando a necessidade de adequacdo a forma
escolar, uma conformidade institucional e uma funcionalizacdo da docéncia
para ndo perturbar/afetar a ordem estabelecida entre as veteranas. Trata-se
de um grupo de docentes que se conforma com a cultura escolar da
instituicdo e evita o confronto entre as diferentes posi¢des sobre o ensino,
apesar de gerar discordias no seio do proprio corpo docente por meio de
fofocas e pequenos desentendimentos na escola.

Certamente, saber desvendar as regras implicitas no cotidiano
profissional € um modo de saber estar e de se comportar na instituicdo que €
aprendido para poder evitar os atritos e lidar com a heterogeneidade do
grupo profissional com o qual tera que compartilhar o objeto de trabalho, os
alunos.

E por isso que é decisivo para um qualquer grupo profissional criar uma tradicao

local de fazer e pensar, que socialize 0s mais novos e que 0s ensine a saber-estar

com os pares, sabendo conviver com as divergéncias de projectos profissionais e as
diferencas de trajectOrias sociais existentes no seu seio. De contrario, correm

sempre o risco de as diferencas que sdo evidenciadas serem hierarquizadas e

tomadas como défices relativamente a um padrdo ou modelo, no caso um padrao de

profissionalidade docente, que lhes é estranho e externo, porque formatado pelos

grupos sociais que detém maior poder econdmico e social. (CARIA, 2007 p.132)

O conflito na atividade docente é inevitavel, e para Lessard (2009
p.124), sdo trés polos que estruturam os conflitos entre os professores: o
proprio objeto de trabalho; a atividade de outras pessoas sobre o mesmo
objeto de trabalho; e por fim “o proprio sujeito e a sua ligagdo aos saberes
cientificos, escolares, pedagdgicos e a escola e & sociedade” que desafiam os
professores a “decidir sem hesitagdo” e encontrar “solucdo para estes

conflitos™.
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No entanto, se de um lado temos as professoras que querem manter a
ordem da escola, submetendo-se a uma automatizacdo/mecanizagdo do
trabalho docente, outras apresentam formas de viver a profissdo bastante
isoladas, juntando-se aos pares apenas quando o trabalho exige isso, a fim de
evitar o “choque”, o confronto de posi¢des quanto ao ensino e ao modo de
trabalho na rede, com o objetivo maior de manter o emprego.

As atividades sdo planejadas por seriagdo, entdo assim, o grupo do
1° ano se junta, o do 2°, o do 3°, quando ha necessidade. S6 quando
necessario, néo sempre. (Vera)

Vera faz parte do grupo de docentes que, prezando o individualismo,
parece ndo valorizar as trocas entre os pares profissionais e o investimento na
profissdo por meio do estabelecimento de relagbes/interagcdes. Em um ponto
da entrevista ela chega a afirmar”... eu acho que vocé assistir algumas
palestras ou vocé ler um livro vai te ajudar muito mais, vai te dar mais, do que
vocé estar simplesmente na pds-graduagdo, t4 junto com os outros. E ai? E
vocé fez o qué? E vocé sabe o qué?”.

Para algumas professoras como Vera, o trabalho em equipe estd mais
relacionado a uma necessidade do trabalho institucional do que a uma
solidariedade profissional fundada na construcdo de saberes para o
aprimoramento do trabalho. A confeccdo de planejamentos em conjunto,
assim como compartilhar o “como fazer” sem muita oportunidade para a
reflexdo e para a elaboracéo de sentido didatico e pedagogico para a pratica
que realizam na sala de aula, parecem ser apenas formas das docentes
aprenderem a lidar com o papel institucional a cumprir na execugdo do
trabalho pedagdgico prescrito pela rede.

Ha certa inseguranca nos docentes devido as ameagas de demissdo e ao
ambiente permeado por muitas fofocas e conflitos. Somado a isso, o clima de
insatisfacéo dificulta o estabelecimento de boas relagdes de trocas e parcerias,
0 que também entra na lista de fatores que contribuem para o grande
contingente de pedidos de demissdo e demissdes realizadas com grande
frequéncia pela unidade escolar.

Parte das professoras demonstra preferir viver as dificuldades da
profissdo sozinhas a poder virar alvo de fofocas e intrigas, preferindo

inclusive trabalhar individualmente ou se fazer de desentendida para “salvar
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a pele” e ndo se expor e indispor perante os grupos docentes existentes na
escola, que sdo bastante heterogéneos. Camila prefere compartilhar suas
angustias e dificuldades com a direcdo da unidade escolar a compartilhar
com suas colegas de trabalho.

Camila demonstra uma inseguranca perante o grupo de docentes que
pode nos incitar aquilo que Lantheaume (2012 p.372) caracteriza como um
“desgaste moral”, sofrimento que se manifesta quando a “impoténcia de agir
engendra o sentimento de ndo saber mais o que significa fazer bem seu
trabalho, introduz a duvida sobre sua utilidade e sobre suas préprias
competéncias”. Esse desgaste moral é, em geral, percebido pelo docente como
algo particular seu e € vivido como um fracasso pessoal, acompanhado quase
sempre do sentimento de vergonha e siléncio que vao caracterizar o
isolamento e o individualismo do professor que buscara, por si s, encontrar
as solugdes para os problemas com os quais ele tem dificuldade de lidar.

De fato, o individualismo ou o isolamento dos professores séo
entendidos como “ameacas ou barreiras significativas ao desenvolvimento
profissional, & implementacdo da mudanca ou ao desenvolvimento de
objectivos educativos compartilhados” (HARGREAVES, 1998 P.184). O
individualismo revela um conservadorismo que pode, possivelmente, ser
associado a fragilidade da relacdo do professor com o saber na atividade
docente, que funcionando como barreira ao relacionamento interpessoal do
professor, “contribui para debilitar o seu saber profissional e,
consequentemente, a sua profissionalidade” (MORGADO, 2011 p. 805).

Creio, entretanto, que esse processo ndo seja consciente em todas as
docentes, j& que, face ao intenso trabalho na instituigdo, resta pouco espago
para reflexdo e investimento no desenvolvimento e fortalecimento das
professoras como grupo profissional.

Roberta é uma das professoras que faz parte do grupo das que
preferem “tomar para si”, isto €, manter o dominio das proprias emogdes
para evitar o conflito. Esse “tomar para si” é aqui entendido como uma
forma de comedimento que alguns docentes tém como uma espécie de
competéncia profissional adquirida pela experiéncia e pela reflexividade na

acdo, “para preservar um minimo de paz na classe, fingindo nédo ver ou néo
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ouvir. E uma saida para criar condi¢des ao bom andamento da aula, ou para
escapar ao confronto” (LANTHEAUME, 2012 p.376).

Que que acontece? A gente ja teve varios problemas aqui por
questdo de fofoca, porque vocé questiona, conversa assim e ai aquilo
acaba virando fofoca, e mudam as coisas que vocé disse. Entdo eu
mudei a minha postura quanto a isso. (...) Eu vou diretamente pra
ndo ter problema. Agora, com os colegas de trabalho, eu cosigo
(estabelecer relacdes de troca e parcerias), com alguns sim, outros
ndo. Claro que a gente tem mais afinidades com uns do que com
outros, s6 que por esse motivo de fofoca. Entdo, as vezes, vocé lida
mais com um e vocé troca mais com aquele do que com outro. Por
mais que a gente ndo queira formar grupos, a gente, infelizmente,
acaba formando por causa disso. Porque ai vocé tende a se afastar
das pessoas que vocé vé que estdo atrapalhando, que formam fofoca,
essas coisas. Porque aqui é complicado, é tranquilo s6 em alguns
momentos. Porque tem aqueles momentos que tem aquelas
confusoes e agitacbes. Esse ano pra mim assim aqui td& melhor de se
trabalhar, néo sei se porque eu mudei 0 meu jeito de ser. Eu entro,
faco o meu trabalho, e vou embora. Falo com quem tenho que falar
g, se tiver uma conversa, a gente participa, mas assim de ficar no
corredor, de fazer fofoca (balanga a cabeca negativamente), porque
a gente ja teve muito problema quanto a isso. Esse ano a gente nao
teve muito problema, entdo assim, ndo tenho do que reclamar.
(Roberta)

Nesse sentido, inconformada com as situacfes da profisséo docente e
bastante incomodada com o ambiente profissional, Roberta parece estar
“endurecendo” no trabalho. Como afirma Lantheaume (2012 p.376),
“quando a a¢do para enfrentar a dificuldade no trabalho parece impossivel, o
altimo recurso € suportar a insatisfagcdo, endurecer”.

O isolamento de alguns docentes, evitando trabalhar em equipe e
relacionar-se com os colegas de profissdo na escola, revela uma postura de
desconfianca associada, muitas vezes, a ideia de defeitos, fracassos e incerteza
sobre o trabalho docente, dificultando o desenvolvimento profissional de
todos. Certamente, esse tipo de postura profissional tende a sobrecarregar os
docentes, na medida em que tém que formar seus proprios estilos e
estratégias de ensino (LANTHEAUME, 2012).

Neste sentido, tendo consciéncia das dificuldades de cultivar bons
relacionamentos na escola, Camila compreende as dificuldades de
estabelecimento de parcerias como uma coisa ndo s vinculada a falta de
tempo, mas também & propria classe profissional que ndo quer ser

colaborativa. Sobre suas colegas, ela diz:
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NZo tentam melhorar assim no sentido de vamos conversar isso. As
vezes, muitas coisas sdo impostas e vocé, as vezes, tem que
reivindicar, ndo é reivindicar fazer revolucdo nem greve, mas
mostrar o ponto de vista. “Poxa desse jeito ndo vai dar”. N&ao
adianta vocé ficar pelo corredor resmungando: “Poxa, marcaram
dia tanto e eu ndo vou conseguir”. Junta todo mundo e conversa,
mas nem sempre todos vao. Nao é uma equipe, ndo é uma equipe,
ndo, ndo é um profissional, ndo. Nao é, como é o médico? O médico
¢ totalmente conivente um com outro, ndo é? Sao unidissimos. (...)
Mas entéo assim, eu acho que nos deveriamos ser mais coesos para
fazer coisas pelo grupo profissional. Mas isso eu ndo falo s6 no
(nome da rede) ndo, eu acho que de forma geral. Esse é um
problema da classe. Os professores, nossa, se puderem exterminar o
outro exterminam. (Camila)

Infelizmente, a postura de isolamento e de individualismo constitui-se
uma das barreiras a profissionalizacdo docente e ao reconhecimento de seus
conhecimentos especificos, visto que alguns docentes assumem essa postura
para se basear e construir doutrinas ortodoxas de ensino. Talvez esse possa
ser caracterizado como o preco da racionalidade, que é também o preco pago
pela “perda do espirito e da magia”, o “desencantamento”, pois “a escala da
vida organizacional e a sua impessoalidade racional também podem conduzir
ao estranhamento, & alienagdo e & auséncia de sentido na vida dos
individuos” (HARGREAVES, 1998 p.9).

De fato, as discussOes para a troca de experiéncias/conhecimentos
construidos pelos professores podem tornar o trabalho mais prazeroso para
os docentes, na medida em que despertar um envolvimento dos professores,
propiciando a emergéncia das caracteristicas do grupo e de sua cultura
profissional. Desse modo, prossigo apresentando a posicdo de algumas
professoras que valorizam as trocas e o didlogo com as colegas de profiss&o.
S&8o docentes que buscam exercer um poder periférico e trabalhar em
conjunto, mantendo-se receptivas agqueles professores que as procuram com
finalidades de estabelecer relagdes de trocas de conhecimentos e experiéncias.

A formacdo no ambiente de trabalho e a consolidagdo de uma
identidade profissional permitem que os docentes saibam estar na profisséo e
desenvolvam conhecimentos, por meio de um poder periférico, que
socializam os mais jovens e os ensinam as formas de sobrevivéncia na
instituicdo. O poder periférico desenvolvido pelo grupo de professores dentro
da instituicdo escolar garante a continuidade da identidade profissional do
grupo e uma cultura profissional. (CARIA, 2000; TARDIF, 2000).
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O poder periférico sabe estar; porque sabe o que coletivamente ndo quer, sabe 0
que ndo € seu, sabe o que nao pode ter, saber o que ndo é esperado que aconteca. O
saber-estar afirma-se, portanto, através de um ethos de negagdo e de evitamento da
accdo pro-activa. (CARIA, 2007, p.132)

De fato, para cumprir sua fungédo pedagdgica com relativa autonomia, o
docente precisa estar atento, enfrentar e superar em si mesmo e na cultura da
instituicdo, os influxos meramente reprodutores da dinamica social (PEREZ
GOMEZ, 2001). H&, na escola, um terceiro grupo de professoras que,
considerando a importancia do exercicio da autonomia e do trabalho
conjunto para a construcdo de saberes para o trabalho, desafia a gestdo da
unidade escolar e as professoras que se encontram mais “conformadas” com
a instituicdo, por meio do poder periférico, para manter-se realizando o
trabalho que acreditam ser o mais efetivo para os alunos, sem abrir mdo de
suas respectivas profissionalidades e dos compromisso que tém com o ensino.

Olha, quando eu ndo gosto eu chego direto e falo. Eu falo pra
(diretora da unidade escolar) que eu gosto do que eu fago. Porém
ndo tenho medo de perder, nunca tive. Eu acho o seguinte, se se
fecha uma porta, se abrem duas. Entdo, como eu ndo faco o que eu
ndo concordo, desde que eu entrei aqui eu ja pedi demissdo trés
vezes. Eu falo para ela “Trabalhar ndo me incomoda. Eu ndo gosto
¢ que colega me tire do sério”. Eu trabalhei com um grupo que néo
me deixava trabalhar. Eu sou assim, eu entro em casa, t0 na
internet, vejo uma coisa: “Ah, cara, gostei disso. Vou fazer, legal!”,
e ai eu chegava pro grupo: “Vamos fazer?”, e ai elas diziam: “Ah,
vocé ndo viu nada disso, joga fora.”, “Vocé nado vai fazer, eu nédo
vou fazer.” Eu achava aquilo o fim do mundo. Eu néo vou fazer?
Por que que eu ndo vou fazer? “Ah porque eu ndo to a fim de
fazer”. Ah ta. E ai eu ndo fazia. S6 que um dia eu cansei e eu falei:
“Olha s0, ndo quero atrapalhar ninguém, ndo, s6 que ndo da pra
trabalhar assim. Entéo, entre eu ndo trabalhar, eu fingir que eu néo
vou fazer, eu to saindo t4”. Entdo a (diretora) disse “Que isso, ta
maluca?”, “To maluca, ndo vou ficar mais.” E ai a (diretora) falou
“Na&o, vocé vai ficar, sim, se tiver que sair, elas que saiam. Nao tem
como.”. E ai eu fiquei, meio contrariada, porque o grupo sabia que
eu ja nao tava a fim de ficar, mas ai fui levando. Esse ano, gracas a
Deus, ta tranquilo, a outra menina que da aula comigo, a
(professora) é gente fina, mas se tiver alguma coisa, eu vou direto.
Eu chego la e eu nunca fui muito de ficar batendo boca com colega,
ndo. “Da pra fazer pra mim?”, “Nao da”. “Entéo ta bom”. (Paula)

Paula é uma professora que afirma sua posicdo e sua forma de
trabalhar, procurando estabelecer parcerias, compartilhando suas
estratégias e ideias para alcancar a efetividade no ensino. No relato dessa
professora fica claro que a grande rotatividade dos docentes também se deve

as dificuldades das professoras estabelecerem relagbes profissionais, pois
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Paula afirma j& ter pedido demisséo trés vezes pela dificuldade de construir o
trabalho dentro do grupo que encara a profissdo de maneiras tao diversas e
adversas as necessidades do alunado da unidade escolar da rede.

No mesmo grupo, a professora Maria, que esta no inicio da profissédo
docente, valoriza a troca entre os pares profissionais. Ela relata o quanto foi
importante contar com duas professoras, das trés turmas do ano escolar no
qual atua, quando entrou na escola.

Quando eu entrei aqui, eu achei 6timo, porque eu peguei duas
professoras e a gente trabalhava muito junto. (...) A gente fazia tudo
muito junto, fazia o planejamento junto, uma trazia coisa pra outra.
Por exemplo, texto, site da internet pra gente poder passar pros
alunos. Entéo, tinha um trabalho bem legal, muito bom essa troca
que agora no 3° ano eu continuo tentando também. Sempre trago
coisas pra gente trocar, mas nem sempre da. Na minha concepcao é
muito importante, muito legal. Porque cada uma vé de um jeito e a
gente vai trocando e chega num senso comum, um acordo, e é muito
bom.(Maria)

Apesar de Maria afirmar que, no ano anterior, quando ingressara na
escola, tenha contado com a parceria das professoras que a ajudaram no
desenvolvimento do trabalho e das reflexdes em conjunto, neste ano, teve um
pouco mais de dificuldade de interagir com as professoras que estédo
trabalhando no mesmo ano escolar, porgue estas tém posicdes divergentes no
que se refere a investimentos na profissio e no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos.

Infelizmente, os sentimentos de insatisfacdo, impoténcia e irrelevancia
do trabalho, compartilhados por algumas professoras na unidade escolar, as
distancia das préaticas de socializacdo daqueles que ainda estdo se
familiarizando com a profisséo e com as peculiaridades da institui¢do escolar.
Contrariamente aos que, insatisfeitos com o trabalho e com a profisséo,
tendem a se distanciar das préaticas que realizam, para aqueles que estdo
ingressando na docéncia a interagdo, o didlogo e a troca de conhecimentos e
modos de trabalhar os ajuda a afirmarem o compromisso com a profisséo e
fortalecer o sentimento de pertenca ao grupo docente da escola num processo
de interiorizacdo da formac&o profissional que, aos poucos, se constituira na

expressao da autonomia profissional docente (TORRES et al., 2002).
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De um lado temos a professora Maria, a mais jovem na profisséo e na
escola, de outro temos Elisa, que é a professora com mais experiéncia® na
docéncia (mais de 20 anos) e que estd ha nove anos na unidade escolar. Ela,
que praticamente acompanhou o processo de implantagdo da instituicdo
escolar na favela, afirma estar disposta a ajudar os professores que dela se
aproximam. Elisa demonstra acreditar na importéncia do trabalho em
conjunto ndo s6 para o aprendizado dos jovens professores como para seu
proprio aprendizado. Ela afirmou ter aprendido bastante ao longo do tempo
em que estd na escola com alguns colegas e confirmou valorizar o
conhecimento adquirido através das relacdes construidas no trabalho. Sobre
0 aprendizado profissional com as outras professoras e o trabalho em
conjunto, ela afirma:

Eu acho que o trabalho desenvolve melhor assim, vocé trabalhar em
conjunto. (...) Eu sempre gostei de trabalhar assim, eu acho que o
trabalho rende, vocé consegue o teu objetivo e vocé também ta
ajudando o outro professor. E ta se atualizando e ta crescendo
também, porque eu parei. (Elisa)

Elisa ainda afirma que o bom relacionamento que conseguiu estabelecer
com algumas professoras ajuda no seu trabalho e na relacdo de crescimento

mutuo.

E também é assim com os colegas também, eu procuro estar sempre
assim pra ver se a gente esta sempre junto nos contetdos. “Ah, como
€ que vocé trabalhou certos contelidos, pra eu trabalhar também
com o0s meus alunos?” Apesar que uma turma nao é igual a outra.
Mas a gente tirando um pouquinho dali e um pouquinho daqui vocé
consegue desenvolver o seu trabalho e, as vezes, ajuda o colega que
ta precisando também. E muito bom quando a gente consegue isso.
(...) Mas sei 14, quando a gente trabalha com amor, com vontade de
vir pra trabalhar, tudo é mais facil. Vocé consegue, vocé escolhe
outros caminhos, no final da tudo certo. Agora se vocé ja vem sem
vontade de trabalhar, com mal humor, ai tudo dificulta. A gente
quando tem, quando se da de corpo e alma, conversa e tal, tudo vai
bem. Gracas a Deus o tempo todo que eu estou aqui ndo tenho

% A experiéncia acumulada por Elisa ao longo desses mais de 20 anos de profissdo néo foi sempre
em escolas. Montou uma pré-escola em sociedade que mais tarde desfez e passou boa parte de sua
vida profissional dando aulas particulares. Sobre essas experiéncias, ela diz: “Eu tive um pré-
escolar (...) eu trabalhava com a minha prima. Ela como orientadora educacional e eu ja tinha
administracdo e supervisdo, mas nés nao tinhamos nada legalizado. (...) Nds tinhamos muito,
mais de 100 alunos nos dois turnos, mas o que que aconteceu? NOs tivemos que parar, porque a
pessoa que era 0 nosso bracgo direito, que ajudava a gente (...) essa pessoa faleceu. Era prédio
grande e pra gente legalizar, na época, era muito dinheiro. Ai a gente resolveu parar. Ai eu fiquei
um bom tempo dando aula em casa, também, Gracas a Deus, eu tinha muito aluno de manha e a
tarde. Depois eu fui chamada pra trabalhar numa escola particular, mas numa escola pequena. Ai
trabalhei nessa escola trés anos como professora de 2° ano. E ai depois eu fui convidada pra
trabalhar na (nome da favela). Ai, estou aqui ha 9 anos e 2 meses™.
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problema, nunca tive. Claro que, as vezes, vocé se aborrece, se
chateia com alguma coisa, mas eu, gracas a Deus, nunca tive
problema pessoal aqui. Acho que todo mundo é legal, um ajuda o
outro. Nunca tive problemas assim, comigo ndo. (Elisa)

Ana que, com apenas quatro anos na unidade da rede, é uma das
professoras mais antigas, relatando a dificuldade de estabelecer
relacionamento com os professores que estdo ingressando na unidade da
rede, conta sobre o apoio da professora Elisa no inicio do seu trabalho na
unidade escolar.

Porque, na verdade, todos sdo novos agora. Pouquissimos séo, eu
acho que s6 tem uma educadora que é antiga, que é a professora
Elisa. A professora Elisa, quando eu cheguei aqui, por sinal, me
tratou muito bem, como até hoje trata, € uma professora que troca,
conversa e todas elas que eu possa ter um relacionamento mais
proximo eu tento sempre ta trocando. (Ana)

O relato de Ana mostra o quanto o acolhimento recebido foi e continua
sendo importante para o seu trabalho dentro da rede. E possivel inferir que,
com uma grande experiéncia dentro da unidade escolar, a professora Elisa
ensinou a Ana e possivelmente a outras professoras modos de trabalhar e
sobreviver na instituicdo escolar, o que é muito importante em contextos
onde h& uma organizagédo bastante rigida e com uma forma burocratizada de
conceber o trabalho docente. Ainda que a escola possua um controle sobre o
trabalho docente pela construgédo de logicas préoprias de funcionamento, os
docentes que nela trabalham usam como referéncia a profissionalidade que
(re)construiram para a socializag@o dos professores que chegam a instituicao.
Interagindo com os recém-chegados, os mais antigos na profissdo socializam
estes para que eles consigam saber estar e gerir suas crengas, valores e ideias
profissionais, tanto no que se refere ao modelo idealizado (simbdlico) quanto
no modelo trivializado (pratico), construindo seus prdprios saberes
profissionais e buscando posicOes estratégicas que lhe permitam maior poder
e legitimidade para realizar o trabalho na escola (GOMES, 1993; CARIA,
2000).

Carla valoriza a troca de experiéncias e considera que sempre ha o que
aprender. A professora, que tem uma postura de sempre estar investindo em
sua profissionalidade, ja trabalhava ha quatro anos em outra unidade da
rede e foi transferida este ano para esta unidade por ter se mudado para um

bairro vizinho. Ela afirma que, aberta a aprender e compartilhar o que sabe
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sobre o sistema de ensino da rede e a profisséo, foi bem recebida pelas
colegas 0 que, segundo ela, nem sempre é a regra.

O bom foi esse. Eu néo fiquei deslocada, porque “Ah, vem de outro
lugar e ndo sei o que”. Geralmente, vocé é julgada, mas comigo foi
muito pelo contréario, a gente troca figurinhas mesmo. As vezes, eu
falo, tem experiéncias que eu faco e ensino a fazer e ai acabo
trocando principalmente com o 4° ano. Por isso que eu to falando,
eu procuro me enturmar e trocar na medida do possivel. Quando da
a abertura, a coisa vai.(Carla)

A professora, em seu relato, demonstra que, quando consegue abertura
para compartilhar o que sabe e aprender com as colegas de trabalho, “a coisa
vai”, indicando que as trocas acontecem quando consegue se aproximar e
estabelecer uma relagéo com as outras professoras. Ela parece buscar manter
o clima de harmonia e tentar instaurar a cooperacdo. Carla é muito proxima
de Elisa, Paula e Ana e, apesar de ndo trabalharem com o mesmo ano
escolar, elas sentem a necessidade da uniéo e cooperacéo no trabalho, apesar
da falta de tempo, acreditando que esse é o caminho para tornar o clima mais
harmaonico e se afirmam profissionalmente na instituicéo.

A gente troca na medida do possivel, porque, na verdade, o dia é
muito corrido. E muita responsabilidade e, as vezes, a gente ndo se
vé aqui. Agora eu ja tenho mais facilidade, porque eu trabalho em
periodo integral. Entdo, eu sempre procuro chegar na sala de
professores, conversar, ta junto com todo mundo. Mas, na verdade,
tem educadores que ja preferem ficar dentro do seu espago todo o
tempo possivel, até porque é uma gama muito grande de
responsabilidade. Mas eu tento conciliar e, de alguma forma,
sempre estar junto com o grupo. (Ana)

A organizacdo das experiéncias profissionais estdo associadas as
condicgBes locais, as ordens relacionais e normativas e estratégias implicitas
que sdo independentes das ldgicas organizacionais e do campo profissional
(LESSARD, 2009). Nesse caso, limitados nas trocas que podem realizar com
os colegas, tanto pelo tempo quanto pelo espago, as docentes acabam tendo o
seu desenvolvimento profissional dentro do contexto de trabalho bastante
restrito, visto que a instituicdo encaminha o trabalho do professor numa
perspectiva mais individualista, voltada para a construcdo de conhecimentos

a propoésito das normas e regras institucionais de trabalho.

Assim, a ac¢do dos mais velhos, junto dos mais novos, confunde-se com a prépria
instituicdo, pois trata-se de uma aprendizagem que sendo colectiva produz uma
solidariedade funcional, pois lida fundamentalmente com a aprendizagem do papel
institucional a cumprir, isto é, uma socializacdo que a fim de que cada um
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(individualmente) saiba lidar (dentro do consensualmente definido no grupo) com o

problema do controlo institucional sobre sua ac¢do. (CARIA, 2000 p.268)

Com efeito, a equipe da rede responsavel pela gestdo do trabalho
pedagégico dos docentes ndo pode desconsiderar a relevancia dos
conhecimentos da préatica pedagdgica e a das inter-relacdes existentes entre o
contexto pedagégico, o contexto profissional (entendido como a
profissionalidade dos docentes que compdem o corpo docente) e 0 contexto
sociocultural, no qual se inserem os professores e a unidade escolar em que
trabalham. (TORRES et al., 2002). Assim, retomo meu argumento sobre a
dificuldade de gerir uma grande rede sem a insercdo ou mMesmo O
reconhecimento das necessidades de cada unidade escolar, acarretando
dificuldades que aponto ao longo do estudo e que trazem implicagdes para a
motivacdo, a colaboracédo, o exercicio da autonomia, a profissionalidade e o
desenvolvimento profissional docente na escola.

Compreendo que o individualismo, a omisséo e a forma como se tratam
os conflitos sdo, possivelmente, consequéncia de condigdes e
constrangimentos organizacionais que impossibilitam a formacdo de uma
cultura profissional, pois embora as professoras compartilnem formas de
viver a profissdo em pequenos grupos, as relagdes estabelecidas ndo chegam a
caracterizar uma cultura profissional. Desse modo, entendendo que a
dificuldade de construcdo de uma cultura profissional entre as docentes esta
relacionada a constrangimentos institucionais, prossigo a andlise utilizando
uma das formas de colegialidade, de Andy Hargreaves (1998), a fim de
compreender se a escola tem feito alguma coisa em favor da colaboracéo e da
coletividade docentes, pois como afirma o autor

Se a maior parte dos professores de uma escola preferem a soliddo, isso indica
provavelmente que existe no sistema um problema de individualismo, entendido
enquanto fuga a relacdes de trabalho consideradas ameacadoras, desagradaveis e
pouco compensadoras. (p.204)

6.2
As possibilidades de trabalho coletivo na escola: o tempo, 0 espago
e a colegialidade artificial

O desenvolvimento institucional estd intimamente ligado ao

desenvolvimento humano e profissional das pessoas que vivem a institui¢ao e
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vice-versa. Cada instituicAo tem sua personalidade propria, com valores e
crengas, que caracterizam e formalizam os comportamentos dos seus
membros. As escolas resultam de politicas, de regras e de projetos idealizados
que sao interpretados e moldados pelos membros da instituicdo
(principalmente os professores), servindo de referéncia para a interpretagéo
de situagbes e funcionando como um campo de forgas destinado a dirigir as
atividades na medida em que o vivido pelos professores na instituigdo
influencia seus comportamentos (de resisténcia, isolamento ou de adaptacao),
repercutindo na construcdo da identidade do grupo de docentes e numa
possivel cultura profissional local (GOMES, 1993; ROLDAO, 2007; PEREZ
GOMEZ, 2001).

Como muitos autores apontam (CANARIO, 2001; GOMES, 1993;
ROLDAO, 2009), serd na escola que o professor ird construir suas
competéncias®® e aprendera a aprender com o trabalho cotidiano. T#o
importante quanto o conhecimento especializado adquirido na universidade é
0 professor compreender a cultura local da escola e descobrir em seu
trabalho o0 modo mais adequado para gerir mecanismos de expressdo de
autonomia e estratégias30 de wuso dos conhecimentos profissionais,
construindo seus saberes experienciais e sua profissionalidade.

Parte significativa das dificuldades dos professores estd mais
relacionada ao ambiente de trabalho do que a fatores formativos e as relagdes
da sala de aula, pois a potencialidade do professor em seu trabalho ndo €
atingida por movimentos de coercdo, mas sim fundada na colaboracéo
(LANTHEAUME, 2012). Sendo assim, quanto mais 0s professores
conseguem dialogar e negociar experiéncias e aprendizados na, para e da
préatica, colaboram para o desenvolvimento profissional e uma maior coeséo
entre o corpo docente na escola, contribuindo para o sentido de

profissionalizacéo docente.

# Entendemos competéncias no sentido dado por Canério (2001) como construgdo de saberes
produzidos em contexto a partir das experiéncias de trabalho.

% A nocio de estratégia seria um principio regulador intelectual e prético, isto é, uma ordem
consciente na acdo. Para Rui Gomes (1993 p.87), “a nogdo de estratégia envolve o ator na selecdo
de ideias e acdes e na sua articulagdo em sistemas de a¢Bes e ideias numa determinada situagdo,
sendo que a selecdo desses sistemas ndo se apresenta necessariamente consistente com a
diversidade de situagdes”.
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A prética do trabalho coletivo ¢é antes de tudo pragmatica, mais do que ideolégica,
e corresponde a vontade de preservar interesses profissionais. Nesse sentido, ela é,
as vezes, uma verdadeira saida para as dificuldades. Quando existem coletivos de
trabalho, os professores se sentem moralmente sustentados e mais fortes, e por isso
tém uma identidade profissional mais positiva. (LANTHEAUME, 2012 p.383)

Nesse sentido, o estimulo & préatica de trabalho coletivo pela instituicdo
onde os professores trabalham pode ser entendido como uma forma de
crescimento profissional dos docentes. “A vida no local de trabalho tem uma
importéncia decisiva na formagdo de normas de relagdes que se estruturam
em modelos culturais” (GOMES, 1993, p. 92). As caracteristicas
organizacionais da escola servem de referéncia para o desenvolvimento
profissional e a profissionalidade docente, visto que, quando estabelecidas
relagbes baseadas na igualdade e na colaboracdo entre a equipe escolar,

formame-se as condi¢bes propicias para o desenvolvimento profissional.

A cultura organizacional da escola pode facilitar ou dificultar o desenvolvimento

dos processos de formagdo de professores para torna-los autbnomos e

colaborativos, criar um clima de confianca e compromisso, desenvolver projetos e

disponibilizar recursos humanos e materiais. (GRIGOLI et al.,2010 p.252)

Deste modo, aquilo que Hargreaves (1998 p.219) denominou de
colegialidade artificial, definida como “relagdes profissionais de colaboragéo
gue nao sdo espontaneas, voluntarias, orientadas para o desenvolvimento,
alargadas no tempo e no espaco e imprevisiveis”, surgiu no relato das
entrevistadas ao afirmarem que, apesar da necessidade de desenvolverem
trabalhos juntas (projetos e planejamentos que precisam ser equivalentes),
tém pouco tempo para a realizagdo das atividades em conjunto.

Nosso relacionamento no geral é bom. Mas a gente ndo se relne,
ndo, (...) E sempre puxado, a gente tem muita coisa e ndo da tempo
(Camila)

Embora exista uma valorizagdo das trocas profissionais, diante das
obrigacdes a serem cumpridas, o trabalho em conjunto parece mais uma
necessidade para dar conta das questdes didaticas e disciplinares especificas
da instituicdo do que um trabalho fundado na colaboragdo e na parceria
entre os professores para promover o desenvolvimento profissional. De fato,

a socidloga francesa Lantheaume (2012 p.384) é sabia ao afirmar que

A confianca demora a ser construida e as condi¢des de trabalho ndo facilitam essa
construcdo: existem poucos momentos e oportunidades na organizagéo do trabalho
em que é possivel o contato necessario a cooperacao. Assim, o trabalho coletivo é
visto como desejavel, mas impossivel.
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A escola impde como uma de suas regras a realizacdo de planejamentos
e projetos bastante semelhantes usando como parametro o manual do
professor. De tal modo, é possivel inferir, a partir da descricdo das docentes,
que as regras tal como estdo postas podem néo estar constituindo as formas
de colegialidade e colaboracéo docente mais desejaveis para o fortalecimento
do grupo profissional na escola e para o desenvolvimento tanto dos sujeitos
quanto da instituicao.

A colegialidade artificial apresenta como aspectos distintivos a
regulacdo administrativa, visto que a colegialidade n&o evolui
espontaneamente através da iniciativa dos docentes, sendo através da
imposicdo administrativa; a compulsividade a que estd submetida, quando o
trabalho em conjunto se torna uma obrigacdo em que a compulsdo pode ser
direta (promessas de promogéo) ou indireta (ameacas veladas); a orientagéo
para a implementacgéo, caracterizada pela cooptagdo administrativa, em que
0s professores sdo obrigados ou persuadidos a trabalhar em conjunto; a
fixacdo no tempo e no espaco, visto a colegialidade artificial ter lugar em local
e tempos particulares, nos quais as reunides “constituem as unicas relacgoes
de trabalho em conjunto que os professores tém, que representam uma
tentativa de assegurar a cooperacdo através do fingimento” e, por fim, a
previsibilidade, j& que tratando-se de uma simulacdo administrativa, tende a
substituir “as formas esponténeas, imprevisiveis e dificeis de controlar da
colaboracdo que é gerada pelos professores, por formas de colaboragédo que
sdo, pelo contrario, controladas, contidas e inventadas pelos
administradores” (HARGREAVES, 1998 p. 219-220).

Desse modo, reconhecendo as caracteristicas da colegialidade artificial
serd possivel verificar que no trabalho das docentes existe a cooptagédo
administrativa, uma vez que a obrigacdo do trabalho em conjunto e a
previsibilidade acima mencionadas sdo apresentadas pelas professoras como
uma forma de incoeréncia/paradoxo entre as orientagdes recebidas pela
gestdo e a realidade que vivem, visto ndo possuirem tempo reservado para

que o trabalho colaborativo aconteca. Assim, as professoras relatam a falta
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de tempo e de espago®!, na instituicio e na prépria rede, para que as
interagdes/trocas profissionais ocorram. Sobre esse aspecto, ressalto o relato
de Ana:

S6 acho que eu ndo tenho, as vezes, contato. As vezes chega muita
quantidade de atividade que a gente tem pra dar conta que, as vezes,
a gente nao nem tempo de ver a outra, ndo da pra conversar e ver
como o outro ta fazendo. Ai é que, as vezes, sei 14, precisava de mais,
de ta junto mesmo. (Ana)

A ideia de trabalho coletivo/colaboracédo desenvolvida pela instituicdo
esté relacionada a realizacdo de projetos e planos de aulas segundo o manual
do professor, restringindo a reunido dos docentes a tarefas especificas e
compulsérias que, sendo limitadas e fixas, estdo mais orientadas para a
implementagdo de um modelo educacional do que para o desenvolvimento do
profissional docente. Essa forma de colaboragéo deixa pouco espago para que
0 trabalho se estenda ao dialogo e permita aos professores fazerem reflexdes
juntos, criticarem e reelaborarem saberes sobre e para a prética,
compartilhando diferentes modos de conceber e viver o trabalho docente
inscritos em diferentes profissionalidades que permeiam o ambiente escolar.
De fato, “o trabalho em conjunto requer uma interdependéncia mais estreita
entre colegas e maiores ajustamentos mutuos ao nivel da pratica”
(HARGREAVES, 1998 p.212).

A professora Camila, que trabalha em duas unidades da rede, afirmou
0 potencial da equipe pedagogica da escola e denunciou que a dificuldade de
estabelecer a relacdo com os pares profissionais ndo é algo que ocorre apenas
na unidade escolar pesquisada, mas também na outra unidade em que
trabalha, dificultando melhorias no trabalho pedagdgico. Na mesma linha,
Maria, que trabalha apenas em um turno na escola, além de trabalhar em
uma empresa com vendas e fazer pds-graduacéo, fala sobre a falta de tempo
e 0 pouco contato que tem com as professoras do contraturno.

As vezes, a gente ndo tem muito tempo de trocar, por exemplo, eu
trabalho de manha, quase ndo vejo o pessoal da tarde, s6 em

®1 Quando me refiro a falta de espaco, ndo me refiro ao espaco fisico, mas sim ao espaco reservado
para que as docentes possam se desenvolver profissionalmente. Quanto ao espaco fisico, a escola
que possui dois prédios tem uma espagosa sala de professores equipada com uma mesa grande,
banheiros limpos, ar condicionado e computador (sem internet). Porém, como ha pouco incentivo
ao uso desse espaco, as reunides entre as professoras e os encontros do cotidiano acontecem,
quando n&o no recreio, na grande cozinha da escola, que também possui uma mesa grande. E na
cozinha onde acontecem a organizacdo do trabalho, os informes, as cobrancas de prazos, as
confraternizagdes, as discussoes e brigas, etc..
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reunides e sdo poucas e quase nado vejo. Mas de manha também o
tempo é muito corrido. Entdo a gente ndo tem esse espaco pra troca,
de como é que faz isso e aquilo.(Maria)

Paula, que trabalha apenas em um turno na instituicdo, em seu relato

deixa bem clara a existéncia de uma divisao dos turnos, que acaba separando

0 corpo docente, gerando afinidades entre alguns e afastamento entre outros.

Ela ainda revela que a direcdo ndo tem investido na relagdo entre os

professores.

Assim, eu me relaciono mais com o pessoal do turno da tarde,
porgue € o pessoal que eu tenho mais contato. Eu conheco todas as
meninas do turno da manha, porém a maior troca é feita a tarde,
por estar junto a elas. O turno da manha fica mais assim afastado,
sem querer, mas fica. Também ndo fazem nada pra juntar, eu falo
mesmo. (Paula)

Sobre o investimento na relacdo entre os profissionais, Ana, que

trabalha nos dois turnos, afirma se relacionar bem com quase todos 0s

professores na instituicdo e fala da resisténcia de alguns em se enturmar. A

professora também admite que, caso estivesse na dire¢do da instituicdo

investiria no relacionamento entre as professoras.

Vou ser sincera pra vocé, quase nao tenho contato com algumas
professoras, até porque é um prédio aqui e outro la. A gente se
encontra mais em reunifes e tudo, bom dia, boa tarde, mas tem
algumas pessoas que eu tenho um carinho especial, até por
afinidade, por mais tempo que vocé fica na instituicdo. E eu acho
também que, as vezes, a direcdo da escola busca essa integracao.
Mas tem educadores que ndo aceitam, que ndo querem e a gente tem
que respeitar. Mas eu acho que aqui o ambiente é agradavel, porque
sendo eu ndo estaria mais aqui. (...) Mas se eu estivesse na direcéo
aqui, a primeira coisa que eu faria é essa integracdo mais das
pessoas. Eu acho que as pessoas estdo muito se tratando de forma
individualizada. Ficam mais no seu mundo, ndo conversam, nao
trocam e, as vezes, quem ta chegando tem receio de quem ta. Quem
ja estd ndo ajuda o outro que precisa. Eu sou uma pessoa muito
comunicativa, uma pessoa com muita facilidade de relacionamento
com a populacdo, com as pessoas em geral. Entdo, eu fico
observando isso, que as pessoas ficam muito acuadas. (Ana)

Julia também é outra professora que, trabalhando na unidade escolar

pesquisada e numa escola do municipio, também sente falta de tempo e de

espaco para a realizacdo das trocas e da organizagdo do trabalho em

conjunto.

O planejamento, cada um é individual, mas n&do pode fugir muito.
No 5° ano, agora, tem a festa junina, ai nés trés, a gente senta e ai
“ah, vocé faz isso”, “vocé faz aquilo”, mas aquela coisa de ideia,
ndo tem um lugar especifico e um horéario especifico, ndo. E aquela
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correriazinha. Vamos supor, vocé botou uma matéria no quadro,
corre |4 e fala sei la o que. Porque tem escola que reunido, estuda e
n&o sei 0 que, aqui ndo. E assim eu ndo tenho mais relagdo com as
outras, porque eu s6 chego aqui e oi, oi, oi, ja chego em cima. Nao
tenho muito contato com o pessoal mesmo. (Julia)

Como mostram os relatos das professoras, as relagdes estabelecidas no
trabalho mostram uma forma de relacionamento dos professores dividida em
grupos, o que ndo propicia o estabelecimento de parcerias. A falta de tempo e
a resisténcia de algumas professoras somada a organizagdo da escola, que
pouco permite a mobilidade profissional dos docentes dentro da propria
escola, dificultam ainda mais a emergéncias de coletivos e, consequentemente,
de uma cultura profissional na escola.

Sendo assim, incito que o modo de organizacdo da escola pesquisada
ndo propicia o estabelecimento de coletivos, mas sim o que acima designamos
como formas de colegialidade artificial, marcadas por uma inflexibilidade e
ineficiéncia que as torna profundamente insensiveis ao contexto e as
especificidades das situagdes vividas pelas professoras no trabalho. O
trabalho que precisa ser realizado em conjunto e que é prescrito pela
instituicdo ndo conta com um tempo fornecido pela mesma para que haja a
relagdo de troca dos professores, a discussdo e a constru¢éo do conhecimento
profissional através do dialogo para o desenvolvimento do projeto. A
instituicAo parece simular um estimulo a colaboracdo entre professores, visto
que programa a realizacdo de trabalhos em conjunto, mas ndo organizar
tempo e espago para que possam acontecer.

A este respeito, o que é ftriste, na simulacdo segura da colaboracdo entre
professores a que chamei de colegialidade artificial, ndo é que esta engane os
professores, mas sim que os atrase, distraia e menospreze. A inflexibilidade da
colegialidade artificial faz com que os programas nao se ajustem aos objetivos e as
caracteristicas praticas dos cenarios escolares e das salas de aula especificas.
Esmaga o profissionalismo dos professores e o juizo discricionario que 0 compéem
e desvia os seus esforcos e energias para uma aquiescéncia simulada para com
exigéncias administrativas inflexiveis e inadequadas aos locais em que trabalham.
(HARGREAVES, 1998 p.235)

De fato, hd uma continuidade entre o trabalho docente dentro da sala
de aula e fora dela, onde o coletivo de docentes, assim como a organizagéo
institucional, exercem influéncias sobre o rendimento dos professores “face

as matérias e ao modo de ensinar”. As escolas ndo podem, portanto, ser

percebidas como um mecanismo objetivo de precisdo, independentemente do
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contetido das tarefas e do sentido das interacdes, porque a eficacia de tais
interacgBes sociais estad mediada pelo sentido que os sujeitos dao as tarefas e as
relagbes nas quais se envolvem. (TARDIF, 2002) A escola, enquanto uma
organizacdo social, ndo pode ser entendida como instrumento asséptico; o
contetdo de seu funcionamento, devido ao sentido que os sujeitos lhe
concedem, as especifica e peculiariza.

Com efeito, como afirma No6voa (2009), é preciso que haja no ambiente
de trabalho formas de solidariedade interna que permitam emergir a
identidade profissional dos docentes e contribuam para a construcéo de uma
cultura profissional docente que, fortalecendo os profissionais do magistério,
caracterize a profissionalizacio docente. E na escola que o professor afirma a
sua profissionalidade, sua identidade e o carater especializado e insubstituivel
de seus conhecimentos, por meio de atuagdes ativas e compromissadas com o
ensino, refletindo e mobilizando o grupo de professores a afirmagédo de seu
poder e cultura profissional no campo escolar. (LUDKE e BOING, 2004;
CARIA, 2000). Ndo podemos negar que “existe uma intima relacdo entre o
estabelecimento de ensino e a profissionalizagdo docente” (LUDKE e BOING,
2004, p. 1174).

y
Conclusdes
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Acredito que o0 estudo conseguiu identificar alguns aspectos
relacionados & infraestrutura, a concepcdes de profissdo docente e a
concepgdes sobre ensino proprias desse novo modelo/contexto escolar. Esse
modelo de escola se apoia em uma ideologia educacional com concepgoes
peculiares sobre o que é ser professor e 0 que € ensinar, com impactos no
trabalho realizado, na profissionalidade, nos usos dos conhecimentos
especificos da profissdo, nos compromissos profissionais e na motivagéo
docente.

A escola pesquisada possui algumas especificidades em relacdo as
demais escolas da rede. Entre os achados da pesquisa, verificamos que h&
grande rotatividade de seus professores, em boa parte atrelada a dificuldade
de adaptacdo dos docentes ao modelo “formatado” da rede, onde os
conhecimentos profissionais, a experiéncia do professor sobre a docéncia e
sobre como “fazer aprender” pouco importam aqueles que dirigem o

trabalho pedagdgico da rede.

As politicas educativas actuais, baseadas na autonomia dos estabelecimentos e na
profissionalizacdo do ensino visam aumentar a eficacia da escola; sdo valores de
forte sabor econdmico de performance e de eficiéncia os que fundamentam estas
politicas. Tendem elas a responsabilizar os docentes e poderiam torna-los culpados
dos fracassos dos sistemas educativos. (LESSARD, 2009 p.126)

Fundada em uma perspectiva bastante técnica do ensino e em uma
ideologia educacional voltada muito mais para uma logica performativa do
gue propriamente para 0 processo de ensino e aprendizagem, esta escola
deixa pouca (sendo nula) margem de autonomia para que as professoras
possam, coletivamente, construir conhecimentos e desenvolver sua
profissionalidade através de uma cultura profissional entre o corpo docente
da instituicéo.

Os dados produzidos mostraram que as docentes ndo conseguem se
reunir. Elas ndo tém na instituicdo tempo e espago para expor as dificuldades
e compartilhar o que encontram de positivo para desenvolver o trabalho com
os alunos.

As entrevistas com as professoras revelaram que a logica institucional

exige uma capacidade reflexiva para administrar a sobrecarga de
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atribuigdes, os problemas do cotidiano de ensino e os conflitos latentes entre o
proprio corpo docente. O sofrimento vivido por cada professora
isoladamente tem, na verdade, raizes nas mesmas questdes € nos mesmos
problemas que, por medo, desconfianga e inseguranga ndo Ss&o
compartilhados.

A maioria das professoras entrevistadas mostrou viver um
individualismo, constrangido pelas prescri¢cdes, pelo estresse do cotidiano
bastante intenso, pressdo de metas e tarefas a serem cumpridas, enfim, efeitos
da intensificacdo do trabalho docente que tém afetado o desenvolvimento
profissional e impedido relacdes de colaboragéo entre pares.

O individualismo constrangido (a condicdo ecolégica de que fala Flinders) ocorre
quando os professores ensinam, planificam e, de um modo geral, trabalham a sos,
devido a constrangimentos administrativos ou de outro tipo que apresentam
barreiras ou que desencorajam significativamente a possibilidade de procederem de
outro modo. (HARGREAVES, 1998 p. 193)

A cultura profissional, que esperava encontrar quando iniciei o estudo,
ndo existe entre as professoras desta unidade escolar. Os dados produzidos
mostraram que o individualismo constrangido, na perspectiva assinalada
acima por Hargreaves, vivenciado na instituicdo, tem provocado a
desmotivacéo e a falta de perspectivas profissionais.

Através das entrevistas, observamos também que muito diferentes sdo
0s modos de viver a docéncia. Parece-me que as docentes da escola estéo
longe de construir uma cultura profissional e mesmo culturas profissionais
visto que, restringindo-se em seus relacionamentos, tendem a formar
subgrupos, conforme abordado no capitulo 6.

Certamente, a existéncia de uma cultura profissional construida pelos
professores dentro da instituicdo possibilitaria pér em préatica sua autonomia
e seus conhecimentos profissionais, considerando uma pluralidade de saberes
que precisam ser articulados para dar conta da imprevisibilidade do trabalho
técnico-intelectual que tem como foco ensinar os sujeitos (TARDIF, 2000;
CARIA, 2002).

Diante de contextos que visam a coercdo dos docentes a fungdes
estritamente técnicas, creio que se faz necessario que a profissionalizacao seja
orientada no sentido de motivar o docente a buscar se relacionar com seus

pares profissionais e construir conhecimentos a partir da experiéncia e das
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trocas. Para se desenvolver profissionalmente dentro da escola. As imagens e
crengas que os professores trazem tanto de sua escolarizacdo quanto de sua
formacéo inicial “atuam como filtros mediante os quais eles d&o sentido aos
conhecimentos e experiéncias com que se deparam. Mas também podem
atuar como barreiras & mudanca, limitando as ideias que podem vir a
desenvolver sobre o ensino” (MARCELO, 2009 p.117).

Os dados mostraram que a dificuldade de usar os conhecimentos
profissionais e a autonomia séo parte de uma limitacdo de perspectivas dos
docentes que, acreditando no nome da institui¢do, deixam de p6r em pratica
seus conhecimentos profissionais e experienciais acumulados para deixar-se
guiar pelo estilo “fast-food” da rede.

Ao final deste trabalho, o que chama a atencdo é a grande
desmotivacdo, 0 mal-estar e a rotatividade dos professores, atrelados a um
desencantamento com o ambiente escolar que, quando fora dele, as docentes
julgavam ser a melhor instituicdo para trabalhar, a “escola de renome”.
Neste trabalho é possivel identificarmos nitidamente o forte papel que a
organizacéo institucional possui na constitui¢do da profissionalidade docente.

Desse modo, torna-se urgente que os cursos de formacgéo de professores
voltem-se cada vez mais para aquilo que Marcelo (2009) reconhece como
movimento de insercdo, que contempla o periodo de transicdo do professor
em formagéo até chegar a ser um profissional autdbnomo®.

O saber enquanto caracterizador do acto de ensinar enferma, também e ainda mais
no ensino superior, da limitacdo de se centrar no contelido do saber ensinado, e
muito pouco no saber educacional, integrador do saber conteudinal e do saber
processual. (Rolddo, 2005 p.122)

Para Rold&o (2007 p.97), a formacdo de professores encontra em seu
caminho uma dificuldade que “resulta da preexisténcia histdrica da acgéo de
ensinar ante a formalizagdo da formacéo para ensinar”. Nas discussdes sobre
0s contextos profissionais e as situacdes em aula nem sempre ficam claras as
divergéncias, a presenca de varias escolas numa mesma escola, de grupos, de
métodos, de poderes e de interesses diferentes permeando a atividade
pedagogica (CAVACO, 1991).

% “Convém insistir nessa ideia de que o periodo de insercio é um periodo diferenciado no
caminho para se converter em professor. Nao é um salto no vazio entre a formagdo inicial e a
formacgdo continuada, mas antes tem um carater distintivo e determinante para levar a um
desenvolvimento profissional coerente e evolutivo.” (MARCELO, 2009 p. 127)
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Considero que a formacéo de professores deve eleger como um de seus
principais focos ndo somente a vida do professor na escola (por meio de
estagios), mas também as dindmicas institucionais desse espaco, ensinando
aos futuros docentes a “lerem” a instituicdo escolar em que vao trabalhar,
pois sem essa capacidade de reflexdo o docente ndo conseguira construir seus
conhecimentos sobre a préatica e sua profissionalidade. Incito que a atencéo a
esta dimensdo podera fortalecer os professores enquanto grupo profissional,
fazendo valer o seu direito de ser profissional autbnomo diante do que
acredita ser efetivo para a aprendizagem dos seus alunos.

A competéncia docente ndo é tanto uma técnica composta por uma série de
destrezas baseadas em conhecimentos concretos ou na experiéncia, nem uma
simples descoberta pessoal. O professor ndo é um técnico nem um improvisador,
mas sim um profissional que pode utilizar o seu conhecimento e a sua experiéncia
para se desenvolver em contextos pedagOgicos praticas preexistentes
(SACRISTAN, 1991 p.74).

Desse modo, considero que a necessidade de uma formagdo que ensine o
docente a interpretar situacdes e conhecer o contexto em que trabalha para
exercer sua funcdo profissional com criatividade e autonomia é fundamental,
como também a realizacdo de pesquisas sobre novas realidades escolares,
como a das escolas de rede.

Com efeito, o presente estudo nos alertou para os impactos que a
organizacdo de uma escola tém no trabalho e no desenvolvimento profissional
docente.  Assim, diante de tantas questdes sobre a necessidade de
aprimoramento da profissdo, uso e construcdo do conhecimento profissional
e da formacao docente temos também que nos preocupar com os sistemas de
ensino que emergem com ideologias educacionais travestidas de uma
qualidade educacional. Um novo tipo de escola/ de forma escolar esté
surgindo e tenta tomar do professor aquilo que demandou bastante luta para
ser construido, o seu estatuto profissional e sua autonomia.

Creio que sO alcangaremos a afirmacdo profissional da autonomia
docente/profissionalidade se conseguirmos desmistificar o senso-comum, de

que qualquer um é capaz de ensinar.
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Anexo |

ROTEIRO DE ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

Formagéo

e Onde vocé estudou e como foi a sua escolarizagdo? (\Vocé gostava de
estudar? Estudou em escola publica ou privada? Algum professor marcou
VOCE?)

e Como foi a sua opgéo pela docéncia? (Fez Curso Normal? Foi sua primeira
opc¢ao? Onde cursou? A sua familia apoiou a sua escolha profissional?)

e Conte-me um pouco sobre a sua formacdo. Aonde fez? Como foi? Fez
alguma pds?

e H4& quanto tempo vocé trabalha aqui? Como foi que vocé chegou a essa
escola?

e Em que outros lugares ja trabalhou, em que funcéo e por quanto tempo?

e Além dessa escola, vocé trabalha em outra?

e A escola oferece oportunidades de formacédo continuada e em servico?

Trabalho

e Conte-me um pouco mais sobre a histdria da escola.

e Conte-me um pouco como é organizado o trabalho dos professores
(planejamento, aulas, avaliacdes).

e Conte-me um pouco como funciona o0 manual do professor e as apostilas
do sistema de ensino adotado pela rede.

e Como funciona a comunicagdo com a matriz? O trabalho é diferente das
outras unidades que néo s&o filantropicas?

e Essaescola, desde o comeco, usava o material do sistema de ensino?

e Conte-me um pouco sobre a sua rotina de trabalho. Como vocé prepara as
aulas e como é feito o planejamento?

e Conte-me um pouco sobre o papel do manual do professor no seu trabalho.
Ele te ajuda?

e Vocé enfrenta dificuldades no seu trabalho? Como faz para resolvé-las ou
dribla-las?

e Conte-me um pouco sobre o0 uso do material desse sistema de ensino.

e Houve um choque de suas préaticas, dos seus conhecimentos e modos de
trabalno com o sistema de ensino adotado? (Vocé acredita que esse
material ajuda na aprendizagem dos alunos?)

Socializacéo

e Conte-me como andam as coisas por aqui, estdo melhores do que antes?
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Como a gestdo atua no dia a dia da escola?

Vocé acha que ter um setor de metodologia de ensino ajuda?

O que vocé acha que foi ou/é fundamental para o trabalho que vocé
desenvolve hoje?

Como vocé percebe a sua autonomia dentro do trabalho?

Conte-me um pouco sobre o seu relacionamento com os colegas de
trabalho (outros professores). (H4 trocas, ha parcerias?)

E como € seu relacionamento com a equipe gestora?

Como vocé percebe a sua escola dentro da rede?

Como é o seu relacionamento com os professores das outras unidades?
Como vocé definiria 0 ambiente de trabalho de vocés aqui?

Vocé est satisfeito com sua profissdo? E com a instituicao?

Se pudesse mudar algo na profissdo, no ambiente de trabalho, na sua
prética, o que mudaria?

O que vocé considera necessario ter e/ou ser hoje para ser um bom
professor?

\océ se considera um bom professor?

Quais séo os seus planos profissionais para o futuro?
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