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RESUMO
O objetivo desta pesquisa foi identificar e analisar as representacfes sociais da profissao
docente entre (ex)professores da Educacdo Béasica que abandonaram a carreira na Rede
Municipal do Recife. Este estudo enfatiza a relacdo entre o desencantamento com a docéncia e
0 abandono profissional. Acerca da profisséo docente, apoiamo-nos em autores como Enguita
(1991), Ozga e Lawn (1991), Larson (2018), Souza (2004), Imbernén (2011), Flores (2014),
Novoa (1989, 1992 e 2017), entre outros. Como referencial tedrico-metodoldgico, adotamos a
Teoria das Representacdes Sociais (TRS) de S. Moscovici, particularmente a abordagem
Culturalista (ou Sociogenética) liderada por Jodelet. Representacfes sociais, a partir da TRS,
sdo construgdes coletivas que dao sentido a realidade dos sujeitos e orientam suas praticas. De
acordo com Moscovici (2015), as representacdes sociais funcionam como formas de lidar com
a memoria coletiva, moldando as experiéncias e praticas dos sujeitos. Desenvolvemos, entéo,
uma investigacdo de abordagem qualitativa, para a qual utilizam os a técnica de entrevista
semiestruturada realizada de forma on-line, por meio do Google Meet. Entrevistamos sete ex-
professores da Educacdo Basica organizados em dois subgrupos: 1) duas professoras que
migraram da Educacdo Basica para o Ensino Superior; e 11) cinco ex-professores que mudaram
de profissdo. A técnica tematica da Analise de Conteido de Bardin guiou a organizagdo e a
analise do material empirico. O corpus das entrevistas foi organizado nas seguintes categorias
tematicas: a) Motivacdo para cursar licenciatura; b) “Eu” professor da Rede Municipal do
Recife; ¢) Satisfacbes em ser professor na Rede Municipal do Recife; d) InsatisfacGes em ser
professor na Rede Municipal do Recife; e) Motivos que incentivaram o abandono da profissao
na Educacdo Basica; f) Definicdo do atual professor da Educacdo Baésica; e g) Motivos que
podem levar outros professores a abandonarem a Educacao Bésica. Essas categorias revelaram
gue, enquanto as representacdes sociais da docéncia entre as professoras que migraram para o
Ensino Superior sdo relacionadas a admiracéo e a desvalorizacdo, os participantes que mudaram
de profissdo demonstraram representacGes mais criticas e desencantadas, a partir de um
sentimento fatalista. Para estes sujeitos, a profissdo docente esta relacionada a violéncia, a falta
de reconhecimento e as insatisfacdes com as estruturas de trabalho. Os achados indicam que o
principal motivo ao abandono da profisséo para o subgrupo | foi a possibilidade de progressédo
na carreira e melhoria das condicdes de trabalho (maior valorizacdo); para o subgrupo I, a
violéncia se apresentou como principal instigadora do abandono profissional. Em ambos o0s
subgrupos, as representacdes da profissdo docente foram construidas a partir das praticas dos
participantes. Os depoimentos evidenciam a precarizagéo do trabalho docente no cotidiano,

resultante, sobretudo, das politicas e acOes do Estado. Os participantes enfatizaram a



necessidade de valorizagcdo da docéncia, abrangendo melhorias salariais e aprimoramento das
condigdes de trabalho. Os resultados desta pesquisa evidenciam as insatisfagdes, os desafios da
profissdo, suas relacbes com o desencantamento docente e indicam, assim, a necessidade de
politicas publicas incisivas que atendam as necessidades emocionais e institucionais dos
professores. Além disso, constatamos que a maior parte dos professores potencialmente
desencantados migraram para outras Redes de Educacdo Bésica, e ndo abandonam a profisséo.
Pedir exoneracdo ndo implica abandona-la. Esta pesquisa, por fim, confirma que politicas que
proletarizam o docente, minimizando a sua voz, contribuem para a despolitizacdo da categoria

e, consequentemente, para 0 seu esvaziamento.

Palavras-chave: RepresentacGes Sociais; Profissdo docente; Abandono de carreira;

Desencantamento.



ABSTRACT
The objective of this research was to identify and analyze the social representations of the
teaching profession among (former) teachers of Basic Education who left their careers in the
Municipal Education Network of Recife. This study emphasizes the relationship between
disenchantment with teaching and professional abandonment. To discuss the teaching
profession, we draw on authors such as Enguita (1991), Ozga and Lawn (1991), Larson (2018),
Souza (2004), Imbernén (2011), Flores (2014), and No6voa (1989, 1992, and 2017), among
others. As a theoretical-methodological framework, we adopted the Theory of Social
Representations (TSR) by S. Moscovici, particularly the Culturalist (or Sociogenetic) approach
led by Jodelet. According to TSR, social representations are collective constructions that give
meaning to individuals' reality and guide their practices. As noted by Moscovici (2015), social
representations function as ways of dealing with collective memory, shaping individuals'
experiences and practices. We conducted a qualitative study using semi-structured interviews
conducted online via Google Meet. We interviewed seven former Basic Education teachers
organized into two subgroups: I) two teachers who migrated from Basic Education to Higher
Education; and Il) five former teachers who changed careers. Bardin's thematic Content
Analysis guided the organization and analysis of the empirical material. The interview corpus
was organized into the following thematic categories: a) Motivation for pursuing a teaching
degree; b) “I” as a teacher in the Municipal Education Network of Recife; ¢) Satisfactions of
being a teacher in the Municipal Education Network of Recife; d) Dissatisfactions of being a
teacher in the Municipal Education Network of Recife; e¢) Reasons for leaving the Basic
Education profession; f) Definition of the current Basic Education teacher; and g) Reasons that
may lead other teachers to leave Basic Education. These categories revealed that while the
social representations of teaching among those who migrated to Higher Education are
associated with admiration and devaluation, participants who changed careers demonstrated
more critical and disenchanted representations, marked by a fatalistic sentiment. For these
individuals, the teaching profession is associated with violence, lack of recognition, and
dissatisfaction with working conditions. The findings indicate that the primary reason for career
abandonment for subgroup | was the possibility of career progression and improved working
conditions (greater appreciation). In contrast, for subgroup 11, violence was the main instigator
of professional abandonment. In both subgroups, the representations of the teaching profession
were constructed based on participants’ practices. The testimonials highlight the precariousness
of teaching work in daily life, mainly resulting from state policies and actions. Participants

emphasized the need for greater appreciation of teaching, including salary improvements and



enhanced working conditions. The results of this research highlight the dissatisfactions and
challenges of the teaching profession, their relationship with teacher disenchantment, and,
consequently, the need for assertive public policies that address teachers' emotional and
institutional needs. Additionally, we found that most potentially disenchanted teachers migrated
to other Basic Education Networks rather than leaving the profession. Resigning from a position
does not necessarily imply abandoning the profession. Finally, this research confirms that
policies that proletarianize teachers, minimizing their voice, contribute to the depoliticization

of the teaching category and, consequently, to its depletion.

Keywords: Social Representations; Teaching Profession; Career Abandonment;

Disenchantment.
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1. INTRODUCAO

Este estudo versa sobre as representacfes sociais da profissdo docente por
(ex)professores da Educacdo Baésica (EB) da Rede Publica Municipal do Recife, que
abandonaram a docéncia nessa etapa do ensino. Tomamos como objeto de pesquisa a profisséo
docente, sendo a possivel relacdo entre o desencanto e o abandono definitivo da carreira 0 nosso
contexto de anélise.

A necessidade de problematizar o abandono da profisséo é cotidianamente estampada
em pesquisas acerca do futuro do professor no Brasil, 0 que, desde a graduacgéo, nos desperta
curiosidade. A titulo de exemplo, o Sindicato das Entidades Mantenedoras de Estabelecimentos
de Ensino Superior no Estado de Sdo Paulo (Semesp) projetou um “apagio de professores” no
pais até o ano de 2040. Concernente a essa pesquisa (2022), a baixa atratividade e o abandono
de carreira séo algumas das principais justificativas para a diminuicéo de professores na EB.

Também nos despertou a curiosidade quando observamos que esse fenémeno ndo é uma
peculiaridade do Brasil, existindo, inclusive, em nagdes consideradas desenvolvidas (de
primeiro mundo) — onde se espera que a educacao e, por conseguinte, a profissdo docente,
sejam reconhecidas e valorizadas. Em paises como Australia e Estados Unidos da Ameérica, por
exemplo, ha uma naturalizacdo de profissionais desencantados e com intencao de abandonar a
profissdo nos proximos anos (Carlotto; Camara; Oliveira, 2019).

Outro exemplo intrigante € a Alemanha, que em 2018 apresentou um déficit de 40 mil
professores®. Uma das consequéncias para essa falta de docentes, atrelada a Pandemia COVID-
19, comecou a ser refletida em 2022, na maior queda da histdria no desempenho da Alemanha
no Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa), com baixas em matematica,
leitura e ciéncias naturais?>. Em uma escala global, a realidade segue 0 mesmo percurso, pois,
em 2023, a Organizacdo das Nac¢des Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO)
divulgou um relatério apontando a falta de 44 milhdes de professores para que se atinja o
objetivo da Educacao Basica universal. A UNESCO também sinalizou o fenémeno crescente

da evaséo de professores na EB3 em todo o mundo.

! Noticia escrita por Deutsche Welle, em 2018. Disponivel em:
https://g1.globo.com/educacao/noticia/2018/09/05/alemanha-tem-deficit-de-40-mil-professores-quadro-e-
dramatico-diz-presidente-de-associacao.ghtml. Acesso em: 04 jan. 2024.

2 Noticia escrita pelo Portal Terra, em 2023. Disponivel em: https://encurtador.com.br/boJX5. Acesso em: 05
jan. 2024,

3 Disponivel em: https://cpers.com.br/faltam-44-milhoes-de-professores-no-mundo-alerta-unesco/. Acesso em:
04 jan. 2024.
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Apesar desse cendrio global nos acompanhar desde a graduacdo, despertando diversas
inquietaces e aflicdes, o real interesse para desenvolver esta pesquisa nasceu no contato com
o desencanto docente, através do cotidiano escolar®. Durante o desenvolvimento de pesquisas
de Iniciagdo Cientifica, realizacdo de estagios® e da nossa atuacdo como professor da EB,
frequentes comentarios de descrenca, tristeza e revolta com a propria profissdo vindos de
professores constituiam a nossa rotina. Alguns docentes, inclusive, nos aconselharam a procurar
outra profissao, enfatizando “ainda ser cedo para isso”.

Por mais que comentarios como esses tenham aparecido, maior parte, em contextos de
descontracdo, ter contato direto com essa realidade e com as histérias dos professores reforgou
a nossa curiosidade epistemoldgica. Em outras palavras, essa realidade endossou
expressivamente as inquietaces advindas dos dados noticiados no nosso cotidiano, postando-
se, alias, mais chocante, haja vista que o nosso contato, nesse caso, foi com parte da
materializacdo desses dados. Nessa época, perguntamos®, a esses professores, os porqués desse
sentimento, e apesar de respostas plurais, a desvalorizagdo (social, salarial e estrutural) nos
pareceu Ser um consenso entre esses profissionais.

Para sistematizar essa investigacdo acerca do desencantamento docente e, por
conseguinte, compreendermos o que este fendmeno significa cientificamente, realizamos uma
revisdo de literatura na Biblioteca Brasileira de Teses e Disserta¢cdes (BDTD) e nos principais
repositorios de artigos do Brasil (Educ@, Scielo e Periodicos Capes). Em linhas gerais,
utilizamos os seguintes descritores: “Desencanto+docente” e “Desencantamento+docente”,
somados aos filtros: ‘versar sobre formacao de professores’; ‘estar situado na educagado basica’;
‘ter 0 termo “desencanto” como palavra-chave, e/ou peca do titulo e/ou componente do
resumo’. Os critérios de selecdo foram: a) Ser artigo, dissertagdo de mestrado ou tese de
doutorado; b) Ter sido publicado entre 2010 e 2022; c) Ter sido publicado no Brasil,
independentemente do campo de analise. Com base nesses refinamentos, encontramos 9

trabalhos, dos quais 4 sdo dissertacdes’, 4 sdo artigos de periodicos® e 1 é tese de doutorado®.

4 Né&o tivemos contato com professores que abandonaram definitivamente a carreira na Educacéo Basica, apenas
com docentes que, desencantados, ameagavam abandona-la.

> Estégios realizados em Olinda (uma instituicdo privada e duas pUblicas municipais) e Recife (instituicdo
pUblica municipal).

& Perguntamos em rodas de dialogo nos horarios de intervalo, sem a pretensdo inicial de realizar uma pesquisa
sobre. Por isso, as respostas ndo foram sistematizadas e as perguntas ndo tiveram propdsitos necessarios para
atender a rigorosidade metddica de uma pesquisa cientifica. Mas, elas serviram como norteadoras das nossas
inquietacdes.

" Queiroz (2021), Silva Neto (2017), Cardoso (2013) e Wagner (2020)

8 Krug, Krug e Telles (2018), Santos e Betlinski (2020), Lemos e Novaes (2015) e Rosa (2016)

9 Oliveira (2020)
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Como técnica de anélise, aplicamos a modalidade tematica da Analise de Contetdo de
Bardin (1977) e categorizamos os conceitos do desencantamento docente em quatro categorias.
Cada categoria, com base na nossa inferéncia, representa um estagio desse fenémeno. Esses
estagios ndo sdo mutuamente excludentes ou dependentes, posto que dois estdgios podem
acontecer paralelamente, sem necessaria ordem hierarquica. Além disso, compreendemos que
esses estagios, na presenca de critérios objetivos, facilitam as ocorréncias das unidades de
intersecdo, trabalhadas por Bardin (1977) — aqui, elas acontecem quando o conceito de
desencanto de um autor transita por mais de um estagio. Dos nove trabalhos analisados, cinco
se concentram em um conceito, enquanto 0s outros quatro transitam por até dois.

O primeiro estagio encontrado é: Baixa atratividade e/ou desinteresse crescente pela
profissdo docente. A luz dos trabalhos de Rosa (2016) e Cardoso (2013), entendemos que o
baixo interesse pela profissdo pode aparecer, genericamente, sob duas formas. A primeira é o
ndo-interesse pela profissdéo mesmo sem té-la vivenciado — também compreendido enquanto
baixa atratividade, numa conceituacdo ampla. E a segunda é quando professores com tempo
consideravel de atuacdo desestimulam professores iniciantes a se manter na profissdo, porque
gradualmente perderam o interesse por ela.

O segundo estagio é: Sentimentos negativos com relacgéo a profisséo docente. Com base
nas constatacdes de Cardoso (2013), Silva Neto (2017), Krug, Krug e Telles (2018), Oliveira
(2020), Santos e Betlinski (2020) e Wagner (2020), este se caracteriza por ser o estagio mais
comum entre os trabalhos, e também o mais suscetivel a reversao. Pode ocorrer sozinho e, por
si, ser o desencanto docente, ou acontecer em paralelo ao estagio 1 ou 4. Ainda, pode se agravar
na forma do estagio 3, apesar de ndo ser regra.

Por sua vez, o terceiro estagio €: Adoecimento. Silva Neto (2017) e Oliveira (2020), em
ponto de intersecdo com o segundo estagio, constataram que o terceiro estagio é a forma
avancada com a qual os sentimentos negativos relativos a ser professor sdo expressados, porque
se converte em sentimentos negativos relacionados a si enquanto ser humano, para além da
profissdo. Para esses autores, este € considerado um estagio critico e, embora ndo seja regra
aparecer, quando aparece, traz consequéncias graves a saude psicoldgica (e fisica) do docente.

O quarto estagio € denominado: Abandono de carreira. A partir de Lemos e Novaes
(2015), Queiroz (2021) e Wagner (2020), este estagio representa o processo mais longo e
complexo do desencantamento, quando associado a este. O abandono de carreira se relaciona

ao ndo-pertencimento do professor na profissdo e, em alguns casos, quando definitivo, ao
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desfecho da carreira docente. Geralmente inicia apds o estagio 2, sem necessariamente depender
do 3. Também é considerado um estagio critico.

Com base no exposto, podemos observar uma polissemia no que tange o conceito de
desencanto docente. Em sintese, esse fendmeno se apresenta como baixo interesse pela
profissdo professor, na mesma medida que se constitui um conjunto de sentimentos negativos
relacionados a essa profissdo. Esse fendmeno também pode ser apreendido a partir dos
acometimentos psiquicos (adoecimentos), em causas e consequéncias, e, em dado contexto e
intensidade, significar o abandono da carreira.

A despeito das ameacgas de abandono, Wagner (2020), Lemos e Novaes (2015) e
Queiroz (2021), autores que atrelam desencanto ao abandono, ndo mencionam uma fase
especifica. Cardoso (2013) pontua que essas ameacas podem acontecer na fase inicial da
carreira, onde ha um “choque” entre o que se espera da profissdo ¢ o que ela de fato é.
Entendemos, assim, a ameaca de abandono como elemento disperso entre todos 0s estagios do
desencantamento, por isso ele, em si, ndo configura um estagio nem deve ser interpretado como
exclusivo ao estagio 4.

Aliés, acerca do estagio 4, compreendemos que o abandono de carreira possui uma
relacdo intrigante com o desencanto. Essa relacdo se da por dois motivos principais: a) Por mais
que ndo haja nogdo hierarquica entre os estagios, o abandono de carreira representa o desfecho
da profissdo, sendo, portanto, 0 ponto mais agudo — ele pode ocorrer em paralelo a outro
estagio, mas apos ele, ndo ha mais estratificacbes; b) O abandono de carreira também é um
fendmeno complexo, podendo, inclusive, acontecer sem se atrelar ao prolongado fendmeno de
desencanto, ao ndo-pertencimento da profissdéo — por exemplo, quando professores da EB,
incentivados pela ideia de progressao profissional e/ou outras questdes subjetivas, abandonam
essa etapa de modo definitivo e resolvem lecionar no Ensino Superior, sem necessariamente
possuirem uma representacao negativa do “ser professor”” da Educacao Basica. Além disso, de
acordo com Lemos e Novaes (2015) o debate acerca do abandono de carreira docente
permanece em estado “aberto”, pois as atualizagfes da sociedade contemporéanea fornecem
ramificagdes a essa problematica, aprofundando-a e disseminando-a efusivamente.

Por essas raz0es, optamos por nos aprofundar apenas no estagio 4, intitulado Abandono
de carreira. Endossamos que esta pesquisa tem como foco as representacdes sociais de
(ex)professores que abandonaram a profissdo na Educacao Bésica da Rede Municipal do Recife

— ou seja, buscamos compreender como a relagao entre desencanto e abandono se insere nessas
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representacfes e se o abandono na referida Rede se configura como um estadgio do
desencantamento.

Em tempo, notamos que, além de se preocuparem com o0 conceito, 0s autores também
apontaram possiveis causas para o desencantamento docente. Entendemos ser consenso entre
esses pesquisadores que o surgimento e a manutencdo desse desencanto acontecem a partir de
multifatores, que ndo atuam de maneira isolada na sociedade. Dentre essas multiplas causas, a
que se destaca é a desvalorizacdo social e 0 consequente baixo status quo da categoria.

Krug, Krug e Telles (2017), por exemplo, relacionam a desvalorizagdo social (baixo
status quo) a inseguranca financeira. Para esses autores, ambas as causas justificam a presenca
do desencanto entre os professores. 1sso porque permanecer em uma profissdo na qual ndo ha
respeito social — qualquer pessoa pode opinar e “instruir” o professor a trabalhar, além das
afrontas dos proprios alunos e dos pares do corpo pedagdgico — e um salério baixo, sem
perspectivas de melhoria, torna-se penoso. Outros autores que corroboram essa linha de
pensamento ao relacionarem a desvalorizagdo social a inseguranga financeira sdo: Cardoso
(2013), Wagner (2020), Queiroz (2021), Oliveira (2020) e Lemos e Novaes (2015).

Santos e Betlinski (2020) comentam sobre as artimanhas estruturais da sociedade
contemporanea no que tange a educacao, isto €, como as rédeas do neoliberalismo agem na
educagdo, e como elas sdo mantidas ¢ renovadas pelo “crivo” capitalista. Nesse sentido, eles
partem de uma perspectiva mais estrutural da desvalorizacdo docente. Para esses autores, a
desvalorizacdo e a queda no status quo docente, entendidas, respectivamente, como baixo
prestigio e autonomia e decadéncia no valor social, ocorrem paralelamente ao neoliberalismo
na educacdo, que, por conseguinte, incentiva a formacdo de um perfil empreendedor no
professor. Rosa (2016) chega a consideracdes semelhantes, destacando, inclusive, que a
racionalidade neoliberal ¢ a principal responsavel pelo desencanto docente em escala mundial.

As contribuicOes desses autores respaldam o pressuposto inicial deste estudo, o qual
considera que a desvalorizacédo € a principal instigadora do desencantamento docente. Assim,
esta pesquisa parte de uma abordagem psicossociolégica para compreender como 0s
professores que abandonaram a carreira na Educagéo Bésica enxergam essa profissdo. Por esse
caminho, optamos pela Teoria das RepresentacGes Sociais (TRS), originada pelo psicologo
social Serge Moscovici na década de 1960. Trata-se, em linhas bem gerais, de uma teoria
psicossocioldgica que busca explicar fendmenos, condutas e perspectivas sociais, 0s quais
podem acontecer em qualquer campo social e a partir de qualquer rede de ideias e/ou

comunicacdes. E uma teoria que busca descrever, e também explicar, como os individuos
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constroem e partilham determinados conhecimentos (Jodelet, 1993). Para utiliza-la, é
imprescindivel um problema de pesquisa centrado nas relacdes sociais. Conforme Arruda
(2009, p. 761), alias, o entendimento do aspecto social na TRS € pilastra-principal por estar “em
todo o processo, porque ele é constitutivo do humano e do pensar. Ele é dotado de uma
dimensdo rizomaética, na medida em que tanto contempla a interacdo imediata, face a face, entre
0s humanos, quanto as bases da formacao social que permeiam 0s humanos”.

A TRS possui diversos desdobramentos, 0s quais Sa (1998) aponta para trés principais,
a saber: Sociogenética ou Culturalista (de Denise Jodelet), Estrutural (de Jean Claude Abric) e
Ordem societal (de Willem Doise). Essas abordagens ndo se contrapdem, no sentido de uma
invalidar a outra, e podem ser utilizadas, a depender do objeto de investigacao e da natureza da
pesquisa, em complemento (Machado e Silva, 2020). Para esta pesquisa, no entanto, optamos
apenas pela Abordagem Sociogenética ou Culturalista de Denise Jodelet, por entender que a
profissdo docente é um fendmeno da cultura. Importante destacarmos que Jodelet (1993, p. 22,
grifo nosso) afirma que as representagcdes sociais podem ser “forma de conhecimento
socialmente elaborado e compartilhado, que tem um objetivo pratico e concorre para a
construcdo de uma realidade comum a um conjunto social” e que essa concepgdo € pertinente
a este estudo, uma vez que procuramos entender como a cultura influencia na partilha das
representacdes e qual a génese constitutiva desse cenario atual.

Ancorada na Abordagem Sociogenética de Jodelet esta pesquisa buscou responder aos
seguintes questionamentos-norteadores: que representacdes sociais 0s professores que
abandonaram a profissdo na Educacdo Basica tém da profissdo docente? Qual a génese dessas
representacdes?

Com base nessas indagacGes, formulamos o seguinte objetivo geral: identificar e
analisar as representacdes sociais da docéncia por (ex)professores da Educacdo Bésica que
abandonaram definitivamente a profissdo na Rede Municipal do Recife. Como objetivos
especificos, pretendemos: a) revelar os motivos que fizeram esses (ex)professores abandonar
definitivamente a profissdo na EB; b) indicar possiveis relacdes entre o abandono da profisséo
e a etapa da EB que o professor atuou; c) identificar as representacOes sociais, desses
(ex)professores, da profissdo docente na EB.

Por fim, em face das delimitacGes do objeto, do contexto de analise e da fundamentagéo
tedrico-metodoldgica que sustentam a viabilidade desta pesquisa, esta dissertacdo é composta
por este capitulo introdutério, trés capitulos de aprofundamento teérico, um capitulo

metodoldgico, um capitulo de resultados e discussdes e um capitulo de consideracdes finais.
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Neste capitulo de abertura, apresentamos as justificativas académica e pessoal, o
pressuposto, as questdes norteadoras, 0s objetivos e principalmente o nosso levantamento
bibliografico acerca do que a literatura dos ultimos anos compreende por desencantamento
docente.

O segundo capitulo, na sequéncia, traz um debate sobre 0 nosso objeto de estudo, a
profissdo docente, discutindo seus processos constitutivos na contemporaneidade. Sob esse
viés, este capitulo gira em torno do que constitui uma profisséo e se o trabalho docente pode
ser considerado uma profisséo.

No terceiro capitulo, contextualizamos a profissdo docente no Brasil, exploramos
algumas reflexdes histdricas, delimitamos o ano de 1930 e refletimos sobre a atual sociedade
do cansaco na qual o professor esta inserido. Partimos das reflexdes de Han (2017) sobre o que
estrutura a sociedade do cansago, bem como o porqué de sua influéncia na profissdo docente
hodiernamente.

No quarto capitulo, abordamos o dispositivo tedrico-metodolégico deste estudo, ou seja,
a Teoria das RepresentacBes Sociais. Refletimos sobre sua origem, caracteristicas, principais
aspectos e desdobramentos — neste capitulo, também discutimos os direcionamentos propostos
pela vertente utilizada neste estudo, isto €, a Abordagem Sociogenética (ou Culturalista) de
Denise Jodelet.

No quinto capitulo, destinado a metodologia desta pesquisa, descrevemos o desenho
metodoldgico a partir da técnica de entrevista semiestruturada. Explicamos, também, a escolha
do l6cus, as estratégias para a localizacdo e selecdo desses sujeitos e 0s procedimentos para
coleta e analise dos dados.

No sexto capitulo, apresentamos o perfil de cada participante e as categorias de analise.
Em seguida, discutimos os resultados de forma detalhada em cada categoria, buscando
compreender as representacdes sociais da profissdo docente entre professores que atualmente
nédo lecionam na Educacéo Basica.

Por fim, no sétimo capitulo expomos as consideracdes finais desta pesquisa. Nele,
retomamos 0s objetivos e as questdes de estudo, bem como o pressuposto, apresentamos uma
sintese das respostas encontradas e refletimos sobre as limitacbes da pesquisa e,
consequentemente, sobre as questdes que pensamos precisarem de aprofundamentos e novos

desdobramentos.
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2. A PROFISSAO DOCENTE E OS SEUS PROCESSOS CONSTITUTIVOS
Entendemos que para compreender a profissdao docente como objeto deste estudo, faz-
se necessario tratar conceitualmente seus objetivos, caracteristicas e nuances nos contextos das
profissfes. Nesse sentido, esta primeira se¢do se dedica, a priori, a desvelar duas finalidades,
sendo elas: I. A defini¢cdo de uma profissdo na contemporaneidade; 1I. A insercdo do trabalho

docente no debate das profissdes contemporaneas.

2.1 A profisséo professor e o0 debate entre a sua proletarizacédo e consolidacéo

profissional

De modo sucinto, a partir de Enguita (1991), podemos considerar uma categoria
profissional quando ha o exercicio de determinadas atividades autorreguladas e remuneradas.
Sdo profissionais aqueles que executam atividades especificas, as quais ndao podem ser
realizadas por qualquer pessoa sem uma formacdo apropriada. Pereira e Cunha (2007)
endossam a reflexdo de Enguita (1991) e acrescentam que é comum ao profissional receber
credibilidade em troca da essencialidade de suas func@es, para além da remuneracéo.

Lima (1984), por sua vez, discute o que constitui profissdo, educacao e producédo, de
maneira a inter-relacionar esses trés fendbmenos. Para esse autor, apesar desses conceitos se
postarem complexos, eles podem se interligar através da possibilidade de enxergarmos a
profissdo como um produto de adestramento. Produto esse realizado pela educacéo (ferramenta
adestradora), a qual carrega a finalidade de manter a producdo capitalista em harmonia, isto é€,
de modo que as estruturas hierarquicas sejam respeitadas. Em sintese, para Lima (1984), o
profissional seria aquele que foi adestrado para desenvolver (e refinar) uma expertise e que,
assim, exerce um cargo especifico.

Larson (1977), a partir de Coelho e Diniz-Pereira (2016), ndo esta distante dessa ldgica
de adestramento tratada por Lima (1984), principalmente ao situar a profisséo como um
conjunto ordenado de ac¢bes que, pautado em torno do que o mercado dita, depende de uma
formacéo especifica e possui uma estrutura pré-determinada. A mesma autora, ao revisitar, em
2018, esse seu texto publicado na década de 1970, para além das criticas redigidas a si'°,
continua por acreditar na l6gica mercadoldgica como esséncia, grosso modo, de uma profisséo.

Essa ldgica, para ela, é perceptivel até mesmo em profissdes que ndo tém explicitamente uma

10 A exemplo da auséncia do topico “género” e do modo como ele interfere explicitamente nas estruturas das
profissGes (Larson, 2018).
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mercadoria a ser negociadal!, a isso ela diz que existe uma “mercadoria ficticia, porque o
trabalho educado esta incorporado em individuos que nao foram produzidos para venda, mesmo
que os seus servigos se destinassem a troca” (Larson, 2018, p. 29, tradugdo nossa).

Enguita (1991), entretanto, destoa parcialmente dessa percepgdo de Lima (1984),
principalmente quando problematiza os conceitos de profissdo e proletarizagdo. Inferimos que
Lima (1984) posiciona sua critica a estrutura da sociedade e ndo especificamente as profissoes.
Em outras palavras, enquanto Enguita (1991) sistematiza o que é profissdo e proletarizacéo,
Lima (1984) dissolve esses dois conceitos em um, ainda que ndo mencione explicitamente o
que é proletarizacdo e o0 porqué deste estar entremeado no seu entendimento de profisséo.

Mas, afinal, o que seria ‘proletarizacdo’? Para Enguita (1991, p.42), trata-se de um
processo em que o operario € obrigado a vender a propria mao de obra em troca de um salério,
além de ser “privado da capacidade de controlar o objeto e o processo de seu trabalho, da
autonomia em sua atividade produtiva”. Nesse sentido, enquanto os profissionais dispdem de
essencialidade (e de habilidades especificas), os proletarios podem ser facilmente substituidos,
ja que qualquer pessoa pode exercer tais funcGes (médo de obra mecanizada). Além disso, uma
vez proletarizado dificilmente havera reversibilidade, pois, de acordo com Enguita (1991), a
proletarizacdo é um estado longitudinal, complexo e permanente.

Diniz (1998) lembra que, apesar dessa logica de “venda” da forga de trabalho ja existir
na Antiguidade, foi somente a partir das Revolucdes Industriais frente a ascensao do capitalismo
que ela se consolidou, ganhando ainda mais tdnus na contemporaneidade. Assim, ao refletir a
Teoria da Proletarizagdo de Braverman — base, inclusive, da obra de Enguita (1991) — Diniz
(1998, p. 167, grifo nosso) sublinha que o processo de proletarizagdo acontece quando:

O trabalhador vende sua forca de trabalho — isto €, faz o contrato de trabalho
— porque as condig¢des sociais ndo lhe oferecem outro meio para ganhar a
vida. Esta é, quase sempre, a Unica forma pela qual eles tém acesso aos meios
de producéo, agora propriedade dos capitalistas. Estes, por seu lado, desejando
ampliar a sua unidade de capital convertem parte deste capital em salario.
Assim é posto em movimento o processo de trabalho que €, de fato, um
processo de expansdo do capital e de criagdo do lucro, e que se realiza quando
0 capitalista emprega todos 0s meios para aumentar a capacidade de producéo
da forca de trabalho que ele comprou e pds em operagéo.

11 para entendermos melhor as profissdes que ndo fornecem um produto fisico na sua relagdo mercadoldgica,
tomemos como exemplo as profissdes de enfermagem, assistente social e psicdlogo. Todas essas profissdes
fornecem servicos de cuidados e atencdo que compdem dindmicas das rela¢cfes humanas. Estes servigos néo,
necessariamente, sdo mensurados por um produto sélido. A mercadoria ficticia, nesses casos, é justamente o
cuidado que esses profissionais exercem em suas respectivas areas, em troca de algo ou alguma coisa (como o
dinheiro).
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O processo de mecanizagéo do trabalho e sua expansdo para producdo em larga escala
também sdo receptores da proletarizacdo, compondo, assim, o dito acima (Diniz, 1998).
Importante lembrar que esses receptores sdo costumeira e hodiernamente associados a
consequéncias neoliberais por parte da literatura, a exemplos de Santos e Betlinski (2020) e
Rosa (2016) e, que para esses autores, 0s encargos dessa racionalidade neoliberal no trabalho
docente incitam o desencantamento nos professores, gerando uma crise nessa “categoria”.

Face a todo o exposto, ter a autonomia podada, perder o controle das fungdes que exerce
(ou mesmo nunca ter tido) e estar inserido num campo de trabalho mecanizado atendendo as
demandas altiloquentes da racionalidade neoliberal sdo caracterizadores da proletarizagdo.
Entendemos, também, que a proletarizacdo pode ser o longo e dubio processo de degradacéo
de uma profissdo, ou seja, uma desprofissionalizacdo (Enguita, 1991). Aqui, encontramos uma
linha ténue entre esses dois fendmenos (profissao e proletarizacdo), ou melhor: um ponto de
intersecéo.

Ainda que ndo tenhamos concluido o breve debate sobre o que constitui uma profissdo
ao menos para este escrito, consideramos ser interessante inserir o trabalho docente nesse
ensejo*2. Enguita (1991) é categorico ao considerar a docéncia como semiprofissao, pois, para
ele, essa classe congrega caracteristicas da proletarizacéo e da profissdo, localizando-se no meio
desses dois processos (justamente no ponto de interse¢do no qual mencionamos).

Assim, a partir de Enguita (1991), o docente da Educacdo Basica possui peculiaridades
de proletario quando entra em sala de aula sem ter o direito de decidir qual contetdo utilizar na
aprendizagem dos seus alunos, porque os programas das disciplinas ja estdo postos (sem que
ele, o professor, tenha sido necessariamente consultado) e o livro dita o que deve ser feito — e,
por vezes, até como. E proletarizado quando a sua opini&o é raramente aceita e respeitada em
outros setores da escola que ndo o quadrado da sua sala de aula (e, as vezes, nem nesse espaco);
é proletarizado porque vende a sua méo de obra em troca de um salario — que, alias, nao lhe
confere status de importancia social. E igualmente proletarizado no instante em que os pais, a
direcdo, a coordenacdo, entre outras pessoas da sociedade civil, sentem-se no direito de opinar

sobre sua forma de trabalho®™ e sobre o seu conhecimento profissional, o que dificilmente

12 O trabalho docente, para Enguita (1991), aparece entre a profissdo e a proletarizacdo, e como ja refletimos
esses dois conceitos, a0 menos brevemente, entendemos ser interessante inserir, agora, o trabalho docente nesse
debate.

13 Compondo esse escopo, o docente também € proletarizado quando qualquer pessoa nas redes sociais se sente
no direito de lecionar a partir de videos e/ou cursos livres, sem ter formacédo especifica. Essa banalizagdo de
“todo mundo pode, sem precisar de formagao” ¢ combustivel, a nosso ver, a proletarizagdo dos professores.
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acontece nas profissdes de médico, engenheiro, arquiteto, advogado, etc. — Enguita (1991)
frisa que essas categorias tém a sua expertise respeitada, ao contrario dos docentes.

Interessante trazer a luz desta discussdo que toda essa conjuntura de proletarizacao
contribui para que o ensino seja visto como

[...] uma ocupagéo secundéria ou periférica em relagéo ao trabalho material
e produtivo. A docéncia e seus agentes ficam nisso, subordinados a esfera da
producdo, porque sua missdo primeira é preparar os filhos dos trabalhadores
para o mercado de trabalho. O tempo de aprender ndo tem valor por si s6
mesmo; é simplesmente uma preparacao para a “verdadeira vida”, ou seja, o
trabalho produtivo, ao passo que, comparativamente, a escolarizacdo é
dispendiosa, improdutiva ou, quando muito, reprodutiva (Tarfid; Lessard,
2014, p. 17, grifo nosso).

Essa reflexdo dos autores, a nosso ver, aproxima-se da ideia de adestramento
apresentada por Lima (1984). Parece-nos que o professor da Educagdo Béasica, mesmo com toda
a sua formacdo especifica, é adestrado para preparar os alunos para a vida e para as profissées
“de verdade”, cujo objetivo é manter a ordem social. Esse tipo de trabalho traz as caracteristicas
de mecanizacdo da proletarizacdo pontuadas por Enguita (1991), além de internalizar nos
proprios docentes sua subalterna posicdo na esfera social, isto é, o conformismo. Mas também,
ao se inserir nesse cenario, conforme dito por Lima (1984), os docentes estdo sendo
profissionais — ainda que imbuidos no estado de proletarizacdo — se pensarmos a profissao
como o resultado de um adestramento social.

Enguita (1991) destaca outras caracteristicas de profissdo no trabalho docente. Primeiro,
ha a esséncia do trabalho dos professores (aprender-ensinar-aprender) que pode ser um pilar
contrario a padronizacdo e a fragmentacdo da forca de trabalho. Ainda que os programas
estejam postos e os livros ditem, cada professor possui formas de ensinar e aprender que nao
necessariamente sao iguais as de seus colegas. Segundo, 0 ato de compor uma categoria que,
ao menos no Brasil e nos Estados Unidos, é ativa nas reivindicacGes de melhores condi¢des de
trabalho e valorizagdo social, lutando por mais autonomia e reconhecimento, caracteriza-se
enguanto base de uma profissdo (Enguita, 1991).

Contudo, ndo podemos deixar de salientar que, ao ser posicionado entre proletario e
profissional, o docente provém de um desprestigio social instigador da sua prépria
desprofissionalizacdo. Vicente e Oliveira (2016) comentam que essa ambivaléncia intrinseca
ao trabalho docente pode reforcar a crise de mal-estar desses agentes, uma vez que mina sua
identidade e impede o pleno desenvolvimento profissional. Assim, a conjuntura do ‘ser

professor’, no Brasil contemporaneo, aproxima-se de um cenario negativo, em sentido fatalista.
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Talvez por isso Daude e Santos (2019) refor¢cam a ideia de um Conselho (ou Ordem)
Federal que regularize e proteja o trabalho docente legitimando quem pode lecionar, como
existe nas mais variadas profissdes de status social respeitado, a exemplo dos: Conselho Federal
de Psicologia (CFP), Conselho Federal de Medicina (CFM), da Ordem dos Advogados do
Brasil (OAB), entre outros. E, apesar de existir o Conselho Federal de Educadores e Pedagogos
(CFEP) desde 22/07/2016, este ndo € uma autarquia, mas sim uma instituicdo sem fins
lucrativos, a qual provém de uma funcdo estrita de representacdo e ndo de regulacdo da
profissdo docente.

Ainda que j& tenham existido projetos de lei visando regularizar o trabalho docente, até
a data de escrita deste texto, inicio de 2025, nenhum vingou no Congresso Federal**. Ha também
a Classificacdo Brasileira de Ocupacdes (CBO) que, embora registre a ocupacédo de professor,
exclui essa categoria na listagem das 68 profissdes regulamentadas no Brasil®®. Nesta lista,
exemplos de profissdes regulamentadas sdo: Advogado, Engenheiro, Biomédico, Bombeiro
Civil, Jornalista, Taxista, Leiloeiro, Massagista, Mototaxi e Médico.

Porém, a existéncia de um érgdo regulamentador ndo atribui magicamente autonomia
e/ou prestigio social a uma determinada categoria’®. Em 2017, durante o governo de Michel
Temer, foi discutido no Congresso Federal o Projeto de Lei (PL) 6.847, o qual discorreu sobre
a regulamentacdo da profissdo Pedagogo. Em 15 de agosto do mesmo ano, a Associacao
Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), a Associacdo Nacional de
Administracdo e Politica Educacional (ANPAE), a Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-
Graduacdo em Educacdo (ANPED), o Centro de Estudos Educacgéo e Sociedade (CEDES) e o
Forum Nacional de Diretores de Faculdades/Centros/Departamentos de Educacdo ou
Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR) se uniram contra esse PL,
alegando que

A regulamentacdo de uma profissdo sé se aplica em caso de ameaca de dano
a sociedade e, fora desse contexto, a edi¢do de normas contrariaria o Artigo 5°
da Constituicao Federal de 1988, que declara que “¢ livre o exercicio de
qualquer trabalho, oficio ou profissdo, atendidas as qualificaces profissionais

14 Exemplos: a) Projeto de Lei 6.847/17, do deputado e empresario Antonio Goulart dos Reis (PSD-SP — hoje,
filiado ao partido Unido Brasil), para regulamentar a profissdo de Pedagogos; b) Projeto de Lei 1.735/19, do
deputado e médico Mauro Nazif (PSB/RO), também visando a regulamentacéo dos Pedagogos, inclusive, com a
mesma redacao do projeto apresentado por Anténio Goulart dos Reis. Sobre a regulamentacéo de professores de
outras disciplinas e turmas como Matemaética, Educacdo Fisica, Biologia, etc., ndo ha uma regulamentacédo
especifica para o exercicio da licenciatura, mas sim, da profissdo no geral que vai além do ambiente escolar.

15 Listagem do CBO. Disponivel em: https://www.ocupacoes.com.br/profissoes_regulamentadas. Acessado em
13 nov. 2023.

16 Algumas profissdes regulamentadas como Mototaxi e Massagista, em exemplos, ndo compdem a elite das
profissdes no Brasil. A regularizagdo delas ndo as elevou no status social.
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que a lei estabelecer”. Assim, nos opomos de forma contundente a
regulamentacdo da profissdio de pedagogo, medida que fortalece as
corporacdes de oficio em uma légica corporativista, cartorial, privatista e
fiscalizadora, instituindo formas antidemocraticas e excludentes que
falsamente prometem reconhecer e valorizar a profissdo (ANFOPE; ANPAE;
ANPED; CEDES; FORUMDIR, 2017, p. 1).

O documento de dendncia ao PL 6.847/2017 reforca que, para ser profissdo, ndo é
essencial ter um 6rgédo regulamentador e que a autonomia docente precisa ser politizada e néo
regrada. Essas entidades defendem a liberdade!’ no exercicio da profissdo docente, e frisam
que, sim, esse trabalho € uma profissdo que precisa ser valorizada no ambito da sociedade.

Mas, sem um 6rgdo especificamente regulamentador, o que orienta a profissdo docente
no Brasil, hoje? Por intermédio da Lei de Acesso a Informacdo (LAI), direcionamos essa
pergunta ao Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), e recebemos a seguinte resposta:

Em atengdo a sua manifestacdo registrada na Plataforma Integrada de
Ouvidoria e Acesso a Informagdo (Fala.BR), informa-se que a profissdo dos
professores faz parte de varios normativos, dentre eles destaca-se:

a) Lei de Diretrizes e Bases, Lei n® 9.394/96, e suas atualizagdes;

b) Lei n® 11.738, de 16 de julho de 2008, regulamenta a alinea “e” do inciso
I11 do caput do art. 60 do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias,
para instituir o piso salarial profissional nacional para os profissionais do
magistério publico da educacéo bésica;

c) Lei que regulamenta o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da
Educacdo Baésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo (Fundeb),
de que trata o art. 212-A da Constituicdo Federal; revoga dispositivos da Lei
n°®11.494, de 20 de junho de 2007; e da outras providéncias, Lei n® 14.113, de
25 de dezembro de 2020, e suas atualizaces;

d) Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019. Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a
Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formagdo Inicial
de Professores da Educacgdo Basica (BNC-Formagéo);

e) Resolugdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020. Dispde sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Continuada de Professores
da Educacdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao
Continuada de Professores da Educacéo Basica (BNC-Formagéo Continuada).
Como complemento, ha também a Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 28 de maio
de 2009, que "Fixa as Diretrizes Nacionais para os Planos de Carreira e
Remuneracdo dos Profissionais do Magistério da Educacéo Bésica"®.

Em sintese, apesar de ndo haver, no Brasil, uma legislacdo especifica que regulamenta
0 exercicio da docéncia na Educagéo Basica, hd a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo (LDB),

n°® 9.394/96, que institui como necessaria uma graduacdo em licenciatura para que se exerga a

17 Nao especificaram o significado deste conceito.
18 Protocolo de niimero: 23546.095276/2023-09. Disponivel em: https://www.gov.br/acessoainformacao/pt-br.
Acesso em: 21 nov. 2023.
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profissdo de professor na Educagdo Bésica. Assim como existem Leis que protegem 0 piso
salarial dessa categoria — a 11.738/2008, dispde sobre o Piso Salarial Profissional Nacional
(PSPN), a atualizagdo n° 2 da 9.131/1995 versa sobre o Conselho Nacional de Educacéo®®
(CNE) em 2009 e a 14.113/2020 trata do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo (Fundeb). E Leis que abordam
a formacao inicial e continuada dos professores, instituindo diretrizes e protecdo a esses
profissionais, como as ja citadas LDB e a CNE, por exemplo.

Aqui, é importante lembrarmos do projeto do Novo Ensino Médio (NEM) que, a partir
da Lei n.° 13.415/2017%°, modificou parte da LDB instituindo que profissionais com “notdrio
saber” podem lecionar exclusivamente nas areas técnicas e profissionalizantes do Ensino
Médio. Esses profissionais ndo precisam de licenciatura ou formagdo complementar em
educacdo para lecionar nessas areas, apenas uma comprovacao do conhecimento que tém sobre
esses campos, dai 0 nome ‘notorio saber’. Decerto, essa modificagdo na LDB foi rechagada por
algumas entidades educacionais, como a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo (CNTE), que criticou, principalmente, o retrocesso histérico imposto pela Lei, ao
incentivar a desprofissionalizacdo dos professores.

Com a atualizacdo da proposta para 0 NEM, no governo Lula em 2023 sob forma do PL
5230/2023, o inciso referente ao notdrio saber seria dispensado, ja que esse NOVO governo se
mostrou contrario a ele, apresentando proposta de revogacdo?’. No entanto, no texto-base
aprovado na Camara dos Deputados em 20/3/2024%?, a permissdo para contratar profissionais
com o notdrio saber se manteve — frisamos que estritamente aos cursos profissionalizantes e
técnicos do NEM.

Na aprovacdo do referido texto-base em 20/03/2024, a Deputada Alice Porto
(PCdoB/BA) solicitou, ao Deputado Mendonca Filho (Unido/PE), a retirada do notério saber
do NEM, alegando que,

[...]esse notorio saber precarizard as relagdes de trabalho e colocara na sala de
aula alguém que ndo aprendeu a ensinar. O ensino nao depende s6 de um dom.
E claro que o dom conta, mas ele depende de formag&o profissional. Por isso,
a licenciatura é indispensavel [...]%

19 Como a Lei sobre a educagéo no Brasil, e ndo como 6rgéo regulamentador da profissdo professor.

20 Também durante o governo de Michel Temer.

2L Proposta para o Novo Ensino Médio do Governo Lula. Disponivel em:
https://static.poder360.com.br/2023/10/Apresentacao-PL-do-Ensino-Medio-17-10.pdf. Acesso em: 09 jan. 2024.
22 Esse texto, agora, segue para aprovagio no Senado, antes da sancio do Presidente da Republica. Por se tratar
de um debate recente e com indica¢Ges de mudancas, este topico sera atualizado durante a escrita da dissertacao.
2 Disponivel em: escriba.camara.leg.br/escriba-servicosweb/html/72167. Acesso em: 24 mar. 2024.
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O Deputado Mendonca Filho respondeu o seguinte:

Eu ndo tenho condicOes de atender o seu apelo. Na verdade, houve um pedido
para que retirassemos do nosso relatério o dispositivo sobre a mediag¢do por
tecnologia e, no caso especifico da sua solicitacdo, o pedido diz respeito ao
notorio saber.

Essa legislagdo ja esta consagrada na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao.
Houve uma demanda para que se retirasse a mencgéo especificamente do nosso
texto, e nos a retiramos. Porém, se a retirarmos da Lei de Diretrizes Bases da
Educacdo, vamos na verdade acabar com a educacdo técnica do Brasil

Um dos méritos da reforma do ensino médio foi fomentar e possibilitar a
expansdo da educacdo técnica. A educacgdo técnica no Brasil ndo roda sem o
notdrio saber. Como vai haver professor de eletrénica licenciado para atender
cursos técnicos de eletronica no Brasil? Como vai haver a oferta de
professores de informatica ou mesmo em cursos de enfermagem?

A Deputada Alice Porto criticou a resposta que obteve e chamou atengdo para o
fendmeno da uberizacédo na profissdo docente, que, para ela, pode se intensificar via notério
saber. Em linhas bem gerais, a uberizacdo é um modelo de trabalho “mais flexivel”, sem
critérios formativos para atuagdo e sem sistematizacdo e/ou regulamentacdo; esse tipo de
trabalho propde uma falsa autonomia aos trabalhadores em troca da diminuicdo dos seus
direitos trabalhistas. O nome desse fendmeno, a propdsito, vem do modelo de trabalho dos
motoristas do aplicativo “Uber”. A partir de Enguita (1991), concordamos que a “abertura”, a
vulgarizacdo e a falta de profissionalizagéo e direitos essenciais, aproximam o trabalho docente
da proletarizag&o.

Outro fator social de forte proletarizacdo do trabalho docente é a feminizacdo dessa
categoria. Em suma, trata-se de um processo que, subsidiado pela natureza do “cuidar”, ¢
socialmente atribuido as mulheres sob o argumento de uma “vocac¢ao divina”. Um dos grandes
problemas desse “destino” ¢ que ele contribuiu diretamente a aceitagdo da baixa remuneraGao
(Ozga; Lawn, 1991; Enguita, 1991; Marquesin, 2013). Nesse prisma, Enguita (1991, p. 54)
reflete socialmente o exercicio da docéncia como trabalho “extradoméstico” e registra que €
por isso que existe falta de autonomia nessa categoria, pois “uma sociedade patriarcal esta
menos disposta a conceder autonomia no trabalho as mulheres que aos homens”.

Semelhante ao dito por Enguita (1991), Vicente e Oliveira (2016, p. 193) criticam o
conceito de “dom” arraigado a profissdo docente e destacam que toda essa conjuntura esta “[...]
associada assim a uma visao maternal e religiosa” e que “esse olhar impede uma compreensao
e adequacéo da docéncia como uma profissao de livre escolha, isto é, um padréo de adequacao

para ser professor” (ibid.).

2 Também disponivel em: escriba.camara.leg.br/escriba-servicosweb/html/72167. Acesso em: 24 mar. 2024,
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Larson (2018, p. 32, tradugéo nossa), por sua vez, reforca o teor crucial de se discutir
género quando falamos sobre profissoes, haja vista que “o género foi inegavelmente um fator
na narrativa profissional de sucesso ou fracasso”, principalmente quando comparamos
profissbes socialmente construidas para homens (Engenharia, Medicina, Advocacia,
Computacdo, Quimica) a profissdes socialmente arranjadas para mulheres (Assisténcia Social,
Enfermagem, Docéncia, Costura, Servicos Gerais). Embora todas precisem de respeito e
valorizacdo, ndo ha como ignorar a existéncia de uma hierarquia e do lugar subalterno das
profissdes “femininas” (Larson, 2018).

Toda essa conjuntura reforga a categoria de “semiprofissdo” conferida ao trabalho
docente por Enguita (1991). Para esse autor, ainda que a semiprofissdo seja uma possivel
intersecdo entre proletarizacdo e profissdo, a posicdo de um trabalho nesse contexto pode pender
mais para um lado que para outro. Sendo este o caso do trabalho docente que, conforme toda
argumentacao exposta, parece estar cada vez mais proximo da proletariza¢do. Entretanto, assim
como toda teoria, 0s pressupostos de Braverman sdao amplamente criticados por alguns
estudiosos na area que encontraram inconsisténcias na relacdo profissdo-proletarizacdo, tais
como Alves (2022) e Ozga e Lawn (1991).

Alves (2022, p. 4) aponta as seguintes brechas na Teoria da Proletarizagdo: “concepcao
determinista e a-historica, cuja compreensdo do trabalho humano que esta em seu fundamento
repousa sobre o arquétipo do trabalho artesanal, o que termina por constituir obstaculo para a
melhor compreensdo do trabalho”. Esse mesmo autor direciona sua critica ao texto de Enguita
(1991) — citado neste capitulo — por acreditar que ha uma “fetichiza¢do” dessa obra, uma vez
que muitos pesquisadores a utilizam sem as devidas percepcdes criticas e historicistas. Alves
(2022) também afirma que a abordagem conceitual de profissao apresentada por Enguita (1991)
carece de uma analise mais aprofundada, principalmente por se caracterizar funcionalista®.

Alves (2022) toma como embasamento as abordagens sociolédgicas das profissdes dos
franceses George Friedman e Pierre Naville. E partir desses sociélogos, alias, dentre muitas
divergéncias a teoria de Braverman, que Alves (2022) também discorre sobre a revolugdo
tecnologica marcar transformacgdes positivas e negativas na industria a depender de camadas

sociais e histdricas, algo que para Braverman significa apenas proletarizacdo sem levar em

% Enguita (1991) elenca algumas caracteristicas que compdem uma profissdo, dentre elas: competéncia,
vocagdo, independéncia, autorregulacdo e licenca. A esse raciocinio, Alves (2022, p. 12) atribui uma abordagem
funcionalista das profissGes, uma vez que ha “forte presenga na sociologia estadunidense nas primeiras décadas
do século XX. No seu horizonte, ndo ha conflitos de saber e de poder, tampouco dinamica historica”.
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consideracdo aspectos circundantes a industria como, por exemplo, a realidade socioecondémica
e 0 contexto politico.

No mesmo dossié de publicacdo da obra de Enguita (1991), podemos encontrar um
artigo de Ozga e Lawn (1991). Neste texto, esses autores revisitam a obra “The Educational
Worker? A Reassessment of Teachers”, publicada por eles em 1981 na Conferéncia
Internacional de Sociologia da Educacdo de Westhill. Eles revisitaram a obra dez anos apds
publica-la, porque, a época, se embasaram na Teoria da Proletarizacdo de Braverman, teoria
que, para eles, nesse novo debate, € mecanicista, ahistorica e generalista. Nessa concepcao
atualizada, constatam que a Teoria da Proletarizacdo “pressupde uma homogeneidade entre
tipos, areas e niveis de trabalho enquanto existe uma grande variedade tanto de formas de
trabalho quanto de formas de controle do trabalho” (Ozga; Lawn, 1991, p. 149).

Tanto para Alves (2022) quanto para Ozga e Lawn (1991), a Teoria da Proletarizacao
se apresenta como fatalista. Um exemplo disso é quando refletimos a profissdo docente nesse
panorama estatico; podemos dizer que, sendo uma semiprofissdo, a docéncia estd muito
proxima da proletarizagdo, caminhando em linha reta para sua desprofissionalizacdo
“irreversivel”. Alves (2022, p. 10) ndo nega a existéncia da proletarizagdo, mas acredita que
essa simplificacdo fatalista é preocupante, posto que ela conduz a uma “inexoravel e progressiva
desqualificacdo do trabalho”.

Outro ponto criticado por Ozga e Lawn (1991) é a feminizacdo como fator indiscutivel
da proletarizacdo docente. Esses autores concordam que esse fator contribui ao desprestigio e a
manutencgdo da sociedade patriarcal a qual subalterniza as mulheres, bem como entendem que
0 tdpico género é essencial nesse debate, porém ndo defendem uma percepcdo fechada da
relacdo feminizacdo-proletarizacdo, principalmente quando alegam que,

[...] a feminizacdo pode ter estado conectada a proletarizagdo em termos
estruturais - por exemplo, em condigdes de trabalho e esquemas de pagamento
- mas para algumas mulheres representou sobre-qualificacdo e o
reconhecimento de habilidade n&o reconhecidas previamente (Ozga; Lawn,
1991, p. 151).

Os principais elementos de criticas a Teoria da Proletarizacdo de Braverman sdo a falta
de contextualizacdo historica (e politica) e as conclusdes (que, sendo fechadas, conferem o
status fatalista a teoria). A feminizagdo se inscreve nesses elementos, mas assim como 0
fendmeno da proletarizacdo em si, ela ndo é descartada integralmente. Alves (2022) e Ozga e
Lawn (1991) abrem portas para retificar esse debate sem conclui-lo. Ambos os autores

enxergam e respeitam a importancia de Braverman e sua teoria no campo sociologico, e Alves
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(2022) apesar de também direcionar suas criticas a Enguita (1991) ndo ignora a importancia
desse autor nos estudos sobre a profissdo docente. Nao se trata, a nosso ver, de um embate entre
certo versus errado, mas, sim, da inscricdo de um novo olhar galgado pela criticidade historica,
social e politica.

Desta feita, a tese de que o trabalho docente se constitui semiprofissdo ndo sera utilizada
neste escrito como desfecho da relagdo docéncia-profissdo. Embora fazendo referéncias a
Enguita (1991), adotamos a premissa de gque o trabalho docente ¢ uma profissdo, e como todas
as profissdes, é dinamica e de status suscetivel a transformacdes sociais, politicas e historicas
(Alves, 2022; Ozga e Lawn, 1991). Lembramos que a tese da proletarizacdo do trabalho
docente ndo serd descartada neste trabalho, ela apenas ndo serd utilizada, aqui, como
irreversivel. Acreditamos que a proletarizacdo pode ser uma consequéncia neoliberal na
sociedade contemporanea, e que ela precisa ser discutida de maneira histérica. Ainda que ndo
seja nossa pretensdao desvelar as nuances da proletarizacdo, ela sera citada ao decorrer deste
trabalho com novos desdobramentos.

Assim, a relacdo docéncia-profissao defronte a proletarizacdo, nesse contexto, ndo deve
ser ignorada, e sim revista, pois € uma realidade na qual o ‘ser professor’ esta inscrito (Vicente;
Oliveira, 2016). Nessa direcdo, nos embasamos na perspectiva de proletarizagdo como uma
instigadora da desprofissionalizagdo docente, mas, como dito, articulada a historia e a
criticidade politica.

Com a profissdo docente inscrita neste debate de profissbes, admitimos ser
imprescindivel, agora, compreender os conceitos de profissionalizacdo, profissionalismo,
profissionalidade e professoralidade. Souza (2004) lembra que, a partir do entendimento desses
conceitos, sera possivel apreender com maior profundidade o que € profissdo e como a docéncia

Se apresenta nessa esfera.

2.2  Processos constitutivos da profissdéo docente: profissionalizagao,
profissionalismo, profissionalidade e professoralidade

Esta segunda secdo se organiza em dois subtopicos, a saber: I. Profissionalizacéo e

Profissionalismo; I1. Profissionalidade e Professoralidade. Ambos os subtopicos versam sobre

0S conceitos aos quais iremos, agora, nos debrucar, de modo a situar a profissdo docente na

contemporaneidade brasileira. A proletarizacdo aparece nesse ensejo, mas ajustada a

historicidade e a politica com as quais 0s professores estdo hodiernamente inseridos.
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l. Profissionalizacéo e Profissionalismo

A profissionalizacdo pode ser compreendida enquanto o estatuto de se transformar (e,
por vezes, reafirmar) profissional, o que, no caso docente (e de outras profissdes subalternas),
inclui constantes reivindicagdes de respeito e valorizacédo social. Flores (2014, p. 855), endossa
esse entendimento, ao afirmar que a profissionalizagdo “encontra-se associada ao projeto ou
processo politico ou social (ou ainda individual) através do qual uma determinada ocupacéo (ou
individuo) procura reconhecimento como profissdo (ou como profissional)”.

Tardif (2000) ao refletir sobre a crise no profissionalismo entre os anos 1990 e 2000,
também enxergou o teor politico do significado de profissionalizacéo. Para ele (p. 7-8), frente
a educagdo, “a profissionalizagdo pode ser definida, na maioria, como uma tentativa de
reformular e renovar os fundamentos epistemologicos do oficio de professor e de educador”.
Nesse mesmo texto, Tardif (2000) pondera sobre o trabalho docente se constituir uma profissao,
ou um oficio; esse autor acredita que até o0 momento de escrita do seu artigo, o exercicio da
docéncia se caracteriza mais enquanto um oficio que tenta se profissionalizar, isto €, que tenta
se instituir profissao.

Uma explicacdo a adesdo desses autores ao entendimento de que a profissionalizacao é
um estatuto sociopolitico do ser profissional pode ser encontrada em Souza (2004), quando ele
nos lembra que, por muito tempo, compreendeu-se por profissionalizacdo apenas as formagoes
inicial e continuada, sem necessariamente haver, nessas formacdes, estimulos a consciéncia
politica do proprio trabalho. Em resumo, entendia-se por profissionalizacdo somente o ato de
se formar (estudar para adquirir expertise). A isso, Souza (2004, p. 8, grifo nosso) defende que,

Profissionalizacao é luta politica e, para tanto, o engajamento intelectual deve
se imbuir de sentidos populares e democraticos frente a autonomia
profissional e as conquistas negociadas pela ressignificacdo coletiva das
fungdes sociais propagadas pelo Estado ou pelo processo de globalizagéo do
mercado, ainda, a mundializagéo da cultura de formag&o profissional.

Enfatizando a sua critica ao Estado, Souza (2004) registra que, para 0s governantes, a
profissionalizacéo se encolhe a uma obrigatoriedade, ou seja, a um ato formativo/burocratico.
Por isso, ele reforca que a luta dos professores por melhores salarios, condi¢cdes de trabalho e
valorizacdo social ¢ a passagem para estes serem considerados profissionais, isto é, a
profissionaliza¢do. Notamos algo semelhante na obra “Pedagogia da Autonomia” de Freire
(2021), quando este, apesar de ndo nomear de profissionalizacéo, defende que as finalidades da
profissdo docente ndo se restringem a formacédo ou ao ato de ensinar, pois abrangem também

as lutas sindicalizadas, 0 pensamento e o agir criticos dos professores para serem devidamente
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validados. Acreditamos que Freire (2021), ao discorrer sobre essa politica viva no seio da
formacéo e do trabalho docente, refere-se a profissionalizacéo.

Em tempo, também é pertinente trazer a percepcdo de Marquesin (2013, p. 14-15) que,
ao expor a complexidade de categorizar e até mesmo conceituar a profissionalizacdo, acredita
que esta “¢ o processo mais amplo que envolve a docéncia, pois estende-Se (Sic.) a0 percurso
que o proprio professor construiu antes e durante a sua formagao”. Como se v€, ¢ mais um
conceito que rompe a ideia de ‘apenas formagao/instrugdo para reprodugao’. Marquesin (2013),
embora ndo tenha frisado explicitamente o termo ‘politica’, ndo se opos a ideia de reivindicacdo
e validacdo social como base da profissionalizagéo.

Todavia, do mesmo modo que a profissionalizacédo é o estatuto politico de validacao da
profissdo, o seu inverso também ocorre. A desprofissionalizacdo é a degradacdo de uma
profissdo, € quando a proletarizacdo se instala — ndo de maneira irreversivel, conforme
pontuaram os criticos a Braverman (Alves, 2022; Ozga e Lawn, 1991), mas, ainda, sim, de
modo incisivo. A desprofissionalizacdo, especificamente dos professores, para Souza (2004),
ocorre por meio de praticas neoliberais espalhadas pelo processo de globalizacéo, e serve para
impedir o agir critico dos docentes e invalidar suas lutas. Funciona sendo uma antitese frente a
validacao dessa categoria como profissional.

Vélido citarmos Imbernén (2011) que reforca essa critica ao registrar que o
gerencialismo, fruto das politicas neoliberais no campo da educacdo, tenta aproximar as
atividades docentes ao trabalho industrial, num sentido funcionalista. Essa comparacdo, na
perspectiva desse autor, serve para evidenciar que, ao equalizar o exercicio da docéncia a um
trabalho mecanicista, tem-se uma incoeréncia do que o professor é e/ou trabalha. A partir dessa
incoeréncia, fica mais facil confundir a classe para controla-la a ponto de normalizar e
normatizar institucionalmente a desprofissionalizagéo.

Além disso, Imbérnon (2011, p. 117), convergindo uma vez mais com 0s autores
supramencionados, destaca que o carater administrativo, reprodutivista e corporativista no
campo da formacdo docente propaga “uma profissdo incapaz de criar conhecimento
profissional”, ajudando, assim, a popularizar uma imagem (e também autoimagem) de nao-
profissdo. Evidente que essa conjuntura acentua a proletarizacdo da categoria, limitando a sua
autonomia e incentivando um trabalho despolitizado e uma representacdo de
desprofissionalizacéo.

Decerto, a conjuntura aqui exposta de invalidacdo do trabalho docente enquanto

profisséo reforca o teor politico presente nos autores citados neste subtdpico na conceituacao
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da profissionalizagdo. Mas, dentro desse contexto, uma vez que sdo fendmenos
complementares, o que significa/representa profissionalismo? Teria ele um teor avidamente
politico, tal como a profissionalizacdo? Caso, sim, o que diferencia esses fendbmenos?

Em primeira analise, Flores (2014) posiciona o profissionalismo no ambiente
pedagogico, enquanto préatica da acdo docente, mas entende que, por se tratar de um fenbmeno
complexo, em constante transformacgédo e com ampla influéncia sociocultural e historica, esse
posicionamento € mutavel. Assim, tomando como base esses elementos e a atual sociedade
ocidental, Flores (2014), a partir de autores como Hargreaves, Sockett, Imberndn, entre outros,
reforca que profissionalizacdo é o projeto politico do ser profissional, e situa o profissionalismo
aquilo que é natural do trabalho, bem como a sua substancia, isto €, sua acdo (e a qualidade
dessa acdo).

Nesse diapasdo, Flores (2014) estabelece trés ideias-chave para se referir ao
profissionalismo na contemporaneidade, os quais estruturamos num breve quadro a seguir:

Quadro 1 — Desvelando ‘profissionalismo’
Ideia-chave 1 | Rompimento com a ideia estéatica de profissionalismo, de que este significa
somente as normatividades da préatica profissional. Flores (2014, p. 864) endossa
gue o0 conceito de profissionalismo “sendo complexo e dindmico, exige sua
problematizacdo e seu questionamento & luz das condigBes de exercicio da
profissdo e dos contextos sociais, politicos e culturais em que se desenvolve o
ensino”.
Ideia-chave 2 | Estando atrelada & profissionaliza¢do, que € um estatuto de forca politica do
professorado, o profissionalismo ndo pode negar sua indignacdo frente as
politicas de desprestigio da profissao docente, sobretudo no campo de sua a¢édo
mais comum: o curricular. Assim, torna-se vital “questionar e desvelar as
implicagdes das medidas politicas e dos discursos que lhes estdo associados, no
sentido de compreender o modo como afetam o trabalho dos professores e as
suas identidades profissionais, sobretudo ao nivel das suas crencas e das suas
praticas curriculares” (Flores, 2014, p. 864).
Ideia-chave 3 | Frisa que, ao nos referirmos a acdo da profissdéo docente, falamos de
dinamicidade, flexibilidade e vivacidade politica. Sob essa 6tica, Flores (2014,
p. 864) compreende ser crucial “questionar as implicacfes das decisdes politicas
no ensino e de construir um profissionalismo interativo e renovado”.

Fonte: Criado pelo autor (2023), baseado em Flores (2014).

Se o profissionalismo é a acédo profissional, bem como sua qualidade e forca politica,
podemos entendé-lo, nessa linha, como inerente a ética. Lee Shulman, em entrevista concedida
a pesquisadores de Stanford, da Universidade Federal do Rio de Janeiro e da Universidade de
Brasilia (2019), descreveu um exemplo sobre essa ineréncia,

Vocés devem recordar-se do atirador que entrou em uma sinagoga e
assassinou onze pessoas em Pittsburgh. O atirador ficou ferido e foi levado a
um hospital. A primeira enfermeira e o primeiro médico que o atenderam eram
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judeus. Eles sabiam o que ele havia feito e, ainda assim, cuidaram dele. Uma
pessoa lhes perguntou como eles conseguiram fazer isso. Eles disseram: “eu
sou um médico; eu sou uma enfermeira”. Eu digo: ndo € porque a porta estava
fechada, mas porgue sou quem eu sou. Se eu estivesse na Sinagoga e tivesse
uma arma, eu talvez tivesse atirado nele. Mas tdo logo ele deu entrada no
hospital, ele tornou-se um paciente e eu tenho responsabilidades. Isso é
profissionalismo e isso significa ter um senso de que “uma pesSoa cComo eu
pensa de determinadas formas, tem determinadas habilidades técnicas e certas
responsabilidades” (Born; Prado; Felippe, 2019, p. 14).

A ética, construida para balizar relagdes sociais, pode ser compreendida como resultado
da sociabilidade, sendo, por conseguinte, imprescindivel a qualidade da acéo profissional, isto
é, ao profissionalismo (Veiga; Aradjo, 2007). O relato de Shulman exemplifica a necessidade
da prética profissional ser fundada na responsabilidade; essa responsabilidade ndo foge a luta
politica dos profissionais, pelo contrério, ela reforca a importancia social desses trabalhadores
(Silva; Ishii; Krasilchik, 2023), dai a sua ineréncia.

Mas como a ética se apresenta no profissionalismo? Consoante a Veiga e Araujo (2007),
ela pode se por a partir de um Caddigo de Etica (CE) comum a determinados profissionais de
uma area especifica. Esse CE, em sintese, representa “um instrumento normativo — mas
também constitutivo de principios e de diretrizes —, que institucionaliza as orientacdes éticas
que se devem evidenciar no exercicio profissional” (Veiga; Aratujo, 2007, p. 47). Esses mesmos
autores reforcam que tal instrumento, embora regulatdrio, ndo deve ser inflexivel, uma vez que
ele é orientado pela historicidade e pelas relagfes sociais, ou seja, ele representa parametros de
conduta que compdem a qualidade do profissionalismo.

No Brasil, exemplos de profissdes que possuem Coddigo de Etica (CE) s&o:
administrador(a), advogado(a), arquiteto(a), engenheiro(a), farmacéutico(a), jornalista,
médico(a) e psicologo(a). A profissdo docente, mais uma vez na contramao dessas profissdes
liberais, ndo possui um CE institucionalizado e comum aos professores, pois assim como
discutido mais acima, ela ndo provém de uma regulamentacao federal.

Essa realidade, contudo, ndo desapropria a profissdo docente de condutas éticas, embora
ndo haja o que regulamente a préatica desses profissionais. Essa relagio da ética com a docéncia
é lembrada quando as Institui¢cdes de Ensino Superior fazem, na colagdo de grau, um juramento
ético dos, entdo, licenciados. Mas a ética pode aparecer também, e mais expressamente, durante
as formacgOes desses professores, devendo, inclusive, ser pilar imprescindivel na constitui¢éo

identitaria docente — conforme orienta a LDB?®. Além disso, poder-se-a ter Codigos de Etica

26 Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm. Acesso em: 24 mar. 2024.
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docente “vinculados as instituigdes onde o professor exerce sua profissdo, diferentemente de
outras profissdes, que os tém de forma propria, sem vinculo institucional” (Silva; Ishii;
Krasilchik, 2023, p. 5, grifo nosso).

Dessa forma, a profissdo docente, apesar de ndo ser regulamentada e de ndo possuir um
Codigo de Etica comum, é permeada pela ética no seu profissionalismo. Essa concepgéo fica
mais evidente quando refletimos que o entendimento de ética por professores pode ser plural,
ao mesmo passo que converge a algumas qualidades inerentes ao exercicio do profissionalismo.
Silva (2010, p. 178-179), em pesquisa com professores sobre esse assunto, constatou que “o
conceito de ética assumido pelos professores € muito pessoal, portanto, constituido em meio as
suas historias de vida e a sua cultura pessoal”.

Quanto as qualidades da ética que podem convergir no profissionalismo docente, ha
documentos, diretrizes e parametros norteadores da Educacdo Béasica que mencionam tais
qualidades, a exemplos dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) de 1997 e da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2017. Nos PCN’s, a capacidade ética se apresenta
enguanto “possibilidade de reger as proprias acdes e tomadas de decisdo por um sistema de
principios segundo o qual se analisam, nas diferentes situac@es da vida, os valores e op¢des que
envolvem” (Brasil, 1997, p. 47). Ja a BNCC menciona a ética como um dos pilares da educacao
reflexiva e critica em todas as disciplinas, embora néo atribua a ela um conceito (Brasil, 2017).
Essas qualidades, decerto, reforcam o constatado por Silva (2010), de que o entendimento de
ética por parte dos professores pode ser diverso e pessoal.

Assim, frisamos a ineréncia da ética ao profissionalismo no que se refere a
responsabilidade e a reafirmacao profissional da docéncia. Ainda que alguns estudos defendam
a existéncia de um Caédigo de Etica docente — a exemplos de Silva, Ishii e Krasilchik (2023) e
Veiga e Aradjo (2007) — ndo podemos negar a relacdo ética na qualidade da acdo dos
professores, isto €, no profissionalismo docente. Valido, ainda, destacarmos que ao pensar na
existéncia de um CE que normatize a préatica do professorado, precisamos pensar sobre quem
ird crid-lo e por que ird, pois, conforme sublinham Silva, Ishii e Krasilchik (2023) ha,
contemporaneamente, no campo da educagdo, fortes interesses neoliberais estimuladores da
desprofissionalizacdo docente. E necessario haver um estudo mais aprofundado nessa area, bem
como consulta pablica a sindicatos, universidades e demais entidades ativistas na valorizagéo
do professor.

Em tempo, quando Tardif (2000) discorreu sobre a crise no profissionalismo entre os

anos de 1990 e 2000, destacou as seguintes dimensdes: Pericial; Formacao; Poder profissional;



38

Etica. Na primeira, Tardif (2000) comentou sobre haver um estarrecimento generalizado,
incluindo as profissGes mais assentadas na sociedade, como Medicina, Advocacia e Engenharia,
visto que os saberes técnicos de cada categoria profissional se tornaram mais fragmentados e
relativos, ou seja, algo que é decisivo para um médico pode ndo ser para outros; quem esta
certo?

Para Tardif (2000), ainda que a diversidade de saberes seja bem-vinda, ha uma caréncia
em referenciais comuns que podem dar suporte ao que deve ser feito, para que os diferentes
saberes dialoguem em prol de um dado objetivo, em vez da fragmentacdo e da oposigéo
infundada. A crise na dimensdo Pericial concorre, entdo, para o enfraquecimento de uma
categoria profissional, por inflamar o debate entre saber certo versus saber errado.

Na segunda dimensdo, ha uma inconsisténcia na formacao inicial de professores. Esta
decorre justamente do conflito promovido pela crise pericial. Ainda que Tardif (2000) ndo se
opunha a diversidade cultural e de saberes na formacdo, ele pontua que criticas contra as
universidades estdo se tornando comuns, porque ha um abismo entre 0 ensino nessas
instituicdes e a realidade da vida cotidiana. Além disso, muitas dessas criticas dizem respeito a
qualidade da formacdo profissional e a inconsisténcia da profissionalizacdo e do
profissionalismo. Tardif (2000) acredita que sem dialogo entre esses dois fendmenos, sem forca
politica e sem o entendimento da realidade profissional, a crise das formacbes pode ser
acentuada.

Na terceira dimensdo, consequéncia da crise nas formacdes iniciais, ha o aumento da
desconfianga do publico frente aos mais variados tipos de profissionais?’. Ainda que as
profissdes subalternas sintam essa realidade mais comumente (pois, além disso, ainda lutam
por reconhecimento de um poder profissional, como no caso da profissdo docente), todas as
profissbes, de acordo com Tardif (2000), passam por uma instabilidade no quesito confianca.
A competéncia da a¢do dos profissionais, isto é, a competéncia do profissionalismo, esta sendo
amplamente desacreditada.

A quarta e Ultima dimensdo, insere a ética. Esse destaque dado por Tardif (2000) reforca
0 que discutimos neste escrito, acerca da relacdo inerente entre ética e profissionalismo. De
maneira objetiva, Tardif (2000, p. 9) aponta para uma crise “dos valores que deveriam guiar 0s

profissionais” e afirma que essa crise ¢ mais saliente em profissionais no qual o cerne do

27 Acreditamos que a sociedade informacional e a expansao das Inteligéncias Artificiais podem reforcar essa
inconsisténcia profissional, de modo que a importancia dos saberes profissionais fica cada vez mais em
descrédito social.
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trabalho é a interacdo humana, como no trabalho docente, por exemplo. Tardif (2000, p. 9)
sublinha, ainda, que essa crise acontece quando 0s “valores como a satide, a justiga ¢ a igualdade
perderam a sua transparéncia, seu poder de evidéncia e sua forca de integracao”.

Dessa forma, a profissionalizacdo docente (estatuto sociopolitico do ser profissional,
indo além da formac&o inicial) acontece tendo a crise do profissionalismo (qualidade da agéo
docente; acdo esta politizada, curricular e ética) como cenario. A isso, Tardif (2000) sublinha
um desprestigio e um mal-estar generalizados na conjuntura do professor (mais afetado pela
crise), os quais desacreditam e enfraquecem a importancia da profissionalizacdo nesta

categoria.

. Profissionalidade e Professoralidade

De acordo com Ambrossetti e Almeida (2009), a profissionalidade ¢ um termo
relativamente recente que aparece no campo da educagdo a partir dos anos 1990. Ainda
consoante a essas autoras, trata-se de uma terminologia que, ao derivar do vocabulo ‘profissdo’,
possui sentido polissémico e € complementar aos estudos sobre profissionalizacdo. Como
anteriormente se entendia por profissionalizacdo apenas o carater formativo/instrutivo da
docéncia, a profissionalidade apareceu como algo além, que considera a subjetividade dos
professores e todos os seus contextos formativos e de vivéncia da profissdo, além do
“significado dos processos biograficos e relacionais na construgdo da docéncia” (Ambrosetti e
Almeida, 2009, p. 595).

Em pesquisa sobre os usos do conceito de profissionalidade, no ambito da profisséo
docente, entre 2006 a 2014, Gorzoni e Davis (2017) refletem que, apesar do teor polissémico
do termo, ele estd imbricado a especificidade da acdo docente. Algo semelhante é dito por
Rocha e Bastos (2020) que, ao situarem a profissionalidade como componente interno ao
profissionalismo, a definem como ““aquilo que faz com que um professor seja o que vem sendo”
(p. 957). A nosso ver, se refere a identidade docente frente as especificidades da sua agéo,
mediante os contextos circundantes e fundantes dessa acdo. Souza (2004, p. 6) respalda esse
entendimento ao relacionar a profissionalidade a “temporalidade que se constrdi na relagdo com
0 campo semantico das formas de expressdo das identidades e das construgdes nas trocas sociais
e simbolicas, estabelecidas entre os sujeitos”. Esse mesmo autor constata que a
profissionalidade é o processo de mergulho na identidade profissional.

Abdalla (2017) converge com a ideia de identidade profissional ao se referir a

profissionalidade, mas também acrescenta que as funcbes docentes, os significados e as
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estratégias da acdo constituem caracterizadores desse termo. Quando Gorzoni e Davis (2017,
p. 1396) destrincham os diversos aspectos da especificidade docente, chegam a consideracdes
proximas as de Abdalla (2017), principalmente ao pontuarem que a profissionalidade docente
se refere “ao conhecimento profissional especifico; a expressao de maneira prépria de ser e
atuar como docente [...], @ construcdo de competéncias e o desenvolvimento de habilidades
proprias do ato de ensinar”.

Nesse caminho, a profissionalidade dos professores da Educacdo Bésica se da na
dindmica das praticas docentes e pedagogicas, sendo, por assim dizer, um processo historico e
pertencente a sociabilidade inerente ao ser professor (Ambrosetti e Almeida, 2009). Ademais,
por se tratar de um fendmeno interno do profissionalismo e paralelo a profissionalizacéo, ele
advem de cargas politica e autbnoma que constituem a especificidade da identidade docente,
bem como sua luta por valorizacdo social. E, inclusive, a partir desse viés politico e de
afirmacédo do trabalho docente como profissdo que nasce o termo professoralidade (Souza,
2004).

A nomenclatura ‘professoralidade’ ndo tem mais que trinta anos?® de uso, sendo,
evidentemente, mais recente que o termo profissionalidade. E, apesar de ndo possuir um
significado concluso, pois, além de ainda estar em (recente) debate, carrega a mesma carga
polissémica da profissionalidade, pode ser compreendida como “processo de autoformacédo, um
estado de constitui¢do do ser em sua relagdo com o mundo social do trabalho e das relagdes”
(Souza, 2004, p. 6-7). Os estudos mais atuais, ndo divergem de Souza (2004), ao se referirem a
professoralidade enquanto “razdo de ser da profissdo e que é paulatinamente constituida sem
que nunca se conclua” (Rocha; Bastos, 2020, p. 956).

Em estudo recente Pensi e Pacheco (2018, p. 120) desvelam esse fenbmeno como o
“processo que extrapola a dimensao profissional técnica e traz condi¢des de possibilidade para
a problematizagdo dos processos de subjetivacao docente”. Esse entendimento endossa 0 teor
politico do ser professor, assim como vimos em profissionalidade, profissionalizacdo e
profissionalismo, mas diferencia-se por focar em processos de subjetivacdo face as estruturas
de controle social e acentuar a identidade docente com grande enfoque na vivacidade (Jesus;
Carvalho, 2020).

Essa vivacidade surge como instrumento politico antidesprofissionalizacdo (Pensi;

Pacheco, 2018), e nos parece ser uma resisténcia da classe perante o cenario de crise do

28 Sendo 0 ano de 2025 nosso referencial.



41

profissionalismo tratado por Tardif (2000). Em outras palavras, o contexto hodierno da acéo
docente esta entremeado por processos de proletarizacdo e, entdo, desencantamento, dai o
florescimento do termo professoralidade sob performance de autoafirmagdo docente?®,
tonificando seus processos de profissionalizacéo e profissionalidade.

Em investigacdo sobre a constituicdo da professoralidade, Jesus e Carvalho (2020, p.
1706) alargam o entendimento desse termo ao sugerirem que a constitui¢ao deste “passa a ser
um exercicio resultante dos saberes pedagogicos, estéticos, politicos, cotidianos na escola e fora
dela, atravessados pelas contingéncias”. No entanto, esses autores, a partir de tedricos pos-
estruturalistas como Judith Butler, por exemplo, compreendem que a professoralidade ndo esta
livre de regimes de poder e que ndo se resume a identidade docente. De tal maneira, eles
concluem que a professoralidade ocorre a partir da rememoracgédo dos professores, a partir dos
contextos que inscrevem relacGes de poder nesses profissionais.

A proposito, acerca da identidade docente, Souza (2004), no que diz respeito a
profissionalidade e a professoralidade, traz consideracdes interessantes a partir da subjetivacao.
Para ele, é perigoso agrupar e reduzir os docentes em pré-moldes sociais (identidades), porque
o0 cerne do ser professor é a dinamicidade, a qual inevitavelmente se soma as transformacoes
frenéticas da sociedade. Souza (2004) critica que, enquanto a sociedade esta constantemente se
reformulando, ela fixa identidades aos seus agentes, de modo a refutar aquilo que nao é
compativel. Dada a conjuntura de articulacdes neoliberais, ja expostas neste texto, a critica de
Souza (2004) é crucial para refletirmos, na contemporaneidade, as praticas de subjetivacdo do
ser docente. Esse autor, ao se reportar a identidade docente como caracterizadora,
principalmente da profissionalidade, defende um viés histdrico, dindmico e plural.

Nessa direcdo, lembramos que, por se tratar de um termo em que o debate continua
acontecendo, e que, talvez, nem tenha a pretensao de estanca-lo, a professoralidade pode surgir
com varias faces e ramificacdes mediantes diferentes percursos tedricos. Por essa razdo,
destacamos a relacdo subjetiva do ser professor frente aos atuais contextos sociopoliticos,
alinhada ao viés politico de autoafirmacdo da profissdo docente, e tendo a vivacidade e a
memdaria enquanto caracterizadoras basicas da professoralidade. Embora esses termos ndo
devam ser utilizados para minimizar a complexidade do conceito, serdo considerados por
estarem alinhados as pesquisas apresentadas neste capitulo e por atenderem ao objetivo deste,

que é desvelar a profissdo docente como objeto de estudo.

2 Para aprofundamento, recomendamos a leitura da obra “A vida psiquica do poder: teorias da sujeicio” de
Judith Butler, onde ela comenta sobre a performance sob processos de subjetivacéo e resisténcia.
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A luz dos autores discutidos, este trabalho posiciona a profissionalizagdo como o
estatuto do ser professor fundamentado na consciéncia politica dessa profissdo. O
profissionalismo é compreendido como a acdo docente e a qualidade dessa acdo, pautada pela
ética. A profissionalidade é vista como a especificidade do trabalho docente, ligada as diversas
formas de identidade dessa categoria. J& a professoralidade refere-se a subjetividade,
autoafirmacdo, memdrias e vivacidade de ser professor.

Reconhecemos que essas definicdes podem parecer reducionistas, mas toda significacéo
carrega certo grau de simplificacdo. Por essa razdo, utilizamos esses conceitos apenas como
norteadores para atingirmos os objetivos deste capitulo, cientes da necessidade de futuras
pesquisas que articulem esses termos de forma mais aprofundada no campo da profissdo
docente e no contexto atual.

Nesse caminho, no que concerne ao desenvolvimento profissional docente, esses quatro
termos dialogam da seguinte forma:

Profissionalidade e professoralidade sdo aqueles que mais dizem respeito a
uma estreita vinculagdo com o desenvolvimento profissional docente por se
relacionarem de forma imbricada sem que se possa separar um do outro, ao
passo que no profissionalismo e na profissionalizagéo ndo existe uma relagdo
de complementariedade ou espontanea, mas sem duvida ambos os lados da
relacdo podem se beneficiar um do outro (Rocha; Bastos, 2020, p. 923).

Por fim, cabe, ainda, um adendo sobre o profissionalismo abarcar a qualidade da acéo
docente. Quando nos referimos a qualidade, estamos destacando o carater constitutivo da acao
e ndo da existéncia de um parédmetro avaliativo, no sentido de algo ser bom ou ruim. Todos 0s
autores que, mencionam o perigo das praticas neoliberais no campo da educacdo, denunciam o
significado simplista de qualidade, a exemplo de Coelho e Diniz-Pereira (2016), que alertam
para o perigo do discurso de seducdo do “bom profissionalismo” no sentido dele instigar, de
modo romantico, a excessiva producdo com baixa remuneracao e parca criticidade, apenas para
servir aos interesses do capital. Acreditamos que esse alerta contribui para refletirmos os vieses
de proletarizacdo na profissédo docente, balizadores da desprofissionalizacéo.

A partir do que discutimos nesta se¢éo, consideramos profissao o trabalho que possui
vieses politicos na sustentacdo da sua formagao e ‘ser profissional’ — e que pela politica tem
seu status modificado ou mantido, a depender da atual ideologia predominante (Jesus;
Carvalho, 2020). A partir de Alves (2022) e Ozga e Lawn (1991), reconhecemos que o
profissional é aquele que possui determinada expertise, mas que ndo se resume a ela. Também

pensamos que ndo ha uma expertise comum a definicdo de todas as profissdes, e que estas,
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sendo plurais, dindmicas e condizentes ao seu tempo e espaco, podem apresentar contornos e
camadas singulares quanto ao préprio entendimento de profissdo, sem que depreendam grande
esforco para se adequarem a platitude de significados ahistdricos do que se espera por profisséo.

Frisamos que o trabalho docente, nesse horizonte, caracteriza uma profissdo. As suas
camadas constituintes — profissionalizacdo, profissionalismo, profissionalidade e
professoralidade — s&@o sustentadas por vieses politicos de resisténcia a desvalorizac¢ao social
que lhe é imposta historicamente. Trata-se de um trabalho que, apesar do atual cenario de
proletarizacdo e desencanto, tem uma esséncia politica que anseia e luta por transformacéo do
préprio status social. A profissdo docente também advém de expertise e de formacGes
especificas, embora estas ndo sejam plenamente respeitadas na nossa atual sociedade — um
exemplo disso € a questdo acerca do notorio saber e do Novo Ensino Médio. Por fim, pelas
razdes e reflexbes construidas neste capitulo, reforcamos que este trabalho entende que a

profissdo docente €, sim, uma profissao, e que esse reconhecimento €, em esséncia, politico.
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3. BREVES REFLEXOES HISTORICAS DA PROFISSAO DOCENTE NO
BRASIL.: das lutas de 1930 por valorizacéo social a atual Sociedade do Cansaco
Todas as nuances que interferem no pleno entendimento do trabalho docente como uma
profissdo, a exemplos da feminizagdo, da esséncia messianica e da proletarizacdo, existem
porque em dado momento histérico foram incentivadas, normatizadas e naturalizadas no
contexto social. Por isso, esta secdo propde realizar um breve retorno a histéria da profissao
docente no Brasil, a fim de entendermos a necessidade historica®* de reconhecer o trabalho
docente como uma profissdo, bem como compreendermos melhor o seu status social atual. No
capitulo anterior, entendemos a necessidade politica, neste consideramos a necessidade
histérica, porém ndo como um motivo dicotdmico, mas, sim, como complementar. N&o
pretendemos, contudo, descrever, aqui, todos os marcos histéricos da profissao docente, pois,
como dito, este capitulo versa apenas sobre algumas das principais reflexdes histéricas do

porqué o professor ser inscrito como profissional.

3.1 A profissdo docente no Brasil a partir de 1930

Decidimos iniciar a nossa reflexdo na década de 1930 por se tratar de um periodo de
grande efervescéncia politica®!, principalmente no que tange a formagdo dos professores no
Brasil e o status profissional dessa categoria. Em 1931, por exemplo, foi publicada a primeira
Lei acerca da regulamentacdo da profissao, chamada de Registro Profissional. De acordo com
Dias (2012, p. 23), esse Registro foi criado “no Departamento Nacional de Ensino e pretendia
conceder autorizagdo para os candidatos ao exercicio do magistério do Ensino Secundario”.
Ainda que essa iniciativa tenha sido criticada por intelectuais da area, como Lourenco Filho,
que acreditava ndo ser esse o melhor caminho para a regulamentacdo do magistério pois
defendia, em vez disso, uma legislacdo geral, ela demonstra a necessidade de reconhecer o
trabalho docente como uma profissao, aproximando-o da valorizagédo social (Dias, 2012).

Nesse mesmo caminho, a Associacdo dos Professores Catolicos do Distrito Federal
(APC-DF) instituiu em 15 de outubro de 1933 o Dia do Primeiro Mestre o que, conforme

Vicentini (2004), potencializou as lutas desses profissionais por reconhecimento profissional e

30 No capitulo anterior, entendemos a necessidade politica, neste consideramos a necessidade histérica, porém
ndo como um motivo dicotdmico, mas, sim, como complementar.

3L Foi nesse periodo que tivemos a Revolugéo de 1930, que mudou parte da configuracéo politica do pais, e
contribuiu para o inicio da Era Vargas (1930-1945).
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valorizagdo social®. “A data passou a ocupar um lugar de destaque no movimento do magistério
em prol de uma melhor remuneracédo e de maior reconhecimento social, tornando-se objeto das
lutas travadas no campo educacional brasileiro” (Vicentini, 2004, p. 10).

Como posto, a década de 1930 foi marcada por debates acerca da profissionalizacdo e
da luta por valorizagéo dos professores, tendo como protagonistas as associagdes de defesa do
docente, os sindicatos e alguns intelectuais da época®. Castro (2016, p. 242), corroborando com
0 exposto, constatou que “os professores tiveram seu momento de ascensao social a partir da
década de 30, quando o consequente desenvolvimento e a complexificagdo da sociedade
brasileira estimularam o crescimento da demanda pela educag¢do”. Essa complexificacio
decorreu da crise internacional da economia de 1930 que incentivou a mdo de obra com o
minimo de qualificacdo possivel e fez os intelectuais brasileiros defenderem a necessidade da
escolarizacdo, para o pleno desenvolvimento social. Esses intelectuais acreditavam que a escola
poderia “salvar” e “transformar” os rumos da sociedade brasileira (Castro, 2016).

Decerto que estamos nos referindo aos intelectuais do escolanovismo, como Lourengo
Filho, Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira e Cecilia Meireles, por exemplo. O Movimento
da Escola Nova nasceu em meados do século X1X na Europa e defendeu a quebra de paradigmas
tradicionais com relacdo ao ensino, a qualificacdo dos professores e a0 modo como a escola é
vista e sentida socio-politicamente. Na Europa, esse Movimento recebeu influéncias das ideias
de John Dewey, Heinrich Pestalozzi, entre outros estudiosos da educacdo ndo-tradicional. No
Brasil, esse Movimento se apresentou mais explicitamente através do Manifesto dos Pioneiros
da Escola Nova, que foi um documento datado de 1932, redigido por Fernando de Azevedo e
assinado por 26 intelectuais da educagdo brasileira. Em suma, esse documento defendeu a
valorizacdo dos professores a partir da profissionalizacdo e da validacdo legal destes como
profissionais, a universalizacao do ensino publico, gratuito e laico, o fim da desigualdade social,
etc. (Junior; Donatoni, 2006).

O cenario da década de 1930, consoante ao exposto, foi adornado por discussdes no
campo educacional, principalmente no que tange a valorizagdo do professor através da sua
validagdo como um profissional do ensino. Todavia, concordamos com Novoa (1989; 1992)

que a ideia do professor como profissional, embora pareca recente, € bastante antiga,

32 Hodiernamente esta data ainda é utilizada para se referir ao dia dos professores, mas de modo mais amplo (isto
é, para todos os docentes e ndo apenas para os do Ensino Fundamental).

33 Lourenco Filho, Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Cecilia Meireles, Helena Antipoff, Afranio Peixoto,
Roquette Pinto, etc.
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remontando a expulsdo, em 1759, dos jesuitas de Portugal e das col6nias portuguesas (incluindo
o0 Brasil), promovida pela reforma do Marqués de Pombal. Para entendermos melhor essa parte
da historia, optamos por regressar novamente a historia da profissdao docente, para antes de
1930.

Novoa (1989, p. 435), ao refletir o cenério precedente a 1930, discorre sobre a tutela do
professor, considerando que esses trabalhadores foram de “agentes da Igreja a funcionarios do
Estado”. Isto porque, apos a expulsdo dos jesuitas, Marqués de Pombal almejou estatizar o
ensino e tornar os professores seus funciondarios. Para Pombal, “a ((questdo do ensino)) resume-
se a um problema de poder: trata-se apenas de substituir o controlo da Igreja pela tutela do
Estado” (N6voa, 1989, p. 437, grifo do autor).

Assim, a situacdo do professorado no Brasil era a seguinte: até o século XVl receberam

2% ¢

influéncia da Igreja e ndo tiveram autonomia devido a ideia de “devog¢do”, “missdo” e “dom”
do ensino. Apds esse periodo, continuaram sem autonomia porque passaram a ser tutelados pelo
Estado, que controlava suas a¢bes e fungdo social. Os professores, em maioria, também
continuaram a se definir por conceitos ligados a Igreja, porque a estatizacdo do seu trabalho
pouco se preocupou com a mudanca dos valores que Ihe foram atribuidos (N6voa, 1989).

Por conta dessa funcionarizacdo, o professor passou a ser entendido e organizado
socialmente como um profissional do ensino®. Névoa (1989, p. 440) considera que “o estatuto
de funcionarios do Estado (de funcionarios publicos) vai conceder aos professores, através de
uma delegacdo de poder, a autoridade e a legitimidade para actuarem num determinado dominio
social, a educagdo”. No entanto, a compreensdo de profissdo docente ja inicia em descarrilho
quando comparada a outras profissdes liberais (Engenharia, Medicina, Advocacia, etc.),
simplesmente porque ndo possui autonomia em seu pleno exercicio social — por anos
dependendo e seguindo as rédeas da Igreja, “agora” segue as normativas do Estado.

Nessa conjuntura, a configuragdo do professor como profissional se apresenta,
inicialmente, da seguinte forma:

Ao longo do século XIX consolida-se uma imagem do professor, que cruza as
referéncias ao magistério docente, ao apostolado e ao sacerdécio, com a
humildade e a obediéncia devidas aos funcionarios publicos, tudo isto envolto
numa auréola algo mistica de valorizagdo das qualidades de relagdo e de
compreensdo da pessoa humana. Simultaneamente, a profissdo docente
impregna-se de uma espécie de entredois, que tem estigmatizado a historia
contemporanea dos professores: ndo devem saber de mais, nem de menos; ndo
se devem misturar com o povo, nem com a burguesia; ndo devem ser pobres,

34 Numa perspectiva de transmitir os contetidos.
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nem ricos; ndo séo (bem) funciondrios publicos, nem profissionais liberais;
etc.” (Novoa, 1992, p. 2).

Com o passar dos anos, especialmente durante a Primeira RepUblica (1889-1930), a
relacdo entre os professores e o Estado foi se fortalecendo. Os docentes eram obrigados a
contribuir para a manutencéo dos interesses do Estado, funcionando como instrumentos de seu
carater politico-ideoldgico. Essa relacdo foi marcada pela auséncia de um levante majoritario e
eficaz por parte dos professores contra as condi¢Oes precérias, os baixos salarios e a
desvalorizacdo a que estavam submetidos, pois, como afirma Mattos (1881, citado por N6voa,
1989, p. 440), “um funcionario do Estado nao pode nunca opor-se ao Estado”.

Esse contexto é primordial para que a década de 1930 seja marcada por manifestacoes
e discussdes em prol da autonomia docente, que por anos foi tomada, ora pela Igreja, ora pelo
Estado (N6voa, 1989; 1992). Por isso, o Manifesto dos Pioneiros pela Escola Nova incentivou
a ideia de transformacao social; ndo de maneira a desvincular o docente do Estado, mas, sim,
de exigir que esse Estado forneca condicfes basilares a valorizagdo do professor como
profissional e a expanséo da escola e educacao publicas, para combater a desigualdade social.

O Dia do Professor, instituido em 15 de outubro de 1933 pelo (APC-DF) como
supracitado, contribuiu para que a grande imprensa noticiasse, as vezes na primeira pagina, as
lutas e reivindicacfes dos docentes por valorizacdo, melhores salarios e consolidacdo
profissional (Vicentini, 2004). Conforme explica Vicentini (2004, p. 16), o dia 15 de outubro
na imprensa tinha “um espago ndo so para divulgar os festejos da data, mas também para
explicitar os problemas enfrentados pela categoria e os embates travados para legitimar
diferentes concepgdes sobre a profissao”.

No entanto, em 1937, Getdlio Vargas instaurou o Estado Novo, dando inicio a primeira
Ditadura do pais. Henn e Nunes (2013) destacam que apesar do teor autoritario desse Regime,
Vargas conseguiu angariar apoio de boa parte da populagéo, porque soube utilizar da imprensa
e da educacao para promocao do seu discurso ideoldgico. Assim, a funcdo instrumental dos
professores de servir aos interesses do Estado foi, mais uma vez, reforgada. As propostas dos
Pioneiros pela Escola Nova, todavia, foram parcialmente implementadas; em exemplos: A
criagdo, em 1930, do Ministério da Educacdo e Salde e a promocdo da expansdo da
escolarizagio no Brasil na década de 1940 através da Reforma Capanema®® (Medeiros Neta, et
al, 2018).

3 Conhecidas também como Leis Organicas do Ensino, “tratam das transformagdes projetadas no sistema
educacional brasileiro envolvendo os seguintes ramos do ensino: secundario, industrial, comercial, agricola,
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Nesse periodo, houve também uma grande aproximacgdo dos militares com as escolas,
eles atuavam na “normatizagao de regras dentro das escolas publicas e, construir, dessa maneira,
alunos que respeitassem hierarquias €, claramente, obedecessem ao seu lider politico” (Henn e
Nunes, 2013, p. 1047). Isso comprova a ambiguidade da lideranga de Getulio e o porqué da sua
popularizacdo — ele contribuiu para o desenvolvimento de algumas camadas da educacao,
entre outros setores da sociedade, ao mesmo tempo em que exigiu obediéncia e respeito com a
aproximacao dos militares em escolas, dando a ideia de “organizacdo” e nao necessariamente
de “repressdao” (Henn; Nunes, 2013).

Discorrendo sobre Portugal (mais especificamente o periodo de 1933 a 1974), Névoa
(1992, p. 6) destaca que “durante o Estado Novo assiste-se a degradacdo do estatuto socio-
economico da profissao docente e consagra-se uma visdo funcionarizada do professorado”. Essa
realidade € semelhante ao caso do Brasil que também, em seu Estado Novo, assistiu ao
estreitamento da profissdo professor com a proletarizagdo®®.

Castro (2016) destaca que o populismo de Vargas foi crescendo e acentuando uma
ambiguidade nas suas decisfes com relacdo a educacdo — por um lado tinha-se a expansdo da
escolarizacdo, por outro a manutencdo do carater de funcionarizacdo do professorado que nao
tinha certeza plena quanto a sua valorizagdo, embora a imprensa noticiasse que a educacao
estivesse em sua fase de ouro. Nas palavras dessa autora (2016, p. 242),

Foram agilizadas reformas ministeriais, criacdo de secretarias e 0rgaos
planejadores. A preocupacdo com a educagdo nacional norteava-se para o0
atendimento das demandas da classe média urbana — mobilizada para a
extensdo vertical da Educagdo, na exigéncia pelo ensino secundario — ao
mesmo tempo em que a educacao era utilizada como forma de represséo aos
movimentos populares. A exigéncia da assinatura da carteira profissional e o
registro da profissdo no Ministério do Trabalho, o qual passa a fiscalizar o
cumprimento dos dispositivos legais que regulamentam a profissdo, tracam
um novo perfil profissional para a atividade do magistério.

O fim da Era Vargas é datado de 1945, quando Getulio se suicida. Quem assumiu a
presidéncia do pais foi o general Eurico Gaspar Dutra, que aumentou 0s investimentos com a

educacéo e colocou a encargo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio

normal e primario” (Medeiros Neta, et al, 2018, p. 225). Embora embasada pelo Manifesto dos Pioneiros pela
Escola Nova, a Reforma Capanema nao proporcionou igualdade na escolarizagdo do pais, porque “a elite tinha
acesso ao ensino propedéutico, enquanto que as classes menos favorecidas ficavam restritas a educacéo
estritamente profissional” (ibid., p. 224).

3 Sendo isto decorréncia da falta de autonomia e da obediéncia a Getdlio Vargas (Medeiros Neta; Lima;
Barbosa; Nascimento, 2018).
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Teixeira (Inep) a construcéo e o financiamento das escolas pelo Brasil®’. Embora ainda sob o0s
ditames do Estado, a profissdo docente continuou sendo influenciada, nesse periodo, pelos
valores catolicos, que se debrugaram sobre o papel “natural” da mulher como professora®.
Esses valores ndo incomodavam o Estado, pois contribuiram para reforcar o papel
instrumentalmente estatal e de funcionarizacgdo da profissdo docente (Enguita, 1991).

Sob esse prisma, é interessante um adendo para pontuarmos 0s possiveis motivos que
Enguita (1991) organizou acerca da aproximacao social das mulheres com a profissdo docente.
Sdo eles: a) A ideia de ocupacdo transitoria atribuida ao trabalho docente em adicéo a este
trabalho ser uma ‘preparacao para a maternidade’; b) Os baixos salarios afastaram os homens
atraidos para outros setores como comércio, industrias, etc.; ¢) Com a sociedade patriarcal,
imperou a ideia de que 0 homem € o provedor do lar, de modo que, os baixos salarios do trabalho
docente eram vistos como uma segunda renda e incompativeis com a funcéo de provedor do
homem; d) Como o papel da educacéo sob tutela do Estado é de propagar as suas ideologias,
esse mesmo Estado incentivou mulheres a docéncia por acreditar que, sendo mais religiosas,
seriam mais conservadoras e, por conseguinte, mais submissas; €) Na escola publica, as
mulheres ganhavam o mesmo salario dos homens desempenhando a funcdo de docente.
“Consequentemente, € logico que as mulheres educadas tenham preferido um emprego no
ensino antes que outros muitos setores onde a discriminagao salarial era manifesta” (Enguita,
1991, p. 53). Por essas razdes, o Estado ndo se opds aos valores que a Igreja ainda atribuia a
profissdo de professor.

A década de 1950, por seu turno, é escrita como de grande aproximacao da educagdo
com os interesses capitalistas globais, e ndo apenas do Estado, “nesse contexto, a educagao ¢
colocada a servigco dos interesses capitalistas, em uma concep¢do denominada de ‘produtivista
de educagdo’” (Borges; Cecilio, 2018, p. 186). O estudo de Medeiros Neta et al (2018), por sua
vez, considera que essa conjuntura ocorreu em decorréncia da expansdo econdmica do Brasil,

principalmente nos setores industriais.

37 Disponivel em: http://inep80anos.inep.gov.br/inep80anos/passado/construcao-de-escolas-1946/94. Acesso em:
26 jan. 2024.

38 Importante destacar a seguinte fala de Alceu Amoroso Lima, importante lideranga catélica da época: “Na obra
educativa, mais que em qualquer outra, sé o amor é fecundo e criador. Por isso ha tanta afinidade entre a
maternidade e a educacdo. As mulheres sdo professoras natas, em geral, porque tém por natureza a vocagdo da
maternidade. Essa vocacdo é a mais bela possivel, porque é uma colaboracéo direta na prépria obra de Deus.
Como a do artista. N&o é pois a ciéncia, mas 0 amor que constitui a qualidade central de uma verdadeira mestra.
Saber é facil. Amar é dificil. Ndo estou condenando o saber & custa do amor. Apenas, dizendo que um sem o
outro, na tarefa educativa, € 0 mesmo que suprimir, num passaro, uma das asas” (Lima, 1944, p. 246, citado por
Magaldi e Neves, 2007, p. 106-107).
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Essa aproximacao forte entre os interesses capitalistas e a educagéo ocorreu paralela a
que Noévoa (1989) denominou de “crise global da profissao docente’, instaurada com o fim da
Segunda Guerra (1939-1945). Para esse autor, havia a crenga de que o fim da alfabetizacédo
transformaria 0 mundo em um lugar mais desenvolvido e com pouca desigualdade, em
consequéncia, o professor era visto como elemento-chave nessa tdo sonhada transformacao
social. Porém, como as Guerras foram desenvolvidas nos paises mais alfabetizados do Mundo
“(fendmeno que os pedagogos da época jamais conseguirdo compreender!), vao semear as
incertezas e as duvidas quanto a uma visao linear do progresso social e economico” (Novoa,
1989, p. 447), a funcéo social do professor comegou a ser questionada.

Esse periodo de 1950 também é conhecido pela Legislacdo de Equivaléncia do Ensino,
composta por trés Leis, a saber: Lei n° 1.076/1950, Lei n° 1.821/1953 e Lei n° 3.552/1959. Em
um estudo especifico sobre essa legislacdo, Medeiros Neta, Lima, Barbosa e Nascimento (2018)
destacaram que seu propdésito era atualizar as normativas das Leis Orgéanicas, oriundas da
Reforma Capanema da Era Vargas, ampliando a oferta de escolaridade e introduzindo novas
propostas para a formacdo de professores. Ademais, constataram que “ao estabelecer a
equivaléncia entre os certificados dos cursos oriundos da educacdo profissional e aqueles do
curso colegial secundario, paulatinamente foram introduzidas disciplinas propedéuticas e
contetdo néo profissionais nos curriculos dos cursos técnicos” Medeiros Neta, et al (2018, p.
233).

O cenario de 1960 é marcado, inicialmente, pela primeira greve dos professores de Sao
Paulo, que ocorreu em 15 de outubro de 1963. A greve foi planejada para acontecer
precisamente no dia dos professores, em razdo do forte viés politico que a data carregava para
essa categoria. Esse ato, entdo, além de ter reivindicado o professor como profissional da
educagdo que merece ser valorizado socioeconomicamente, “provocou uma mudanga sobretudo
na imagem tradicional da professora priméria, pois incorporou as representacdes ja
consolidadas a seu respeito elementos relativos a sua participacdo em manifestacdes de rua”
(Vicentini, 2004, p. 10). Em outras palavras, essa manifestacdo contribuiu para a quebra da
visdo, a0 menos parcial, de professora “submissa” e “devota” que atua designada por Deus,
apresentando uma realidade de professora que luta nas ruas por seu reconhecimento profissional
e por melhores condicGes de trabalho (Vicentini, 2004).

Menos de um ano apds a primeira greve do magistério paulista, iniciou-se em 1964, no
Brasil, a Ditadura Militar, que se estendeu até 15 de marco de 1985. Ferreira Jr. e Bittar (2018)

definem esse periodo como decorrente de uma alianga empresarial e militar, sendo o mais grave
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da historia institucional brasileira. Nessa época, foi instituido o ensino tecnicista nas escolas
publicas, com o proposito de formar futuros trabalhadores/operarios sem discernimento critico
e com bastante obediéncia ao Regime Militar. Essa forma de ensino foi fermentada pelo ideario
de que o papel da escola deve ser exclusivamente servir a economia estatal, conforme Ferreira
Jr. e Bittar (2018, p. 349-350) enfatizam,

A tecnoburocracia lancou mao da “teoria do capital humano”, ou seja, impds
o discurso unilateral de que o Unico papel a ser desempenhado pela educacgéo
era 0 de maximizar a produtividade do PIB, independentemente da
distribuicdo da renda nacional. Assim, na mesma propor¢do em que 0S
golpistas de 1964 iam suprimindo as liberdades politicas, os tecnocratas
propagavam a ideologia tecnicista como um sistema de idéias
dogmaticamente organizado, que servia para legitimar a unidade organica
entre economia e educagédo durante o regime militar.

No gue concerne a dimenséo profissional dos professores, Weber (2015) constatou que
ela foi suprimida nesse periodo, principalmente quando a formacéo de professores foi vista e
organizada sob carater “profissionalizante”, contrastando com as lutas sindicais que, até entdo,
defendiam uma maior titulacdo dos professores, em uma formacéo mais robusta e critica. Nas
palavras dessa autora (p. 498-499),

Embora reconhecida a urgéncia da elevagdo progressiva do nivel de titulacéo
dos professores, a politica de atendimento a caréncia de docentes continuou a
ser a tonica nos anos 1970, conforme a Lei n® 5.692/1971, promulgada em
pleno regime autoritario: além de extinguir as escolas normais, ela remete a
formacdo para o Magistério a uma das muitas habilitacbes de nivel médio
(entdo 2° grau), de carater profissionalizante, bem como admite a formacéo de
docentes para os anos finais do ensino fundamental (entdo denominado 1°
grau) e das disciplinas do ensino médio (2° grau) em licenciatura curta (Art.
30Db).

Acerca dessa dimensdo profissional dos professores, é importante também trazer
Saviani (2009, p. 147), quando ele comenta que a formac&o dos docentes foi, além de suprimida,
“reduzida a uma habilitagdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um quadro de
precariedade bastante preocupante”. Esse autor considera que o Regime Militar, por meio de
investidas autoritarias a formacao dos professores, trouxe retrocessos significativos e deixou
marcas histéricas na luta dos docentes por reconhecimento profissional. Nesse periodo, 0s
professores estavam comecgando a ter voz na sociedade e as lutas por valorizagdo estavam
crescendo, como comentamos, mas, com a Ditadura Militar, tudo isso foi reprimido e reduzido.

Essa repreenséo, para Borges (2014), ocorreu porque o Regime Militar incentivou, por
meio da midia, uma representacdo social da profissdo docente que atendesse aos modos de

producdo capitalista. Os idearios de utilidade, serviddo e desvalorizagdo fragmentaram essa



52

categoria e retiraram parte da forga social desses profissionais. Essa conjuntura existiu para a

manutencdo da ideologia ditatorial do Regime Militar, ou seja:

O trabalho do professor era pautado em uma relacédo entre educacao e trabalho
fundamentada na submissdo aos interesses do mercado capitalista. Essa
relacdo gerou um sistema educativo fragmentado, pragmatico e utilitarista,
desvinculado de toda e qualquer formacdo para a transformacéo social, mas
exclusivamente voltada para manutencdo ideoldgica do sistema ditatorial
vigente (Borges, 2014, p. 139).

Convergindo com Ferreira Jr. e Bittar (2018), Weber (2015) e Saviani (2009), Borges
(2014) pontua que os professores, nesse periodo ditatorial, enfrentaram uma verdadeira azafama
nas suas lutas por validacao e valorizacdo social. Esse periodo foi incisivamente marcado pelo
controle da educacgéo brasileira e pela falta de autonomia dos professores. Lembramos que,
nesse periodo, foi instituida, de forma apressada, a Reforma de Diretrizes e Bases para o ensino
do 1°e 2° graus de 1971%, cujo objetivo foi uniformizar o ensino e intensificar a ideologizac&o
da educacdo. De modo sintetizado, essa Reforma trouxe a formagéo para a cidadania como
elemento-chave na ideologia da ditadura.

A formacéo para a cidadania fez parte do projeto educacional dos militares
para a “mansiddo” e os Estudos Sociais representaram os conhecimentos para
tanto. A escola foi usada para divulgar valores desejaveis e manter a sociedade
“pacifica”, apesar da retorica liberal que defendia as liberdades individuais.
Para além dessa retdrica, os “pordes da ditadura” calavam quem néo
concordasse com as imposicBes do regime militar (Jacomeli, 2010).

Com a reconfiguracdo da funcdo da cidadania nas escolas, os professores foram forcados
a se adaptar ao sistema imposto pelos militares. Nesse contexto, esses ditadores puderam
manipular parte da populagéo brasileira e criar a ilusdo do “milagre econdmico” no Brasil. Esse
milagre ndo s6 dava a falsa impressdo de que a economia do pais estava melhorando, mas
também sugeria que a educacéo e diversos outros setores sociais viviam o seu melhor momento.
Algo semelhante, como discutimos, ocorreu na Era Vargas (1930-1945), quando Getulio, por
meio da midia e da propria educacao, projetou a ideia de que a educagéo estava em sua fase de
ouro. Porém, é importante pontuarmos que a projecédo feita durante o Regime Militar foi mais

39 Ela complementou a LDB de 1961, a qual levou treze anos para ser construida. Importante lembrarmos que,
falhando com uma educacao libertadora, universal e critica, essa LDB de 1961 também defendia que a educagéo
béasica deveria ser voltada para a médo de obra técnica e profissionalizante. Além disso, ela pouco preconizava a
valorizacdo dos professores enquanto profissionais do ensino.
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violenta. Os militares ndo priorizavam o populismo como Getulio, mas, sim, o controle e a
repressdo. As pessoas que resistiam eram perseguidas, torturadas e, em muitos casos, mortas“.

Apesar desse cenario de terror, muitos professores resistiram e lutaram por seus direitos.
Para Borges (2014), alids, foi essa resisténcia que contribuiu para o declinio da ditadura militar,
porque ajudou a despertar na sociedade a sede por direitos e dignidade. Sob esse viés, com o
fim do Regime Militar em 1985 iniciou-se o0 periodo de redemocratizacdo do Brasil. Foi um
periodo marcado por um desejo de restruturacdo sociopolitica no pais. Weber (2015) pontua
que em 1987, no momento de luta por democracia no Brasil, a dimensdo profissional do
professor ganhou grande destaque, isto porque o docente voltou a ser visto como agente de
transformacgdo social. “O reconhecimento do carater profissional da docéncia associado a
“valorizagao dos profissionais do ensino” findou O Plano Nacional de Educacao e a valorizagao
docente por ser incorporado a Constitui¢do Federal de 1988” (Weber, 2015, p. 499-500). Essa
Constituicio Federal, a proposito, reconhece que o professor é um profissional de educacéo®.

Contudo, a inser¢do de uma Lei para a valorizagdo dos profissionais da educacao, tema
de discussao desde a década de 1930, ocorreu apenas em 19 de dezembro de 2006, através da
emenda n.° 53 da Constituicdo Federal, mais especificamente no seu inciso V do artigo 206.
Nesta implementacdo, tem-se que a “valorizagdo dos profissionais da educacdo escolar,
garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos, aos das redes publicas” (Brasil, 2006). Essa Lei, em vigor até o
momento de escrita desta dissertacdo, reconhece que, aléem do professor ser um profissional,
ele carece de valorizacdo e respeito. Antes dela, tinha-se o Pacto pela Valorizagao do Magistério
e Qualidade da Educacéo Basica de 19942, mas que ndo constituia uma legislac&o.

A década de 1990, ainda influenciada pelo periodo de redemocratizacdo, € conhecida
pela ideia de professor-pesquisador, cuja formacéo precisa ocorrer no Ensino Superior (N6voa,
2017). Esse periodo também foi marcado pela formacdo continuada dos docentes, com o

objetivo de suprir as lacunas deixadas pela formacgéo inicial, especialmente pelo ensino

40 Sugestéo para aprofundamento do cenario de repressédo desse periodo: o filme indicado ao Oscar “Ainda Estou
Aqui” (2024), dirigido por Walter Salles e protagonizado pela ganhadora do globo de ouro de melhor atriz de
drama Fernanda Torres.

41 N&o mais num sentido de transmissor de contetido, e, sim, como profissional de transformacéo social que
ensina e aprende ensinando.

42 <O Pacto de Valorizagdo do Magistério pretendia fundamentar politicas de longo prazo para a
profissionalizagdo docente, e nesse sentido estabeleceu cinco linhas de a¢do, trés das quais voltadas para a
formacdo do magistério: estudos para esclarecer o papel das instituicbes na formacdo inicial e continuada;
formacdo progressiva em nivel superior com revisdo simultanea dos contetdos das licenciaturas do sistema de
formacdo de nivel médio e de formagdo continuada, e acompanhamento do trabalho docente por meio de
assisténcia técnico-cientifica, intercimbio e cooperagdo” (Weber, 2015, p. 504).
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tecnicista promovido durante o Regime Militar brasileiro (N6voa, 1992). Além disso, foi um
periodo em que o neoliberalismo comecou a influenciar a educacao, particularmente no que diz
respeito a atuacdo do profissional docente. De acordo com Novoa (1992, p. 12), essa realidade
foi adornada pela “intensificagdo do trabalho dos professores, com uma inflagdo de tarefas
diarias e uma sobrecarga permanente de actividades” — embora ainda sob as coordenadas do
Estado, os professores passaram a ser responsaveis pelo sucesso escolar dos alunos e,
consequentemente, pela mudanca social, j& que se entendia a educagdo como chave-mestra para
a transformacéo.

Nessa década, outro ponto fundamental na area da educacéo e da profissdo docente que
precisa ser destacado é a Lei n.° 9.394 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB),
promulgada em 20 de dezembro de 1996. Em seu artigo 67, a LDB reforca a necessidade de
valorizacéo do profissional professor, atribuindo essa responsabilidade aos sistemas de ensino,
Como se Vé:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagao dos profissionais

da educagdo, assegurando-Ihes, inclusive nos termos dos estatutos e dos

planos de carreira do magistério publico:

I - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - aperfeigoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento

periédico remunerado para esse fim;

I11 - piso salarial profissional;

IV - progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na avaliacdo

do desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacéo, incluido na carga

de trabalho;

VI - condicBes adequadas de trabalho (Brasil, 1996).

Nos anos 2000, o presidente da republica Fernando Henrique Cardoso sancionou o
Plano Nacional de Educacao (2001-2014) através da Lei 10. 172 de 09 de janeiro de 2001. No
topico 10 desse Plano, hé reconhecimento de que a qualidade do ensino apenas seré alcancada
mediante a valorizacdo dos professores. Essa valorizacdo deve acontecer galgada por trés
principios bésicos, a saber: I. Formagc&o inicial; 11. Salario, carreira e condi¢fes para o pleno
exercicio da profissdo docente; Il1l. Formacdo continuada (Brasil, 2001). Esse Plano também
menciona a realidade “desanimadora” com a qual os professores t€ém contato no dia a dia, e
acredita que a triade mencionada pode transformar essa realidade.
Ao analisar esse documento, no entanto, Weber (2015, p. 508-509) considerou que ndo

somente a meta do topico 10, mas todas “as 28 metas estabelecidas, ndo obstante, eram
genericas e, portanto, de dificil acompanhamento, fato que frequentemente foi imputado a falta

de previsdo de custos e indefinicdo do papel da Unido na efetivacdo das prioridades
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selecionadas”. O Plano Nacional de Educac¢dao de 2001, nessa esteira, havia estabelecido 28
metas para alcanca-las, a priori, até 2014, algo que, como Weber (2015) registrou, nao
aconteceu totalmente.

Com isso, um novo Plano Nacional de Educacéo foi elaborado, em 2014, estabelecendo
20 novas metas (Brasil, 2014). Esse documento foi sancionado pela presidenta Dilma Rouseff
atraves da Lei n.° 13.005/2014, e trouxe o tema ‘valorizagdo dos professores’ nas metas 15, 16,
17 e 18, sendo as duas Gltimas destinadas apenas a valorizagdo*®. A meta 17 prima pela
valorizacdo profissional dos professores para equipara-los a profissionais de outras areas com
formacdo semelhante. A meta 18 propde assegurar aos professores um plano de carreira de
modo a se referir ao piso salarial nacional profissional*. Esse piso foi instituido pela Lei n.°
11.738/2008, e representa um importante marco na validacdo econémica dos professores como
profissionais.

Todavia, em anélise dos cumprimentos das metas 17 e 18 do PNE (2014-2024),
Barbosa, Jacomini e Minto (2024) destacam que essas metas ndo foram cumpridas
integralmente. Para esses autores, a meta 17 nao foi atingida no prazo estabelecido, porque,
embora a relacdo entre os rendimentos médios dos professores tenha se aproximado dos salarios
de outros profissionais com Ensino Superior, isso se deu mais a reducdo salarial dos nao
docentes do que a ganhos reais para os professores. Além disso, esses autores constataram que
a equiparacdo salarial plena continua distante. No que tange a meta 18, esses autores destacam
0 ndo cumprimento integral. Para eles, apesar da maioria dos municipios e todos os estados
declarem possuir planos de carreira, 0 cumprimento efetivo da legislagcdo, como o piso salarial
e a carga horéria, ainda ¢ insuficiente. Ademais, Barbosa, Jacomini e Minto (2024) chamam
atencdo para a falta de dados qualitativos sobre o contetido e a aplicacdo desses planos.

A despeito de todo o PNE, vale destacar o relatorio publicado pela Campanha Nacional
pelo Direito a Educacéo. Este relatorio denuncia que, “no ano em que acaba a vigéncia do Plano
Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024), o cenario permanece de abandono da Lei n°
13.005/2014. Com a baixa taxa de avanco em praticamente todas as metas, quase 90% dos

dispositivos (34 de 38) das metas ndo foram cumpridos™®. Apesar de ser considerado um

43 As duas primeiras versam sobre a formagdo docente.

44 Disponivel em: https://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-de-educacao-
lei-n-13-005-2014. Acesso em: 28 jan. 2024.

45 Este relatdrio foi redigido por Fernando Rufino e publicado em:
https://campanha.org.br/noticias/2024/06/17/pne-chega-a-seu-decimo-ano-em-2024-com-90-de-seus-
dispositivos-descumpridos-13-em-retrocesso-e-30-com-lacuna-de-dados/. Acesso em: 07 jan. 2025.
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avanco na histéria politica do pais, o Plano Nacional de Educagdo, mais uma vez, apresenta
mais pontos de ineficacia do que progresso. As ideias e as propostas, ao contrario do PNE
anterior, até soam interessantes, mas deixam de ser quando ndo sao materializadas.

Nessa esteira, precisamos destacar também o mais recente PNE, referente ao decénio de
2024 a 2034. Ele carrega, além dos novos desafios impostos pela sociedade, o peso de precisar
ser mais realista que seus antecessores. No entanto, ele so devera entrar em vigor em 2026. O
atual governo federal, de Luiz In&cio Lula da Silva, prorrogou o PNE anterior (2014-2024) por
mais 18 meses, enquanto discute com pesquisadores e com a sociedade, de maneira geral, 0s
melhores meios e metas para o proximo PNE (Lungui, 2024). Com essa prorrogacdo, o PNE
(2014-2024) tera mais tempo para cumprir suas metas, embora seja impossivel alcancar todas
em apenas um ano e meio, uma vez que nao conseguiu cumpri-las integralmente em dez anos.

Em tempo, é interessante pontuarmos que uma importante reunido entre pesquisadores,
professores e entidades de educacdo, que discute e influencia os PNE’s, é a Conferéncia
Nacional de Educacdo (CONAE), organizada pelo Ministério da Educacdo (MEC). Essa
conferéncia discute os principais e mais urgentes desafios da educacdo de todo o pais,
considerando os mais diversos aspectos sociais e regionais. Nesse sentido, 0 CONAE exerce
um papel crucial no monitoramento e na avaliagcdo da implementacdo de cada PNE, posto que,
as discussOes geradas durante essa Conferéncia podem levar a reflexdo sobre o andamento das
politicas e a necessidade de ajustes no planejamento, garantindo que o PNE seja efetivo e atenda
as demandas da educac¢do no pais — pelo menos em teoria.

A edigao de 2024 “foi convocada em carater extraordindrio pela Presidéncia da
Republica por meio do Decreto Presidencial n® 11.697/2023/2023” (Brasil, 2024), para discutir,
de modo democratico, o andamento do PNE vigente (2014-2024) e as implicacdes dele sobre o
novo PNE (2024-2034). Assim, as discussdes no CONAE 2024 geraram um relatorio com 208
paginas. As demandas desse relatorio, entdo, sdo variadas; elas tratam desde a evasao discente
ao incentivo das praticas sustentaveis, etc. Para este texto, consideramos pontual o foco nas
demandas relativas a profissao docente na atualidade, pois elas evidenciam alguns dos desafios
para a década vigente na Educacgéo Baésica.

O eixo V que versa sobre a ‘valorizacao de profissionais da educagdo’ discute a baixa
atratividade da profissdo e o crescente fendmeno do abandono dela por parte dos professores.
O relatério credita esses problemas a falta de valorizacéo da profissdo docente e traz uma critica
incisiva ao esquema de contratacdo temporaria, haja vista que esses elementos potencializam a

precariedade da profissao docente (Brasil, 2014). Dessa feita, o relatério conclui que,
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948. As condicBes de trabalho e a permanéncia na carreira sdo afetadas, ainda, pela
forma de contratacdo dos(as) profissionais da educacdo e pela falta de politicas
especificas de insercdo profissional para professores(as) e funcionarios(as) iniciantes.
Segundo dados do Censo Escolar de 2021, o Brasil apresenta um elevado nimero de
professores com situagdo funcional precéaria, por meio de contratos temporéarios ou
terceirizados. A média nacional de contratos precarizados é de aproximadamente
40%, chegando a 70% em alguns estados.

[...]

949. Néo ha valorizagdo dos(as) profissionais, quando estes(as) sdo contratados(as)
de maneira precéria, estdo excluidos(as) das politicas, tém seus direitos suprimidos,
salarios menores e jornada de trabalho superior. Esse tipo de vinculo trabalhista
transitorio gera rotatividade entre os(as) trabalhadores(as), fragmenta o trabalho
pedagdgico, impede o trabalho coletivo. Além de comprometer a construcdo de
vinculos entre a comunidade educacional, dificultando a implementacéo de politicas
publicas educacionais € o processo de ensino-aprendizagem, como também a
constru¢do de vinculos com os movimentos de lutas dos(das) trabalhadores(as)/
profissionais da educagdo em suas reivindicagdes, e de contribuir para o abandono da
carreira dos(as) profissionais da educacdo. Por essas razbes, a contratacdo de
trabalhadores(as)/ profissionais da educacao deve ocorrer respeitando-se os planos de
educacao (federal, estaduais, distrital e municipais), exigindo, em consequéncia disso,
a realizagdo de concurso publico como regra de ingresso na carreira (Brasil, 2014, p.
162).

Consideramos essa uma discussao pertinente e concordamos que ela deve ser incluida
como pauta no proximo PNE. As condic@es de trabalho, incluindo a forma de contratacdo dos
professores e o tratamento que eles recebem no ambiente profissional sdo pontos centrais no
processo de desencantamento desses profissionais. Esses fatores estdo diretamente relacionados
a baixa atratividade da carreira e ao abandono da profissdo. Como discutido na introducéo desta
dissertacdo, esses dois processos representam, respectivamente, o inicio e o fim da carreira dos
professores desencantados, e precisam, de fato, ser discutidos como desafios prioritarios para a
educacdo na década atual.

Por fim, destacamos que, além dos PNE’s, outros marcos legislativos desse periodo (de
2010 a atualidade) foram supracitados no capitulo anterior®®. Ademais, é conveniente
mencionarmos outras duas Leis, mais recentes, sobre valorizacdo profissional e bem-estar
docente, pois acreditamos que elas também caracterizam avancos significativos. A primeira é a
Lei n.° 14.681 de 18 de setembro de 2023, que institui a Politica de Bem-Estar, Saude e
Qualidade de Vida no Trabalho e Valorizagdo dos Profissionais da Educacgdo. Decretada pelo

46 Para lembrar, citamos o Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de Valorizacéo dos
Profissionais da Educacdo (Fundeb) sancionado pela Lei n.° 11.494, de 20 de junho de 2007, além da Resolucao
do Conselho Nacional de Educagdo n.° 2, de 28 de maio de 2009, das Diretrizes Nacionais para os Planos de
Carreira e Remuneracdo dos Profissionais do Magistério da Educagdo Basica, e da Resolu¢do Conselho Nacional
de Educacgdo n.° 2, de 20 de dezembro de 2019 que versa sobre a Base Nacional Comum para a Formagdo Inicial
de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacao) e também da Resolugdo Conselho Nacional de Educacéo
n.° 1, de 27 de outubro de 2020 que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de
Professores da Educacéo Basica.
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vice-presidente Geraldo Alckmin, objetiva “desenvolver agdes direcionadas para a atengdo a
saude integral e a prevencao ao adoecimento, bem como de estimular praticas que promovam
0 bem-estar no trabalho de maneira sustentavel, humanizada ¢ duradoura” (Brasil, 2023) e traz
consideracgdes interessantes ao registrar o estimulo nas trocas de experiéncias e ideias entre
pares de professores e o0 engajamento desses trabalhadores com vistas a um planejamento
participativo, humano e real as realidades apresentadas.

Na sequéncia, ha a Lei n.° 14.817 de 16 de janeiro de 2024, sancionada pelo atual
presidente da republica Luiz In4cio Lula da Silva, que regulamenta a valorizacdo dos
profissionais da educacédo basica em escolas publicas. No inciso Il do artigo 4, essa Lei propde
o “permanente desenvolvimento profissional” (Brasil, 2024), e no artigo 6 elenca as seguintes

condicdes para a boa realizacao do trabalho docente nas redes publicas de educacéo basica:

| — adequado nimero de alunos por turma, que permita a devida atencéo pedagégica
do profissional a cada aluno, de acordo com as necessidades do processo educacional;
Il — ndmero de turmas, por profissional, compativel com sua jornada de trabalho e
com o volume de atividades profissionais extraclasse, decorrentes do trabalho em sala
de aula;

111 — disponibilidade, no local de trabalho, dos recursos didaticos indispensaveis ao
exercicio profissional;

IV — salubridade do ambiente fisico de trabalho;

V — seguranca para o desenvolvimento das atividades profissionais;

VI — permissdo para o uso do transporte escolar no trajeto entre o domicilio e o local
de trabalho, quando nédo houver prejuizo do uso pelos estudantes (Brasil, 2024).

Essas Leis sdo frutos das lutas dos professores desde 1930 e confirmam que, apesar de
ndo possuir uma base deontoldgica ou uma legislacdo nacional regulamentadora, o trabalho
docente €, sim, uma profissao. Admitimos que considerar a tez profissional do professor, em
caréater legal e historico, é contribuir a sua valorizacdo na teia social. Todavia, mesmo com esses
avanc¢os no campo politico, frisamos que os problemas envolvendo a profissdo docente e a sua
valorizacdo social estdo longe de serem plenamente resolvidos. N6voa (2017, p. 1108-1109)
discorre de maneira objetiva sobre a atual realidade dos professores, em escala global:

Nos ultimos anos, tem vindo a crescer um sentimento de insatisfacdo, que
resulta da existéncia de uma distancia profunda entre nossas ambicdes tedricas
e a realidade concreta das escolas e dos professores, como se houvesse um
fosso intransponivel entre a universidade e as escolas, como se a nossa
elaboracdo académica pouco tivesse contribuido para transformar a condi¢do
socioprofissional dos professores.

As raizes dessa problematica, para Novoa (2017), encontram-se em politicas neoliberais

no campo da educagdo, uma vez que elas acentuam uma légica comercial de “negdcio” nas
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escolas e contribuem para a expressiva desprofissionalizagdo docente*’. Esse autor também tece
criticas a politica do “notorio saber”, que atribui fun¢des docentes a pessoas sem formagao
especifica, ou seja, qualquer pessoa pode exercer o trabalho docente independentemente da
formaco que possui, ou ndo possui“®.

Essa vulgarizagdo reforga a critica de Enguita (1991), mencionada no capitulo anterior,
de que a banalizacdo institucional da profissdo docente a aproxima da proletarizacdo. Além
disso, Novoa (2017, p. 1110) é assertivo ao considerar que a relacdo empresa-escola sufoca a
autonomia docente, inscrevendo uma nova logica na educagdo e, quigd, transferindo a “tutela”
dos professores as empresas — “ndo se trata, como no passado, de consolidar escolas privadas
como alternativa as escolas publicas. O projecto politico da privatizacao €, hoje, conduzido em
nome da “salvagdo” da dimensao publica da educagao”. Para esse autor, isso € expressivamente
grave, uma vez que a légica mercadoldgica pouco se preocupa com a desigualdade social.

Xavier (2014) tem consideracdes semelhantes as de N6voa (2017), e adiciona que a
racionalidade neoliberal atribui aos professores uma falsa sensagdo de autonomia, que, na
verdade, é um enxerto de responsabilidade social misturado a um aumento de exigéncias das
institui¢des por indices “bons”. Para esses autores, apesar de ser papel do Estado fornecer boas
condicbes para a qualidade da educacdo nas escolas publicas, fica a encargo do professor
transformar essa qualidade em um indice considerado bom. O problema é que essa ndo deveria
ser uma responsabilidade do professor, simplesmente porque ele ndo dispde de mecanismos
como o Estado dispBe (Xavier, 2014).

Como consequéncia dessa politica neoliberal, Xavier (2014) aponta para o mal-estar
docente gerador de doencas psiquicas como a depressédo, a ansiedade e a Sindrome de Burnout.
Para o referido autor, esse mal-estar docente pode entrar em choque com o que a sociedade
representa por trabalho docente, um trabalho que ainda carrega adjetivos como ‘“vocagdo”,
“devocao” e “missdo”, e que, portanto, ndo deveria ser fragilizado por “depressdao” e/ou
“esgotamento”. Esta realidade pode acarretar uma visdo de que o proprio docente ndo quer ou
ndo gosta de trabalhar, culminando em desvalorizagéo profissional (Xavier, 2014). Cericato

(2016, p. 281), nesse sentido, aponta que “esse tipo de representacdo chama a atenc¢ao porque,

47 Essa reflexdo é semelhante a de Larson (2018), supracitada no capitulo anterior, quando ela discorreu sobre a
esséncia “mercadologica” das profissdes contemporaneas.

“8 Frisamos que, no caso do Novo Ensino Médio, o Notdrio Saber se aplica apenas as disciplinas de qualificacdo
técnica. Para as demais, continua sendo obrigatério ter licenciatura para atuar como docente.
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anosso ver, indica um fendmeno extremamente negativo, sob a perspectiva de que as dimensdes
pessoal e profissional do professor se constituem no seio das relagdes sociais”.

Em estudo especifico sobre a atual situacdo dos professores no Brasil, Cericato (2016)
registra a baixa atratividade e o abandono da profissdo. Essa autora pontua que entre 0S
concluintes do Ensino Médio sdo poucos 0s que tém interesse por ingressar na profissdo
docente, e que, além disso, é cada vez mais comum o abandono de carreira por parte dos
professores, muitas vezes devido a falta de autonomia, aos baixos salarios, aos desrespeitos e,
ainda, a desvalorizacdo social. Assim, o atual “desafio esta posto: além de superar as negativas
representacfes vigentes sobre a docéncia e torna-la mais atrativa aos concluintes do ensino
médio, é preciso criar estratégias para reter bons candidatos que possam educar com qualidade
as futuras geragdes” (Cericato, 2016, p. 284-285).

No6voa (2017) teceu comentarios semelhantes aos de Cericato (2016) quando tratou da
realidade hodierna dos professores brasileiros. Além de falar sobre a baixa atratividade, ele
sublinhou que muitas vezes quando a profissdo docente ¢ “escolhida”, por ingressantes, € por
falta de alternativa, e que “a primeira fragilidade da profissao reside, justamente, neste momento
inicial.” (N6voa, 2017, p. 1121). Esse autor considera que o Brasil vive uma situacao critica de
ma profissionalizacdo, principalmente ao comentar que “os professores sdo maioritariamente
formados em instituigdes privadas, regra geral de duvidosa qualidade, situacéo que se tem vindo
a deteriorar com o recurso incontrolado a modalidades de educagao a distancia” (Névoa, 2017,
p. 1115).

Ludke e Boing (2004, p. 1163) consideram que “alguns dos mais jovens professores,
como os do primario, véem o ensino secundario apenas como uma fase de sua vida; e eles
também, mais do que ha 40 anos, acentuam sobretudo o que esta fora da sua vida profissional:
a atividade docente nédo € tudo em sua vida”. Essa realidade endossa o que Cericato (2016) e
N6voa (2017) pontuaram, e nos mostra um cenario negativo e de desencantamento da profisséo
professor.

E interessante destacarmos, por fim, que mesmo considerando a legislacao brasileira no
tocante aos professores e a sua valorizacéo, avancada e interessante, Novoa (2017) reforga seu
entendimento de que a situacdo dos docentes no Brasil € fragil, principalmente com o avanco
do neoliberalismo em diferentes instituicdes publicas de ensino. Para esse autor (2017, p. 1115),
“o que estd em causa ndo ¢ apenas a formagdo de professores, mas o proprio futuro do

magistério e da educagdo publica brasileira”. A nosso ver, 0 status atual da profissédo docente é
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de desprofissionalizacéo e retrocesso socio-histdrico, o que pode subsidiar e retroalimentar o

crescente desencantamento dos professores.

3.2 Anprofissdo professor e a atual Sociedade (brasileira) do Cansaco

Conforme pontuado por Névoa (2017) e Cericato (2016), o plano de fundo atual da
profissdo professor constitui cenario de desencantamento. Sobre esse desencanto, Han (2017)
considera que a sociedade ocidental, no geral, vivencia excessos de “desempenho” e
“positividade”. Essa reflexdo de Han (2017), embora ndo seja especifica sobre o professor, é
interessante, porque contribui a discusséo da sociedade na qual esse professor esta inserido.

Dialogando com a “sociedade disciplinar” de Michel Foucault, Han (2017) argumenta
que a atual sociedade globalizada é caracterizada pela l6gica do desempenho e da positividade.
Segundo o autor, somos diariamente impulsionados a maximizar nossa produtividade de forma
alegre, grata e aparentemente autdbnoma. No entanto, essa conjuntura, conforme Han (2017),
resulta na formacdo de sujeitos cada vez mais vulneraveis, marcados por sentimentos de
fracasso e estados depressivos. Ele destaca que os adoecimentos psiquicos, como depresséo,
ansiedade e sindrome de Burnout, sdo consequéncias diretas das violéncias neurais e sisttmicas
impostas pela sociedade do desempenho e da positividade.

Em uma analogia polémica, Han (2017) compara a multitarefa, naturalizada na

sociedade do desempenho, com a vida selvagem. Nas suas palavras:

A multitarefa ndo é uma capacidade para qual s6 seria capaz 0 homem na sociedade
trabalhista e de informacdo pos-moderna. Trata-se antes de um retrocesso. A
multitarefa estd amplamente disseminada entre os animais em estado selvagem. Trata-
se de uma técnica de atencdo, indispensavel para sobreviver na vida selvagem (p. 31-
32).

N&o muito distante dessa linha de pensamento, Fontoura (2014) discorre sobre os
avancos frenéticos da contemporaneidade que sobrecarregam a escola e, por conseguinte,
cobram um alto desempenho do professor. De acordo com essa autora, “ao professor foram
cometidas novas competéncias, esperando-se da sua parte a realizacdo de tarefas altamente
especializadas e o desempenho de papéis assaz complexos em vdrias frentes” (p. 174). Decerto
gue a conjuntura social, em algum momento, iria interferir nos modos de enxergar a escola e o
professor. Entendemos que, enquanto Han (2017) alerta para a sobrecarga camuflada de falsa
alegria, que pode adoecer as pessoas na sociedade da “positividade” exacerbada, Fontoura
(2014, p. 174) especifica essa sobrecarga no trabalho docente, pontuando que, hoje, algumas

das multitarefas atribuidas ao professor sdo:
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- dar vida a escola para que esta se transforme num centro cultural aberto;

- formar os alunos de modo que estes sejam capazes de utilizar o que sabem para
produzirem e transformarem o meio;

- participar no seio da comunidade na vida coletiva;

- criar, quebrando rotinas e ultrapassando eventuais constrangimentos

No caso do Brasil, mais especificamente, a realidade ndo € diferente. Inclusive,
entendemos que algumas politicas no campo educacional brasileiro intensificam esse fenémeno
do excesso de desempenho e positividade. Um exemplo disso é a resolu¢cdo CNE/CP n. 2 de 20
de dezembro de 2019, a qual discorre sobre a Base Nacional Comum Curricular para a
Formacao Inicial e Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacdo). Essa
resolucdo, de modo bastante resumido, inspira-se na Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
e é estruturada por competéncias. Nessas competéncias, ha argumentos sobre a necessidade de
“engajar” o profissional professor desde a formacao inicial e norted-lo para ter um “bom
desempenho” no seu trabalho (Brasil, 2019). O conceito de “bom desempenho” ndo esta
explicitamente definido neste documento, mas pode ser compreendido a luz de Han (2017),
especialmente no que se refere ao excesso de afazeres e a falsa positividade. Essa interpretacao
é reforcada quando consideramos os pontos de comando destacados no documento, como
“engajamento” e “bom desempenho”.

Lavoura, Alves e Junior (2020) tecem criticas a BNC-Formacao, justamente nos pontos

de comando dos quais mencionamos. Para esses autores,

[...] tais diretrizes configuram-se na forma alienada e rebaixada pela qual, no interior
do universo ideoldgico neoliberal do capitalismo em sua fase imperialista, busca-se
aviltar as consciéncias e manipular as subjetividades dos individuos com proposi¢Ges
pedagdgicas idealistas, pragmatistas e neoprodutivistas, como é o caso das pedagogias
das competéncias (p. 572).

Concordando com os autores acima, Zucchini, Alves e Nucci (2023) comentam que 0
grande fator de incentivo ao desempenho excessivo e mercadoldgico vem da organizacgéo por
competéncias — e que essa racionalidade é presente nos debates brasileiros da formacao
docente desde a década de 1990. Para eles, orientar a formacdo docente por meio de
competéncias € instituir ordens e moldes a padronizagdo do trabalho do professor,
deslegitimando, assim, a autonomia desse profissional. Esses autores recordam que as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formag&o inicial em nivel superior e para formacéo
continuada, CNE/CP n. 2 de 2015, rompeu com a racionalidade por competéncias, e que a

BNC-Formacdo, ao trazer de volta essa racionalidade, representa uma contrarreforma — nas

49 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=136731-
rcp002-15-1&category_slug=dezembro-2019-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 25 mar. 2024.
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palavras deles, a BNC-Formacao é um reflexo da sociedade produtivista, do desempenho e da
falsa positividade que, além de sobrecarregar os professores, retrocede 0s seus direitos basicos,
pois,

[...] rompe com as conquistas obtidas demarcando uma contrarreforma, uma vez que
essa nova politica nacional de formagéao docente toma como imperativo a privatizagao
da educacdo publica a partir da inser¢do de critérios pautados na pedagogia das
competéncias por meio de uma formacdo pragmatica e padronizada, 0 que se
configura em um retrocesso (Zucchini, Alves e Nucci, 2023, p. 3).

No que se refere a resisténcia para implementacdo desse documento, destacamos 0
“Manifesto pela Revoga¢io da BNC-Formagio™, assinado por diversas instituicdes de ensino,
sindicatos e entidades de defesa da formacao docente, tais como a Associacdo Nacional pela
Formacao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), o Forum Nacional Popular de Educacéo
(FNPE) e a Executiva Nacional dos Estudantes de Pedagogia (EXNEPe). Nesse Manifesto, ha
criticas a “pedagogia das competéncias”, a qual, como dito, exacerba os papeis do docente na
escola e tenta mascarar o excesso de produtividade através da “subjetividade”. Assim como
apontam Lavoura, Alves e Janior (2020), ha uma falsa sensacdo de respeito a subjetividade e
as diversidades dos sujeitos, que coincide com o mote produtivista atribuido aos professores®?.

Esse excesso de produtividade e esse falso respeito a subjetividade ndo se distanciam da
critica a multitarefa e a sociedade do desempenho que Han (2017) traz. Alias, para esse autor,
a normalizagdo desse cendrio pode acarretar em um cansago doentio, dai a ideia de “sociedade
do cansago”, ela surge como produto do meio. Conforme Han (2017, p. 71), “o cansago da
sociedade do desempenho € um cansaco solitario, que atua individualizando e isolando”, essa
realidade, para o autor, adoece as pessoas e, pior, as manipula para que se sintam culpadas
frente a esse resultado, pois o fracasso e o0 sucesso sdo responsabilidades Unicas de cada
individuo.

Em resumo, a sociedade do cansaco pontuada por Han (2017) é, entdo, uma sociedade
que atende aos ditames do neoliberalismo. Os impactos do neoliberalismo na educacao
precisam ser discutidos, pois, além de produzirem as violéncias neurais e sistémicas apontadas
por Han (2017), constituem-se como uma problematica estrutural. Esse problema estrutural,
intensificado por politicas que proletarizam a forga docente, é o que, a nosso ver, engendra o

cenario de desencantamento docente. Acerca dessa aproximacao entre neoliberalismo e

%0 Manifesto de 2020, retomado em 2023. Disponivel em:
https://periodicos.ufrrj.br/index.php/formov/article/view/861/683. Acesso em: 24 mar. 2024.

51 Apesar das manifestages para revogar a BNC-Formagcao, ela sera implementada ainda neste ano, 2024. O
documento manteve a sua base por competéncias.
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educacdo, Ball (2001), sendo mais especifico que Han (2017), registra que a globalizacéo
impulsiona a racionalidade neoliberal, de modo a turvar os valores da escola; se antes a escola
preconizava a aprendizagem de seus alunos, agora ela preconiza o resultado mercantil que o
ensino e a aprendizagem podem fornecer. Essa conjuntura exerce uma nova presséo sobre as
representacOes dos professores, sobretudo no que tange aos seus valores profissionais altruistas.

Antunes (2002), acerca dessa conjuntura capitalista e neoliberal, pontua que é comum
que o trabalhador se veja desconectado do produto de seu trabalho. Isto, por conseguinte,
proporciona o também comum sentimento de estranhamento e repulsa pela atividade laboral.
Para Antunes (2002), essa conjuntura contribui para o abandono da profisséo, pois a atividade
deixa de fazer sentido para o profissional (no caso desta pesquisa, para o professor).

Nesse sentido, acreditamos que Ball (2001) e Antunes (2002) acrescentam a critica de
Han (2017), quando, além da producéo de individuos com sensacao de fracasso, a sociedade do
cansaco produz também individuos desumanizados e precificados, sem prazer pela propria
atividade laboral. O preco, atrelado ao lucro, figura um lugar de destaque na educagédo da
sociedade atual. Ball (2001) acredita que isso ocorre principalmente por trés vias, a saber: a)
mercantilizacdo do estudante a partir de critérios como, por exemplo, custo-beneficio, que
suprimem as necessidades educacionais individuais; b) destruicdo da sociabilidade educacional,
substituida por individualismo competitivo; c¢) desarticulacdo do profissionalismo e da
profissionalidade docentes que passam a ter pouco valor politico na sociedade. Em suma, Ball
(2001) critica que o neoliberalismo é um elemento-chave no reordenamento ético da educacéo,
substituindo o ethos tradicional por um “novo profissionalismo comercializado” — dai 0
engendramento do desencantamento docente, em uma sociedade cansada e com valores
suprimidos pela l6gica mercadologica.

Com base nessas breves reflexdes sobre a atual sociedade na qual o professor esta
inserido, reforcamos que, ao ter uma sociedade que incita uma violéncia neural e sistémica em
prol do crescimento do desempenho e da positividade, em adicdo a politicas que desprestigiam
e podam os direitos historicamente conquistados, facilmente se tem uma realidade de
desencanto. Essa, conforme exposto, € a realidade dos professores da Educacdo Bésica no
Brasil, que precisam lidar com os avancos mercadoldgicos na escola, com a uberizacéo do seu
trabalho (bem como a proletarizagdo) e com politicas que retrocedem seus direitos enquanto
profissionais da educacdo. Tal conjunta endossa o pressuposto deste trabalho, o qual considera:
as desvalorizages (estrutural, social e financeira) como as principais causadoras do

desencantamento docente no tocante ao abandono de carreira na Educacdo Bésica. Essas
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desvalorizagOes ocorrem mediante as atualizagbes da racionalidade neoliberal e a sua

aproximacao, cada vez mais crescente, com a escola.
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4, REPRESENTA(}OES SOCIAIS — DO CONCEITO A TEORIA

O alicerce teorico deste estudo é a Teoria das Representacdes Sociais (TRS), originada
por Serge Moscovici na década de 1960 a partir da sua tese sobre a imagem da psicanélise.
Neste trabalho, Moscovici visou compreender as tentativas de explicacdo do senso comum,
mediante 0 que a populagéo parisiense entende sobre o fendbmeno da psicanalise e no que isso
interfere na vida dessas pessoas (Machado; Ancieto, 2010). Ele também classificou os modos
de comunicacdo da midia (difusdo, propagacéo e propaganda), e como estes sistemas interferem
na imagem parisiense acerca da psicanalise (Sousa, 2002).

Nesse sentido, a difusdo se refere ao processo utilizado pela midia para atingir uma
abundancia de pessoas, tendo como propdsitos ‘“adaptar-se aos interesses do
leitor/espectador/ouvinte e evitar conflitos e situa¢des polémicas” (Sousa, 2002, p. 295-296). A
propagacao remete ao objetivo da midia de atingir um publico especifico para atender a uma
ideologia. E a propaganda discorre sobre a mudanca de praticas sociais, indicando uma dire¢&o
determinada, de pensamento, gosto, afei¢des, etc. (Sousa, 2002).

Nesse ensejo, admitimos que o contexto de origem dessa teoria é interessante, uma vez
que “ocorreu em um periodo histérico marcado por mudancas provocadas pela insatisfacéo e
pela tentativa de superacdo do modelo cientifico que valorizava de forma excessiva os saberes
cientificos em detrimento da cultura do senso comum” (Rocha, 2014, p. 51). Além disso,
conforme Sousa (2002), as diversas areas da psicologia até 1960, sobretudo no campo
educacional, compreendiam 0 sujeito como um agente passivo, sendo a sociedade regida pelo
que ¢ “natural” e o conflito, entre os sujeitos, considerado “desequilibrio”.

Os pressupostos de Moscovici, contrastando com a conjuntura social do periodo,
trouxeram énfase aos saberes populares, a partir de uma lente cientifica que promoveu, na
época, uma mudanca, ao menos parcial, na apreensdo da Psicologia Social. Tal mudanca
problematizou a nocao de sujeito passivo que se tinha até entdo; a TRS concebe o sujeito como
agente de interacdo no que tange a producdo, re-producdo e partilha dos conhecimentos
populares. O conflito, entdo, é entendido como um marcador de tomada de posicdo, sendo
inerente as representacdes sociais. Moscovici (2015) defendeu que os saberes populares e o
cognitivo fomentam fendmenos sociais de maneira dinamizada, sendo possivel analisa-los
juntos e cientificamente.

Importante destacar que representacao social ndo significa Teoria das Representacoes
Sociais. A primeira é resultado do senso comum e se constitui, grosso modo, fenbmenos

espalhados pela sociedade e pelos sujeitos sem sistematizacdo (S4, 1998). A TRS, por seu turno,
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representa o paradigma tedrico-metodoldgico que estuda a representacdo social. Em sintese,
Moscovici (2015) posicionou a expressdo conceitual de representacdo social como fenémeno
coletivo elaborado e alimentado pelo conhecimento popular, e a partir disso propds uma
articulacdo cientifica, chamada Teoria das Representacfes Sociais, para estudar tais fenémenos.

Duas autoras que também atribuem significados as representacoes sociais sdéo Machado
(2024, p. 4), ao considerar que estas sdo “construcdes coletivas dos sujeitos impregnadas de
elementos cognitivos, afetivos e simbolicos gerados em situacdo de interacdo social” e Jodelet
(2001, p. 22), a qual, corroborando o conceito de Machado (2024), pontua que as representacoes
sociais sdo formas de “conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um objetivo
pratico, que contribui para a constru¢do de uma realidade comum a um conjunto social”. No
gue tange o entendimento da TRS, Camargo (2015) a define como paradigma tedrico, e Crusoé
(2004, p. 107), por sua vez, acredita que a TRS é uma “proposta cientifica de leitura do
conhecimento de senso comum”. Nenhum desses conceitos se opde ao entendimento trazido
por Moscovici (2015), pelo contrario, sao formas de reforcar o postulado por ele.

Em se tratando da origem das representacdes sociais, Moscovici teve como principal
referéncia o conceito de representacdes coletivas desenvolvido pelo socidlogo Emile Durkheim.
Em sintese, as representagdes coletivas funcionam como um conceito ndo-flexivel que abarca
produtos da vida social oriundos da produgdo de uma consciéncia coletiva. Esses “produtos”,
por exemplo, podem ser condutas, ideologias, mitos e situacdes aleatérias, e para Durkheim,
eles concorrem a elaboracdo da moralidade social (Crusoé, 2004). O préprio Moscovici
comenta sobre a importancia das representacgdes coletivas, e que Durkheim prop0s esse conceito

como uma explicagao que organiza a nossa vida social,

Durkheim tragou os contornos de um programa de pesquisa ao definir uma posicgéo de
principio e o fundamento coletivo de nossa vida mental. Ele formulou, como vemos,
a ideia de representagBes coletivas como a matriz subjacente, poderiamos mesmo
dizer inconsciente, de nossas crencas, de nosso conhecimento e de nossa linguagem
(Moscovici, 2015, p. 181-182).

Uma das diferencas entre representagdes coletivas e sociais reside na concepgéo de que
as representacdes coletivas de Durkheim representam ‘“uma classe muito genérica de
fendmenos psiquicos e sociais [...] sem a preocupacdo de explicar 0s processos que dariam
origem a essa pluralidade de modos de organizagdo do pensamento” Alves-Mazzotti (2008, p.
22). O conceito de representacfes sociais, a luz de Moscovici (2015), traz uma especificidade
psicossocial maior as interagdes sociais. Além disso, € importante o destaque para que, seguindo

uma logica estatica, Durkheim se op0s as representacgdes individuais, por acreditar na pouca ou
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nenhuma interferéncia delas na coletividade, o contrdrio de Moscovici que enfatiza a
dinamicidade das representacdes sociais e ndo descarta a relacao individual-social (Jodelet,
2009). Outra diferenca reside no ponto que o conceito de representagdes coletivas de Durkheim
possui um teor conclusivo (quicd, por isso, trata-se de um processo inflexivel), enquanto as
representacdes sociais de Moscovici advém de uma expresséo conceitual, polissémica e aberta,
ou seja, “o conceito de representagdo social ndo ¢ abordado como um conceito acabado, de
modo que, para entendé-lo, realizam-se aproximacdes aos elementos e caracteristicas que o
definem” (Silva; Constantino e Premaor, 2011, p. 135).

Apesar dessas limitacOes, as representaces coletivas influenciaram Moscovici na
compreensdo e articulacdo do conceito de representacGes sociais, como comentamos. Mas a
teoria desenvolvida por Moscovici que estuda essas representacdes, a TRS, além de ter
Durkheim como referéncia, também se inspirou na Antropologia de Lévy-Bruhl e nas
psicologias de Piaget e Vygotsky (Bertoni e Galinkin, 2017). Por essa razdo, a TRS, focada no
social, ndo se opGe a individualidade e muito menos a outras areas do conhecimento —
interpretamos que, nesse caminho, ela constitui uma teoria multidisciplinar e, portanto,
complexa. Para Arruda (2009), trabalhar com a TRS é ter consciéncia de que ndo ha como
desvincular explicacdes de ordem social de explicacdes de natureza psicoldgica, e vice-versa.
Essas relacbes com o individual-social e com as diversas areas do saber atribuem caréater
dindmico, flexivel e aberto (conceitualmente) a Teoria das RepresentacGes Sociais, a qual pode
ser utilizada como “um instrumental teéricometodologico de grande utilidade para o estudo da
atuacdo do imaginario social sobre 0 pensamento e as condutas de pessoas e grupos” (Alves-

Mazzoti, 2008, p. 40, grifo nosso).

4.1 Teoria das RepresentacGes Sociais: funcionalidades, desdobramentos e
processos geradores
4.1.1 Funcionalidades:
Enquanto teoria, a TRS possui funcionalidades, desdobramentos e processos geradores
bem definidos na Psicologia Social. No que tange & funcionalidade®?, Moscovici (2015) destaca
duas, a saber: I. Convencionalizacdo dos objetos, pessoas ou situacfes. Nesta, as representacoes

“lhes dao uma forma definitiva, as localizam em uma determinada categoria e gradualmente as

52 Nenhuma das funcionalidades tem a ver com reproduzir as representac@es, pois elas ndo sio reproduzidas, e
sim, reelaboradas e reinterpretadas no social. Por isso, ha possibilidade de pessoas diferentes possuirem
representacdes diferentes para um mesmo objeto (Moscovici, 2015).
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colocam como um modelo de determinado tipo, distinto e partilhado por um grupo de pessoas”
(ibid. p. 34). Essa funcdo age, basicamente, em torno da construcdo de uma realidade a partir
de convengdes, nos permitindo conhecer o que esta sendo representado e o porqué; II.
Prescrigdo, visto que as representagdes “se impdem sobre nés com uma forga irresistivel. Essa
forca é uma combinacdo de uma estrutura que esta presente antes mesmo que n6s comecemos
a pensar e de uma tradicdo que decreta o que deve ser pensado” (ibid. p. 36). Neste caso, as
representacdes se encontram arraigadas no imaginario social, de maneira que as pessoas agem
mediante o “comum” na sociedade sem que haja necessariamente um pensamento acerca dessas
acOes; assim, as representacdes, “para sermos mais precisos, [...] sdo re-pensadas, re-citadas e
re-apresentadas” (ibid. p. 37).

Essas funcionalidades sdo imprescindiveis em pesquisas que utilizam a TRS, porque
permitem que visualizemos a realidade social que estd sendo representada por determinados
sujeitos, a0 mesmo passo que nos fazem compreender o que estd sendo prescrito. No caso desta
pesquisa, ao pretendermos entender as representagdes sociais da profissdo docente por ex-
professores, nos dispomos a, com base na TRS, compreender a realidade social representada
por esses sujeitos e como essas representacfes sociais prescrevem consensos € possiveis

dissensos nesse grupo.

4.1.2 Desdobramentos:

A perspectiva moscoviciana da TRS pode ser compreendida como dimensional.
Consoante Fagundes, Zanella e Torres (2012), a partir de Moscovici, ha trés dimensdes que
constituem as representacOes sociais, a saber: a) Informacdo; b) Atitudes; ¢) Campo de
representacdo. Para esses autores, a informacao diz respeito a qualidade e a variabilidade de
informacdes e conhecimentos que determinado sujeito ou coletivo tém, enquanto a atitude esta

AN TS

relacionada a “possibilidade de identificar posi¢oes favoraveis ou ndo em relacéo a determinado
objeto” (p. 59) e o campo de representacdo se refere a visualizacdo e sistematizacdo de
conhecimentos e atitudes.

Refletindo sobre essas dimensdes, Santos (1994) conclui que na informagdo podemos
distinguir niveis de conhecimentos com relacdo a um objeto, porque ela estd diretamente
correlacionada ao que se sabe sobre determinado objeto, bem como a qualidade e a quantidade
desse saber. Para ela, a atitude se refere a historia de um sujeito e grupo, podendo se expressar
de maneira organizada (complexa) ou latente (encoberta) e 0 campo de representacéo, por sua

vez, indica “uma unidade hierarquizada dos elementos que denota a organizacao desse conteudo
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(preponderancia, oposic¢éo, etc., de um elemento sobre o outro) e o carater vasto desse contetdo,
suas propriedades qualitativas ¢ imageantes” (Silva, 1978, p. 22 apud Santos, 1994, p. 136).
Nesse viés, é por meio dessas dimensdes que Moscovici defende a possibilidade de estudarmos
as linhas das formacdes sociais que aproximam e separam 0s grupos, de maneira a comparar o
contetido das representac@es sociais destes (Santos, 1994).

Castro (2019) considera que as dimensdes das representacfes sociais facilitam a
aparicao do posicionamento do sujeito ou coletivo, a partir do que é partilhado na malha social
e entendido como comum. A perspectiva matriz de Moscovici, embora possua outros detalhes
e tépicos, pode ser compreendida como dimensional, por justamente se basear nas dimensdes
gue comentamos. Mas, além de Moscovici, ha outros autores e abordagens que partem da TRS,
com objetivos variados.

Sobre esses desdobramentos da TRS, Sa (1998) aponta para trés principais®®: Denise
Jodelet, que, a partir dos estudos acerca da génese, enfoca a cultura como formadora das
representacdes sociais (ela aprofundou a abordagem original de Moscovici); Jean Claude Abric
de natureza cognitivo-estrutural, propde énfase a compreensédo da estrutura e dos conteidos das
representacdes e Willem Doise de ordem mais socioldgica (dinamicas de grupos, no sentido de
entender os papeis desses grupos e 0s principais consensos e dissensos destes).

Para esta pesquisa, optamos pela Abordagem Cultural (ou Sociogenética) de Jodelet,
visto que ela dialoga diretamente com os objetivos desta pesquisa, que se voltam para entender
a génese e a influéncia cultural das representacdes sociais da profissdo docente por ex-
professores da Rede Basica Municipal do Recife. Contudo, compreendemos ser importante uma
explanacdo, mesmo que sucinta, acerca das trés principais abordagens apontadas por S& (1998),
com o intuito de reforcar nossa opcao por Jodelet.

Assim, a vertente desenvolvida por Abric e colaboradores prop6s investigar o contetdo
e a estrutura das representacdes sociais. Esses estudos receberam o nome de Escola Aix-em-
Provence e ficaram conhecidos por promoverem pesquisas experimentais para chegar a
estrutura das representacbes — culminando na elaboracdo da Teoria do Nucleo Central
(Wachelke; Camargo, 2007).

53 Atualmente ha também a abordagem desenvolvida por Ivana Markova. Essa autora acredita que “as
representacdes sociais na sociedade sdo, talvez, melhor exploradas no discurso publico; os fendmenos que sdo
probleméticos aumentam a tensdo e se tornam, portanto, assuntos que merecem debate. Se 0 pesquisador
pretende estudar os fendmenos que ndo sdo relevantes as preocupacdes da sociedade atual, ndo encontrara
representacdes sociais” (Palli; Lorocca; 2006, p. 185). A abordagem de Markova €, por essa razdo, denominada
de dialogica.



71

Basicamente, a estrutura das representacdes sociais, para Abric e colaboradores, é
organizada em nucleo central e elementos periféricos. O nucleo central remete a memoria
coletiva, sendo mais dificil de ser acessado e, consequentemente, alterado, embora possa ser.
Com base em Machado e Ancieto (2010), entendemos que o ndcleo central é formado por
elementos de natureza normativa e funcional. Na primeira, encontram-se os valores, as condutas
e as regras do meio social pertencente a determinado grupo, enquanto a segunda se refere ao
que esta sendo representado por esse grupo, ou seja, ao objeto da representacdo (Machado e
Ancieto, 2010).

Os elementos periféricos constituem a parte externa e mais exposta da estrutura, ficando
ao redor do nucleo central como “flagelos”. Eles sdo mais acessiveis ¢ ha uma probabilidade
maior para transforma-los também. Nesse sentido, eles possuem trés funcdes principais, a saber:
concretizacdo (passagem da representacdo para algo concreto/real), regulacdo (parte flexivel e
de desenvolvimento) e defesa (regulacédo das contradi¢des na representacao) (Bertoni; Galinkin,
2017). Quanto a funcdo do nuacleo central, Menin (2007, p. 124) destaca que ela é
essencialmente normativa, uma vez que “de certa forma, obriga a todos uma mesma
representacdo do objeto”. Para essa autora, € por essa razdo que o nucleo central, base da
estrutura da representacéo, so sofre alteracdes caso a mudanca perdure por anos e seja intensa.

Por sua vez, a vertente elaborada por Doise e seus colaboradores na Suica é intitulada
de Abordagem Societal. Trata-se de uma abordagem experimental dedicada ao entendimento
do papel dos grupos na construcdo/elaboracdo das representacdes sociais; por isso, pode ser
compreendida como a mais socioldgica das abordagens. Segundo Almeida (2009, p. 719), o

objetivo da perspectiva societal é:

[...] conectar o individual ao coletivo, de buscar a articulacdo de explicacGes de ordem
individual com explicagdes de ordem societal, evidenciando que os processos de que
os individuos dispdem para funcionar em sociedade sdo orientados por dindmicas
sociais (interacionais, posicionais ou de valores e de crencas gerais).

Doise foi fortemente influenciado pelas ideias de Piaget, e em parte de Vygotsky, no
sentido de mostrar como as interagdes sociais podem influenciar o cognitivo — por essa razéo,
ele se debrucou sobre grupos. Esse autor se prop0s a realizar experimentos ndo-tradicionais a
partir da TRS, ou seja, a abordagem experimental de Doise teve como foco “as normas e as
representacdes construidas nas relagdes sociais vividas, e com as quais 0s sujeitos respondem
na situagdo” (Almeida, 2009, p. 722).

Face ao resumo exposto sobre Abric e Doise, chegamos a Jodelet e a Abordagem

Cultural (ou Sociogenética) da TRS — opcéao adotada por este estudo, frisamos. Denise Jodelet
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iniciou a sua carreira de pesquisadora em meados de 1965, tendo como base tedrica a TRS e
sendo orientada pelo préprio Moscovici. Ela integrou o Laboratoire de Psychologie Sociale na
Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales (EHESS) em Paris, do qual o seu orientador era
diretor. Jodelet direcionou seus estudos a influéncia da cultura na elaboragdo e partilha das
representacdes sociais, como supracitado.

Para Jodelet (2005), as representagdes sociais constituem um saber pratico, isto €, “uma
forma de pensamento social, cuja génese, propriedades e fungdes devem ser relacionadas com
0S processos gque afetam a vida e a comunicagdo sociais, Com mecanismos que concorrem para
a defini¢do da identidade e especificidade dos sujeitos sociais” (p. 49-50). Nesse caminho,
Jodelet (1993, p. 8) considera que, nas pesquisas que envolvem a TRS, as representacdes sociais
precisam ser compreendidas “articulando elementos afetivos, mentais e sociais e integrando, ao
lado da cognicdo, da linguagem e da comunicacdo, a consideracdo das relacGes sociais que
afetam as representacdes e a realidade material, social e ideal sobre a qual elas intervém”. Essa
autora endossa, uma vez mais, a observacdo da cultura, dos lagos afetivos e da realidade
construida e partilhada no cotidiano como basilares a pesquisa.

Jodelet (1993, p. 10), nesse caminho, propde trés perguntas-norteadoras para abarcar o
conjunto de elementos que ela destaca como crucial nos estudos culturalistas da TRS, a saber:
“Quem sabe e de onde sabe? — O que e como sabe? — Sobre 0 que sabe e com que efeito?”.
Para ela, essas perguntas incitam os seguintes trés planos independentes: “a) condigdes de
producdo e de circulacdo; b) processos e estados; ¢) estatuto epistemologico das representacoes
sociais” (ibid. p. 10). Comentando sobre o terceiro plano, Arruda (2002, p. 139) destaca ser
“evidente que a representagdo social € um modo de conhecimento sociocéntrico, que segue as
necessidades, os interesses e desejos do grupo, o que introduz uma certa decalagem com relacao
ao objeto em construcdo”. Essa autora reforca a ideia de que a representacéo social ndo é uma
reproducéo fidedigna de algo ou alguma coisa, mas o consenso coletivo de determinado grupo
sobre esse algo ou alguma coisa — e que quando estamos diante dessa decalagem, estamos
diante da marca cultural de determinado grupo. Por isso, Jodelet conceitua a representacdo
social como o pensamento coletivo, que inclui elementos mentais, afetivos e sociais. Esses
elementos podem modular as representagdes mediante a cultura que os envolve, convergindo
com a identidade socialmente construida dos sujeitos.

Sobre o segundo plano, b) processos e estados, ha foco no entendimento dos contetidos
das representacdes sociais a partir da génese e da marca social destas. Para Arruda (2002, p.

140), “o estudo dos conteudos implica assim abarcar [...] a totalidade de expressoes, imagens,
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ideias e valores presentes no discurso sobre o objeto”. Aqui, entram os suportes desses
conteudos (fala, praticas, imagens, documentos, etc.) e a nogdo de campo das representacoes
(“significacdes, saberes e informacgdes” (ibid. p. 140)). Essa conjuntura pressupde que a
abordagem de Jodelet, tal como a de Moscovici, também é dimensional, uma vez que ela se
preocupa com “a nog¢do de campo estruturado, a atitude que ela carrega e que lhe da sua
coloragdo afetiva ¢ o componente de informacdo que ela contém” (ibid. p. 140). Essa
abordagem também pode ser chamada de genética, dindmica ou processual — afinal, ha
preocupacdo com 0s processos constituintes das representacdes e a sua génese, em interacdo
social (Banchs, 1998, apud Arruda, 2002).

Nesta pesquisa, relacionamos os elementos mentais, afetivos e sociais, haja vista que
estudar professores que abandonaram a profissdo implica estudar quebra de vinculos,
desencanto e desvalorizacdo social (Lapo; Bueno, 2003), ou seja, 0s elementos trazidos por
Jodelet se constituem basilares a esta investigagdo. Além disso, o contetdo dessas
representacdes, seus estados e processos, também sdo cruciais, principalmente quando tentamos
entender a construcdo das representacdes da profissdo docente, como se deu essa construcdo
(processo) e se o professor que abandonou lembra quando ndo se sentiu mais pertencente a
profissdo, caso esse sentimento tenha existido (marcacdo de génese) — entendemos que essas
nuances compdem o fator cultural das representacdes.

Quanto ao primeiro plano destacado por Jodelet, a) condi¢cBes de producdo e de
circulagdo, este se relaciona a “interpretacdo dos sentidos que os grupos atribuem ao objeto
representado” (Arruda, 2002, p. 141), ou seja, afirma a cultura de determinado sujeito/coletivo.
Para Jodelet (1993, p. 15), é nesse viés que a “representacdo preenche algumas funcdes de
manutencdo da identidade social e de equilibrio s6cio-cognitivo, 0s quais se encontram
ligados”, sendo por isso que as trés ordens de fatores as condi¢des de producdo e circulagdo das
representacdes sociais s&o: I. Cultura; 1. Comunicacao e linguagem; Ill. Instituicdo, ideologia,
economia, educacdo (Arruda, 2002).

Frisamos que Jodelet traz uma abordagem extensiva a original (de Moscovici), focando
na génese atraves dos processos geradores e da producdo/construcao das representacdes sociais.
Quanto aos processos geradores, mais especificamente, Moscovici (2015) destacou dois —
objetivacdo e ancoragem — 0s quais Jodelet se aprofundou e situou como essenciais a
articulacdo da sua Abordagem Cultural (ou Sociogenética). Para Alves-Mazzotti (2008, p. 35,

grifo nosso) a Teoria das RepresentagOes Sociais, a partir de Moscovici e Jodelet,
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[...] deve responder a dupla questdo que esta na base da teoria e que a distingue das
outras abordagens da cognicdo social: como o social interfere na elaboracdo
psicoldgica que constitui a representacéo e como essa elaboracdo psicoldgica interfere
no social. Isso quer dizer que estamos interessados em uma modalidade de
pensamento social, quer sob seu aspecto constituido, isto &, como produto, quer sob o
aspecto constituinte, o que supde a analise dos processos que lhe deram origem: a
objetivacdo e a ancoragem.

4.1.3 Processos geradores:

Como comentamos, 0s processos geradores das representacdes sociais sdo a objetivacéo
e aancoragem. Esses processos estdo na génese dessas representagdes, e agem respectivamente
para transformar o “novo” em algo concreto e inserir esse “novo” em uma teia familiar, onde
ele terd significacOes e seré naturalizado nas comunicagdes. Assim também como comentado,
esses processos sdo imprescindiveis na abordagem de Jodelet, visto que essa autora focaliza

justamente a génese e a influéncia do aparelho cultural nas representacdes sociais.

a) Objetivacéo

Entendemos a objetivacdo como o movimento de construcdo seletiva, esquematizacéo
e incorporacdo do novo (de algo abstrato em algo concreto), ou seja, a tentativa de apreender
aquilo que ndo se conhece, figurando-o em elementos palpaveis que tém significados.
Moscovici (2015, p. 71-72) pontua que quando a objetivacdo “une a ideia de nao familiaridade
com a de realidade, torna-se a verdadeira esséncia da realidade [...] objetivar é descobrir a
qualidade iconica de uma ideia, ou ser impreciso; é reproduzir um conceito em uma imagem”.
Esse autor traz um exemplo bastante didatico no entendimento da objetivacdo, ele escreve que
ao compararmos a ideia de ‘Deus’ com ‘pai’, estamos atribuindo a ‘Deus’, até entdo invisivel e
intocavel, uma iconografia palpavel, visivel e, portanto, representavel. ‘Deus’ ndo
necessariamente ¢ ‘pai’, todavia, representar, frisamos, ndo é reproduzir a realidade, mas, sim,
manifestar (pelo pensamento, pela linguagem, etc.) algo ou alguém através da nossa
interpretacdo, e do consenso desta na sociedade (Moscovici, 2015).

Spink (1993) reforca o entendimento de que a objetivagdo € um processo, por esséncia,

que forma imagens, e traz as seguintes trés etapas:

[...] primeiramente, a descontextualizacdo da informacéo através de critérios
normativos e culturais; em segundo lugar, a formacdo de um nicleo figurativo, a
formacdo de uma estrutura que reproduz de maneira figurativa uma estrutura
conceitual; e, finalmente, a naturalizacio, ou seja, a transformacdo destas imagens
em elementos da realidade (ibid. p. 306, grifos nossos).

Jodelet (2005, p. 48), convergindo com o0 exposto, conceitua a objetivacdo como

“conjunto cognitivo que retém, entre as informagdes do mundo exterior, um nimero limitado



75

de elementos por relagbes, que fazem dele uma estrutura que organiza o campo das
representacdes e recebe um status de realidade objetiva”. A autora nos lembra que a construgao
e esquematizacao das representacGes por meio da objetivacdo ndo € aleatoria, e sim, seletiva.
As representacOes sociais sdo consensos sociais, sdo fendmenos do coletivo, ndo recortes de

um sujeito isolado.

b) Ancoragem

A Ancoragem se relaciona a amarracdo, ou melhor, a familiarizacdo, pois 0 que era
“novo” passa a se constituir componente de uma teia social dotada de significagdes. Moscovici
(2005, p. 61) conceitua a ancoragem como ‘“processo que transforma algo estranho e
perturbador, que nos intriga, em nosso sistema particular de categorias e 0 compara com um
paradigma de uma categoria que n0s pensamos ser apropriada [...] Ancorar &, pois, classificar
¢ dar nome a alguma coisa”. Para ele, ao atribuirmos nome a algo, estamos fornecendo
significados a esse algo. Significados estes que fazem parte de uma rede de comunicagdes, uma
vez que ancorar ndo se trata de um movimento desassociado do coletivo.

Spink (1993) lembra que os significados que atribuimos a algo ou alguma coisa séo
representacdes ja existentes, que acabam por ser transferidas para o desconhecido; nas palavras
dessa autora (p. 306): “a ancoragem refere-se a inser¢do organica do que é estranho no
pensamento ja constituido. Ou seja, ancoramos o desconhecido em representacfes ja
existentes”. Jodelet (2005, p. 48) nomeia a ancoragem como processo que traz o “enraizamento
no sistema de pensamento, atribuicdo de sentido, instrumentalizacdo do saber”. Para Jodelet
(2005), a ancoragem, entdo, nos permite saber como informagdes novas séo integradas,
interpretadas e categorizadas pelo coletivo, no conjunto dos conhecimentos socialmente
naturalizados.

Bertoni e Galinkin (2017), & luz de Maria de F. S. Santos e Moscovici, comentam
brevemente sobre trés etapas que constituem a ancoragem, as quais sao: atribuicdo de sentido,
instrumentalizacdo do saber e enraizamento no sistema de pensamento. Para essas autoras, na
primeira etapa “um sentido e um nome sdo atribuidos ao novo objeto” (p. 104), na segunda a
representacdo ganha um valor funcional de maneira a ser compreendida no coletivo, e na
terceira as novas representaces se tornam familiares, ja que estdo inscritas numa rede de
significados preexistente e advém de entendimento comum (no coletivo).

E por essa raz&o que a ancoragem,
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[...] constitui-se como uma atividade que introduz o estranho e o desconhecido em
categorias que ja sdo familiares ao individuo. Assim, ancorar € trazer 0 novo para o
familiar. E através desse processo que o significante se transforma em signo e o objeto
é representado. Entende-se como o processo de incorporagdo do desconhecido a
malha de saberes ja existentes (Nova; Machado, 2014, p. 96).

Moscovici (2015) destaca que tanto a objetivacdo quanto a ancoragem sdo formas de
lidar com a memoria, pois, enquanto a ancoragem mantém a memoria em dinamicidade, ela é
direcionada para dentro, onde rotulard pessoas, acontecimentos, situa¢fes etc., atribuindo a
estes um nome, dotado de significados e sentidos. A objetivacao, por sua vez, “sendo mais ou
menos direcionada para fora (para outros), tira dai conceitos e imagens para junta-los e
reproduzi-los no mundo” (ibid., p. 78). Assim, reforcamos nosso entendimento de que a
ancoragem amarra uma rede de significados ao “novo” por meio da rotulagio deste, e que a
objetivagdo ¢ uma forma de incorporar/cristalizar o “novo”, atribuindo-lhe uma imagem que o

29 ¢¢

concretiza (o desconhecido inicialmente € “abstrato”, “estranho” e “desordenado”, carecendo,
entdo, ser cristalizado, referenciado por uma imagem, por algo “concreto”, “real” e “palpavel”).
Registramos, em tempo, ndo haver uma ordem hierarquica ou obrigatoriamente sequencial entre
eSSes processos.

Rocha (2014) nos lembra que a pesquisa que aspira utilizar a abordagem Culturalista
(ou Sociogenética) de Jodelet focando nos processos de objetivacdo e ancoragem, precisa,
primeiro, considerar o contexto histdrico e social no qual os sujeitos estdo inseridos, uma vez
que isto interfere no modo com eles constroem e partilham representagdes sociais. Por isso, ao
considerarmos a génese das representacfes da profissdo docente por ex-professores,
problematizamos a atual sociedade na qual a profissdo docente esta inserida. Os processos de
profissionalizacdo, profissionalismo, profissionalidade e professoralidade sdo exemplos de
elementos contextuais e situacionais da profissdo docente no hoje, ou seja, fazem parte da
imagem atual e social do “ser profissional professor”.

Para Jodelet (2009, p. 697) as representacdes sociais advém de uma funcdo expressiva,
e estudar tal fungdo implica “acessar os significados que os sujeitos, individuais ou coletivos,
atribuem a um objeto localizado no seu meio social e material, e examinar como os significados
sdo articulados a sua sensibilidade, seus interesses, seus desejos [...]”. Dessa forma, a sua
abordagem reforca o carater social do uso da TRS e se substancia pelos processos geradores
das representacdes que discutimos — objetivacdo e ancoragem — pois € por meio deles que

acessamos os significados individuais e/ou coletivos.
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Importante, ainda, destacarmos mais uma vez o elemento social e como este aparece na
Teoria das RepresentacGes Sociais. Moscovici (2015) compreende o social como a esséncia do
ser humano. Sua teoria, ao lidar com o social, ndo o desassocia do sujeito, justamente por
acreditar na esséncia social desse sujeito. Conforme Rocha (2014, 61), “trata-se de considerar
as condig¢des socioldgicas e psicologicas em uma perspectiva dinamica”. Arruda (2009, p. 761),
por sua vez, comenta sobre a dimensao rizomatica do social na TRS, pois para ela o social ndo
¢ “uma variavel no processo de representar. Ele estda embutido em todo o processo, porque ele
¢ constitutivo do humano e do pensar”. A partir dessas explicagdes, fica evidente a relagéo
sujeito-coletivo na TRS e na abordagem Culturalista de Jodelet, uma vez que ambas convergem
sobre o social ser a esséncia do sujeito, ndo havendo como filtrar um do outro. Os processos de

ancoragem e objetivacdo, a proposito, inscrevem-se nessa direcao psicossocioldgica.

4.2 A Teoria das Representacgdes Sociais e sua importancia no campo da Educacgéo

Como vimos, a TRS nos permite compreender as formas como 0s sujeitos interpretam
o mundo, facilitando comunicacfes, orientando os comportamentos e tomadas de posi¢oes
mediante um objeto social (Crusée, 2004). Trata-se de uma teoria flexivel que se propde a
investigar a dinamicidade das relagdes sociais, sobretudo na producdo e partilha de
conhecimentos (este denominado senso comum ou saber popular). A educacdo, por sua vez, é
inerente ao ser humano e constitui parte dos atos de producéo e partilha de saberes entre sujeitos
histdrica e socialmente situados — sendo o professor um agente de interacdes sociais (Tardif;
Lesard, 2014).

Em pesquisas no campo educacional, sobre especificamente a profissdo professor,
interpretamos ser fundamental o uso de abordagens tedrico-metodoldgicas que atendam as
especificidades do dia a dia desses profissionais e respeitem os seus saberes praticos. Tardif
(2014) registra que um dos grandes problemas metodoldgicos de pesquisas nessa area € a ndo
consideracdo dos saberes praticos dos professores, saberes estes construidos no cotidiano pela
experiéncia docente. A Teoria das Representagdes Sociais, nesse sentido, demonstra grande
afinidade com a educacdo, principalmente por também ser uma prética que investiga aspectos
sociais e cognitivos inerentes as interagcdes humanas e da voz aos agentes dessas interacoes.

De acordo com Sousa (2002), a relacdo da TRS com o campo da educacdo ganhou
maiores contornos entre os anos 1980 e 1990, quando esse campo passou a considerar
construgdes teodricas que envolvessem o sujeito social, historicamente situado, e suas dimensdes

subjetivas. Sousa (2002) realizou um levantamento da producdo cientifica da Pontificia
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Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP) entre 1983 e o inicio dos anos 2000. Essa autora
constatou que o foco delas foi a analise critica das ideologias na escola, representacdes sociais
em situacdes de exclusdo, avaliacdo e diagnostico dos sistemas e programas de educacéo,
andlise das representacGes sociais difundidas e propagadas pela midia e a anélise da
possibilidade de desconstruir e reconstruir representagdes sociais.

Nesse levantamento, Sousa (2002) considerou que as representacdes sociais sao formas
funcionais de enxergar e entender o mundo e que “analisar representagdes sociais de professores
implica compreender o contexto sociopolitico educacional em que professores estéo
envolvidos” (p. 290). Gilly (2002) ndo se distancia de Sousa ao pontuar que o0 uso da TRS nesse
campo permite a compreensao de como o professor concebe o préprio papel, ou seja, de como
ele se |é e se insere na sociedade, a partir do que a propria sociedade intenciona “ser professor”.
Esse autor comenta ainda sobre as contradigdes das representacdes sociais, ponto interessante
nesses estudos, porque permite a comparagdo da realidade e da ideologia expelida por
determinado sujeito ou coletivo. Assim, “0 sistema de representacdo articula em um todo
coerente as contradicbes entre ideologia e realidade, e assegura sempre sua funcdo de
legitimacéo do sistema e de justificacdo de praticas” (Gilly, 2002, p. 236).

Alves-Mazzoti (2008) reforca a importancia desse referencial tedrico-metodolégico
para entender comportamentos e condutas no campo da educacédo. Para essa autora, quando a
pesquisa se propde a compreender 0 que 0s sujeitos do processo educativo pensam sobre si e
sobre os outros, o uso da TRS é apropriado. Com a versatilidade da TRS, é possivel, no campo
educacional, deslindar as dimensdes das representagdes e/ou 0s processos, as dinamicas de
grupos, etc., a depender do objetivo de pesquisa.

Ao analisar as representacfes sociais que constituem o cotidiano dos sujeitos na esteira
educacional, Gilly (2002) registra a necessidade de estudos que “permitam reorientar praticas
educativas, tornando-as efetivamente comprometidas com o desenvolvimento do aluno” (p.
297). Para esse tipo de pesquisa, Gilly (2002) endossa a imprescindibilidade de analisar néo
apenas as representaces sociais, mas também a estrutura institucional na qual os sujeitos
produzem e partilham interac6es, de maneira a situd-los no espaco e tempo.

Silva, Constantino e Premaor (2011) tecem consideracdes a partir de Gilly e acreditam
que a Teoria das Representacdes Sociais, ao estudar o conhecimento a partir de pontos de vistas
diferentes, alude a interpretagdes do cotidiano escolar e ndo a reproducgéo da realidade. Essa

interpretagéo, assim como Gilly (2002) destacara, nos permite compreender as ideologias dos
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processos das representacdes sociais, as formas de pensamento, as memorias dos sujeitos e 0s

campos representacionais. Nesse sentido, é possivel considerar que,

[...] este cotidiano se constitui na pratica profissional e consiste em “locus” de
producdo e circulacdo de representacfes. A Teoria das RepresentacBes Sociais
compreende essas concepgdes como representacfes ativamente constituidas pelos
individuos em seus grupos de referéncia, ou seja, uma representacdo social ndo é uma
mera recepcdo de imagens, ideias, opinides, nem o objeto representado é uma cdpia.
De fato, 0 objeto é para o grupo que o considera como tal por meio das interpretacfes
as quais esse grupo efetiva. Neste movimento, o sujeito também se constitui enquanto
tal, situando-se na esfera social e material (Silva; Constantino; Premaor, 2011, p. 236).

Castro (2019) ao discorrer sobre a perspectiva psicossocial da Teoria das
Representacdes Sociais, considerou a possibilidade de identificacdo e compreensédo das visoes
de mundo, das crencas, dos conhecimentos e dos valores imbuidos na profissdo professor. Para
essa autora (p. 40), “a analise das representac¢des sociais dos professores acerca da profissdo
docente tem permitido desvelar como esse grupo compreende e explica o sentido de seu
trabalho”. O uso da TRS nos diversos estudos em educacdo, sobretudo no entendimento da
profissdo docente, pode contribuir para que esses profissionais sejam ouvidos, compreendidos
e para que os problemas que circundam e/ou permeiam sua profissdo sejam desvelados a partir
da interpretacdo de mundo que esses profissionais constroem, partilham e carregam
diariamente, seja na escola ou fora dela.

Por fim, um exemplo da importancia do uso da TRS no campo da educacdo pode ser
esta pesquisa. O fendmeno que observamos é o desencantamento docente, cujo estagio mais
avancado é o abandono da carreira — foco do estudo. O objeto simplificado desse fenémeno é
a profissdo docente, e 0s sujeitos sao ex-professores que abandonaram essa profissdo na Rede
Municipal do Recife entre 2015 e 2023. O uso da Teoria das Representa¢des Sociais, aqui, €
coerente, pois evidencia como alguns ex-professores representam a profissdo de professor —
nesse sentido, a simbologia envolvida indica 0 motivo do abandono da carreira docente por
parte deles. Compreender esse processo pode contribuir para identificarmos a base e as
caracteristicas do estdgio mais avancado do desencantamento docente na sociedade hodierna.
No ambito das representacGes sociais, focalizamos a génese e 0 modo como a cultura

influenciou os sujeitos na construcdo de suas representacdes sociais — dai a opgéo por Jodelet.



80

5. METODOLOGIA
Neste capitulo, apresentamos 0s caminhos que adotamos para a exequibilidade deste
estudo (natureza, objetivo metodolégico, abordagem e o instrumento de coleta). Em adicéo,
detalnamos a escolha do campo de pesquisa, bem como a localizagéo, a selecdo e a
caracterizacdo dos perfis dos participantes. Por fim, destrinchamos, ainda, os procedimentos de

analise utilizados nesta pesquisa.

5.1 Natureza, objetivo metodolégico e abordagem

Coerente ao nosso objetivo geral, identificar e analisar as representagdes sociais da
docéncia por (ex)professores da Educacdo Basica que abandonaram definitivamente a profissdo
na Rede Municipal do Recife, este estudo € caracterizado pela natureza basica, pelo objetivo
descritivo e pela abordagem qualitativa. Segundo Mendonga (2017), natureza basica significa
a auséncia de uma aplicacdo imediata na sociedade, ou seja, embora esta pesquisa traga
contribuigdes importantes, ndo enseja a modificagdo da realidade de modo instantaneo. Ainda
de acordo com essa autora, 0 objetivo descritivo diz respeito a descricdo e aos registros dos
fatos observados/coletados, sem uma necessaria interferéncia do pesquisador.

Quanto a abordagem qualitativa, Flick (2009) destaca que pesquisas com essa
abordagem sdo centradas nas praticas e nos conhecimentos dos sujeitos, ou seja, preocupam-se
com crengas, representacdes, visdes, vivéncias e maneiras como as realidades sao construidas
e compartilhadas pelos sujeitos em determinado contexto historico-social. Para Fraser e
Gondim (2004, p. 146), essa abordagem tenciona “dar voz ao outro ¢ compreender de que
perspectiva ele fala”. Ao nos propormos analisar as representacdes sociais da profissdo docente
a partir das consideracdes de professores que abandonaram essa profissao na Educacdo Basica,
aspiramos compreender as perspectivas desses participantes, o que eles consideram, entendem
e compartilham a respeito desse fendmeno.

Castro (2019, p. 80) lembra que a abordagem qualitativa e a Teoria das Representacdes
Sociais (TRS) possuem uma relagdo interessante e harmonica, uma vez que “as representagoes
envolvem valores, ideias construidas por meio das relagcbes e comunica¢des sociais” e a
abordagem qualitativa traz justamente énfase a esses aspectos da vida social, incluindo os
comportamentos e as tomadas de posicdo também inerentes a TRS. Minayo (2004) ndo se
distancia desse raciocinio, pois, para ela, uma vez que o sujeito nas ciéncias sociais € dotado de
consciéncia historica e social, a compreensao desse sujeito requer esséncia qualitativa. Essa

autora converge com Castro (2019) ao defender que a abordagem qualitativa é a melhor opcao
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para os estudos das representagdes sociais, posto que estas “se manifestam em condutas e
chegam a ser institucionalizados, portanto, podem e devem ser analisadas a partir da

compreensao das estruturas e dos comportamentos sociais” (Minayo, 2004, p. 173).

5.2 Delimitacdo do pressuposto, definicdo do campo empirico e a localizacdo dos
sujeitos

Neste estudo, o termo pressuposto, ancorado em Minayo (2004), substitui o termo de
teor positivista “hipotese” — de modo geral, um pressuposto visa fornecer um parametro para
a direcdo dos estudos qualitativos, sem a pretensdo de testar algo ou alguma coisa. Assim,
destacamos que, embora essa pesquisa utilize a abordagem qualitativa e o objetivo descritivo
gue sdo essencialmente indutivos, ou seja, ndo tecem previsdes especificas, é possivel delinear
um pressuposto que, a depender das dire¢bes desse estudo, pode sofrer modificagbes sem
necessariamente alterar a esséncia da pesquisa (Minayo, 2004; Yin, 2016). Dessa feita, 0
pressuposto geral deste estudo considera: a desvalorizagéo (estrutural, social e financeira) como
principal causadora do desencantamento docente no tocante ao abandono de carreira na
Educacéo Basica.

Esse pressuposto nasce das experiéncias que tivemos durante a graduacao e apos ela, ja
na posicdo de professor. Os comentérios dos colegas professores sinalizavam ameagas de
abandono da profissdo em decorréncia da desvalorizagdo. Lembramos que esses comentarios,
inclusive, nos aproximaram dos estudos acerca do desencantamento docente. Com a revisao de
literatura apresentada no capitulo introdutdrio, esse pressuposto ganhou ténus e direcdo
cientifica.

Concomitante a isso, definimos o campo de anélise e os participantes desta pesquisa.
O primeiro é a Rede Municipal do Recife (engloba da creche aos anos finais do Ensino
Fundamental), e o segundo é composto por (ex) professores que abandonaram a profissdo
especificamente na Educacao Basica e trabalharam na Rede supracitada entre 2015 e 2023. A

seguir, explicitamos o campo de andlise e os participantes em dois subtopicos.

a) Campo de analise (delimitacdo no espaco e tempo)
A escolha da Rede Publica Municipal do Recife ¢ devido a dois motivos que se
contrastam: a) por ser a capital, € o municipio mais ativo no estado de Pernambuco, no que

tange garantia de concurso publico; b) porque nesse municipio ha, conforme o Sistema de
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Avaliacio de Educacéo Basica (Saeb)®*, uma maior quantidade de professores concursados que
reconhece a desvalorizagio social da profissdo no seu cotidiano (88%)°°, em comparag&o com
outros municipios da Regido Metropolitana®. A partir do nosso pressuposto, admitimos que
esse dado, ainda que quantitativo, fornece pistas da existéncia do desencantamento docente na
Rede Municipal do Recife.

O periodo que escolhemos, 2015-2023, decorre dos debates crescentes acerca da
formacdo de professores e das politicas de desmonte/desvalorizacdo dessa categoria (a exemplo
da BNC-Formacéo, da Emenda Constitucional 95/2016, etc.). Concordamos com Ventorim,
Astori e Bitencourt (2020) que essas politicas sdo responsaveis por um retrocesso significativo
na profissionalizacdo dos docentes, principalmente a partir de 2015. Consideramos, ainda, que
esse cenario se articula com o pressuposto desta pesquisa, de modo a incitar processos
desprofissionalizantes como a proletarizacdo e a baixa no status quo do professor. O recorte foi
até o ano de 2023 para atender ao cronograma deste estudo, pois 2024 foi o periodo da pesquisa
de campo.

b) Sujeitos (localizacdo, selecdo e saturacao)

Com a delimitacdo do campo de andlise, solicitamos a Secretaria de Educacao do Recife,
amparados pela Lei de Acesso a Informacdo (n.° 12.527/2011), uma listagem contendo todos
os pedidos deferidos de exoneracao feitos pelos proprios docentes entre os anos de 2015 e 2023,
indicando os nomes desses professores e a Gltima lotagdo deles. A Secretaria atendeu ao n0sso
pedido e nos enviou uma lista com 100 nomes. Em outra solicitagdo, requeremos as
justificativas desses professores, mas esse dado ndo foi possivel, pois, conforme informacoes
dessa Secretaria, para a (auto)exoneracao ndo € necessario justificar.

Condizente a lista que recebemos da Secretaria de Educacdo do Recife, os pedidos de
exoneracgéo dos professores se organizam, quantitativamente, no quadro X apresentado a seguir:

Quadro 2 — N° de pedidos de exoneracdo de professores da Rede Municipal do Recife (2015-2023)

Ano Total de pedidos de exoneracéo de

docentes

54 Censo Escolar de 2019. Disponivel em: https://gedu.org.br/municipio/2611606-recife. Acesso em: 28 nov. 2023.
55 Dados referentes a 128 perguntas realizadas com 980 professores-participantes, dos quais 88% discordaram da
secdo “A profissao de professor(a) ¢ valorizada pela sociedade”.

% Para esse grupo, consideramos 0s municipios de Aragoiaba, lgarassu, ltapissuma, Abreu e Lima, Paulista,
Olinda, Camaragibe, Recife, Jaboatdo dos Guararapes, Sdo Lourengo da Mata, Cabo de Santo Agostinho, Ilha de
Itamaracé e Ipojuca. Esses municipios compdem a Regido Metropolitana do Recife, conforme o Instituto de
Pesquisa Econdmica Aplicada, IPEA (2023).
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2015 33
2016 19
2017 14
2018
2019
2020
2021
2022
2023

Total dos 100
pedidos de
exoneracéo
Fonte: Autor (2024), a partir dos dados fornecidos pela Secretaria de Educacgdo do Recife (2023).

| o o1 O | o

Nessa diregéo, optamos, a priori, por localizar os sujeitos individualmente, na internet.
Buscamos pelo nome completo de cada um no Google na tentativa de encontrar algum sinal de
contato publico (publicacdes de jornais e/ou revistas, artigos de periodicos, dissertacdes, teses,
videos do YouTube, etc.). Utilizamos, também, o site Escavador, que reune informacdes
académicas e profissionais das pessoas, e a Plataforma Lattes, destinada a inscricdo e
atualizacdo de curriculos académicos no Brasil. Alguns nomes tinham publicacdes cientificas,
e como geralmente essas producdes trazem o e-mail da autoria, coletamos essa informacao para
contata-los. Outros nomes, 0s quais nao conseguimos identificar o e-mail, foram buscados nas
redes sociais Instagram, Facebook e LinkedIn.

Ademais, contamos também com uma rede de apoio (amigos, professores, colegas de
profissdo, etc.), a qual perguntamos sobre sujeitos especificos da lista que recebemos da
Secretaria do Recife, que poderiam trabalhar, pesquisar e/ou estudar com alguém desse nosso
ciclo®. Por exemplo: ao pesquisar 0 nome de um possivel sujeito para esta pesquisa no Google,
identificamos que ele fez uma dissertacdo de mestrado orientado por determinado professor —
como nao localizamos o contato desse sujeito, recorremos a esse professor que compde nosso
ciclo profissional e/ou pessoal. Assim, e com base nessa rede de apoio, conseguimos 4 nimeros
de WhatsApp de possiveis sujeitos.

Inicialmente, com bases nessas buscas, coletamos contatos de 36 pessoas (20 via

Instagram, 11 e-mails, 4 nimeros de WhatsApp e um através do Facebook); entretanto, apenas

57 A lista ndo foi repassada para essas pessoas, apenas perguntamos nomes que poderiam compor o mesmo ciclo
dessas pessoas.
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21 responderam as nossas mensagens. Além disso, ap6s uma conversa inicial, onde o objetivo
geral, a pergunta-norteadora e os critérios de inclusdo foram expostos, entendemos que, desses
21, apenas nove atendem a todos os requisitos para participacdo nesta pesquisa.

Os critérios de inclusdo desta pesquisa foram: I. Ter trabalhado na Rede Publica
Municipal do Recife entre 2015 e 2023 como professor da Educacdo Bésica; I1. Ter abandonado
0 exercicio da docéncia na Educacédo Basica; Il1. Ter interesse em participar da pesquisa.

O critério de exclusdo consiste justamente em nédo atender a algum requisito de incluséo.
Em outras palavras, dos vinte e um sujeitos possiveis, doze foram excluidos porque dez
migraram para outra Rede de Ensino da Educacdo Béasica (descumprimento do critério Il de
inclusdo) e dois ndo aceitaram participar desta pesquisa (descumprimento do critério Il de
incluséo).

Repetimos as buscas nas redes sociais e nas plataformas de publicacdo académica. Nos
aprofundamos mais nessas buscas e, apos quase dois meses, conseguimos filtrar informacées
acerca de 66 sujeitos dos 100 professores que pediram a propria exoneragdo®®, ou seja, além
dos 36 que haviamos coletado informacdes, conseguimos captar informacGes de mais 30
possiveis sujeitos.

Assim, desses 66 possiveis sujeitos, constatamos que 49 continuam atuando na
Educacdo Basica. Conseguimos contato com 21 deles, que apontaram como principais motivos
para a exoneracdao na Rede Municipal do Recife os seguintes pontos: I. Aprovacdo em outro
concurso com hora-aula mais atrativa; 1. Aprovagdo em concurso em municipio mais proximo
de casa; Ill. Aprovacdo em concurso para atuar em algum instituto federal. Entre esses 21
professores, apenas um migrou para a Rede Privada, mais especificamente para uma escola
Waldorf, por acreditar que a filosofia dessa comunidade é mais respeitosa com os docentes e
discentes.

Quanto aos demais 17 professores®®, constatamos que dez migraram para a docéncia no
Ensino Superior, enquanto (apenas) sete abandonaram definitivamente a profissdo. Como esses
dois grupos ndo lecionam mais na Educacdo Bésica, optamos por considera-los como potenciais

sujeitos desta pesquisa.

%8 Os demais 34 professores ndo possuem informacdes plblicas nas redes sociais, nem em buscadores
académicos e/ou profissionais. Em cumprimento a Lei Geral de Protecdo de Dados Pessoais, n.° 13.709/2018,
ndo computamos informagdes que ndo estivessem em dominio publico. Dessa forma, ndo dispusemos de
informagdes sobre esses 34 professores.

59 66 possiveis sujeitos — 49 sujeitos que continuam na Educagdo Basica = 17 possiveis participantes para esta
pesquisa.
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No entanto, apesar do numero 17, apenas nove sujeitos nos responderam nas redes
sociais. Dai, esses nove respondentes passaram a compor 0s potenciais sujeitos para esta
pesquisa.

Na breve conversa que tivemos com eles, podemos constatar que quatro ainda séo
professores, mas do Ensino Superior, nivel educacional em que a remuneracdo € mais atrativa
que na Educacdo Basica, conforme eles apontaram. Os cinco demais abandonaram a docéncia
e atuam em outras areas atualmente. Desses, constatamos que trés vivenciaram grande
desencanto com a docéncia e se arrependem de ter investido nessa profissdao. Contudo, apesar
dos nove participantes aptos inicialmente, no ato do agendamento das entrevistas, dois
desistiram de participar, uma vez que nao responderam mais as nossas tentativas de contato.
Ficamos, entdo, com sete participantes (dois que migraram para a docéncia no Ensino Superior
e mais cinco que abandonaram a profissdo docente)

Na tentativa de ampliar a quantidade de participantes, decidimos visitar 15 escolas da
Rede Municipal do Recife. Fomos as escolas onde estavam lotados, no momento da exoneracao,
os professores que nao tinham informagdes publicas nas redes sociais.

Essas escolas estdo localizadas proximo as imediagdes de comunidades como, por
exemplo, Coque, Coelhos, Alto Santa Terezinha, Iputinga, Tejipio, Pina, Jord&o, Ibura, Curado,
etc. O nosso acesso as escolas foi por meio de Moto Uber®?, ocasido em que alguns motoristas
nos aconselharam a manter a viseira do capacete aberta, para que as pessoas dessas
comunidades pudessem nos ver claramente.

Com a lista nominal da Secretaria de Educacéo do Recife referente aos professores que
solicitaram exoneracdo e um documento sobre a pesquisa®!, explicando seus objetivos e a
necessidade do contato presencial com eles, apresentamos as nossas intenc@es para a equipe
gestora das escolas. Perguntamos a esses agentes se seria possivel que eles entrassem em
contato com os professores que pediram exoneracgéo, a fim de verificar se teriam interesse em
participar da nossa pesquisa. Para tanto, disponibilizamos 0 nosso contato no WhatsApp.

Apesar da cordialidade da maioria desses agentes, apenas dois dos quinze concordaram

em entrar em contato com os professores que pediram exoneragdo. A resisténcia da maioria se

%0 Devido ao custo financeiro dessa locomocao e a pesquisa que fizemos sobre cada comunidade antes de visita-
las, para nos atentarmos aos pontos de acesso, esse processo durou 40 dias. Apesar do objetivo dessas visitas as
escolas ter sido obter informagdes publicas sobre os 34 professores que pediram exoneragao e ndo possuem
registros nas redes sociais, ndo fomos a todas as escolas, pois, das 15 iniciais, ndo obtivemos retorno
significativo, e 0 acesso a algumas delas é bastante perigoso.

61 Apéndice C.
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deu, principalmente, pela ma relacdo que eles estabeleceram com o docente que pediu
exoneracdo. Sobre os dois contatos que obtivemos, verificamos que ambas as professoras nao
atendiam aos critérios desta pesquisa, porque elas continuam lecionando na Educacéo Basica,
apenas migraram para outras Redes Municipais de ensino.

Apesar dessa baixa devolutiva, atualizamos 0 nosso quadro sobre os professores que
pediram exoneracdo: agora, obtivemos respostas de 68 dos 100 docentes. Desses 68, 51
continuam na Educacédo Basica, 10 migraram para a docéncia no Ensino Superior e apenas sete
abandonaram a profissao definitivamente.

Diante da dificuldade para ampliar nossos sujeitos, decidimos criar uma campanha nas
redes sociais para “convocar” voluntariamente os professores que pediram exoneragao da Rede
Municipal do Recife entre 2015 e 2023. Elaboramos cards®?, sem expor nome de professor e/ou
escola e os publicamos em nossas redes sociais, contando com a ajuda e o incentivo de algumas
pessoas da nossa rede de apoio, que compartilharam os cards para os seus seguidores. Todavia,
também ndo obtivemos retorno.

Em mais uma tentativa de saturar as buscas, recorremos a paginas no Instagram com
grande alcance e visibilidade na area da educacdo em Pernambuco. Conseguimos apoio das
paginas Pedagogia & Peripécias (com aproximadamente 12 mil seguidores) e Pedagogia PE
(com aproximadamente 20 mil seguidores). Apesar desses esforcos e do apoio recebido para
publicacdo dos cards da nossa campanha, novamente nao obtivemos retorno. Partimos, entéo,
para os principais veiculos jornalistico de Pernambuco. Enviamos e-mail para os jornais Diario
de Pernambuco, Folha de Pernambuco e Jornal do Commercio Online. Explicamos os objetivos
e 0s propdsitos da nossa pesquisa e perguntamos se eles poderiam nos ajudar na campanha
online, para convocarmos mais participantes. Também questionamos o quanto eles cobrariam
para nos ajudar. Porém, também néo obtivemos retorno desses veiculos.

O intuito dessas tentativas de ampliagéo foi esgotar as possibilidades de localizagcdo dos
sujeitos que atendem a todos os critérios desta pesquisa, ou seja, promover a saturag&o.
Consoante a Minayo (2017), apesar de ndo haver uma quantidade de amostra padrdo para as
pesquisas qualitativas, “pode-se dizer que uma amostra qualitativa ideal é a que reflete, em
quantidade e intensidade, as multiplas dimensdes de determinado fendmeno e busca a qualidade
das agdes e das interagdes” (p. 10). No entanto, como nao obtivemos mais retornos, decidimos

prosseguir contando com a participagao dos sete participantes devidamente confirmados.

52 Apéndice D.
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Nesse sentido, construimos o seguinte esquema iconogréafico para ilustrar, de modo

objetivo, as tentativas de saturacdo que tragamos para localizar os sujeitos desta pesquisa. Esse

esquema sumariza os paragrafos acima.

Figura 1 — Percurso para localizagdo dos sujeitos

PERCURSO PARA LOCALIZACAO DOS SUJEITOS

Secretaria de 36 possiveis Aplicamos os Conseguimos
Educacéo de Recife sujeitos — critérios de inclusdo = Informagbes sobre
3 3 para essa pesquisa mais dois sujeitos
Lei de Acesso a Refizemos as s e
Informagao buscas O numero de Apenas 7
s 2 s 2 possiveis sujeitos aceitaram
Listagem Redes sociais e cdllipara 17 participar
Nominal rede de contatos $
¥ pessoals Iniciamos campanha
. $ nas redes sociais
Redes sociais e o e contato com jornais
rede de contatos e— 66 possiveis
pessoais sujeitos
Visitamos

algumas escolas

Fonte: Autor (2025).

Em tempo, essas buscas nos mostraram que a maior parte dos professores que
solicitaram exoneracdo na Rede Municipal do Recife ndo abandonou a profissao, haja vista que
eles migraram para outras Redes de Ensino da Educagao Bésica. Os fendmenos ‘exoneracio’ e
‘abandono de carreira’, embora possam, em dada medida, dialogar, ndo representam o mesmo

significado e/ou a mesma motivagéo.

5.3 Procedimentos e técnica para coleta dos dados (entrevista semiestruturada)

Para identificacdo das ideias, expressdes e crencas dos sujeitos defronte & profisséo
docente, optamos pela entrevista individual e semiestruturada. De acordo com Ludke e André
(1986, p. 34), “a grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a
captacdo imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com qualquer tipo de
informante e sobre os mais variados topicos”. Para esses autores, o que caracteriza a entrevista
na pesquisa qualitativa é a interagdo entre o entrevistador e o entrevistado, de maneira néo-
hierarquica e podendo favorecer o entendimento do que o sujeito compreende, pensa e sente

sobre determinados topicos.
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Minayo (2004) converge Ludke e André (1986), sendo mais enfética ao relacionar a
técnica da entrevista a pesquisa qualitativa; nas suas palavras: “a inter-relacdo no ato da
entrevista contempla o afetivo, o existencial, o contexto do dia-a-dia, as experiéncias, e a
linguagem do senso comum, e ¢ condi¢do “sine qua non” do €xito da pesquisa qualitativa” (p.
124, grifo da autora). Além disso, é importante destacarmos que nos estudos da TRS, e mais
especificamente em abordagem Sociogenética (de Jodelet), o uso da entrevista como ferramenta
para compreensdo da cultura na construcdo das representagdes sociais € adequado. Para Batista
e Andrade (2023), essa adequacao ocorre porque a entrevista é uma ferramenta que privilegia
as falas, inquietacdes, expressoes, siléncios, contradi¢Oes e plurais perspectivas.

Entendemos que, assim como Oliveira, Guimaraes e Ferreira (2023, p. 210) constatam,
as entrevistas semiestruturadas podem ser utilizadas sem necessariamente estarem atreladas a
outras técnicas, visto que elas “apresentam maior flexibilidade ao pesquisador e possibilitam
que o informante se expresse mais livremente sobre o objeto da investigagdo”. Essa
flexibilidade, a nosso ver, pode proporcionar um maior entendimento sobre as falas dos
professores que abandonaram a carreira na Educacao Béasica, como ja discorrido. A pretensao
dessa técnica metodoldgica possibilita a recolha dos dados mediante conversas direcionadas
com algumas perguntas planejadas, mas, ao mesmo tempo, permitindo a fluidez prépria do
didlogo.

Por essa razdo, utilizamos, nas entrevistas, um roteiro® flexivel composto por 30
perguntas organizadas em trés blocos (1. Dados pessoais; 2. Experiéncias na Educacao Bésica
e na Rede Municipal do Recife; 3. Relagdo com a profissdo docente da Educacdo Béasica). Nem
todas as perguntas foram realizadas, porque alguns participantes, em suas narrativas, ja
contemplavam essas questdes. Além disso, em alguns casos especificos, realizamos perguntas
foram do roteiro, para compreendermos melhor as representacfes sociais esbocadas pelos
participantes. Assim, cada entrevista ocorreu em modelo de dialogo, onde os participantes
ficaram a vontade para expor suas impressoes, inquietacdes e opinides.

Essas entrevistas ocorreram online, via Google Meet, visto que alguns participantes ndo
residem em Recife. Mesmo entre os que residem na cidade, houve preferéncia pelas entrevistas
online devido a comodidade e a disponibilidade de horarios. O tempo médio das entrevistas foi
de 50min28seg, a entrevista de maior duracdo teve 59min25seg e a de menor 30min59seg.

Todas as entrevistas foram gravadas em audio, mediante autorizagdo dos participantes.

83 Apéndice A.
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Assim, endossamos que proporcionamos, a cada entrevistado, um ambiente de conversa
confortavel para os participantes poderem expor suas reais impressoes e representacdes acerca
do “ser professor” na Educagdo Basica, explicando por que abandonaram a profissdo docente
nessa etapa. Para Ludke e André (1986), essa ambientacdo confortavel € possivel através da
clara explicacdo da pesquisa ao sujeito antes de iniciar a entrevista, bem como dos niveis das
perguntas que devem ser organizados do ponto mais simples ao mais profundo, de maneira
gradativa e paciente. Consideramos esses pontos na elaboragdo dos cenarios para as entrevistas
que realizamos.

Para mais, outro cuidado que tivemos/temos diz respeito aos aspectos éticos desta
pesquisa, que foi devidamente submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa
envolvendo seres humanos da Universidade Federal de Pernambuco (CEP/UFPE), campus
Recife®. Lembramos que a fungido do CEP é “proteger todos os potenciais participantes das
pesquisas cientificas nas quais eles sdo voluntérios para salvaguardar a dignidade, os direitos,
a seguranca e o bem-estar de cada um desses participantes de estudos cientificos, sem distin¢éo,
de maneira ética e responsavel”®.

Além deste trabalho ser submetido ao CEP, respeitando a integridade e a dignidade dos
sujeitos, antes de iniciarmos as entrevistas, entregamos a cada participante o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) de Coleta de Dados Virtual®, cuja funcio é
esclarecer formalmente sobre objetivos, riscos e beneficios da pesquisa. Reforcamos que apenas
apos a assinatura do TCLE, por parte do sujeito e pesquisador, as entrevistas foram iniciadas.
Por fim, ap6s as transcricdes das entrevistas, os participantes receberam uma cépia dessas
analises para mais um assentimento de natureza facultativa. Este ocorreu através de contato via

e-mail e WhatsApp.

5.4 Procedimentos de andlise dos dados (técnica temética de Bardin)
Para organizacdo e interpretacdo dos dados obtidos com as entrevistas, utilizamos a
técnica de Andlise do Contetdo na modalidade temética proposta por Bardin. De acordo com
Bardin (1977, p. 105), “fazer uma analise tematica consiste em descobrir os nucleos de sentido

que compdem a comunicagdo e cuja presenca, ou frequéncia de aparicdo, podem significar

5 Numero do Parecer: 7.037.353. CAAE: 81485624.7.0000.5208.

% Disponivel em:
https://www.ufpe.br/documents/619819/801156/Perguntas+e+Respostas+Frequentes+CEP+UFPE.pdf/7b4f1d31
-eed0-4c¢7f-8815-9d0b7bad7db9. Acesso em: 10 nov. 2024.
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alguma coisa para o objetivo analitico escolhido”. Em outras palavras, ¢ por meio da Andlise
do Conteudo de ordem tematica que, “qualitativamente a presenga de determinados temas
denota os valores de referéncia e os modelos de comportamento presente no discurso” (Minayo,
2004, p. 209).

A partir da Andlise de Contetido de Bardin, organizamos nossas interpretacdes das
narrativas dos participantes desta pesquisa sobre suas trajetorias na Rede Municipal do Recife
enquanto docentes da Educagdo Basica. De acordo com Bardin (1977), entendemos que a
categorizagdo ¢ uma forma de organizar as interpretacdes, inferéncias e percepcdes que o
pesquisador constrdi a partir do material analisado. Por meio da categorizacdo, foi possivel
analisar como os participantes desta pesquisa representam socialmente a profissao docente e os
porqués que levaram eles a abandonarem essa profissao.

Em sintese, ao optarmos por essa técnica de analise, buscamos compreender se as
representacdes sociais da profissdo docente pelos sujeitos decorrem de consensos em relagédo a
génese e de que maneira sdo influenciadas pela cultura. Esses consensos, ou dissensos, foram
analisados a partir de temas distribuidos em sete categorias que construimos apds a exploracédo
das entrevistas transcritas, a saber: a) Motivagdo para cursar licenciatura; b) “Eu” professor da
Rede Municipal do Recife; c) Satisfacbes em ser professor na Rede Municipal do Recife; d)
InsatisfacOes em ser professor na Rede Municipal do Recife; ) Motivos que incentivaram o
abandono da profissdo na Educacéo Basica; f) Definicdo do atual professor da Educacao Basica;
e g) Motivos que podem levar outros professores a abandonarem a Educacéo Basica.

No capitulo a seguir, antes da exposicao dos resultados e da discussao, detalhamos o
perfil de cada sujeito e apresentamos as sete categorias de analise desta pesquisa.
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6. RESULTADOS E DISCUSSAO — EX PROFESSORES DE EDUCACAO
BASICA E SUAS REPRESENTACOES SOCIAIS DA PROFISSAO DOCENTE

“— Quem sabe e de onde sabe? — O que e como sabe? — Sobre o que sabe e com que
efeito? (Jodelet, 1993, p. 10).
6.2 O perfil dos participantes — “Quem sabe e de onde sabe?”

Conforme destacamos no capitulo sobre a Teoria das Representacdes Sociais (TRS), a
abordagem de Jodelet (1993, p. 10) enfoca a seguinte triade de questdes: “Quem sabe e de onde
sabe? — O que e como sabe? — Sobre o que sabe ¢ com que efeito?”. Para Jodelet (1993), ¢
fundamental compreender as condigdes de producao e circulacdo das representagdes sociais,
bem como seus estados e processos. Essa compreensdo ¢ essencial para a construgdo
epistemologica do objeto das representagdes sociais, especialmente no que diz respeito a génese
e a influéncia cultural que esse objeto carrega.

Nessa diregao, os estudos que utilizam a TRS, especialmente a abordagem de Jodelet,
“devem se preocupar com quem sdo 0s sujeitos que representam determinado objeto, que
compartilham essa representacdo e agem a partir dela, enfatizando o contexto social de onde
esses sujeitos falam” (Silva, 2016, p. 59). Em resumo, os sujeitos produzem representacdes
sobre os objetos, sendo simultaneamente influenciados por elas e por representagdes
preexistentes — estas, por sua vez, produzidas por outros sujeitos, estdo profundamente
enraizadas na cultura e no contexto social no qual todos compartilham e constroem saberes.

Respondendo a primeira questdo proposta por Jodelet (1993) — “Quem sabe e de onde
sabe?” — elaboramos o perfil de cada um dos participantes deste estudo. Os nomes sao ficticios
e foram criados com auxilio da Inteligéncia Artificial (IA) ChatGPT-4 (personalidade v2). Para
gerar esses nomes, utilizamos trés caracteristicas genéricas acerca da visdo que cada
participante tinha/tem da profissao docente, interpretadas a partir das respostas fornecidas nas
entrevistas. Assim, solicitamos que o ChatGPT-4 sugerisse um nome com significado coerente
a essas caracteristicas. O objetivo foi atribuir nomes que refletissem, em parte, a esséncia de
cada participante, mesmo que de forma genérica. Esses significados, em nossa perspectiva,
contribuem para a andlise interpretativa das narrativas de cada um e auxiliam na compreensao

das representagdes sociais compartilhadas sobre a profissdo docente®’.

57 Apesar da ciéncia de que essa Inteligéncia Artificial pode gerar respostas diferentes para uma mesma pergunta,
acreditamos que os significados que ela gerou contribuem, aqui, com o objetivo desta pesquisa, uma vez que 0s
compreendemos na esfera simbolica.
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Além disso, organizamos os participantes desta pesquisa em dois subgrupos, a saber:
subgrupo I: professores que migraram para a docéncia do Ensino Superior; subgrupo II:
participantes que abandonaram a profissao docente, definitivamente.

Detalhando a construgio dos nomes ficticios, temos: no subgrupo I, o nome Talita® que
foi escolhido para a participante que prefere trabalhar com adultos e busca desafios, pois 0o nome
representa afinidade com pessoas maduras, embora carregue uma energia jovial. Elisa®®, que
acredita no afeto e no acolhimento como ferramentas de transformacgao social, recebeu um nome
associado ao cuidado, empoderamento e consciéncia social.

No subgrupo II, Clarice”, que perdeu o altruismo na docéncia, recebeu um nome que
representa clareza de visao e ideal de transformagao social, refletindo sua visao outrora altruista.
Verdnica’l, por sua vez, representada por sua determinagio e resiliéncia, ganhou esse nome,
pois ele carrega o significado de disciplina e forga interior. Amélia’?, que priorizou a familia e
viu a docéncia como uma fase passageira, recebeu um nome associado ao amor familiar e ao
pragmatismo. Aria’®, que buscou liberdade como guia turistico, simboliza o anseio por novas
aventuras e a busca por outra realidade. Por fim, André’®, que enfrentou frustragio com o
sistema educacional, tem um nome ligado a perseveranca, reconstru¢do e sensibilidade,
refletindo sua trajetoria de decisoes dificeis.

A seguir, detalhamos cada um desses participantes, indo além dos simples significados
atribuidos pelo ChatGPT-4. Esse detalhamento comeca pelo subgrupo I, composto pelas
professoras que migraram para a docéncia no Ensino Superior, e se encerra no subgrupo II,
formado por aqueles que abandonaram a profissdo docente. A ordem dos participantes em cada
subgrupo segue a sequéncia em que as entrevistas foram realizadas, conforme a disponibilidade

de cada participante.

8 As caracteristicas dessa participante que colocamos na IA foram: ndo se vé lecionando para criancas; prefere
lidar com adultos (docéncia no Ensino Superior); gosta de se arriscar para alcangar seus sonhos e objetivos de
vida.

% Para chegarmos ao nome Elisa, elegemos as seguintes caracteristicas: gosta de lecionar para criangas; acredita
que o afeto e o0 acolhimento podem transformar a realidade; acredita na forca politica da profissdo docente.

0 As caracteristicas elencadas para Clarice foram: visdo altruista da profissdo docente; desejo por transformacéo
social e por ajudar as pessoas; desencanto, perda do altruismo.

"1 Enxerga a determinacdo como elemento essencial na profissdo docente; perseverante; acredita que é essencial
ser resiliente na profissao docente.

2 Enxerga a profissdo docente como uma passagem; ter tempo de qualidade com a prdpria familia é mais
importante do que ser professora; identifica-se com a educacéo social em significado amplo.

73 Desencantada com o sistema vigente da educacéo publica brasileira; acredita em ideais contrarios a sala de
aula tradicional; gosta do ar puro e da liberdade numa profissao.

4 Desencantado com o sistema vigente da educacio pUblica brasileira; acredita que o sistema atual néo ira
mudar; teve altruismo na escolha da profissdo docente, mas acredita, hoje, que isso foi perda de tempo.
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6.2.1 Talita

“Eu ndo me via satisfeita por causa da realizagdo profissional. Eu ndo me via
passando uma vida ali, porque eu era incapaz de fazer o que as minhas colegas faziam... eu
ndo sou capaz de alfabetizar uma crianga...” (Talita)

Talita se identifica como mulher cisgénero. Ela é negra, tem 36 anos e reside na capital
pernambucana, embora esteja atualmente em Petrolina por conta do trabalho. Hoje, ela atua
como professora do Ensino Superior em uma instituicdo publica estadual. A sua primeira
experiéncia na Educagdo Basica foi na Rede Municipal do Recife em 2014, com duracao de
apenas um ano — ela pediu exoneragao em 2015. Talita atuou como professora do primeiro ano
dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Ela ¢ formada em Pedagogia e possui doutorado em Educagdo pela Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE). E filha de méde professora, que também atuou na Rede
Municipal do Recife. No geral, Talita optou por ser professora quando projetou que poderia
investir na Educacao Inclusiva. Com vistas no horizonte profissional, ela realizou o vestibular
para Pedagogia e foi aprovada. Importante pontuarmos que, além de professora, a mae de Talita
¢ surda — possivelmente essa conjuntura influenciou Talita a ser professora e a se especializar
na Educacgao Inclusiva.

Contudo, Pedagogia ndo foi o primeiro vestibular que Talita tentou aprovacao na UFPE.
Antes disso, ela tentou jornalismo, porque sempre gostou de escrever e depois tentou
licenciatura em historia, area de seu interesse. Devido a alta concorréncia desses cursos, ela nao
obteve a nota minima para ser aprovada. O seu terceiro vestibular, entdo, foi para Pedagogia e,
como expusemos, ela foi aprovada. Apesar disso, Talita faz questdo de enfatizar que nao
escolheu Pedagogia por ser um vestibular menos concorrido, mas sim por enxergar essa escolha
como uma oportunidade de construir um horizonte profissional.

O abandono da docéncia na Educacdo Basica ocorreu quando ela entendeu que ndo gosta
de lecionar para criangas. Nao era esse o publico que ela tinha mais afinidade. Quando a
Prefeitura do Recife lhe convocou, ela ja era mestra e candidata ao curso de doutorado em
Educagdo pela UFPE. Com a aprovagdo no curso de doutorado e a aquisicdo de bolsa de

assisténcia, ela optou por solicitar a exoneragdo da Rede Municipal do Recife.
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Atualmente como professora do Ensino Superior, Talita se sente mais realizada e
confortavel. Ela gosta de ensinar, mas nao para criangas. Por essa razao, ela ndo planeja retornar
a sala de aula da Educagao Basica. Porém, Talita ndo se arrepende de ter cursado Pedagogia,

nem de ter lecionado para criancas. Em suas palavras,

Costumo dizer que tudo que eu tenho na vida hoje, 09h49 do dia 18 de julho de 2024,
eu devo ao curso de Pedagogia. Tudo na minha vida eu devo ao curso de Pedagogia.
A minha mie, pedagoga que hoje ja esta aposentada, e ao curso... Hoje eu sigo na
docéncia por isso.

Quando optou por ser professora da Educagao Basica, Talita ja tinha nogao do desvalor
dessa profissdo e, talvez por isso, j& planejava progredir de carreira. Em nenhum momento ela
se visualizou permanentemente lecionando para criangas. Ela, a propdsito, rememora que,
“quando passei no concurso que falei, que a prefeitura do Recife me chamou, eu ja dizia a minha
mae que iria assumir, mas que ndo garantia quanto tempo iria ficar 14”.

Nesse sentido, reconhecemos que Talita ¢ uma ex-professora que abandonou a profissao
docente na Educagdo Basica definitivamente. Consideramos que Talita abandonou a etapa da

Educacao Basica ao progredir em sua carreira para docéncia no Ensino Superior.

6.2.2 Elisa

“Eu ndo teria saido da Educagdo Basica para trabalhar na Universidade Publica se

eu recebesse e se eu tivesse as condicoes de trabalho que eu tenho na Universidade Publica”
(Elisa)

Elisa se identifica como mulher cisgénero. Ela tem 38 anos e reside atualmente em
Recife. Comecgou a ser professora da Educagdo Bésica em 2010 na Rede Municipal de Moreno,
onde permaneceu até¢ 2021, quando foi aprovada para ser professora universitdria em uma
Universidade Federal. Na Rede Municipal do Recife, atuou nos anos iniciais do Ensino
Fundamental entre os anos de 2014 e 2015.

Essa participante possui graduagdes em Pedagogia e em Direito, mais doutorado em
Educagao, ambos pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Em ressalva, ela registra
que cursou Direito com fins de complementar a sua formagdo, ja que pesquisa Politica e
Legislacdao da Educacao. Elisa ndo trabalhou na area juridica, nem tem essa pretensdo.

A escolha da profissdo docente por essa participante teve influéncia de sua mae, também
professora. Quando acompanhava a sua mae nas aulas da graduacao, Elisa se encantava com as
professoras universitarias e desejava se tornar uma quando crescesse. Ela conta que, quando foi

aprovada no vestibular de Pedagogia na UFPE, obteve grande apoio de sua familia,
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principalmente por ser de origem humilde e ancorar no exercicio de uma profissdo a

possibilidade de “melhorar de vida”. Em suas palavras,

Os meus pais apoiaram, sim. Eles entenderam que era uma escolha minha e que era
uma possibilidade, uma profissdo que eu poderia trabalhar mais rapido, para conseguir
ajuda-los, assim. Foi muito sacrificio para meus pais me manterem na Universidade
no inicio, sabe? A gente era realmente muito, muito pobre, assim. Eu estudei em escola
publica a minha vida toda. Ent8o... Quando eu consegui meu primeiro estagio, foi um
alivio financeiro para a minha familia.

Enquanto docente da Rede Municipal do Recife, Elisa tem uma representacao de si
como professora dedicada e afetuosa, que via no acolhimento e no refor¢o da autoestima dos
alunos a possibilidade de transformagao social. Diferentemente de Talita, que também migrou
para a docéncia no Ensino Superior, Elisa ressalta que gosta de dar aula para criangas, aprecia
ser professora da Educacdo Basica e que, inclusive, essa preferéncia se fortaleceu ao longo do
exercicio da profissdo. Um exemplo ¢ quanto ela fala, enfaticamente, que ndo teria saido da
Educacao Basica se, nesse nivel de escolarizagdo, dispusesse das mesmas condigdes de trabalho
€ a mesma remuneracdo que tem no Ensino Superior, apesar de, inicialmente, ter se encantado
pela docéncia universitaria quando acompanhava a sua mae nas aulas dela.

No entanto, Elisa recorda que teve desgaste emocional enquanto professora da Educagao
Basica. Isto ocorria quando ela presenciava corriqueiramente alguns alunos reproduzindo
violéncias na sala de aula, e quando nao conseguia dar o devido acolhimento que outros alunos,
vitimas de abusos, precisavam. Ela sentia impoténcia, sentia que estava falhando na sua missao
de dar suporte, proteger e transformar parte da realidade desses alunos. Elisa conta que essas

situagoes a fizeram repensar a profissdo docente e a cogitar desistir dela.

Isso aconteceu com uma crianga de 7 anos. Mas, assim, ndo era apenas o que ele fazia
apenas com ele, era o que ele fazia com a turma... ele agredia os meninos, ele puxava...
Enfim, ele rasgava o caderno dos outros. Ele era impossivel na sala de aula. E com 15
dias, teve uma vez que eu ndo me lembro exatamente o que aconteceu, mas eu estava
tao esgotada emocionalmente, que eu... Estava no segundo andar, ai eu olhei pra ele,
assim, olhei pra turma e a turma era sempre muito agitada por causa dele, ele agitava
mesmo. Como eu te falei, acho que nesse dia ele deve ter rasgado uns dois cadernos
dos colegas, deve ter puxado os cabelos de mais dois, jogado uma banca em alguém.
E eu estava tdo... Eu ndo conseguia tomar conta, assim, dar conta do dominio de sala,
porque a sala era pequena, ndo tinha nem como passar entre as cadeiras, assim,
entendeu? Pra ir 14 onde ele sentava. Enfim, e ai eu olhei pra sala e aquela confusao
enorme e... eu desabei, sabe? Eu entrei numa letargia. Eu s6 sai da sala e deixei as
criangas 14, desci as escadas, cheguei 14 na sala da coordenadora e disse assim: ‘eu to
indo agora pedir exoneragao’.

Nesse dia especifico, Elisa contou com suporte da coordenadora pedagogica e nao

desistiu da profissao. E, apesar de situagdes assim lhe trazerem desgaste emocional, ela volta a
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destacar que, ainda, sim, voltaria a lecionar na Educagdo Bésica, porém, sem perder o seu
vinculo com a docéncia no Ensino Superior na institui¢ao federal que atualmente trabalha.

Face ao exposto, a exoneragao voluntaria de Elisa na Rede Municipal do Recife nao
constitui o abandono da profissdo docente por desencantamento. Ela solicitou a exoneracao,
porque precisou se dedicar ao doutorado em Educagdo e ndo conseguiu licenga nessa Rede.
Como havia conseguido licenca na Rede de Moreno, ela continuou lecionando na Educagao
Basica até¢ 2021, quando foi aprovada em uma Universidade Federal que exigia dedicacao
exclusiva. Assim, Elisa abandonou a profissdo docente apenas em 2021, quando optou apenas
pela docéncia no Ensino Superior.

Consideramos, entdo, Elisa uma ex-professora da Educacdo Bésica, que optou pela
progressdo de carreira ao se tornar docente do Ensino Superior. Apesar da também
desvalorizagdo de professores universitarios, em compara¢ao com professores da Educacao
Basica, ha remuneragdo, reconhecimento e condigdes de trabalho mais favoraveis.

Mesmo que nao haja um desencanto docente enraizado nas escolhas de Elisa, ela se
exonerou da Educac¢ao Basica, sobretudo, devido a baixa remuneracao e as mas condigoes de
trabalho. Dessa feita, podemos pensar que o desencantamento docente institucionalizado pode,
também, surgir como mecanismo de desvalorizagdo e de distanciamento dos professores da
profissdo docente, ainda que ndo existam sentimentos de repulsa. Por essas razodes,

consideramos Elisa uma participante apta a esta pesquisa.

6.2.3 Clarice

“Eu tinha um encantamento, eu queria de verdade ser professora e eu sempre amei
crianga, entdo eu lutei pra fazer Pedagogia” (Clarice)

Clarice se identifica como mulher cisgénero. Ela ¢ branca, reside atualmente na capital
pernambucana e tem 46 anos. Dedicou 10 anos a docéncia da Educacdo Basica, sendo metade
destinada a Rede Municipal do Recife. Nesta Rede, alias, atuou, entre 2014 e 2019, como
professora dos 1° e 2° anos dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Clarice ¢ graduada em Pedagogia pela Universidade Catdlica de Pernambuco e, desde
que solicitou voluntariamente sua exoneracdo, vive da renda do marido, que ¢ militar. De
maneira geral, o principal fator que levou ao abandono da profissdo docente em 2019 foi a
violéncia que sofreu enquanto atuava na Rede Municipal do Recife. Curiosamente, Clarice

concluiu recentemente uma especializagdo em Transtorno do Espectro Autista (TEA), visando
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atuar em consultério. No entanto, ela ainda ndo se sente preparada para voltar a trabalhar com
criangas.

A sua escolha pela docéncia na Educagao Bésica foi resultado de um teste vocacional
aliado a autorreflexdo sobre suas aptiddes. Nesse processo, seu ideal de transformacao social
comegou a se desenvolver, levando-a a acreditar que o curso de Pedagogia lhe permitiria
contribuir para a mudanga na vida de seus futuros alunos. Para Clarice, entdo, esse ideal foi
mais gratificante do que o valor financeiro que ela receberia ao final de cada més. Ou seja,
desde antes de ingressar na Pedagogia, Clarice ja tinha consciéncia da desvalorizacdo da
profissdo docente, mas isso ndo a impediu de investir nessa profissao.

Mesmo com essa vontade inicial de transformar a realidade, Clarice narra que o seu
ingresso como docente da Rede Municipal do Recife foi chocante, em decorréncia da violéncia
exacerbada entre os alunos. Contudo, apesar dessa insatisfacdo, ela destaca que conseguiu se
encantar por seus alunos no primeiro ano na Rede Municipal do Recife, porque o seu ideal de
professora era mais forte. Ela acreditava, alids, que o seu ideal de transformagdo poderia ser
mais coerente na Rede Publica, posto que, até entdo, nos seus cinco primeiros anos de carreira,
ela atuou na Rede Privada. Mas a falta de suporte da Prefeitura do Recife, conjuntamente ao
excesso de violéncia, enfraqueceu o seu ideal de transformacao, e contribuiu para o despertar
do seu desencantamento docente.

A partir de entdo, a trajetoria de Clarice na Rede Municipal do Recife foi adornada por
bastante desencanto. As violéncias, os medos, a falta de apoio e o crescimento de impoténcia
lhe amedrontaram. Esse desencanto foi tanto que, quando comentou sobre voltar a sala de aula
da Educacdo Basica, ela foi firme: “Eu nunca mais vou colocar o pé em uma sala de aula. Nunca
mais” (Clarice). Essa participante destaca também que, durante os seus ultimos cinco anos de
profissdo, sentiu que algo foi quebrado, e que esse algo transcende (e suprime) o seu ideal de
professora transformadora.

Ademais, se pudesse voltar no tempo, Clarice comenta que nao teria optado por cursar
Pedagogia. Interessante destacarmos que, o teste vocacional, feito por ela anos atrés, indicou
como possibilidades formativas os cursos de Pedagogia e Psicologia. Ela escolheu a primeira
opgao por considerar a Psicologia um mercado mais fechado e também por acreditar que,
através da Pedagogia, poderia contribuir mais na forma¢do humana. Em suas palavras: “Se eu
pudesse escolher hoje, escolheria Psicologia e ndo teria ido de jeito nenhum pra Pedagogia.

Acho que foi um erro. Hoje eu acho que foi um erro” (Clarice, grifo nosso).
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Dessa forma, reconhecemos que Clarice ¢ uma ex-professora da Educacao Basica que
abandonou definitivamente a profissao docente. Consideramos, ainda, que esse abandono da

profissdao docente foi devido ao processo de desencantamento.

6.2.4 Verodnica

“[...] Dentro da sala eu conseguia maravilhas, fora da sala era uma agonia”
(Veronica)

Verdnica, mulher cisgénero negra, reside atualmente em Recife, tem 45 anos e possui
12 anos de experiéncia na Educagdo Bésica com carteira assinada, dos quais 8 foram dedicados
a Rede Municipal do Recife, atuando como professora dos quartos e quintos anos do Ensino
Fundamental anos iniciais. Ela se declara apaixonada pelo professorar na Educacdo Basica e,
apesar de ouvir comentérios desencantados de amigos professores, sente saudades de estar na
sala de aula. Verdnica, que solicitou a exoneragdo em 2015, apenas nao retorna para a docéncia,
por ancora- la a instabilidade/desvalorizacao financeira.

A sua formagdo ¢ em Pedagogia e em Direito, respectivamente, pela Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE) e Faculdade Mauricio de Nassau. Ela também possui mestrado
em Educacdo pela UFPE. Veronica precisou sair da Educacdo Basica para exercer uma
profissdo que lhe trouxesse um retorno financeiro mais interessante, ja que ela estava formando
a sua familia (conjuge e filho). A sua atual profissao ¢ técnica em assuntos educacionais em
uma Universidade Federal.

Verdnica comecou a lecionar aos 16 anos em uma escola privada. Desde entdo, ela
acredita que o desenvolvimento do afeto, da disciplina e da construgao do conhecimento ¢ algo
fascinante. Essa inser¢do precoce na profissdo vem da influéncia de sua familia, formada em
maior parte por professores, incluindo sua mae e seu irmao. A propdsito, quando optou por

cursar Pedagogia, Veronica recorda que,

As mulheres da minha familia, que ja eram todas professoras, acharam bom que eu
queria ser professora, mas, a0 mesmo tempo, tiveram aquele pingo de lamentacao,
porque sabiam que era uma profissdo muito pesada, pouco valorizada. Minha mae
sempre foi uma pessoa que era assim: “ela quer fazer, entdo faga”. Ela nunca foi de
botar defeito em nada, em nenhuma das coisas que eu quisesse fazer. Fora ser
professora, eu ainda fiz curso técnico de administragdo, fiz curso técnico em turismo.
Entdo, ‘mae, ndo estou fazendo nada, vou estudar’, ela dizia: “v4”. E ai, eu sempre
quis ser professora. Eu me identifico como professora. Minha profissdo ¢ pedagoga,
minha profissdo € ser professora, meu gosto ¢ sala de aula, apesar de eu ndo estar mais
nela. Uma profissdo que eu escolhi para a minha vida era essa, de pedagoga. Mas, de
resto, as pessoas geralmente diziam assim: “ah, professora...” ou entdo diziam: “vocé
¢ tdo inteligente para ser professora”, dai eu sempre respondia: ‘e pessoa burra pode
ser professora? Uma pessoa que € ignorante vai ensinar quem?’ Eu acho que os mais
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inteligentes sdo os que deveriam se interessar pela educacdo. Mas retrucavam: “ndo
paga bem”. Era sempre assim, “mas ndo paga bem”. E ai, eu dizia ao pessoal o
seguinte: ‘olha, a minha mae foi professora a vida toda. Ela tem dois filhos, ela tem
casa, ela tem carro, ela criou os dois filhos em escola particular. Entdo, assim, eu ndo
faco esse mizeré que vocés dizem’.

O apoio de sua familia foi fundamental para enfrentar os comentarios depreciativos
sobre a profissdo docente e, principalmente, para permanecer nela. VerOnica ancora o
professorar na Educacdo Bdsica a cachaca, isto porque, para ela, ¢ algo viciante, que faz a
pessoa continuar pensando e querendo novamente. Ela se declara apaixonada e alcoolatra da
Educagao Basica, apesar de reconhecer a desvalorizagao dessa profissao.

Os vinculos afetivos que Verdnica construiu na sala de aula, hoje uma referéncia de
pessoa negra para os seus estudantes negros e periféricos, lhe trouxeram for¢a de vontade para
permanecer na Educacdo Bésica. Portanto, quando essa participante fala que na sala de aula
conseguia maravilhas, ela se refere a constru¢cdo do conhecimento e do senso critico dos seus
alunos, a afetividade, aos avangos ndo s6 em conteudos pragmaticos, mas também, e
principalmente, no desenvolvimento da cidadania desses alunos.

As causas do seu abandono da profissdo docente, até entdo, ndo estdo essencialmente
relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem para criangas, mas, sim, a mad infraestrutura,
as condicdes de trabalho, a baixa remuneragao e a falta de entrosamento com a equipe gestora.

Assim, consideramos VerOnica uma participante apta a esta pesquisa por haver, na sua
trajetoria, abandonado a profissdo de professora. Este abandono se relaciona as estruturas
circundantes ao ser docente na Educacdo Basica, pautando-se, sobretudo, no desvalor dessa
profissdo. Acreditamos que essa estrutura afasta da Educacdo Basica, os professores
desencantados e os que gostam de atuar nessa etapa do ensino, mas nela ndo permanecem por

falta de condicoes.

6.2.5 Amélia

“[...] Apesar da formag¢do em Pedagogia, ndo atuo mais em sala de aula, trabalho
com educagdo, mas ndo sou professora” (Amélia)

Amélia identifica-se como mulher cisgénero. Ela ¢ branca, possui 39 anos e 9 anos de
experiéncia na Educacdo Bésica, sendo os seus trés ultimos anos dedicados a Rede Municipal
do Recife na Educacao Infantil — ela solicitou exoneracao em 2015. Amélia reside atualmente
no Recife, possui formagao em Pedagogia pela Universidade Estadual da Paraiba e atualmente

atua na area da pedagogia juridica como analista. Como exposto na sua fala inicial, essa
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participante ndo se considera professora. Para ela, a profissdo docente foi uma fase em sua
trajetoria.

Ela conta que, antes de ser professora na Rede Municipal do Recife, atuou como
professora dos municipios de Campina Grande e de Lagoa Seca, ambos na Paraiba. Na cidade
de Queimadas, também em territorio paraibano, Amélia atuou como supervisora pedagogica.
Ela veio a Pernambuco quando foi aprovada em concurso para a Rede Municipal de Jaboatao
dos Guararapes, posteriormente, foi aprovada para exercer a docéncia no Recife. Ela pediu
exoneracao em Jaboatdo para dedicar-se exclusivamente a Rede recifense.

Sobre a escolha pela profissao docente, Amélia discorre que ndo tinha interesse em ser
professora da Educagdo Basica. O seu interesse sempre foi pela educacio para além dos muros
da escola. Ela tem afinidade com projetos e causas sociais, € ndo com a docéncia na Educacao
Basica. Mas foi professora, por acreditar que “a sala de aula era uma passagem necessaria pelos
aprendizados que a gente tem” (Amélia, grifo nosso).

Nesse sentido, Amélia, que ja tinha sido aprovada no Tribunal de Justica, continuou na
Rede Municipal do Recife até entender que precisava dedicar mais tempo a sua familia. Como
o seu objetivo principal havia sido alcancado, que foi a aprova¢do no Tribunal de Justica, ela
pediu voluntariamente exoneracdo na Prefeitura do Recife e optou por ndo ser mais professora.
Ela recorda que estava gravida do seu primeiro filho quando solicitou essa exoneragao.

Em sintese, Amélia ndo compartilha uma representacdo negativa da profissdo docente.
Nao ha, em seu relato, arrependimento por ter sido professora. Mas, ainda sim, ela ancora essa
etapa da sua trajetéria a algo passageiro, ou seja, sem o objetivo de permanéncia. Como
pedagoga do Tribunal de Justica, Amélia, além de tempo de qualidade com sua familia, tem um
retorno financeiro mais significativo.

Em tempo, € interessante pontuarmos a influéncia da familia de Amélia quando ela

optou por cursar Pedagogia. Assim,

Eu fui influenciada por tios, parentes proximos, que faziam... eles eram da area de
educacdo, professores, sabe? Entdo, eu lia muito o material deles antes de estudar,
antes de passar no vestibular, que na época era vestibular. Mas eu ja sabia ao ler esse
material que eu ndo queria sala de aula. E eu resolvi fazer. Lembro que fui criticada
por alguns parentes proximos, justamente porque nao havia valorizagdo salarial. A
perspectiva, a preocupacdo maior dos familiares era... seria essa minha valorizacao
profissional, salarial, eu vi que eles tinham conhecimento que a remuneragdo ndo era
tao alta (Amélia, grifo nosso).

A influéncia da sua familia ndo foi apenas na escolha da profissdo, mas também na
construcdo da sua representacdo social. Quando Amélia escolheu Pedagogia, ela ja carregava

consigo uma representagdo da profissdo docente galgada pela falta de perspectiva salarial e
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profissional que a sua familia, em parte formada por professores, compartilhava. Ela optou pela
profissdo com vistas a ndo querer sala de aula.

Nesse viés, consideramos Amélia uma participante apta a esta pesquisa. Ela abandonou
a profissdo docente na Educacdo Basica, definitivamente. E, embora acredite que ndo tenha se
desencantado (uma vez que ndo existia encanto), hd indicios, em sua narrativa, de um
desencanto cultural, bem como da influéncia de sua familia na sua escolha e na sua decisdo de

abandonar a profissao docente.

6.2.6 Aria

“[...] Eujoguei a toalha, realmente. Eu disse: eu preciso cuidar de mim agora” (Aria)

Aria ¢ uma mulher cisgénero branca e tem 58 anos. Ela dedicou 25 anos a Educacao
Basica, dos quais pouco menos de um ano foi destinado a Rede Municipal do Recife, mais
especificamente ao terceiro ano dos Anos Iniciais. Atualmente, Aria reside em Bilbao, no norte
da Espanha, e atua como guia turistico pela Europa. Para além da vantagem financeira, essa
participante relata que, no seu atual trabalho, o ganho de conhecimentos culturais e de liberdade,
fora das paredes de uma sala de aula convencional, ¢ incontavel. Ela ndo possui pretensao de
retornar a sala de aula da Educagdo Basica, nem de voltar a residir em Recife.

A sua formagao inicial ¢ em Pedagogia pela Faculdade Frassinetti do Recife (FAFIRE).
Ela também possui especializagdes no Método Waldorf, no Método Montessori € em cursos
relacionados a reciclagem. Aria afirma: “sempre gostei de investigar e de trabalhar com arte,

educagdo e meio ambiente”. Influenciada pelas ideias de Ana Thomaz™

essa participante
acredita que o modo convencional, no qual a escola publica ¢ estruturada, ¢ falho e ndo permite

uma mudanca significativa na sociedade. A partir dessa perspectiva, ela buscou propostas

5 Ana Thomaz é uma educadora brasileira e mae de trés filhos que ndo concluiram os estudos formais na escola.
Ela defende a ideia de desescolarizagdo, que significa tirar a escola de dentro de si. Nesse viés, Ana acredita que
a escola convencional impulsiona o processo de massificacdo e alienacéo nos alunos, que gera e mantém desejos
artificiais neles. De maneira sintetizada, Ana Thomaz acredita que a escola convencional ndo transforma, nem
educa os estudantes, mas, sim, reproduz ideologias, coloniza pensamentos e poda a autonomia desses alunos.
Em suas palavras: “ndo vejo maldade na escola, nem descuido dos pais. Vejo amorosidade. Mas ¢ uma
amorosidade cheia de crencas, estagnacdes e medos. A pergunta é: para que educar uma crianga nos moldes que
fazemos hoje? A funcdo primordial da escola é a desconexdo, é a de fazer a crianca sair de uma construcéo
singular para entrar em uma perseguicao por buscar fins. Na escola como conhecemos, a crianga tem um
deslocamento do presente para ambicionar o futuro [...]".

Acesso em: https://www.uol.com.br/universa/noticias/redacao/2017/07/20/esta-educadora-deixou-o-filho-
abandonar-a-escola-e-se-orgulha-disso.htm. Disponivel em: 29 dez. 2024.

Sugestdo de video para aprofundamento no pensamento de desescolarizacdo de Ana Thomaz:
https://www.youtube.com/watch?v=QveTf5Deklo. Disponivel em: 29 dez. 2024.
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alternativas, como os métodos Waldorf e Montessori, que, grosso modo, enfatizam a autonomia
e a liberdade docente e discente.

Antes de ser professora na Rede Municipal do Recife, Aria atuou como docente em
varias instituigdes privadas, a exemplo do Instituto Capibaribe, em Recife, e do Centro
Educacional Anisio Teixeira (CEAT), no Rio de Janeiro. Ela rememora que, nesses dois
exemplos mencionados, aprendeu a ser uma professora “auténtica, com atitude e com pé na
contemporaneidade”. Essa construgdo disruptiva e alternativa de representagdao da profissao
docente fez Aria permanecer na docéncia por mais de duas décadas, embora ndo tenha sido
suficiente para impedi-la de sentir frustragdes e insatisfagdes. Nessa época, Aria sentia que
mesmo as estruturas alternativas de educacao ndo conseguiam transformar, significativamente,
a sociedade.

Contudo, suas maiores insatisfagdes e frustracdes vieram quando ela comegou a atuar
na Rede Municipal do Recife, em 2015. O trajeto para as escolas, com ruas sujas, pogas d’agua,
lixeiras transbordando lixo, o calor e o transito cadtico do Recife, traziam angustias a Aria, que
percebia que a educacdo ndo estava conseguindo mudar, de fato, a sociedade, que permanecia
a mesma de vinte anos atras. As estruturas das escolas com grades despertavam nela uma
sensacdo de animalizacdo de si, dos colegas, dos alunos e demais profissionais da escola. As
grades ndo resolviam a violéncia, mas despertavam o sentimento de ndo-liberdade em Aria, que
via sua autonomia cerceada. Toda essa conjuntura, evidentemente, contrastou com o que ela
acreditava ser uma escola.

Dessa feita, Aria, que ja tinha um desencantamento inicial pela falta de transformacao
da sociedade, fortaleceu os proprios sentimentos de desgosto e frustracdo. Nessa realidade, ela
recebeu uma proposta de um amigo para morar na Espanha. No que avaliou a proposta, Aria
decidiu pedir exoneracdo da Prefeitura do Recife em 2016 e deixar de ser professora da
Educagao Basica, definitivamente.

Importante destacarmos também que o seu ingresso na profissdo docente nao foi por
uma paixao ou visao altruista, mas, sim, partiu da decisdo sua mae sem sequer consulti-la. Em
outras palavras, Aria ndo escolheu ser professora e cursar Pedagogia, ela foi matriculada pela
sua mae, que ndo lhe perguntou se era essa a sua escolha. Avaliando essa situagdo hoje, ela
acredita que poderia ter tido um desenvolvimento profissional promissor se tivesse estudado
arte.

Apesar disso, Aria se manteve como professora da Educagdo Bésica por 25 anos e

desenvolveu uma ideia de que, por meio da educacado, a sociedade poderia ser transformada.
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Quando essa transformacdo ndo ocorreu e ela teve contato com a escola publica do Recife,
decidiu desistir definitivamente da profissao docente.

Com base no exposto, consideramos Aria uma ex-professora da Educagao Basica que
abandonou essa profissdo definitivamente. Ela também vivenciou o desencantamento docente
— a construcdo do aprego pela profissao foi quebrada diante da realidade da Educacdo Basica

brasileira.

6.2.7 André
“[...] Achei que eu estava fazendo o papel de Dom Quixote. Que estava lutando contra

uma coisa que eu ndo ia conseguir transformar e modificar” (André)

André, residente do Recife, identifica-se como pessoa ndo-bindria, negra e se
autorrefere, na maior parte da comunicagdo, por pronomes masculinos. Ele possui 63 anos e 11
anos de experiéncia na Educagdo Bésica. Todos os seus anos de Educacdo Basica foram
destinados a Rede Municipal do Recife, mais especificamente aos anos finais do Ensino
Fundamental. A sua formag¢do é: bacharelado e licenciatura em Filosofia pela Universidade
Federal de Minas Gerais, licenciatura em Educacdo Artistica pela Universidade Federal de
Pernambuco e Pedagogia a distancia, pelo Centro Universitario Internacional. Esse participante
ndo trabalha atualmente, vive da renda da aposentadoria e ndo se vé de volta a sala de aula de
nenhuma etapa da Educacao Bésica.

André destaca que sempre foi interessado pela area de comunicacdo e que, ao participar
do Programa de Iniciagdo Cientifica no Centro de Educagdo da UFPE, interessou-se também
pela docéncia. Para ele, a profissdo docente o encantou, principalmente quando relacionada a
educacdo popular e ao sonho de poder transformar a sociedade. Em suas palavras: “eu conheci
Paulo Freire, pessoalmente. Entdo, aquele sonho de mudar a sociedade, aquilo foi me
encantando e eu acabei optando pela docéncia, por ser professor”.

Rememorando esse inicio da sua trajetoria, André fez o seguinte adendo:

Meu Deus, quando eu penso... eu falo assim: ‘meu Deus, acho que eu fiz a escolha
errada’ (risos)... porque o profissional de educagdo e o sistema educacional no Brasil
sdo0 muito desvalorizados. Entdo, a pessoa que opta para entrar nesse sistema, para
exercer essa funcdo, estd pegando uma batata muito quente.

Nesse sentido, o que motivou o abandono da profissdao docente por André foi o sistema
conservador da educagao publica, a ndo transformagao da sociedade, a desvalorizagdo e a falta

de autonomia do professor. Além disso, André comentou que foi vitima de homofobia por
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algumas equipes gestoras de escolas que lecionou na Rede Municipal do Recife, e também
vitima de ameaca de morte vinda de alunos dessas escolas. Ele atuou em quatro escolas dessa
Rede, e sempre que possivel, solicitava transferéncia. Entretanto, ao perceber que os problemas
seguiam um padrdo, compreendeu que ndo valia a pena continuar tentando.

Hoje, André esta aposentado e ndo tem a pretensdo de retornar a Educagdo Basica. Ele
solicitou a propria exoneracao na Rede Municipal do Recife em 2017, antes de se aposentar. A
sua representacdo social da profissao docente ¢ de uma profissdao fadada a um sistema
controlador que desencanta e violenta os professores. Se ele pudesse voltar no tempo, nao teria

optado pela docéncia. Afirma:

Eu poderia ter ido para a area empresarial... eu perdi muito tempo sendo professor. Eu
poderia me dar melhor exercendo meus talentos em outro campo que ndo esse da
educacgdo. Eu vou falar para vocé que eu ndo tive ganhos. Sim, eu tive. Mas foram
muito poucos. O desgaste foi muito grande... (André).

André ndo vé melhorias na estrutura organizativa da Educa¢do Publica, na qual o
professor estd inserido. Para ele, essa falta de organizacdo faz com que os professores nao
queiram se manter na profissdo, mas se mantém porque ¢ um meio de sobreviver. Esse meio,
contudo, transmite aos alunos que a profissdo docente possui mais pontos negativos que

positivos. Em suas palavras,

Porque muitas vezes eu vejo muitas pessoas entrando para essa carreira de professor
por falta de opgdo. E eu vejo que muitos professores que estdo na docéncia... estdo ali
para sobreviver, porque eles ndo tém outro meio. Eles estdo amarrados ali. Mas, assim,
como eles ndo sdo passivos, eles estdo sempre reclamando, sempre fazendo greve,
sempre fazendo protesto, sempre fazendo paralisacdo, sempre se organizando. Se
fosse um sistema tranquilo, vocé ndo veria todo ano as escolas paralisando. Mas ¢ um
sistema muito problematico. [...] Nas proprias escolas, os alunos falam que a tltima
coisa que eles querem na vida ¢ ser professor. Existe uma ojeriza. Isso também vem
dos proprios alunos. Tem um ou dois perdidos... “ah, eu acho essa profissio tdo bonita.
A pessoa esta aqui cuidando, ensinando. Eu quero”. Mas isso € um perdido (risos). E
0 que esta acontecendo com o sistema é que ninguém mais quer ser professor. E uma
das profissdes que as pessoas tém menos interesse de exercer.

Durante a sua trajetdria, em contato com pares, com alunos e principalmente com a
realidade da Educacdo Basica da Rede Municipal do Recife, André construiu uma representagao
fatalista acerca do sistema de ensino publico brasileiro. Se antes existia uma perspectiva
altruista de encanto pela docéncia e da possibilidade de mudanga social, balizada pela
Pedagogia Freiriana, hoje, ha uma sensag@o de que a situagdo ndo mudara, de que o contexto
politico vigente perpetua um forte conservadorismo nas escolas.

Nesse sentido, compreendemos que André ¢ outro exemplo de professor que, além de

ter abandonado essa profissao na Educacao Basica, vivenciou o processo de desencantamento
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docente. Mesmo ap6s 7 anos do abandono da profissdo docente, André permanece com uma
representacao negativa da docéncia.
6.3 Apresentacao das categorias de analise

Com base no material das entrevistas foi possivel criar sete categorias tematicas. A
primeira ¢ a ‘Motivagdo para cursar licenciatura’. Ela estd organizada nas seguintes quatro
subcategorias: a) altruismo; b) horizonte profissional; ¢) admiracdao; d) ndo teve escolha. A
segunda categoria, por sua vez, ¢ ‘“Eu” professor da Rede Municipal do Recife’, também com
quatro subcategorias, a saber: a) transformador; b) cadtico; c¢) apaixonado; d) desencantado.
Essas duas primeiras categorias tém a finalidade de buscar na memoria dos participantes a
forma como eles representavam e sentiam a profissdo docente no cotidiano. Acreditamos que
esse movimento contribui com o objetivo especifico identificar as representacdes sociais,
desses (ex)professores, da profissao docente na Educacao Basica desta pesquisa.

A terceira categoria, entdo, versa sobre as ‘Satisfagdes em ser professor na Rede
Municipal do Recife’. Ela foi organizada nas quatro subcategorias: a) as criangas; b) boa relagao
com a equipe pedagdgica; c) boa infraestrutura; d) trabalhar com cidadania. Essa terceira
categoria objetivou compreender o encanto desses participantes pela profissdo docente, no
sentido de averiguar se este encantamento existiu € como existiu.

A quarta categoria trata das ‘Insatisfagdes em ser professor na Rede Municipal do
Recife’. Esta ramificou-se nas seguintes sete subcategorias: a) violéncia entre os alunos; b)
sistema de ensino e qualidade da educacao; c) realizacdo profissional; d) condi¢des de trabalho
e valorizacdo salarial; €) ma infraestrutura; f) relacio com a gestdo; g) trajeto. Essas
insatisfacdes nao correspondem necessariamente ao motivo do abandono da docéncia por esses
participantes, porém, ¢ um delineamento da conversdo do encanto por desencanto.

A quinta categoria, nesse percurso, atende os ‘Motivos que incentivaram o abandono da
profissdo na Educacdo Bésica’. Ela est4 organizada em cinco categorias, a saber: a) violéncia;
b) carreira académica; c) qualidade de vida; d) crise profissional; e) adoecimento. Essa ¢ a
categoria principal deste estudo, pois, além de nos ajudar a responder ao objetivo geral desta
pesquisa, trata dos seguintes objetivos especificos: revelar os motivos que fizeram esses
(ex)professores abandonar definitivamente a profissdo na Educacdo Basica; indicar possiveis
relagdes entre o abandono da profissdo e a etapa da Educagdo Bésica que o professor atuou.
Acreditamos que as respostas dos participantes nesta categoria também nos ajudam a
compreender as representacdes sociais da profissdo docente que eles construiram e, hoje,

partilham.
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A sexta categoria ¢ a ‘Defini¢do do atual professor da Educacdo Basica’. Organizamos
ela em seis subcategorias, a saber: a) herdi; b) militante; ¢) mediocre; d) esfor¢ado; e)
companheiro; f) desencantado. Nessa categoria, observamos como os participantes expdem
suas representacdes sociais da profissdo docente. Eles, por vezes, fizeram essa exposi¢cao por
meio do processo de transferéncia da propria trajetéria ao que, hoje, acreditam que a profissao
docente significa.

Por fim, na sétima e ultima categoria, tratamos dos ‘Motivos que podem levar outros
professores a abandonarem a Educac¢do Bésica’. Essa categoria foi destrinchada em cinco
subcategorias, as quais: a) violéncia; b) ma relacdo com a gestdo; c) desvalorizagdo; d)
condi¢des de trabalho; e) adoecimento. Os participantes, de acordo com a andlise que
realizamos, expuseram, uma vez mais, as representagoes da profissdo docente que construiram,
refletiram, também, sobre o que os fizeram abandonar essa profissdao e, ainda, comentaram
sobre como a sociedade enxerga o professor atualmente.

O roteiro de entrevista semiestruturada (consultar apéndice A) foi organizado em trés
eixos tematicos. Com base nesse exposto, organizamos as informagdes das categorias no
seguinte quadro:

Quadro 3 — Categorias emergentes das entrevistas com ex professores

Categorias Subcategorias / Frequéncia (f)

1. Motivacao 1.1 1.2 1.3 1.4
para cursar | altruismo horizonte admiracao ‘nao teve
licenciatura (=3) profissiona (=3 escolha’

1(f=1) (=1).

2. “Eu” 2.1 2.2 23 24
professor da | transformad cadtico apaixonado | desencantado
Rede or (f=3) (=1 =1 (=2)
Municipal
do Recife

3. Satisfagoes 3.1 3.2 33 34
em ser | ascriangas | boa relagdo boa trabalhar
professor na =4 com a infraestrutura com
Rede equipe (=1 cidadania
Municipal pedagogica (=3)
do Recife (=2)
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Insatisfagoe 4.1 4.2 4.3 4.4 4.5 4.6 4.7
S em ser | violéncia sistema de realizagdo condi¢cdes de ma relacd | trajeto
professor na entre os ensino e profissional trabalho e | infraestrut | ocom | (f=I)
Rede alunos (f=2) | qualidade (=1 valorizagdo | ura (f=5) a
Municipal da salarial (f=1) gestao
do Recife educagdo =1
(=4
Motivos 5.1 5.2 53 54 5.5
que violéncia carreira qualidade de crise adoecime
incentivara (=5 académica vida (f=2) profissional | nto (f=1)
m 0 (#=2) (f=1)
abandono
da profissao
na
Educagao
Bésica
Definicao 6.1 6.2 6.3 6.4 6.5 6.6
do atual | heroi (f=3) militante mediocre esforgado companhe | desenc
professor da (=1 (=2) (=2) iro (f=I) | antado
Educacao (=1
Bésica
Motivos 7.1 7.2 7.3 7.4 7.5
que podem | violéncia ma relacdo | desvalorizagd | condigdes de | adoecime
levar outros (=2) com a o (f=8) trabalho nto (f=3)
professores gestdo (=2)
a (=1
abandonare
m a
Educagao
Basica

Fonte: Autor, 2024.

Partindo do objetivo geral desta pesquisa, o qual lembramos ser identificar e analisar
as representagoes sociais da docéncia por (ex)professores da Educa¢do Basica que

abandonaram definitivamente a profissdo na Rede Municipal do Recife, torna-se importante
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destacar que, as categorias de andlise do quadro 3, respondem aos seguintes objetivos
especificos: a) revelar os motivos que fizeram esses (ex)professores abandonar definitivamente
a profissao na EB; b) indicar possiveis relagdes entre o abandono da profissdo e a etapa da EB
que o professor atuou; e c) identificar as representagdes sociais, desses (ex)professores, da
profissdo docente na EB.

Ressaltamos que essas categorias foram analisadas a partir dos dois subgrupos que
mencionamos — subgrupo I: formado pelos participantes que migraram para a docéncia no
Ensino Superior e subgrupo II: dos participantes que mudaram definitivamente de area

profissional.

6.4 Os dados — O que e como sabe? — Sobre o que sabe e com que efeito?

6.4.1 Categoria 1: Motivacdo para cursar licenciatura

A primeira categoria discorre sobre a Motivagdo para cursar licenciatura. De acordo
com Novoa (2017), a fragilidade da profissdo docente reside justamente na escolha dessa
profissdo, podendo, por conseguinte, caracterizar fator de aproximagao entre os professores da
Educagao Basica e o desencantamento docente. Por essa razao, intencionamos compreender
mais profundamente os porqués que conduziram os participantes desta pesquisa a optarem pela
docéncia.

Essa categoria estd organizada em quatro subcategorias, a saber: altruismo (f=3),
horizonte profissional (f=1), admiragdo (f=3) e ‘ndo teve escolha’ (f=/). No quadro a seguir,
ilustramos essas subcategorias organizadas nos subgrupos de participantes desta pesquisa.

Quadro 4 — Sintese da categoria 1: Motivacdo para cursar licenciatura

Subcategoria / Frequéncia (f) Subgrupo I Subgrupo IT
Participantes que migraram Participantes que mudaram de
para a docéncia no Ensino drea

Superior
Altruismo (f=3) Clarice e André
Horizonte profissional (f=1) Talita
Admiragdo (f=3) Elisa Veronica e Amélia
‘Nao teve escolha’ (f=1) Aria

Fonte: Autor, 2024.
Como exposto no quadro acima, a subcategoria altruismo, de maior frequéncia, foi

mencionada apenas por participantes do subgrupo II. No geral, esses participantes
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compartilham representacdes semelhantes, as quais demonstram que, inicialmente, havia um
encantamento pela profissao professor. Ha destaque aos anseios por mudanga social e
contribuicao na formacdo humana. Algumas das respostas sinalizam que a escolha por fazer
licenciatura € ancorada no desejo por transformacao, por exemplo: “poder auxiliar na formagao
de alguém [...]” (Clarice), no sentido de “poxa, que encantador poder ajudar na formagdo de
pessoas. Eu vou poder ajudar nisso” (Clarice).

O participante André, a propoésito, sublinha que, durante o contato que teve com o Centro
de Educac¢do da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), pode refletir que: “aquele sonho
de mudar a sociedade, aquilo foi me encantando” (grifo nosso). Essa mudancga da sociedade ¢
cristalizada, entdo, na escolha de André por ser professor da Educacao Basica, uma vez que esta
profissdo ¢ representada como um mecanismo para a realizacdo dessa mudanca. Percebemos
que essa representacdo, na narrativa desse participante, ¢ influenciada por crengas, valores e
informagdes difundidos na cultura, por meio da midia e da propria Universidade. Essas
informagdes e crengas influenciaram André na sua visao de mudanga social a partir da profissao
docente.

Para Jodelet (2005), as representacdes sociais sdo construidas e compartilhadas com
influéncia das culturas, ideologias e midias, posto que se tratam de produtos das praticas sociais.
Logo, a referéncia altruista de Clarice e André diz respeito a representacao da profissao docente
que a sociedade, por vezes, alimenta, seja através da midia, das ideologias ou da propria
Universidade, como mencionamos. Essa representacdo da profissdo docente atribui a esses
profissionais as responsabilidades de transformar a sociedade.

Assim, ndo ¢ estranho que, na narrativa de André, haja também um olhar roméantico as
propostas de mudanga social das pedagogias de Paulo Freire, principalmente no que tange a
educagdo popular. O proprio André rememora que, durante participacdo no Programa de
Inicia¢do Cientifica da UFPE, a ideia de mudanca social através da educacao, sobretudo a
educagdo popular, era exaustivamente compartilhada. Essa ideia foi refor¢ada pelos noticiarios,
filmes e alguns programas de televisdo que endossavam esse “poder” da educagao.

Enfim, a representacdo que os participantes Clarice e André tinham inicialmente da
profissdo docente ¢ de professor-transformador, que, através da educacdo, possibilitaria a
mudanca na sociedade. A fala de Clarice, por exemplo, deixa evidente um encanto pela docéncia
e uma expectativa de que a vida das pessoas poderia melhorar por meio da educagdo. André, na
mesma dire¢do, endossa esse anseio por transformagao social. Ambos os participantes ancoram

o proprio papel de docente a um ideal de docéncia que conjectura uma nova sociedade, mais
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justa e com mais equidade. Em suma, frisamos que, atrelada ao encantamento para com a
escolha da docéncia, ha uma forte esperanca por transformagao social.

Horizonte profissional (f=1) foi mencionado apenas pela participante Talita do subgrupo
I, ou seja, dos que migraram para a docéncia no Ensino Superior. Essa participante afirmou que
cursar Pedagogia foi uma decisdo e ndo uma escolha romantizada. Essa decisdo foi pensada ma
perspectiva de estudar Educagdo Especial, dada a expansao desse campo profissional. Porém,
para além dessa perspectiva técnica, essa atitude foi influenciada, também, pelo fato da mae
dessa participante ter sido professora — a mae dela foi professora readaptada, por falta de
audicdo, na Rede Municipal do Recife. Em seu depoimento, Talita lembra com ternura do
periodo que cursou LIBRAS, junto a propria mae, em uma Instituicdo de Apoio ao Surdo na
capital pernambucana, bem como das vezes que acompanhou a mae em seu trabalho na Rede

Municipal do Recife. Em suas palavras,

A gente fazia o curso de LIBRAS juntas, e ai, ja estava na iminéncia de fazer
vestibular, e todo mundo dizia que eu era muito boa em LIBRAS, e ai eu pensei ‘olha,
eu posso fazer Pedagogia, e trabalhar com a Educacdo Especial’. Entdo, a sua pergunta
¢é: “pedagogia foi a primeira op¢do?”, a minha resposta é: ndo, mas quando eu escolhi
fazer Pedagogia, foi uma decis@o de fato, ndo foi porque eu queria um curso ja que
ndo tinha passado nos outros. Quando eu decidi fazer, eu decidi de fato, ja no horizonte
profissional, poderia trabalhar com Educa¢do Especial... Nao foi o que aconteceu,
mas inicialmente era esse o horizonte (Talita, grifo nosso).

Na terceira subcategoria, admiracdo (f=3), os participantes voltam a partilhar
representacdes encantadas pela profissdo professor, porém, sem necessariamente ancora-las a
mudanca social, como em altruismo (f=3). Aqui, existe um desejo por ser profissional da
educacdo, embora ndo exclusivamente da Educacao Basica.

No subgrupo I, a participante Elisa destaca:

Eu sempre quis ser professora de Ensino Superior [...]. Eu via minha mé&e indo estudar.
Eu via as professoras do Ensino Superior, assim, discutindo umas coisas, sabe? E ai
eu ficava... admirando mesmo. Eu dizia: ‘ah, eu acho que eu quero ser professora de
Ensino Superior’. E eu também nunca tive sonho de ser outra coisa... médica ou
advogada, ou engenheira... essas profissdes assim...

No subgrupo II, percebemos representacbes semelhantes aos do subgrupo I. A
participante Verdnica, por exemplo, disse: “desde crianga, sempre quis ser professora”. A
familia dessa participante €, majoritariamente, formada por professores. Acreditamos que essa
admiracdo desde a infancia pode decorrer do espelhar-se na propria mae (bem como em outras
referéncias familiares), uma vez que tanto Elisa quanto Verdnica vém de familias onde ao
menos a mée é professora. Esse desejo forte, essa admiracdo em lecionar, pode se atrelar a

referéncia que elas tém da prépria mée, ou seja, hd uma transcendéncia da admirag&o e do afeto
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da figura materna a profisséo docente. Nesse sentido, lembramos que, consoante Jodelet (2005),
0s aspectos psicoldgicos ndo estdo desassociados do social, pois um exerce influéncia sobre o
outro. Dessa feita, € possivel que o afeto e a admiracao que essas participantes tém da propria
mée exercam influéncia na representacéo que elas compartilham da profissdo docente. Algo
semelhante, ainda que numa perspectiva de horizonte profissional, ocorre com a Talita, em um
ponto de intersecdo entre as subcategorias horizonte profissional e admiracao.

De forma diferente, a participante Amélia, pertencente ao subgrupo II, destaca: “o0 meu
desejo de estudo sempre foi educagdo. Entdo, eu entendo que a Pedagogia é a ciéncia que me
aproxima mais dessa realidade, desse anseio por estudar educagdo”. Para ela, trata-se de uma
admiracdo por cursar uma licenciatura que ndo se restringisse a disciplinas especificas, mas,
sim, que abordasse a Educacdo numa perspectiva ampla e social. Embora compartilhe essa
admiracdo, Amélia comenta que, para ela, ensinar na Educacao Basica foi temporario, porque
ela almejava trabalhar em uma area mais ampla e social. Assim, entendemos que essa
representacdo de temporalidade e limitacdo acerca da profissdo docente é influenciada pela
desvalorizacdo que essa profissdo carrega. Essa representacdo, a propdsito, foi repetidamente
lembrada por seus familiares quando essa participante decidiu cursar pedagogia.

A subcategoria ‘ndo teve escolha’ (f=1) foi mencionada apenas no subgrupo I, pela
participante Aria. Essa subcategoria representa uma influéncia forte e direta da mae de Aria.
Em suas palavras: “eu ndo escolhi, minha mae escolheu por mim. Talvez eu tivesse escolhido
estudar musica, arte, educacdo artistica... Tém muito mais a ver comigo do que a prépria
Pedagogia”. Inversa as categorias altruismo (f=3) e admiracdo (f=3), aqui ndo ha um
encantamento por cursar licenciatura. Aria foi, de certa forma, encaminhada, embora acredite
que o curso de Pedagogia Ihe ajudou bastante a compreender a Educacéo e a importancia dessa
area para toda a sociedade.

Interessante, ainda, destacarmos que ela lecionou na Educacdo Basica por
aproximadamente 25 anos, até decidir mudar de area e investir na carreira de guia turistico na
Europa. O seu inicio na profissdo docente, contudo, ndo advém de uma vontade prépria, como
ela faz questdo de enfatizar: “sem nem me perguntar, um dia, a minha mae me disse que eu
estava matriculada no magistério” (Aria). Essa realidade demonstra uma presenca incisiva da
sua mée, ao contrario das participantes Talita, Elisa e Veronica, que se espelharam a partir do
afeto e da admiracéo.

Enfim, no geral, podemos observar gque entre as participantes do subgrupo I, ou seja, das

que migraram para 0 Ensino Superior, as representacfes com relacdo a escolha da profissao
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docente sdo atreladas a ideia de progressdo de carreira. Essa progressao € tida, por elas, como
essencial. H& admiracéo pela profissdo docente, mas € uma admiracdo menos romantica, menos
centrada na mudanca da sociedade, e mais relativa ao ato de ensinar.

O subgrupo 1l, por sua vez, sendo mais numeroso, coleciona representacbes mais
plurais. A primeira concentracdo dessas representacGes é em altruismo, com trés mencoes.
Clarice e André trazem uma admiracdo mais romantica da docéncia na Educacdo Basica,
sobretudo na Rede Publica. Eles acreditavam que, ao optar pela docéncia, poderiam cooperar
para uma mudanca social de grande significado. Essa esperanca e essa construcao de ideal os
levaram a um alto patamar de encantamento pela profissdo docente (excesso de expectativas).

As participantes Verénica e Amélia também revelam uma representacdo positiva na
escolha da licenciatura, ainda que mais conscientes da desvalorizacdo social. Alids, é
interessante destacar que essas participantes almejaram progressao de carreira, assim como as
participantes do subgrupo I. Todas essas participantes (Veronica, Amélia, Talita e Elisa)
buscaram expandir-se profissionalmente na area da pedagogia. Verdnica e Amélia nédo
lecionam, mas seguem atuando em setores educacionais afins a docéncia — lembramos que a
primeira € técnica educacional e a segunda é pedagoga judiciaria. Esse desejo por progredir de
carreira ancora-se a desvalorizacdo da profissao docente na Educacao Basica.

Concluindo a sintese, temos Aria, que traz uma representacdo menos positiva que 0s
demais entrevistados. Como dito, ela ndo teve escolha no proprio ingresso da licenciatura e, ja
nesse inicio, ndo possuia uma identificacdo sélida com a profissdo docente. No entanto, ela
manteve-se na docéncia por 25 anos devido aos vinculos que teceu com 0s pares, 0 COrpo
pedagogico e, principalmente, as criancas. Esses vinculos contribuiram para a construcdo da
atitude afetiva e de sua permanéncia na Educacdo Basica por mais de duas décadas.

Em tempo, as motivacbes dos participantes deste estudo ndo divergem do que a
literatura, acerca da escolha profissional docente, constatou ao longo dos ultimos anos. Sales e
Chamon (2011), por exemplo, em pesquisa com 964 sujeitos, pontuaram que as concepcdes de
redencdo social e de altruismo balizam as principais motivagdes para ser professor. Entretanto,
essas autoras também identificaram que essas mesmas motivagdes podem trazer conflitos para
alguns desses profissionais ao longo da profissdo. Quando os professores ndo conseguem
transformar a realidade, o, até entdo, encantamento comeca a se converter em frustracao (Sales;
Chamon, 2011).

Leite et. al (2024), dialogando com Sales e Chamon (2011), também constataram que a

ideia de contribuir a transformacéo da sociedade é uma das principais motivac6es na escolha
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profissional docente. Duran (2010) é outra pesquisadora que chegou a consideragdes
semelhantes as de Sales e Chamon (2011) e Leite et. al (2024). Essas autoras, ainda, convergem
no fato de que a desvalorizacdo ndo foi motivo suficiente para impedir essas concepgdes de
mudanga social nos futuros professores. Eles tém nocdo do desvalor da profissdo docente,
porém, “a falta de valorizacdo da profissédo ndo afeta a motivacao ou a determinacao dos sujeitos
em seguirem a carreira docente” (Sales; Chamon, 2011, p. 2006).

Essa fala de Sales e Chamon (2011) se aplica a todos os participantes deste estudo —
eles demonstraram saber da desvalorizacdo da docéncia, mas o ideal que construiram sobre ser
professor foi mais forte. Esse ideal, como ja mencionamos, foi fortemente influenciado pela
cultura difundida tanto na midia, quanto na Universidade e na propria familia desses
participantes. A luz de Jodelet (2015), inferimos que essa cultura contribuiu para a
representacdo de professor como possibilitador da tdo ansiada mudanca social, a mudanca que

todos na sociedade precisam.

6.4.2 Categoria 2: “Eu” professor da Rede Municipal do Recife
A segunda categoria, entdo, versa sobre 0 “Eu” professor da Rede Municipal do Recife.
A partir dela, foi possivel localizar quatro subcategorias, cujos temas sdo: transformador (f=3),
caodtico (f=1), apaixonado (f=1) e desencantado (f=2). Essas subcategorias permitem que
visualizemos como os participantes se definem no exercicio da profissdo docente, durante o
periodo que lecionaram na Rede Municipal do Recife.
Aqui, os subgrupos se organizam da seguinte forma:

Quadro 5 — Sintese da categoria 2: “Eu” professor da Rede Municipal do Recife

Subcategoria / Frequéncia (f) Subgrupo I Subgrupo II
Transformador (f=3) Elisa Clarice e Amélia
Caotico (f=1) Talita
Apaixonado (f=1) Veronica
Desencantado (f=2) Aria e André

Fonte: Autor, 2024.

Como podemos visualizar no quadro acima, a subcategoria de maior frequéncia na
categoria 2 ¢ ‘transformador (f=3)’, que, alias, figura em ambos os subgrupos. Nessa

subcategoria, grosso modo, os participantes compartilham uma representacdo de professor que
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intervém na realidade a fim de modifica-la. Essa transformacdo se expressa a partir do
engajamento ao pensamento critico dos discentes, do desenvolvimento da autoestima desses
alunos ¢ do ‘gasto’ financeiro para a compra de algum material de trabalho — algo que deveria
ser custeado pelo Estado.

No subgrupo I, Elisa destaca que o seu ato transformador ocorreu mediante o resgate
“da autoestima desses meninos, a vontade deles de estar ali, de aprender, de estar na escola...”.
Para ela, essa é uma transformacdo bastante significativa, visto que proporciona um ‘olhar para
si’as criangas que, por vezes, ndo tém afeto na propria casa. Essa falta de afeto ocorre porque
0 pai é ausente, ou esta preso, ou foi assassinado, ou porque a mae precisa trabalhar o dia todo
e tem, em casa, uma postura rispida.

Apesar de Elisa compreender que essa transformac¢ao nao modificara a estrutura da
realidade dessas criangas para além da escola, o acolhimento, o abrago e o prazer por frequentar
a escola precisam ser destacados. Esses elementos (o ‘acolhimento’, o ‘abraco’ e o ‘prazer por
estar na escola’) constituem o que Moscovici (2015) denomina de “transformacgdo” do
desconhecido em algo familiar. Essa transformacao diz respeito ao processo de construcao das
representagdes sociais, por isso precisa ser destacada.

Essa transformag¢do do desconhecido em conhecido, como ja tratamos na primeira parte
desta dissertacdo, desenvolve-se através de dois processos importantes, a objetivagdo e a
ancoragem. Para Moscovici (2015, p. 72), “objetivar ¢ descobrir a qualidade iconica de uma
ideia”, ¢ tornar o abstrato em concreto/palpavel. Em outras palavras, a objetivagdo ¢ o
movimento de cristalizar o abstrato em algum elemento iconografico e/ou concreto. Jodelet
(2005), nesse contexto, pontua que a objetivacdo ¢ crucial, pois ela organiza o campo das
representacdes. O campo das representagdes, por sua vez, diz respeito aos espacos simbolicos,
culturais e sociais onde as representagdes sociais sdo construidas, compartilhadas e
transformadas. No campo das representagdes, ocorre a producdo (mediante histéria e as
necessidades sociais) e a circulagdo (praticas, interagdes, compartilhamentos, etc.) (Arruda,
2002).

A ancoragem, por seu turno, € outro processo igualmente importante. Ela ocorre quando
atribuimos significados de representagcdes ja existentes a algo que desconhecemos (Spink,
1993). Consoante Moscovici (2015, p. 61), “ancorar ¢, pois, classificar e dar nome a alguma
coisa”, isto €, ¢ atribuir uma rede de significados a algo que, até entdo, € novo e carece de uma

categoria. A ancoragem, entdo, constitui uma transformagdo de “[...] algo estranho e
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perturbador, que nos intriga, em nosso sistema particular de categoria [...] Moscovici (2015, p.
61).

Esses dois processos, objetivacdo e ancoragem, sao fundamentais nas pesquisas das
representacdes sociais, sobretudo das que se utilizam da abordagem sociogenética de Jodelet.
Eles nos mostram como as pessoas organizam os conhecimentos que construiram socialmente
acerca de determinado objetivo, e principalmente como essas mesmas pessoas lidam com a
memoria individual e coletiva (Moscovici, 2015).

Logo, consideramos que Elisa objetiva a ideia abstrata de ‘transformag¢ao’ na concretude
do acolhimento, do abrago e do prazer que os alunos desenvolveram por frequentar a escola.
Para ela, esses sdo pontos cruciais para a permanéncia dos discentes na escola. As sensagdes
expressadas por essa participante, mediante seu ato de ‘transformacdo’ concretizado na
afetividade do afeto, sdo de coletividade e for¢a politica (contra as estruturas vigentes da nossa
sociedade). Ela traz na propria narrativa a necessidade de coletividade e for¢a politica, e acredita
que a sua transformagao foi uma forma de tentar resistir as estruturas vigentes e ideolodgicas da
nossa sociedade. Para Elisa, entdo, essas relagdes de afeto foram/sdo componentes nevralgicos
da sua luta social pela propria profissao docente.

No subgrupo II, dos participantes que mudaram de area, duas participantes também
trazem uma nog¢ao de ‘transformacao’ nos limites da escola e do que elas, enquanto docentes,
podiam fazer. Clarice traz uma ideia de transformacdo a partir do pensamento critico e do que
ela espera por ensino e aprendizagem. Em suma, “estavam acostumados, habituados mesmos,
a s copiar o que estava no quadro. Isso ndo ¢ ensinar para mim. Entdo, eu estava mostrando
para eles outra maneira, tentando fazer eles pensarem. Eu estava tentando ensinar realmente
alguma coisa” (Clarice). Nessa dire¢do, ‘transformacao’ para ela foi a modificagdo do apenas
copiar o que estd no quadro para uma aprendizagem realmente significativa, que desenvolva a
cidadania dos estudantes. Ela ancora, assim, o processo de aprendizagem significativa ao
pensamento critico, autdbnomo e a compreensao dos conteudos pragmaticos.

Por seu turno, Amélia traz a ideia de transformacdo (ideia abstrata) objetivada nos custos
financeiros que precisou ter para dar o “melhor” aos seus alunos (concretizagdo representada
pelo seu dinheiro na compra de recursos pedagdgicos). De acordo com ela, o seu fazer
pedagdgico se atrelava a “arcar com investimentos que nao deveriam ser meus, deveriam ser
do Estado... Eu arcava, porque eu queria dar o meu melhor, sabe? Se eu ndo conseguia ter o
melhor, se a escola ndo conseguiria arcar com isso, eu tentava ver outros meios possiveis” (grifo

nosso). Interessante a ideia que essa participante traz dos custos que precisou ter, pois ela utiliza
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o termo “investimento”, ou seja, seguindo esse raciocinio, os gastos que ela teve retornariam
em forma da aprendizagem significativa dos seus alunos. Mas, se esse € o papel do Estado, o
de investir em educacdo, essa ex-professora, na realidade, gastou ou investiu?

De modo geral, ambos os subgrupos compartilham uma representacdo de professora
comprometida com o aprendizado e com o progresso pessoal dos alunos, a partir de uma
perspectiva de transformacdo da realidade desses discentes — essa representacdo esteve
presente em boa parte do campo representacional desses participantes na Rede Municipal do
Recife. Ademais, a transformacdo a que se referem ndo corresponde a mudanca global da
sociedade, mas, sim, a modificacdo de parte do processo de ensino e aprendizagem na sala de
aula, na qual cada uma foi responsavel. Elas acreditam que a educacgédo pode moldar a realidade
dos estudantes, ainda que essa modificacdo ndo seja universal; elas enxergam um certo poder
transformador no ensino e aprendizagem. Isto confere a elas uma grande responsabilidade
social.

Por sua vez, a subcategoria ‘caético (f=1)’ foi mencionada apenas por Talita, integrante
do subgrupo que migrou para a docéncia no Ensino Superior. Essa participante destaca que a
sua primeira experiéncia assumindo uma turma da Educacédo Basica foi na Rede Municipal do
Recife. Nesse horizonte, ela ancora essa experiéncia ao significado de cadtico, devido a

responsabilidade em ser professora e a distancia sentida entre a teoria e a pratica.

Era a minha primeira experiéncia, e ainda que eu conhecesse a realidade da Prefeitura
do Recife, porque minha mae é pedagoga e trabalhou 14, quando vocé vai, que é o seu
mesmo, é bem cadtico. Entdo, eu defino assim, foi dificil, dificil inicialmente quando
vocé tem aquelas criangas sob a sua responsabilidade, € muito cadtico, acontecem
muitas coisas... Eu tinha impressao que, todo dia, 0 mundo podia se acabar ali com
aquelas criancas... (Talita).

Talita enfatiza o choque de realidade ao iniciar a sua carreira docente na Educacéo
Basica. Recordamos que a dissertacdo de Cardoso (2013), discutida na introducdo desta
pesquisa, discute justamente essa fase inicial da carreira dos professores. Para essa autora, ao
menos nos primeiros cinco anos de carreira, a fragilidade de permanecer e a inseguranga com
0 exercicio da profissdo enfraquecem-na enquanto categoria. Machado et. al (2016), em estudo
com 70 professores em inicio de carreira, constataram que a precarizacéo, a discrepancia teoria
e pratica e a desvalorizagdo da profissdo de professor concorrem para o mal-estar nessa
categoria, bem como a ndo permanéncia desses profissionais na docéncia.

Esse cenario caotico que Talita destaca pode ser lido como um choque de realidade no
inicio de carreira, conforme pontuamos, porque trouxe para ela os pesos cotidianos da profisséo

docente. Como sublinhado pela literatura, esses pesos em excesso e em grande constancia
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podem resultar no mal-estar docente. Trata-se, entéo, de uma fase delicada para a permanéncia
na profissdo de professor, haja vista que logo de inicio ha a possibilidade de despertar o mal-
estar e 0 desejo por desistir.

Além disso, Talita, apesar da boa relagcdo com a equipe pedagdgica, destacou a falta de
suporte na sala de aula. Ela teve um estagiario para Ihe acompanhar, mas ele era estudante do
Ensino Médio e tinha pouca instrucéo. Por essa razao, Talita precisou instruir e servir de apoio
para esse estudante, quando, na verdade, ela também precisava de apoio. O choque de realidade
no inicio de carreira, mediante experiéncia dessa participante, soa como um periodo
introspectivo, no qual é comum que o proprio professor, em meio a inseguranca, reflita se quer
(e se pode) realmente permanecer na profissdo docente (Cardoso, 2013).

Em tempo, Talita pontua que ndo possuia uma perspectiva de encantamento pela
profissdo, embora tenha gostado de avancar com os alunos em muitos aspectos, como em leitura
e escrita. Aqui, o anseio por transformar a realidade dos alunos aparece, quica, de modo latente,
quando comparado as participantes da subcategoria anterior. No entanto, ainda, sim, é
interessante que, mesmo sem sélidas expectativas nutridas por um encantamento, Talita passou
por um choque e um sentimento caotico, comuns ao desencantamento (Cardoso, 2013). Isto €,
0 desencantamento &, sim, um processo complexo e repleto de camadas, e ele também pode
surgir no inicio da carreira estimulando os professores a desisténcia da profisséo.

A subcategoria ‘apaixonado (f=1)’ foi mencionada apenas por Veronica, integrante do
subgrupo 11, dos que mudaram de area. Essa participante declara ainda ser apaixonada pela
Educacdo Basica. Ela atrela o desejo por transformacéo a admiracdo e a vontade de lecionar na
Educacdo Baésica, sobretudo para turmas consideradas “dificeis”, devido ao dito mau
comportamento dos alunos. Em sua fala, hd um amor forte vinculado ao exercicio da profisséo,
algo que vai além do ato de transformar uma dada realidade, posto que se trata do encantamento
vivido pelo processo de ensinar e aprender para/com as criangas.

Em suas palavras: “Ah... apaixonada! Eu dizia que a sala de aula era a minha cachaga.
Eu me declaro alcoolatra da Educacdo Basica. Eu sai da sala de aula, mas eu ndo consegui
deixar de pensar na Educagdo Basica de alguma maneira...” (Verdnica). Aqui, o abandono da
carreira ndo vem necessariamente atrelado ao desencantamento com a profissdo, porque,
mesmo exonerada, essa participante ainda se considera apaixonada pela docéncia na Educacao
Basica. O problema, entéo, ndo é o ensinar para criangas.

Interessante o destaque para o fato que Ver6nica ainda tem contato com suas colegas

professoras da Educacdo Basica, pois quando ela expressa a sua vontade em voltar a sala de
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aula, recebe interjeicOes de reprovacao dessas colegas. Isto ocorre simplesmente por ela estar
numa profissdo cuja remuneracdo é significativamente mais alta, com uma carga de trabalho
menos estressante. “Minhas amigas que estdo em sala de aula sofrendo horrores, assim,
reclamando. “Ai, que bom que tu saiu. Tu sentes falta?”” Eu falo: ‘sinto’. Ai elas: “tu ¢ doida?”.

299

Eu digo: ‘ndo, € porque se eu ganhasse 14 o que eu ganho aqui, eu voltava’”. Entdo, apesar de
se considerar apaixonada pela sala de aula, Verdnica tem consciéncia da ilha de desencanto que
circunscreve a profissdo docente, bem como das dificuldades que os professores atualmente
compartilham entre si.

Essa realidade dicotdbmica que inclui professores apaixonados e professores
desencantados na Educacdo Basica ndo € novidade; ela ja foi constatada por Machado e Santos
(2011), por exemplo. A época, essas autoras pontuaram que mesmo quando os docentes atrelam
0 proprio ser professor a vocacdo, eles o fazem com ciéncia dos desafios enfrentados no dia a
dia dessa profissdo, como baixos salarios, mas condi¢des de trabalho, desvalorizacao, etc. —
isto €, entender a prépria vocagdo ndo isenta os professores de se frustrarem.

Além disso, é interessante pontuar que, como Jodelet (2001) registra, as representacdes
sociais trazem cargas historicas e sociais tecidas principalmente pela primeira instituicdo com
a qual as pessoas tém contato, a familia. Frisamos que a paixao de Verdnica pela sala de aula
da Educacdo Baésica pode estar vinculada ao campo representacional de sua familia de
professores, cujo apoio mutuo e as trocas de experiéncias eram/sio constantes’®. Além disso,
as frustrac6es ndo Ihe afetam tanto atualmente como afetam as suas ex-colegas docentes, porque
ela ndo exerce mais a profissao de professora.

Na subcategoria desencantado (f=2), Aria e André compartilham a perda do gosto por
ser professor da Educacdo Baésica, devido a aspectos burocraticos e institucionais dessa
profissdo. Essa subcategoria foi mencionada apenas por esses integrantes do subgrupo 11, ou
seja, dos professores que mudaram definitivamente de area.

As seguintes falas desses participantes expressam o desencantamento do qual
mencionamos: “Naquela época eu gostava, eu acreditava que sempre tinha alguma coisa para
corrigir. Mas, depois... (risos) a gente vai perdendo... Vocé vai ficando mais velho, Ivis, vocé
val ver. A gente vai perdendo a certeza de tudo” (Aria); “Fui na Prefeitura do Recife,
desencantado ha anos... com todo esse sistema, pedi minha exoneragdo. Foi uma experiéncia,

do inicio ao fim, cheia de traumas e problemas” (André¢).

6 A propria Verdnica disse que a frase “a Educagdo Bésica é a minha cachaga” lhe foi apresentada pelo seu
irmdo, também professor.
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Na primeira fala, a de Aria, é possivel observar que o desencanto ndo € individual,
embora tenha suas implicagdes subjetivas também, como, por exemplo, o seu inicio na
licenciatura sem o seu consentimento — lembramos que ela foi matriculada em Pedagogia por
exclusiva vontade de sua mae. Essa participante alerta para, “[...] vocé vai ficar mais velho,
Ivis, vocé vai ver [...]” — interessante recordarmos também que comentarios como esse
trilharam a nossa trajetoria na Educacdo Basica, nas fases de estagio e docéncia, quando 0s
professores compartilhavam o desencantamento entre si e se identificavam com as frustracoes
dos seus pares. Esse desencantamento posto por Aria, entdo, fortalece-se no compartilhamento
e na identificacéo coletiva.

No segundo dizer, o de André, o desencanto ndo aparece de modo instantaneo, mas, sim,
como processo moroso, complexo e estrutural. Esse ex-professor comenta sobre os traumas e
problemas que teve durante a sua jornada de 11 anos na Rede Municipal do Recife, e como isso
0 tencionou a abandonar a profissdo docente. Ele ancora a prdopria imagem de professor ao
significado de desencanto — as memorias boas parecem nado suprimir o desamor que ele sente
pela ex-profissdo. Ademais, ele evidencia que o problema do seu desencantamento ndo é
individual, é estrutural e, portanto, coletivo, tal como compartilhado por Aria.

Santos e Betlinski (2020) e Rosa (2016) discutem justamente o carater coletivo e
estrutural do desencantamento docente. Para esses autores, a racionalidade neoliberal manipula
os interesses da escola, que se torna um instrumento a favor dessa racionalidade. Essa
manipulacdo, entdo, impulsiona a ideia de que a educacdo transforma a sociedade e gque essa
transformac&o é um superpoder exclusivo dos professores. O problema é que esse superpoder
dos professores parece ndo funcionar como é idealizado socialmente, embora ele continue a ser
incentivado como a grande esperanca social, por entes como o Governo, a midia, a escola, etc.

Por essa razdo, por exemplo, Aria perdeu o “brilho nos olhos” e entendeu que, ano apos
ano, as situacdes negativas permanecem as mesmas. Nao ha transformacao, porque néao existe
projeto de sociedade mais justa e menos desigual. Para Santos e Betlinski (2020), essa realidade
aumenta a sensagdo de impoténcia dos professores e os faz repensar a propria profisséo, o
proprio “eu”.

E por que essa racionalidade existe? Para Ball (2001), ela existe para reforcar a ideia
capitalista de escola como mercado. Esse refor¢o proporciona lucro para uma pequena parte da
sociedade. Assim, Ball (2001) denuncia que o mercado educacional, impulsionado por
interesses neoliberais de massificacdo da produgdo, vem reconfigurando as identidades e

destruindo as sociabilidades inerentes a escola, de tal modo a endossar uma espécie de
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isolamento instrumentario, posto que “os espagos nos quais sao possiveis a reflexdo e o didlogo
sobre os valores sdo eliminados” (2001, p. 107-108). Isso concorre para uma sobrecarga de
trabalho nos professores que se vém desencantados com toda essa estrutura, e ndo
especificamente com o professorar na Educacao Basica.

Tanto Aria quanto André tiveram trajetérias longas na Educagdo Bésica,
respectivamente 25 e 11 anos. Eles experienciaram vérias fases do desencantamento até
compreenderem que o abandono da profisséo foi, para eles, a melhor solugdo. Aria, a proposito,
fala sobre a cidade do Recife ser politica e estruturalmente cadtica. André, por seu turno, diz
que a realidade da profissdo docente ndo ird mudar, porque nao hé vontade legitima de mudanca
por parte dos politicos brasileiros. Ambos nao se arrependem de terem abandonado a profissao
docente. André, alias, se pudesse voltar no tempo, ndo teria optado pela docéncia. Em suas

palavras,

Eu iria para a area empresarial. Empreendedorismo... eu perdi muito tempo sendo
professor. Eu poderia me dar melhor exercendo meus talentos em outro campo que
ndo esse da educagdo. Eu vou falar para vocé que eu ndo tive ganhos. Sim, eu tive.
Mas foram muito poucos. E o desgaste ¢ muito grande.

Enfim, no geral, como podemos observar, o subgrupo I, ou seja, dos que migraram para
o Ensino Superior, concentra o proprio “eu professor” nas subcategorias ‘transformador’ e
‘caotico’. Essa variag¢do simboliza o que cada participante pensa a respeito da Educacdo Bésica.
Talita, por exemplo, ndo se visualiza de volta a sala de aula das criancas, seja Educacéo Infantil
ou Ensino Fundamental. Durante a entrevista, ela enfatizou o topico da realizacéo profissional,
de ndo conseguir se sentir realizada como professora da Educacdo Basica. Além disso, como
discutimos, o inicio na docéncia dessa participante foi na Rede Municipal do Recife e Ihe
causou um choque de realidade. Ela ancora o préprio “eu professora” ao significado de caotico,
em decorréncia da responsabilidade em ensinar e cuidar de criancgas e de ndo se sentir realizada
profissionalmente.

Ja Elisa, apesar de ter investido na progressdo de carreira, tal como Talita, sentia-se
realizada sendo professora da Educacdo Basica. Ela acreditava que poderia transformar a
autoestima dos estudantes e desenvolver o gosto deles por estar na escola, e isto, de certa forma,
alteou o0 seu senso politico do porqué de ser professora da Rede Publica. Contudo, € importante
destacarmos, também, que essa ideia de transformacéo de Elisa carregava limites, ou seja, nem
tudo era possivel ser transformado pelo afeto. Nesse sentido, essa transformagéo trouxe, por
vezes, 0 sentimento de impoténcia para essa professora, principalmente em situacdes delicadas

Como a sequir:
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Quando eu descobri o abuso sexual que uma aluna minha sofria, uma menina de sete
anos... Eu fiz uma denuncia para o Conselho Escolar, mas quando as coisas
comegaram a Se mexer, 0s pais tiraram a menina da escola, 0s pais ndo, a mae.
Levaram a menina ndo sei pra onde. N&o sei se pra outra cidade... sumiram com a
menina... E ai eu me senti muito impotente... porque, assim, apesar dela sofrer abuso
sexual dentro de casa do irmdo mais velho, eu conseguia acolher essa menina, sabe?
Eu conseguia abraga-la, ela chorava comigo, ela ndo me dizia diretamente, mas vocé
vai percebendo, né? Nas entrelinhas, nas coisas que as criangas falam...

Lembro que ela me pedia pra passar o final de semana na minha casa, porque ela néo
queria passar dois dias com a familia, entendeu?

E, assim, isso me deixou até hoje, assim... (ficou emocionada). Isso tem uns dez anos.
E até hoje isso mexe comigo. Isso me doi... eu queria muito saber o que aconteceu
com ela... hoje ela é uma mulher. Hoje ela deve ter ai uns 18 anos, mas eu queria me
encontrar com ela, saber que ela ta bem... (Elisa).

Por mais que Elisa enfatize a consciéncia politica no seu “eu professora” da Rede
Municipal do Recife, a sua ideia de transformacé&o recolhe a responsabilidade do bem-estar dos
seus alunos para si. Isto ocorre de modo automatico, porque o Estado produz essa sensagdo de
autorresponsabilidade e de fracasso (Han, 2017). Além disso, ter consciéncia politica nao
robotiza as pessoas, principalmente em situacfes delicadas como a descrita acima, onde a
afetividade, o carinho, a protecdo e a acolhida de Elisa ficam em evidéncia e sdo cruciais. Nesse
intento, o Estado precisa assumir essa responsabilidade e dar suporte psicoldgico aos
professores, para que estes ndo ancorem a propria representacdo de profissdo docente aos
significados de impoténcia e fracasso, e principalmente, para que eles ndo enfrentes situacdes
sensiveis assim sem o devido amparo (Santos e Betlinski, 2020).

No subgrupo Il que contém os participantes que mudaram de area profissional, as
subcategorias que aparecem sao: transformador, apaixonado e desencantado. As participantes
Clarice, Amélia e Verdnica ancoram as representacdes do “eu professora” em aspectos
positivos, apesar da perspectiva de transformacdo de Amélia também incluir uma falta de
atuacdo do Estado na aquisicdo de materiais pedagégicos.

A despeito de Aria e André, ha uma representacdo da propria atuacdo docente resumida
a frustracdo. Quando comentamos sobre o “eu professor”, cada participante pdde fazer um
recorte da sua trajetoria para melhor responder a essa questéo, e Aria e Andreé se atentaram aos
aspectos negativos da ex-profissdao. Frisamos que essa conjuntura evidencia um estagio elevado
de desencanto, em que ndo ha a minima pretensdo de retorno as atividades docentes da
Educacdo Basica. Frisamos, enfim, que esses participantes desencantados estdo satisfeitos com

a decisdo do abandono da carreira docente.

6.4.3 Categoria 3: Satisfagdes em ser professor na Rede Municipal do Recife
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A terceira categoria representa as Satisfagdes em ser professor na Rede Municipal do
Recife. Nesta, identificamos as seguintes quatro subcategorias, a saber: relacdo afetiva com as
criancas (f=4), boa relacdo com a equipe pedagdgica (f=2), boa infraestrutura (f=1) e trabalhar
com cidadania (f=3). Cada participante apontou para até duas satisfacdes, dispostas cada uma
em uma subcategoria. Aqui, nos atentamos aos lados positivos da profissdo docente na Rede
Municipal do Recife.

Para ilustrar como cada subgrupo desta pesquisa se apresenta nessa categoria, criamos
0 quadro abaixo:

Quadro 5 — Sintese da categoria 3: Satisfa¢cbes em ser professor na Rede Municipal do Recife

Subcategoria / Frequéncia (f) Subgrupo I Subgrupo I1
As criangas (f=4) Elisa Clarice, Veronica e Aria
Boa relagdo com a equipe Talita Clarice

pedagodgica (f=2)

Boa infraestrutura (f=1) Talita

Trabalhar com cidadania (f=3) Elisa Amélia e André
Fonte: Autor, 2024.

Como apresentado no quadro acima, a relacdo afetiva com as criancgas é a subcategoria
de maior frequéncia (f=4). Ela se refere a relacdo construida e nutrida com os alunos no
cotidiano. No subgrupo I, Clarice sublinha que “o primeiro ano foi muito bom... A minha
primeira turma foi boa... Estar com as criangas foi bom...”. No mesmo caminho, Verénica fala:
“nessa escola em particular... eu gostava dos alunos...”, enquanto Aria compartilha: “eu via os
olhinhos deles brilharem desde o primeiro dia... que foi uma festa...”.

Os dizeres desses professores correspondem a um vinculo emocional positivo,
sobretudo com énfase aos termos “muito bom”, “gostava” e “brilharem”. Esse tipo de
representacdo simboliza o principal vinculo dessas participantes com a profissdo docente, uma
vez que a boa relacdo docente-discente interfere no ambiente de trabalho dessas profissionais.
Ao se referir a uma escola especifica da Rede Municipal do Recife, Verdnica, em exemplo,
refletiu que o ambiente escolar melhorava, mesmo que de modo singelo, quando a relacéo que
ela nutria com os estudantes era positiva. Pensamos que essa relagdo é um dos pontos cruciais
para a razdo de ser e se manter professor na Educacdo Basica atualmente, uma vez que ela
corresponde ao campo representacional da profissdo docente, ou seja, 0 campo onde as

representagdes da profissdo docente sdo compartilhadas. Esse campo, conforme Jodelet (2001),
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consegue influenciar as atitudes dos seus agentes. Em sintese, se 0 campo representacional é
negativo, as atitudes tenderdo a ser negativas.

Sobre os vinculos que essas professoras construiram ao longo das suas trajetorias, €
interessante lembrarmos da pesquisa pioneira acerca do abandono da carreira docente, realizada
na Rede Estadual de S&o Paulo por Lapo e Bueno (2003). Para essas autoras, esses vinculos
impedem que o abandono da profissao seja um processo rapido e pratico, pois quebrar tais
vinculos provoca perdas de pessoas e do cargo publico, e, “além de frustragdo, a sensacgao de
fracasso, de ter sido malsucedida em seus esfor¢os” (p. 78). Dessa feita, a manutencgdo saudavel
desses elos implica a permanéncia dos professores na profissio — por isso acreditamos
ser comum que Clarice, Veronica e Aria tenham sentido desejo por desenvolver ainda mais
esses vinculos; esse desejo foi uma tentativa de permanecer na profissdo. Todavia, a
permanéncia desses profissionais, embora embasada na criacdo e na manutencédo de vinculos,
precisa ser validada por mais valorizagdo, melhores condi¢cdes e menores cargas de trabalho
(Lapo; Bueno, 2003), uma vez que todos esses elementos também exercem influéncia no campo
representacional dessas participantes.

No subgrupo I, dos professores que migraram para o Ensino Superior, Elisa comenta:
“eu acho que talvez a maior satisfacdo que eu tive enquanto docente da Educagdo Basica foi
poder construir relagdes afetivas com os meus alunos, relagdes de afeto”. A motivagao
profissional dessa participante é baseada nas relaces de afeto que ela construiu e manteve na
sua carreira de professora da Educacdo Basica. Essa realidade demonstra, uma vez mais, a
importancia dos vinculos afetivos na profissdo docente.

De maneira geral, notamos consensos entre os dois grupos. As participantes Clarice,
Veronica, Aria e Elisa endossam que a afetividade faz parte das praticas docentes, ao menos
em dois sentidos aparentes: 1. Na motivacdo dos alunos e no seu reconhecimento enquanto ser
humano dotado de autoestima, que pode e deve receber atencdo, acolhida e amor; e Il. Na
propria motivacao para ser professor e na sua vivacidade enquanto profissional do ensino, para
além da mera transmissdo dos contetdos. Dessa feita, a afetividade, comentada por essas
participantes, atrela-se a professoralidade delas no periodo em que lecionaram na Rede
Municipal do Recife. Isto principalmente pela afetividade discutida estar imbricada na
especificidade do trabalho docente, no que tange permanéncia e autorreconhecimento enquanto
professor.

Acerca da afetividade, Pombo-de-Barros e Arruda (2010) destacam que os afetos

desempenham um papel central nas representacfes sociais. Para essas autoras, sentimentos
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como solidariedade podem reforcar lagos comunitarios e dar enfdse a uma estrutura
organizativa. No caso de Clarice, Veronica, Aria e Elisa os afetos aparecem como sustento do
desenvolvimento delas na profissdo docente, e ainda como argumento para que elas pudessem
permanecer nessa profissdo por mais de cinco anos.

Nesse sentido, concordamos com Pombo-de-Barros e Arruda (2010, p. 357) quando elas

constatam que,
[...] os afetos perpassam processos que vdo a duas dire¢des: a da pertenca social e a
da potencialidade individual. As representacfes sociais sdo uma forma de
conhecimento que viabiliza esse movimento, pois funcionam para manter o vinculo
social enquanto também permitem apropria¢des individuais, ou melhor, negociacées
entre 0s sujeitos que as partilham.

Os afetos, que constatamos nesta subcategoria, constituem a principal satisfacdo de
Clarice, Verdnica, Aria e Elisa como professoras da Educacdo Bésica. O desenvolvimento
desses lagos afetivos responde o porqué permanecer professor.

A segunda subcategoria, entdo, diz respeito a boa relacdo com a equipe pedagdgica
(f=2). Ela é mais um tdpico relacionado a criagdo dos vinculos na profissdo docente.
Participantes dos subgrupos | e Il destacam o vinculo que desenvolveram com as equipes
pedagdgicas das escolas que lecionaram na Rede Municipal do Recife. No subgrupo I, Taltia

pontua que,

Trabalhar naquela escola foi e continua sendo uma experiéncia incrivel, ainda tenho
vinculo com as pessoas, eu ainda volto |a, porque é uma escola que tem uma equipe
muito comprometida. Entdo, eu acho que, por mais cadtico que foi pra mim, o fato de
ter uma equipe, uma coordenacgdo pedagdgica... a melhor coisa foi a escola enquanto
equipe (grifo nosso).

Em mais um ponto consensual entre os subgrupos, Clarice, do subgrupo |1, destaca que:
“a equipe da diregdo era muito boa. Era tdo boa, que eu tenho contato com elas até hoje, sabe?
Sédo pessoas muito boas” (grifo nosso). Para ambas as participantes, Clarice e Talita, o trabalho
colaborativo, para o compartilhamento de alegrias e enfrentamento de adversidades, surge
como elemento nevralgico dos vinculos profissionais. Estes, assim como a relacdo com 0s
estudantes, sdo essencialmente afetivos. Por essa razdo, as participantes ainda mantém contato
com a equipe pedagogica das escolas em que lecionaram, mesmo que tenham abandonado a
docéncia na Educacédo Basica e ndo planejem retornar.

Desse modo, ainda que a profissdo docente seja uma profissao individual, posto que o
professor atua sozinho na sala de aula, as participantes destacam que o trabalho em equipe é
fator motivador nessa profissdo. O dialogo, a escuta e o0 acolhimento entre os pares parecem

fortalecer a profissionalidade docente, em sua subjetividade e, principalmente, coletividade.
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O inverso da coletividade é pontuado como fator para o desencantamento docente pela
literatura. Cassdo e Chaluh (2018), por exemplo, destacam que o trabalho docente precisa ser
coletivo, sobretudo nos primeiros anos da profissdao, onde ha uma maior necessidade de partilha
e acolhimento. Chaluh (2008), por sua vez, destaca o excesso de individualismo na profissao
como fator preponderante a soliddo dos docentes, 0 que pode resultar em adoecimento.

Como expusemaos, 0s vinculos sdo imprescindiveis na profissdo docente, eles partem da
nocéao de coletividade e trazem, além de uma rede de apoio entre os proprios professores, um
tonus politico a essa profissdo. Ainda, € importante acrescentarmos que 0 excesso de
individualismo na profissdo de professor é decorrente de representacdes sociais existentes.
Perrenoud (1999, p. 113) comenta que “a solidao da profissao docente aparece frequentemente
como escolhida e assumida condicdo de autonomia, de criatividade ou de eficacia”. Para esse
autor, o ato de ser individualista na profissdo docente é visto como condicdo de autonomia
profissional. Sob essa veste, &€ mais facil que os professores absorvam essa representacéo e as
alimentem no contexto social mais amplo. O problema disso, como Cassdo e Chaluh (2018) e
Chaluh (2008) revelaram, € a naturalizacdo da soliddo, trazendo, por conseguinte, sobrecarga
de trabalho, falta de amparo, sensacdo de impoténcia e até adoecimento.

Na sequéncia das analises, apenas uma participante destacou a infraestrutura da escola
que atuou na Rede Municipal do Recife como positiva. Mencionada apenas por Talita, do
subgrupo |, a subcategoria boa infraestrutura (f=1) refere-se as instalacdes fisicas e aos espacos
da escola. Para ela, “a escola era ampla, apesar de eu estar no anexo, tem isso também, porque
ela passou por sucessivas reformas, os meus alunos tinham lugar para brincar, a escola tinha
area, tinha salas, eu acho que foi a melhor coisa pra mim isso...”. Essa satisfacdo conecta os
espacos pedagogicos ao desenvolvimento dos estudantes, a partir de salas com recursos
especificos a aprendizagem e espagos para a recreacao.

Na narrativa de Talita, ainda que a Prefeitura do Recife ndo garanta a melhor
remuneracdo do estado de Pernambuco, ela, ao contrario da maioria das prefeituras, advém de
infraestrutura minimamente adequada — pelo menos na escola em que essa participante foi
lotada. Importante o destaque a relagdo que Talita fez, que aproxima essa satisfacdo acerca da
infraestrutura a boa relacdo que desenvolveu com a equipe pedagogica. Compreendemos que
uma satisfacdo pode influenciar a outra, no sentido de olhar para os espacos e para a equipe da
escola e encontrar sentido para estar ali, mesmo que temporariamente. Por exemplo: se um
espaco ndo for inicialmente adequado, a equipe pode tentar solucionar esse problema (indo a

Prefeitura, solicitando apoio da comunidade, etc.), fazendo com que, dessa forma, o espago
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possa ser adequado aos objetivos pretendidos. Ou seja, se existir, em algum momento,
insatisfacdo com o espaco fisico da escola, ha possibilidade de minimizacdo dessa insatisfacao,
porque a equipe pedagogica é comprometida e engajada.

Nesse sentido, a definicdo de infraestrutura boa que Talita traz é subsidiada pelos
vinculos afetivos que ela desenvolveu com a equipe pedagdgica da escola. Além disso, é
importante registrarmos que trabalhar nessa escola em especifico foi um desejo dessa
participante. Apesar de estar situada numa comunidade tida como “perigosa” por algumas
pessoas, Talita ja tinha uma relacdo de afeto com a regido e por isso quis voltar para ela como
professora.

A quarta subcategoria é cidadania (f=3), segunda de maior frequéncia entre o0s
participantes. Ela foi mencionada por participantes de ambos os subgrupos. Em ponto de
intersecdo, essa subcategoria dialoga com a categoria Motivacdo para cursar licenciatura, mais
especificamente com a subcategoria altruismo (f=3). Isto porque ela também traz a ideia de
mudanga social. No entanto, diferentemente de altruismo, acreditamos que, aqui, ha uma
consciéncia de transformacdo mais apurada que idealizada, visto que, agora, 0s participantes
tém contato com a realidade da sala de aula e conhecem os limites da “transformacgao”. A
mudanca social, nesta subcategoria, € galgada nos principios do desenvolvimento humano para
0 pleno e critico convivio social, ou seja, em principios que podem ser desenvolvidos e
exercitados na sala de aula. Em sintese, os participantes acreditam que podem transformar parte
da realidade dos seus estudantes a partir do ensino da cidadania.

No subgrupo Il, dos participantes que mudaram de area, André destaca uma cidadania

freiriana,

A minha maior alegria foi uma alegria freiriana. Cidadania freiriana. Foi trabalhar
com as classes populares, Educacéo Publica, aquele projeto de uma sociedade melhor,
de um mundo melhor... fazendo com que a sociedade melhore o padrdo de
conhecimento e de qualidade de vida (grifo nosso).

Essa alegria freiriana que ele menciona se relaciona diretamente com a Educagéo
Pablica e com a sua intencdo de querer transformar a realidade desses alunos. Essa
transformac&o surge na partilha dos saberes e na consciéncia politica, como formas de melhorar
a qualidade de vida e as condi¢6es das classes populares. A consciéncia e 0 exercicio critico da
cidadania, para esse participante, apareceram, no inicio de sua carreira, como fator de
transformacéo, por isso a sua satisfacdo em trabalhar na Rede Publica do Recife. A
transformacéo, entdo, compunha parte do seu ideal enquanto professor. Antes de ser professor,

André tinha uma vontade altruista de mudar a sociedade. No seu cotidiano docente, essa sua
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vontade por transformagdo social, embora tenha permanecido, moldou-se aos limites da
realidade da Rede Municipal do Recife.

Amélia, por sua vez, evidencia que o processo de ensino e aprendizagem nao se restringe
aos contetidos pragmaticos, mas, sim, ao desempenho da cidadania dos alunos. Em suas
palavras: “o progresso dos alunos, ndo s6 no sentido de aprendizagem escolar, mas enquanto
cidadados em formagdo” (Amélia, grifos nossos). Para ela, trabalhar com educagdo em sentido
amplo possibilita contribuir para o progresso das pessoas, principalmente das classes populares.
Embora ndo tenha enfatizado a forga politica da cidadania, esse progresso das classes populares
surge ancorado diretamente na politica, na resisténcia e no ideal de sociedade mais equitativa.

No subgrupo I, ou seja, dos professores que migraram para o Ensino Superior,
percebemos mais um ponto de consenso com o subgrupo II. Elisa destacou que a sua maior
alegria foi trabalhar com a cidadania dos alunos, com a ideia de transformar a percepg¢ao
fatalista desses estudantes e de, assim, desenvolver afetividade. Para ela, a cidadania é mais um
mecanismo de vinculo, dessa vez sendo professor-aluno-sociedade. Em seus dizeres, “a minha
grande satisfagdo era trabalhar questdes relacionadas a cidadania dos alunos, a
transformagao...” (Elisa).

Por fim, em resumo, observamos que essa categoria trouxe pontos interessantes em
ambos o0s subgrupos. O subgrupo I, por exemplo, dos professores que migraram para 0 Ensino
Superior, estd presente em todas as subcategorias, mesmo sendo menos NUMEroso que O
subgrupo Il. Nele, notamos que Elisa gosta de trabalhar com criancas, principalmente no que
tange o trabalho com cidadania e o endosso a forca politica docente. Ela se identifica como
professora da Educacdo Basica, ainda que ndo esteja atuando nessa profissdo atualmente,
devido principalmente a baixa remuneracao.

Talita do mesmo subgrupo, no entanto, ndo possui uma representacdo de si como
professora da Educacdo Basica. Alias, ela destacou ndo gostar de lecionar para criangas e que,
portanto, ndo voltard a Educacdo Béasica. Quando expressa suas maiores satisfacOes, essa
participante concentra as suas respostas na boa relagdo que teve com a equipe pedagogica e na
infraestrutura da escola, e ndo no professorar para criangas como Elisa faz. Essas diferentes
satisfacbes compdem o principal dissenso entre essas participantes do subgrupo I, e trazem esse
leque de satisfacOes.

Ja o subgrupo I, dos participantes que mudaram de area, apenas a subcategoria da boa
infraestrutura ndo foi mencionada. H& uma concentragdo na subcategoria trabalhar com

criancas, com ressalva para Clarice e Aria, pois estas discorrem sobre ndo desejarem, hoje,
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ensinar para esse publico. Clarice, por exemplo, falou que, hodiernamente, tem dificuldade até
para abracar uma crianca que ela ndo conhece, em decorréncia da violéncia que sofreu enquanto
professora da Rede Municipal do Recife. E Aria diz que ndo dispde mais de energia para lidar
com criangas numa sala de aula convencional.

Por sua vez, Amélia e André discorreram sobre cidadania. Como falamos, eles
ancoraram o progresso dos alunos a aprendizagem da cidadania. No fim, Clarice (subgrupo I1)
e Talita (subgrupo I) mencionaram a boa relacdo com a gestdo e o fato de ainda possuirem
contato com essa equipe como fator importante e positivo na trajetoria delas.

De maneira geral, essa categoria trés é sustentada por criacdo e manutencgdo de vinculos
afetivos, seja entre professor-aluno, professor-equipe ou professor-aluno-sociedade. Tal como
Lapo e Bueno (2003) constataram, esses vinculos cooperam a permanéncia dos professores na
profissdo, ainda que ndo seja fator singular para essa permanéncia. Sao esses vinculos que
endossam as atitudes afetuosas no ambiente escolar e 0 porqué de ser e estar professor, por isso
ndo é incomum que tais vinculos balizem as satisfacdes em ser professor dos participantes desta

pesquisa.

6.4.4 Categoria 4: InsatisfacOes em ser professor na Rede Municipal do Recife

A quarta categoria coaduna as Insatisfacdes em ser professor na Rede Municipal do Recife.
Com base nela, organizamos sete subcategorias, intituladas: violéncia entre os alunos (f=2),
sistema de ensino e qualidade da educacdo (f=4), realizacdo profissional (f=1), condicbes de
trabalho e valorizacdo salarial (f=1), ma infraestrutura (f=5), relacdo com a gestdo (f=1) e
trajeto (f=1). No geral, a maioria dos participantes apontou para mais de uma insatisfagéo.
Veronica, por exemplo, comentou sobre quatro insatisfacfes, as quais organizamos cada uma
em uma subcategoria, conforme ilustra o quadro abaixo:

Quadro 6 — Sintese da categoria 4: Insatisfacbes em ser professor na Rede Municipal do Recife

Subcategoria / Frequéncia (f) Subgrupo I Subgrupo II
violéncia entre os alunos (f=2) Clarice e Veronica
sistema de ensino e qualidade Clarice, Veronica e André

da educacéo (f=4)

realizagdo profissional (f=1) Talita

condig¢des de trabalho e Elisa

valorizacao salarial (f=1)
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ma infraestrutura (f=5) Veronica, Amélia, Aria e André
relagdo com a gestao (f=1) Veronica
trajeto (f=1) Aria

Fonte: Autor, 2024.

Conforme o quadro 6, o subgrupo Il é mais expressivo em expor as insatisfagdes da
profissdo docente. Esse subgrupo esta presente em cinco das sete subcategorias. A primeira
subcategoria presente entre os participantes desse segundo subgrupo é violéncia entre os alunos
(f=2). Para Clarice, essa violéncia foi o seu choque inicial defronte a realidade da Rede Publica

do Recife. Em suas palavras:

A primeira coisa que me chocou foi a violéncia entre os alunos... Eles tinham entre 8
e 10 anos ha minha turma, eram alunos do primeiro ano. A brincadeira deles era muito
violenta fisicamente. Isso foi a primeira coisa que me chocou 14 em 2014, era mata-
ledo... e ndo eram s 0s meninos ndo, eram as meninas também. Era soco, mata-ledo,
€ era uma coisa, assim, pesada, que eu nunca tinha imaginado entre criancas dessa
idade.

Antes de iniciar na Rede Municipal do Recife, Clarice atuou por cinco anos em
instituicdes privadas do mesmo municipio. Em sua fala, hd um destaque para um choque, uma
discrepancia do que ela vivenciou na Rede Privada e passou a vivenciar na Rede Publica. A
violéncia entre os alunos, as brincadeiras ‘pesadas’ e o reflexo da sociedade no entorno da
escola causaram estranheza e lhe fizeram levantar questionamentos acerca da sua propria
profissdo. Esse tipo de violéncia foi a primeira insatisfacdo dita por Clarice, e embora ndo tenha
sido fator determinante a sua autoexoneracao, provocou marcas na trajetoria profissional dessa
ex-professora. Ao rememorar essa insatisfacdo, Clarice adiciona indignacdo a sua fala, ao passo
que essa realidade é posta como um absurdo.

A literatura que levantamos’’ acerca do desencantamento docente nio destaca a
violéncia escolar como uma etapa do desencanto. Apenas Oliveira (2020) utiliza o termo
‘violéncia’ 21 vezes em 327 paginas, mas o faz no sentido de denunciar a violéncia que as
criancas sofrem, sem pontuar que, por essa razdo, essas criangas reproduzem a violéncia no
ambiente escolar. Gatti et al. (2009), por sua vez, sublinham que a violéncia faz parte da cultura
das escolas publicas, tendo sido indicada pelas autoras com um dos elementos impulsionadores
da baixa atratividade da profisséo docente. Além disso, mediante o que pudemos constatar com

esta pesquisa, a violéncia escolar € um dos principais fatores de insatisfacdo e de abandono da

7 Queiroz (2021), Silva Neto (2017), Cardoso (2013), Wagner (2020), Krug, Krug e Telles (2018), Santos e
Betlinski (2020), Lemos e Novaes (2015), Rosa (2016) e Oliveira (2020).
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profissdo docente, e por essa razao precisa ser incluida no debate acerca do desencantamento
docente.

Pudemos observar também que a violéncia na escola proporciona outros problemas ao
corpo docente. Por exemplo, no caso de Verdnica, além das marcas na sua trajetoria enquanto
professora da Educacdo Bésica, a violéncia reproduzida pelos seus alunos incitou o seu
adoecimento. Ela destaca que: “eu vinha pra casa e tinha picos de pressao, sabe? Pelas situacdes
de fora, do povo gritar assim: “eita, fulano t4& com uma faca correndo, fecha a porta da sala”.
Eu tinha que trancar a sala e ficar trancada com os alunos dentro”. A realidade vivenciada por
Verodnica retrata parte do cotidiano estressante, desgastante e instigador de adoecimentos na
Educacao Basica, sobretudo na Rede Publica.

Clarice, alids, apesar da boa relacdo com a equipe pedagogica, diz ter se sentido
desamparada na escola, por ndo existir livros de ocorréncia, nem um esquema efetivo de
seguranga. Ao recorrer a Prefeitura do Recife, mais uma vez, ndo obteve amparo suficiente para
que ela e os alunos tivessem o minimo de resguardo. Em sua fala, fica evidente uma insatisfagao
ndo apenas com a escola publica, mas também com todos os setores publicos, os quais,
sucateados, parecem nao funcionar da maneira como os cidadaos, dotados de direitos, merecem.

Dai, essa insatisfacdo acerca do funcionamento do setor publico ricocheteia na grande
satisfacdo da categoria anterior, a qual se atrela ao ensino e ao progresso da cidadania dos
discentes. Como os professores podem desenvolver a cidadania dos seus alunos, se o Estado
ndo respeita a cidadania desses alunos nem dos proprios docentes? Inferimos, assim, que essa
insatisfacdo pode despertar e/ou aumentar o desencantamento, isto €, a quebra da expectativa
do que, até entdo, encantava e trazia satisfacdo aos professores. Ademais, essa falta de suporte
e amparo ¢ mais um tipo de violéncia que os professores desta pesquisa sofreram, a violéncia
institucional.

Facci (2019) denomina essa conjuntura como violéncia simbolica e destaca que esse
tipo de violéncia € o que mais afeta os professores no exercicio da docéncia, uma vez que
promove “uma cisdo entre sentido e significado na atividade docente” (p. 130). A violéncia
simbolica, portanto, engloba a falta de respeito, a desvalorizagdo, a indisciplina na sala de aula,
o desamparo diante das insatisfagdes dos professores e, principalmente, a proletarizacdo da
categoria. Segundo a autora, embora outros tipos de violéncia, como a fisica e a verbal, sejam
comuns na sala de aula da Educag@o Basica publica brasileira, € a violéncia simbolica que causa
o maior nimero de adoecimentos nos professores, a0 menos para o recorte de sua pesquisa

(Facci, 2019).
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Nesse contexto, a violéncia institucional que mencionamos nesta subcetagoria ¢ a
violéncia simbdlica que Facci (2019) problematiza. Esse tipo de violéncia nao s6 adoece os
professores, mas também, e sobretudo, os expulsa da sala de aula da Educagdo Bésica. Assim,
acreditamos que o abandono, nesses casos de violéncia simbolica, ocorre porque os professores
sdo “expulsos” de sua profissdo pela violéncia simbolica, estrutural e, principalmente,
institucional.

A proxima subcategoria discute o sistema de ensino e a qualidade da educagao (f=4),
foi a segunda de maior men¢do entre os participantes. Essa subcategoria versa sobre o
sentimento de autonomia limitada perante as politicas da Prefeitura do Recife e do Governo
Federal. Ela representa as insatisfagcdes com o sistema de ensino e a sua qualidade, gerados por
uma logica neoliberal e mercadologica. Nessa dimensdo, segundo os participantes, 0s
indicadores de aprovacdo sdo, de maneira equivocada, os protagonistas do processo de ensino
e aprendizagem.

Mais uma vez apenas 0s integrantes do subgrupo I, dos participantes que mudaram de
area, expuseram as suas inquietudes. Nos dizeres de Clarice, a sua insatisfacdo com o sistema

de ensino da Rede Municipal do Recife se refere a:

Alguns alunos da turma eu néo tinha condicfes de passar para o 2° ano, porque eles
ndo tinham a minima condic&o de passar mesmo, seria ruim pra eles, eles iriam passar
vergonha no 2° ano, entendeu? Ou entdo iriam ficar 14 calados, passando para 0 3° e
para 0s 4° e 5%anos sem aprender nada. E eu ndo queria participar disso, e ai eu tive
que lutar um pouquinho 14 com a direcéo, e fui ameagada por uma pessoa da direcdo
(grifo nosso).

De modo semelhante, Verdnica pontua que:

Uma das coisas que me causou muita insatisfagdo foi a forma como foi implementado
o sistema de ciclo naquela época, nos anos 2000. Foi perguntado aos professores o
que eles achavam. Os professores disseram que ndo era uma boa ideia, da maneira
como estava sendo implementado. [...] E a Prefeitura ndo deu condicdes, ela sé botou
e pronto... ndo nos ouviu, porque precisava bater metas de reducdo e retencdo de
alunos nos primeiros anos... Como é que eu faco pra reduzir a retengdo? Eu aprovo. E
ai o indicador utilizado pedia s6 a aprovacao, ele ndo pedia que aprovasse sabendo.
Voceé que é professor, que estd comprometido, ver um aluno aprovado sem condicdes,
deixa vocé angustiado, porque vocé promove um acumulo de caréncias (grifos
Nossos).

Essas insatisfacbes das participantes advém de um desrespeito com a opinido dos
professores que participam ativamente do cotidiano das escolas e principalmente com o
desenvolvimento dos alunos. Como Verdnica destacou, hd um acumulo de caréncias sendo
gerado, ao passo que o Estado se preocupa apenas com os indicadores de aprovagdo. Uma das
consequéncias dessa politica é fazer com que o proprio professor, que ndo foi ouvido

devidamente, sinta-se culpado por “acumular caréncias” no ensino e aprendizagem. Han (2017)
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denuncia essa politica de autorresponsabilizacdo como sendo neoliberal, posto que ha a
manutencdo do déficit de aprendizagem nos alunos e o encucamento do sentimento de fracasso
nos professores, que se sentem culpados mesmo que a culpa seja do Estado e do Mercado.

Como Clarice e Verdnica expuseram, a preocupacdo desses programas e ciclos de
aprovacao nas escolas € melhorar apenas os indicadores de desempenho, e ndo solucionar, de
fato, as caréncias pedagdgicas dos discentes. Além disso, ndo ha suporte aos professores, que
se queixam, como exposto, de serem “obrigados” a participar de um sistema que maquia as
falhas da educagdo em vez de retifica-las. Essas insatisfacbes despertam angustias nos
professores, que podem direcionar esse sentimento ao préprio profissionalismo. Dessa forma,
essas politicas neoliberais conseguem enfraquecer a forca politica do profissionalismo docente
e controlar essa categoria, mesmo que exista resisténcia.

Essa conjuntura, embora com particularidades diferentes, nos lembra um programa de
desempenho e recompensa que existe hodiernamente no Governo de Pernambuco e na
Prefeitura do Recife. Este programa é o Bénus de Desempenho Educacional (BDE). De modo
bem resumido, o0 BDE bonifica os professores da Rede Publica que conseguem atingir as metas
propostas pelo Indice de Desenvolvimento da Educacio de Pernambuco (IDEPE) e pelo indice
de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). Essa politica foi implementada em 2022 pela
gestédo do prefeito Jodo Campos (PSB), tendo como espelho o Governo do Estado na gestdo de
Eduardo Campos (PSB), que criou, em 2008, uma bonificacdo semelhante, com a mesma logica
e 0 mesmo nome. Nesse sentido, em 2024, por exemplo, os professores da Rede Municipal do
Recife puderam receber até R$ 12.600,00 (Diario de Pernambuco, 2024).

Essa politica, que, por ser atual, ndo fez parte, a longo prazo, do cenario dos professores
deste estudo, tem o carater de recompensar 0s professores pelos éxitos no cumprimento das
metas estabelecidas pelo IDEPE e IDEB. Em estudo sobre o BDE no estado de Pernambuco,

Ferreira e Silva (2022, p. 8) discutem que,

Esse tipo de avaliacéo se apropria da responsabilizacio dos profissionais para premiar
ou punir os professores, de acordo com os resultados apresentados nas avaliacdes.
Nesse sentido, nota-se que é uma politica que esta posta nos principios da educagio
gerencial por meio de questbes como competividade, meritocracia, eficiéncia e
eficacia. O Bonus de Desempenho Educacional dialoga com essas dimens@es e nasceu
para responder positivamente ao modelo de educagdo proposto pelas correntes
neoliberais.

Essa realidade na Prefeitura do Recife, embora seja interessante no sentido financeiro,
endossa o que Clarice e Verdnica pontuaram, mesmo que elas ndo tenham vivenciado o BDE.

Podemos compreender que a logica dos indicadores é semelhante; os professores tém a
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possibilidade de se enquadrar no sistema e aceitar que, independentemente da qualidade do
ensino, o importante é o saldo positivo nos indices de aprovacao. Essa aceitabilidade, uma vez
mais, pode enfraquecer a forca politica da profissdo docente, tanto em aspectos do
profissionalismo quanto da profissionalidade. A remuneracdo atrativa e justa precisa ser uma
realidade e ndo apenas um bénus para quem atinge indices de aprovacao.

Maués (2016) critica esse tipo de politica recompensatoria, pois ha uma énfase
exacerbada na padronizacao do ensino e, principalmente, no controle estatal sobre o trabalho
docente. Esse controle, igualmente excessivo, poda a autonomia dos professores, ja que, para
recompensar, 0 sistema precisa excluir alguns docentes. Isso ocorre por meio de uma corrida
por indices de aprovacdo que, muitas vezes, ndo representam uma aprendizagem significativa.
Embora o BDE da Prefeitura do Recife seja recente, sua estrutura remonta a década de 1990,
quando esse tipo de politica passou a ser incorporado na legislacdo educacional brasileira. A

isso, Maués (2016, p. 444) conclui que,

[...] as politicas de avaliagdo estabelecidas pelo governo brasileiro, a partir dos anos
1990, com aprofundamento nos anos 2000, tém repercurtido no trabalho docente e na
pratica pedagdgica, uniformizando as agoes e realizando um estreitamento curricular,
com fins de atender os indices estipulados pelo governo e atingir a performance
considerada positiva para a educacéo basica.

Essa autora também reflete o aumento do estresse entre os professores, devido a
competicdo por indices que tragam recompensas. Nesse sentido, ndo é incomum que essas
politicas de avaliacdo acabem por reforcar a visao de que as escolas publicas sdo ineficientes,
justificando a expansdo da iniciativa privada (Maués, 2016). Ou seja, 0 BDE é uma particula
de um sistema muito maior que adoece os professores, e, ainda, enfraquece a escola publica
enquanto instituicdo de direito. Pensamos que o problema néo é necessariamente o BDE, mas,
sim, o sistema que ele compde e 0s objetivos que ele traz com essa estratégia de recompensa,
em vez de um salério realmente digno aos professores, que ndo deveriam depender de um,
talvez, bonus.

A proposito, o participante André destaca que o sistema de ensino vigente € a sua grande
insatisfacdo na Rede Municipal do Recife. Para ele, trata-se de uma “Rede de ensino num
modelo tradicional bastante conservador, que também ¢ disciplinador, pois as criangas, 0s
jovens e os adolescentes ndo podem se expressar com liberdade... Eu, enquanto professor,
também era cerceado pela politica de ensino”. De acordo com esse participante, a politica de

ensino vigente na Rede Municipal do Recife ¢ encarceradora da autonomia discente e docente.
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Esse sistema, entdo, funciona para manter a qualidade da educacao publica em um nivel baixo,

quando comparada a Rede Privada. Nessa dire¢ao, ele conclui que,

Na minha experiéncia na Rede Piblica de ensino da Prefeitura do Recife, eu consegui
perceber que ¢ uma Rede voltada para a reprodugao do sistema capitalista. Quer dizer,
o sujeito tem até condigdo de melhorar de vida, de ascender socialmente, mas dentro
do sistema, sabe? Nao existe uma posi¢do critica a busca de uma sociedade
diferenciada. E ¢ uma educacdo de baixa qualidade. A escola publica ¢ uma escola de
baixa qualidade, porque vai formar um cidadao de baixa qualidade e um trabalhador
de baixa qualidade (André).

Novamente uma insatisfacdo contrapde uma satisfacdo. André pontuou que uma
satisfacdo sua foi poder trabalhar com a cidadania, no sentido de transformagao da sociedade
via partilha e constru¢do dos conhecimentos, de modo critico e politico. Porém, a sua
insatisfacao com o sistema de ensino e com a qualidade da educa¢ao nos mostra um pensamento
diferente, e talvez fatalista desse participante. Agora, ele destaca que, na educagdo publica,
existe a promogao de uma cidadania de baixa qualidade, mantenedora da estrutura dominante
da sociedade. A transformacao aqui, outrora pretendida por André através da cidadania, ausenta-
se, dando lugar a uma ideia de que, dificilmente, os problemas da educacdo serdo solucionados,
pois se tratam de problemas culturalmente estruturais.

A representagdo da profissdo docente, consoante André, ancora-se no sentimento de
impoténcia. Ora, ndo ha o que um professor possa fazer para melhorar a realidade, mesmo que
ele disponha de energia e for¢a de vontade para isso. A realidade esta posta, o sistema de ensino
enclausura o docente e o discente e, ainda, os responsabiliza pelo fracasso educacional da
Educagao Publica (quando nao ¢ o professor que nao consegue atrair o discente, € o discente
que ndo quer ser atraido para a escola). Essa representacdo, em suma, nos mostra que nao ha
como vencer os problemas da profissdo docente — dai o sentido fatalista nas falas e expressoes
de André.

A subcategoria realizacao profissional (f=1), por sua vez, foi mencionada apenas por
Talita, integrante do subgrupo I, dos professores que migraram para o Ensino Superior. Essa
subcategoria discorre sobre o sentimento de ndo-pertencimento na profissdo docente da
Educagdo Bésica. Talita destaca: “pra mim ¢ subjetivo de fato, porque era a coisa da realizagao
profissional. A minha maior insatisfagao acho que trabalhar 14 na Educacao Basica... era que eu
nao me via naquele lugar...”.

Apesar dessa participante ter iniciado na carreira docente com vislumbre de trabalhar
com a Educacao Especial, a medida que ela foi se especializando e vivenciado a profissdo na

Educagao Basica, compreendeu que, com a desvalorizacao da Educagao Basica, prefere ensinar
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no Ensino Superior. Por isso, ela ndo se sentia satisfeita na Educagao Bésica, ainda que tivesse
construido vinculos com a equipe pedagogica.
Em tempo, essa questao da realizagao profissional de Talita se relaciona com o fato do

trabalho com criangas, uma vez que nos confidenciou:

Eu ndo gosto de crianga... E ai de novo, eu explico: ndo ¢ que eu va fazer mal a alguma
crianca, nada disso. Mas ¢ que ndo sou muito chegada a crianga. Entdo, eu sabia que
eu ndo iria querer ir pra Educacdo Basica, e eu fugi da Educacdo Bésica o tanto que
pude... Eu fui pra pesquisa, t6 hoje no Superior, porque o meu trato com a crianga era
muito dificil.

Se essa participante estivesse no Ensino Médio, e ndo nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, talvez ela tivesse permanecido por mais tempo na Educac¢do Baésica, o que

endossa o desafio dela em trabalhar com criangas.

Em Pedagogia o desafio foi sempre a coisa da crian¢a. Mas, sim, eu acho que se eu
estivesse no Ensino Médio, eu teria, talvez em paralelo, cursado o mestrado e o
doutorado com mais tranquilidade sem precisar fazer o processo de exoneragdo.
Poderia estar mais confortavel... Porque quando a gente trabalha no Ensino Superior
com os primeiros periodos sdo os alunos que estdo na transicdo, eles sdo quase
adolescentes, né, entdo o trato ja ¢ mais tranquilo pra mim... (Talita, grifo nosso).

Logo, a insatisfacdo dessa participante ndo ¢ sobre a estrutura do sistema de ensino, ou
sobre algo especifico da Rede Municipal do Recife, é sobre algo, em parte, mais subjetivo:
ensinar para criangas. Como exposto, desde o comeco, trabalhar com criancas, foi dificil para
essa participante, que procurou se especializar no mestrado e, depois, no doutorado para migrar
definitivamente para o Ensino Superior. Trata-se, como supracitado, de uma afinidade com a
faixa-etaria que ela se sente mais confortavel para ensinar. Por isso, ela ndo se visualizava
permanentemente na Educa¢do Basica.

A subcategoria condig¢des de trabalho e valorizagao salarial (f=1/) foi citada apenas por
Elisa do subgrupo I. Para ela, “as grandes insatisfagdes que eu tive na minha profissdo foram
as condicoes de trabalho e a desvalorizacdo salarial” (Elisa). Essa participante, frisamos, migrou
da Educacao Basica ao Ensino Superior, onde obteve melhorias em valorizagdo financeira e
condi¢des de trabalho. Porém, ela ndo compartilha uma representagdo negativa da profissao
docente da Educagdo Basica, muito pelo contrario: ela demonstra desejo de voltar a lecionar
para criangas. Acerca desse retorno, essa participante reflete que “se eu tivesse as condi¢des de
trabalho que eu tenho hoje na Universidade Publica, com o salario que eu tenho hoje,
provavelmente eu nao teria saido da Educagao Basica” (Elisa).

A insatisfacdo de Elisa traz a luz da discussdo o teor estrutural de como a profissiao

docente na Educacao Bésica € organizada atualmente. Os professores da Educacao Bésica ainda
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tém um salario que impulsiona a desvalorizagdo dessa categoria, e precisam, ainda assim,
trabalhar com méas condic¢oes de trabalho. Essa realidade fragiliza a profissao de professor, por
afastar até os docentes que querem estar na Educagdo Bésica. Esses professores precisam
abdicar da propria profissdo, pois o saldrio ndo € suficiente para a estabilidade financeira, além
das condicdes de trabalho que ndo atendem as necessidades primdrias para haver uma educagao
publica de boa qualidade.

No entanto, € curioso que, ainda assim, Elisa pense na possibilidade de voltar a lecionar
na Educac¢do Basica, mesmo com as mas condi¢des de trabalho e o saldrio baixo, ou seja, com
existéncia das suas grandes insatisfagdes. Ela comenta que voltaria sem abdicar do seu vinculo
federal com o Ensino Superior, e que voltaria por querer, e ndo por necessidade. O salario na
Educacdo Basica, hoje, ndo manteria a sua qualidade de vida proporcionada com o trabalho no
Ensino Superior.

Essa possibilidade de retornar a docéncia da Educagdo Basica é curiosa, porque
demonstra que Elisa, apesar das insatisfagcdes e de ter migrado para o Ensino Superior, ndo se
representa desencantada com o processo de ensino e aprendizagem na Educacdo Basica. Ela
tem consciéncia da desvalorizagdo na categoria, mas ainda, sim, identifica-se como professora
da Educagdo Basica. Essa consciéncia acerca da desvalorizagao salarial, alias, pode ser refletida
quando essa participante comenta que retornaria para a Educacdo Basica, mas voltaria sem
depender financeira e primeiramente desse trabalho.

Quando Oliveira (2020) discute que o desencantamento ndo esta no professor, mas, sim,
no sistema de ensino, ela problematiza justamente as condigdes de trabalho e a falta de
valorizag¢do financeira. Em seus dizeres, “o trabalho docente parece estar se tornando algo
embrutecedor e incompativel com uma vida saudéavel e plena” (p. 99). Apesar de Elisa ndo se
visualizar desencantada com a Educagdo Basica, se, hoje, ela dependesse apenas ou
primariamente da remuneracdo que os professores da Rede Municipal do Recife possuem,
talvez a representacdo que ela compartilhasse fosse outra. Assim como Oliveira (2020), Wagner
(2020) destaca que a baixa remuneragao e as péssimas condi¢des de trabalho sdo pegas-centrais
no desencantamento docente; para esses autores, ¢ a partir da exposicdo massiva a esses
elementos que os professores podem se representar desencantados e desestimulados a continuar
na profissao.

Para mais, as condi¢des precarias de trabalho estimulam o sentimento de impoténcia nos
professores, que, embora tentem amenizar esse problema, entendem que t€ém pouca forga social

(Lapo; Bueno, 2003). Essa realidade pode despertar sentimentos como angustia, frustracao e
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pessimismo, corroborando, assim, com a segunda etapa do desencantamento que discutimos
mais acima, intitulada: sentimentos negativos com relagdo a propria profissao.

A subcategoria seguinte ¢ a md-infraestrutura (f=5) da Rede Municipal do Recife, ela
possui a maior frequéncia de mengdo e foi citada apenas pelos integrantes do subgrupo 11, ou
seja, pelos professores que mudaram de area profissional. Nesse sentido, essa subcategoria
retine depoimentos sobre falta de recursos basicos, € como a escola, em campo estrutural,

organiza-se. Verdnica (grifo nosso), a proposito, comenta que trabalhou em uma escola em que,

Quando chovia, a agua escorria pela fiagdo e caia dentro da sala. E os alunos sentavam
com cuidado na sala, porque as telhas mal protegiam da chuva. O meio da sala sempre
chovia, entendeu? E foi uma experiéncia, assim... um comeg¢o de uma realidade bem
traumdtica. [...] quando eu entrei na Rede Publica, teve todo esse problema de
infraestrutura.

Os problemas de infraestrutura somados a situagdes de caréncia social e violéncia
escolar foram responsaveis pelo sentimento de impoténcia em Veronica (grifos nossos), o que

gerou o seu adoecimento. Em suas palavras,

Isso tudo foi um choque. Eu figuei um més trabalhando nessa escola e eu experimentei
a minha primeira depressdo no trabalho, porque eu ndo conseguia fazer aquilo que
eu queria. E nesse momento, tive apoio da minha mée professora, a minha familia
inteira ¢ de professores. E ai, a minha mée, muito importante nesse momento, me
disse: “vocé tem um concurso publico, eu ndo vou deixar vocé desistir. Sala de aula
ndo é facil, nunca foi. Vocé cresceu vendo sala de aula de Rede Publica. E vocé ja viu
a gente em uma situacdo muito boa. Vocé nunca via quando a gente comegava, porque
era duro. Entdo, vocé vai se tratar, vai se afastar, depois vocé volta”. E foi isso que
aconteceu. E quando eu voltei para a escola, algumas situagdes de infraestrutura
tinham sido resolvidas e somente sobravam as situacdes didatico-pedagogicas... E
essas eram a mais faceis para mim.

A figura da sua mae foi crucial para que ela se mantivesse na docéncia da Educagao
Basica por mais tempo. Os conselhos, os sentimentos e a sensagdo de “estamos juntas”
ampararam Verdnica, que enfrentou o retorno da sua depressdao e, mesmo assim, depois de
estabilizada emocionalmente, conseguiu retornar a sala de aula. A propdsito, sobre esse seu
quadro depressivo, questionamos se ele foi desencadeado pelo exercicio da docéncia.

Obtivemos a seguinte resposta:

Aquela situacdo cadtica na escola foi um gatilho. Situag¢des cadticas para mim sdo um
gatilho. Eu ndo tenho diagnostico de depressdo, mas eu acredito que eu tenha tido o
primeiro episodio depressivo com oito anos, quando a minha avd morreu, que era
quem me criava e tudo mais. E ai, toda a situag@o caotica, desorganizada, acabou
sendo um gatilho pra mim. Ha pouco tempo, eu fiz um teste e fui avaliada
psicologicamente, ¢ o teste deu como resultado que tenho altas habilidades ou
superdotagdo, mas o que eu também tenho, junto com essas altas habilidades, ¢ uma
sobreessensabilidade emocional. Entdo, situagdes que para algumas pessoas teriam
uma resposta muito pequena, para mim elas ganham uma magnitude maior. Entao, eu
acredito que a pessoa que eu sou hoje nao teria desesperado como eu desesperei
naquela época.
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Por sua vez, Amélia volta a destacar a baixa quantidade de recursos, agora como uma

de suas maiores insatisfagdes na Rede Municipal do Recife.

Havia poucos recursos para o desempenho de algumas atividades necessarias. Entao,
quando coloco que eu me considerava uma professora que se doava além dos meus
limites, ¢ porque, em diversos momentos, eu investi financeiramente na aquisi¢ao de
alguns materiais, de recursos tecnoldgicos, de brinquedos, de material pedagogico,
para poder levar atividades mais pedagdgicas e Unicas para as criangas.

Tanto Veronica quanto Amélia destacam sentimentos negativos com a infraestrutura das
escolas em que trabalharam. Sentimentos em volta da “realidade bem traumatica” e do “além
dos meus limites” podem sinalizar um desgaste com as influéncias externas sobre a profissao
docente e despertar gatilhos emocionais, como no caso de Veronica. O problema, aqui, ndo é o
ensino para criangas e/ou a Educacdo Basica em si, mas, sim, com as condi¢gdes outras que
interferem na qualidade desse ensino.

Das telhas que mal protegiam o teto da escola aos poucos recursos que pressionavam a
professora a gastar financeiramente, o desgosto por estar nesse ambiente ¢ estimulado
conjuntamente a impoténcia. O campo representacional dessa profissao, entdo, adornado pelas
condi¢des de infraestrutura das escolas, interfere na representagdo que elas constroem acerca
da propria profissdo. Ou seja, se tal campo ¢ propicio para construgdes negativas, as
representacdes tenderdo a acompanhar esse fluxo, dai o estado de desencanto. Ademais,
precisamos destacar que, por mais que as professoras tenham pensado em solucdes paliativas,
essa nao ¢ uma responsabilidade delas.

Nesse caminho, concordamos com Oliveira (2020) e Lapo e Bueno (2003) quando
pontuam que tais fatores, relativos a infraestrutura da escola, podem cansar e provocar estresse
nos professores por serem insatisfagcdes cotidianas que modulam o campo representacional da
profissdo. Apesar de soar Obvio que faltas de telhados e recursos pedagodgicos ndo sao
responsabilidades dos professores, eles se sentiram responsabilizados por essas situagdes. Esses
participantes se preocupam nao apenas com a qualidade do ensino, mas também com o bem-
estar dos alunos, principalmente porque, além da empatia, construiram relagdes de afeto com
esses estudantes — dai o vinculo que Lapo e Bueno (2003) frisam. Essa consciéncia do cuidado,
defronte a realidade descuidada, provoca impoténcia e frustragdo nos docentes (Oliveira, 2020).
Verdnica ¢ um exemplo disso, posto que, mesmo fora da Educacdo Basica hoje, ela destaca
gostar de dar aula. Porém, na Rede Municipal do Recife, em que contexto essa aula acontece?
Sob qual estrutura e sistema? Oliveira (2020) critica justamente essa realidade que desencanta

os professores que outrora sentiram realizagdo com a propria profissao.
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Em tempo, ¢ importante destacarmos que os participantes Verdnica, Aria ¢ André
compartilham a mesma insatisfacdo com relagdo a infraestrutura da Rede Municipal do Recife.
Em seus dizeres: “a escola parecia uma cadeia. Pra eu chegar na minha sala eu tinha que passar
por cinco grades” (Verdnica, grifo nosso); “Era uma escola que parecia uma prisdo. Isso me
assustou tanto. Me deixou tao para baixo na época. Acho que foi ali que comegou a minha crise
profissional na Rede Publica. Quando eu vi que o esquema era aquele, onde as pessoas eram
tratadas como animais” (Aria, grifo nosso); “As criangas eram tratadas como se estivessem
numa casa de recuperacao social, como se fossem delinquentes, entre grades. A escola parecia
uma prisdo, aquela coisa Foucaultiana mesmo, vigiar e punir, sabe? 4 escola tinha a mesma
estrutura prisional” (André, grifos nossos).

Além da indicacdo de sentimentos negativos com a estrutura organizativa da escola,
como na fala de Aria, que atribuiu a essa realidade o inicio da sua crise profissional, os
participantes expdem um descontentamento com a real func¢ao da escola. O espago que deveria
oportunizar aprendizagem surge como um espago punitivo, repreensivo. Ademais, quando Aria
destaca que “as pessoas eram tratadas como animais”, ha uma revolta acerca da desvalorizagao
das pessoas do cotidiano escolar, abarcando professores, alunos e demais profissionais. Essa
desvalorizagdo ¢ refletida na desumanizacdo e no tratamento animalizado que essas pessoas
recebiam, como se o ser humano merecesse estar enjaulado’®.

André, ao mencionar Foucault, destaca o proprio sentimento de ser vigiado e de estar
em um ambiente punitivo. Nesse viés, ele critica o controle autoritario e disciplinar do sistema
vigente, no qual a escola forga as pessoas a obedecerem, sob a fantasia de ser educativa. Essa
construgdo disciplinar advém do excesso de grades e de uma postura semelhante a utilizada no
sistema prisional. Veronica, alids, comenta sobre as cinco grades que precisava ultrapassar para
chegar a sala de aula e sobre o seu constante sentimento de cerceamento.

A falsa logica de trazer mais seguranga com essa estrutura proporcionou angustia e
revolta nos professores por se sentirem tratados, conjuntamente aos alunos, como infratores.
Nas entrelinhas dessa revolta dos participantes, torna-se perceptivel que um ambiente opressor
ndo traz seguranca, mas, sim, desvalorizacao por meio da desumanizagao.

Nesse sentido, podemos apontar para a marcacdo de atitudes desfavoraveis desses
participantes com relagdo a infraestrutura das escolas em que trabalharam na Rede Municipal

do Recife. Em tempo, lembramos que a atitude na Teoria das Representagdes Sociais (TRS),

8 Alias, nenhum animal merece.
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sobretudo em abordagens dimensionais, como a de Jodelet, por exemplo, € um ponto-chave
para a compreensdao de dada realidade. As atitudes, para a TRS, dizem respeito aos
posicionamentos que as pessoas compartilham em determinado campo representacional
(Fagundes, Zanella e Torres, 2012). Esses posicionamentos podem ser favoraveis (positivos) ou
desfavoraveis (negativos). Eles sdo essenciais para as representagdes sociais. Além disso, os
posicionamentos, extraidos das atitudes, ndo sao apenas individuais, mas sim, e principalmente,
coletivos. Eles sdo influenciados por normas culturais, experiéncias sociais € contextos
historicos (Jodelet, 2005).

As atitudes (posicionamentos) de Veronica, Aria e André sdo desfavoraveis (negativos)
com relagdo a infraestrutura, como supracitamos, porque sao resultados da resisténcia desses
participantes defronte as condi¢des desumanas (de grade nas escolas) que vivenciaram. Essas
atitudes, entdo, foram construidas no campo representacional da Rede Municipal do Recife.
Dentro desse campo, as pessoas formam suas atitudes com base em sua interagdo com o
contexto social e em suas experiéncias individuais (Santos, 1994). Essas atitudes geradas
voltam a influenciar esse campo representacional, tencionando, assim, representacdes sociais.
Nesse palco, Verdnica, Aria e André, imbuidos em atitudes desfavoraveis, acreditam, em
consenso, que nao ha como “solucionar” o problema da violéncia escolar com grades e com
base no sistema carcerario. Face a isso, compreendemos que o impacto psicoldogico negativo
que a estrutura fisica exerce sobre os professores ¢ topico fundamental na articulacdo de um
ambiente de trabalho desencantado. Esses impactos também influenciam as representagdes
sociais desses profissionais.

E interessante refletirmos que esses participantes ancoram as representacdes da escola
(organizagdo e funcionamento) em uma cadeia (lugar que evoca ordem, repreensdo e privagao
de liberdade). E pontuam, também, a sensacdo de impoténcia, falta de autonomia e
monitoramento comuns aos seus cotidianos. No que se refere a sensagcdo de puni¢do no
ambiente escolar a partir do excesso de grades, Guimaraes (1985) menciona a homogeneizagao
dos comportamentos para o controle ser palatavel. Isto ¢, a sensacdo de punicdo existe, porque
ha um sistema rigido de controle, e esse controle existe para que se reproduzam os padroes e as
vontades do Estado e/ou do Mercado (Guimaraes, 1985).

Santos e Betlinski (2020) criticam que as grades e trancas, além de ndo impedirem que
a violéncia adentre na escola tal como os proprios participantes desta pesquisa acreditam,
reforca uma violéncia contra os professores, submetidos pelo sistema a essa realidade que

produz, neles, sensa¢des de impoténcia, frustracdo e cerceamento. Assim, hd a “aceitacao de
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uma realidade que parece incapaz de ser mudada, uma vez que nas escolas, as grades, as trancas,
os portdes de ferro, tudo parece proteger de uma violéncia de fora, mas que ja esta 14 dentro,
entre praticas e representacdes simbolicas” (Santos; Betlinski, 2020, p. 348).

Por fim, ¢ crucial registrarmos que a aproximacao da escola a estrutura prisional nao ¢
exclusividade da Rede Municipal do Recife, mas, sim, uma realidade de boa parte das escolas
publicas do Brasil.

A sexta subcategoria ¢ a relacdo com a gestao (f=17). Apenas Veronica, do subgrupo II,
indicou insatisfacdo no relacionamento com a equipe gestora da escola em que atuou. Em suas

palavras,

Uma outra coisa que me irritava muito era com relago a direcdo da escola. A diretora
da escola tinha um desentendimento com a minha méae em anos passados, porque a
minha mae também foi professora da Prefeitura do Recife e foi professora do Governo
do Estado. [...] E essa diretora passou a transferir pra mim esse sentimento que ela
tinha com a minha mée... Ela era a vice-diretora, inclusive, ndo era a diretora. E isso
me incomodava muito... porque eu estava em periodo de estagio probatdrio e houve
muito embate nas avaliagdes. Eu ndo aceitava o que ela dizia que estava acontecendo.
Ela tinha a historia dela e eu tinha o outro lado da historia. Isso foi muito desgastante
(grifo nosso).

Além da ma-infraestrutura, os embates com a equipe gestora € o sentimento de ser
“vigiada” pela vice-diretora proporcionaram estresse e desgaste em Veronica. Ela tem uma
representacdo de professora que gosta de estar na sala de aula da Educagdo Basica, mas que
vivenciou processos de desgastes para se manter nessa profissdo. Dessa feita, pensamos que os
sentimentos negativos relacionados ndo com o professorar, mas com situagdes que influenciam
o ensino, podem levar os professores a questionar a viabilidade de estar na Educa¢do Basica.
Ora, se ndo ha boa infraestrutura, seguranca e boa relagdo com a equipe gestora, qual o vinculo
para se manter nessa profissao?

No caso de Verdnica, embora ela tenha vivenciado todas essas situagdes negativas, ela
gosta de estar na Educagdo Bésica, gosta de ser professora — ela acredita que, ao entrar na sala
de aula, os problemas de fora da sala ndo devem entrar. Ha influéncia da sua mae e de boa parte
da sua familia, e também o gosto, subjetivo, digamos, por ensinar a criangas. Para ela, “foi
muito frustrante, mas eu sempre tinha essa ideia, as vezes, quando eu estava muito... ‘ai, meu
Deus, isso ndo vai pra frente’, ai eu chegava na sala de aula e um menino vem com uma ideia
brilhante, ai eu voltava, sabe?”. O desencanto para Verdnica apareceu uma vez ou outra nessas
situagdes complexas, principalmente na sua relagdo com a equipe gestora. Isso da a entender
que, aqui, o desencanto pode ser pontual, desde que o encantamento seja mais presente e

cotidiano. Verdnica traz uma perspectiva, quicd, de naturaliza¢do do desencanto docente, afinal,
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para ela, esse desencanto vai aparecer, porque ele ¢ comum, ele, porém, s6 ndo deve fazer
moradia.

Além disso, um importante vinculo que essa participante tem com a Educacao Basica,
e que nao podemos deixar de frisar, vem das memorias que ela, durante a sua infincia e
adolescéncia, construiu com a propria mae professora. Essas memorias sao a base do campo
representacional que interfere nas suas atitudes e, consequentemente, na sua representacao da
profissdo docente. Por isso que, apesar dos problemas que vivenciou, Veronica ainda
compartilha uma representacdo positiva acerca da profissdo de professor, e se identifique
enquanto professora da Educacdo Basica, mesmo que tenha abandonado essa profissdo por
questoes financeiras.

A ultima subcategoria dessa se¢do € o trajeto (f=/), mencionado apenas por Aria, do
subgrupo II. Aqui, essa participante comenta sobre o seu descontentamento ndo apenas com a
infraestrutura da Rede Municipal do Recife, mas também com toda logistica da cidade do

Recife no seu trajeto até a escola. Assim,

Para eu chegar até a escola, eu levava quase duas horas do bairro das Gragas até o
bairro de Casa Amarela. E eram ruas cheias de pogas d'agua, com esgoto... Entdo, vocé
vé que o entorno onde essas criangas estavam ja ndo era bom. Para eu chegar até 1a...
nossa, era duro, viu? Era o que mais me exigia forca de vontade. Era de ir trabalhar
(Aria, grifo nosso).

O desencantamento de Aria transcende a infraestrutura da escola e a desvalorizagao
social que circunscrevem a profissao docente, sobretudo na Rede Municipal do Recife. Isto
porque a falta de limpeza da cidade e o transito cadtico também causavam frustracdo nessa
participante, que se considera desencantada ndo apenas pela Rede Publica Municipal, mas

também pela gestdo politica do Recife.

Essas coisas me deixam muito triste. Eu acho que vai continuar sendo a mesma coisa.
Talvez seja esse o ponto. As condi¢des para vocé trabalhar sdo as mesmas. Continua
sendo aquela cidade suja, cheia de esgoto, com mau cheiro quando vocé chega. E
aquele canal ali no meio da avenida Agamenon Magalhies, que ¢ a principal avenida,
espinha dorsal, que conecta varios lugares, sabe? Estd daquele jeito. Isso é um
absurdo. E uma coisa assim... Indignante. E vergonhoso. E algo, assim, absurdamente
inaceitavel (Aria, grifo nosso).

Na sua fala, ha um fatalismo, uma aceitacio de que a situacao dificilmente ira melhorar,
que as condi¢des de trabalho, transcendentes a infraestrutura da escola, continuardo as mesmas,
porque pouca mudanga foi feita. Por isso, frisamos: o desencanto dessa participante perpassa
os muros da escola, ¢ uma frustragdo generalizada com as disposi¢des politicas da cidade do
Recife. Toda essa conjuntura desperta sentimentos negativos e conflitantes em Aria, da

indignacdo a vergonha e a revolta. Tais sentimentos promovem a maximizagdo do desgaste e
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do estresse, e podem, ainda, ter impulsionado a crise profissional dessa participante —
lembramos que ela acredita que o despertar dessa sua crise foi quando se deparou com o excesso
de grades nas escolas, tal como se estivesse numa prisao.

Além disso, o fatalismo pode representar também a aceitacdo da impoténcia, através das
frustracdes com a permanéncia das problematicas. Isto decorreu quando essa ex-professora nao
conseguiu resolver ou minimizar determinado problema (impoténcia), e foi agravado quando
ela tentou buscar vias responsaveis, como o Estado, por exemplo, e deparou-se com pouca ou
nenhuma mudanca (frustracdo). Em sintese, trata-se de uma ex-docente com 25 anos de
Educacao Basica que, calejada pelos mesmos problemas, optou por abandonar a profissao. Isso,
decerto, endossa a relagdo entre o sentimento de impoténcia e a profissao docente.

Enfim, no geral, essa categoria trouxe mais narrativas que a subcategoria anterior, que
versa sobre as satisfagdes. Aqui, o subgrupo I concentrou suas respostas em °‘realizacdo
profissional’ e ‘condi¢des de trabalho e valoriza¢do salarial’. Em busca de progressdo de
carreira, essas participantes teceram planos para “crescer” na profissdo de professor. Isso ¢é
refletido tanto na narrativa de Talita, de realizacao profissional, quanto na de Elisa, que almejou
ter uma melhor valorizacdo salarial e melhores condicdes de trabalho. Elas ndo compartilham
uma representacdo negativa da profissdo docente na Educacdo Basica e acreditam que o desejo
de lecionar no Ensino Superior é subjetivo, por ter sido despertado antes do primeiro contato
como professora da Educacgdo Bésica.

Esse desejo por progressado de carreira, no entanto, € fruto principalmente da consciéncia
de que a profissdo docente na Educacdo Basica é desvalorizada. Essa afirmativa dialoga
diretamente com o constatado na literatura recente, como em Krug, Krug ¢ Telles (2017),
Cardoso (2013), Wagner (2020), Queiroz (2021), Oliveira (2020) e Lemos e Novaes (2015). E
também vem de influéncia das representacdes sociais da profissdo docente da Educagao Basica,
construidas e compartilhadas pela familia, universidade, midia, etc., com as quais essas
participantes tiveram/t€ém contato.

Ja& o subgrupo II, dos participantes que mudaram de area, as respostas foram mais
plurais, ¢ nenhuma remete ao desejo por progressdo de carreira para o Ensino Superior.
Interessante destacarmos que, em todas as subcategorias, os participantes se referem a alguma
forma de violéncia escolar ou institucional. Ao contrario do que pressupomos, ndo ¢ a
desvaloriza¢do a incitadora mor do abandono da profissdo docente, mas, sim, as violéncias que
acometem professores e alunos no ambiente escolar. O sentimento de impoténcia, fruto dessas

violéncias, também ficou bastante evidente, principalmente no relato de ex-professores que
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acreditavam que a transformacdo poderia ocorrer por meio do ensino e aprendizagem,
como Clarice, Amélia e André.

Esse subgrupo compartilha insatisfagdes como violéncia entre os alunos, sistema e
qualidade do ensino, ma infraestrutura, ma relagdo com a gestdo e o trajeto até a escola. Essas
insatisfacdes diferem do compartilhado no subgrupo I, porque incitam o pensamento de
desisténcia da profissdo, embora nao correspondam, de modo isolado, a tomada de atitude para

essa desisténcia.

6.4.5 Categoria 5: Motivos que incentivaram o abandono da profissdo na Educacgdo Bésica

A categoria cinco versa sobre os Motivos que incentivaram o abandono da profissdo na
Educacdo Basica. Esses motivos nao aconteceram de modo isolado (por essa razao as
subcategorias, aqui, dialogam entre si), nem repentinamente. Eles ocorreram de forma
processual no decorrer da carreira dos participantes deste estudo e simbolizam os obstaculos
que dificultaram a permanéncia desses profissionais na Educa¢ao Basica. Esses motivos, vale
salientar, nao sdo necessariamente sinonimicos as insatisfagdes apontadas por esses
participantes, porque eles representam o apice, isto €, o que esta para além das insatisfagoes.
Esse apice €, de acordo com a Teoria das Representacdes Sociais, a tomada de atitude de cada
participante para o abandono da profissao docente (Moscovici, 2015).

Cada participante indicou uma motivagdo para a saida da Educacdo Bésica, porém,
Clarice e André, do subgrupo II, sinalizaram mais de um motivo. Organizamos cada motivo em
uma subcategoria, totalizando as seguintes cinco subcategorias: violéncia (f=J5), carreira
académica (f=2), qualidade de vida (f=2), crise profissional (f=/) e adoecimento (f=1). O
quadro abaixo ilustra como essas subcategorias se relacionam com os subgrupos I e II:

Quadro 7 — Sintese da categoria 5: Motivos que incentivaram o abandono da profissdo na Educacédo

Bésica
Subcategoria / Frequéncia (f) Subgrupo I Subgrupo I1
violéncia (f=5) Clarice e André
carreira académica (f=2) Talita e Elisa
qualidade de vida (f=2) Verdnica e Amélia
crise profissional (f=1) Aria
adoecimento (f=1) André

Fonte: Autor, 2024.
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A primeira subcategoria ¢ violéncia (f=5), ela ¢ a de maior frequéncia e foi mencionada
cinco vezes por Clarice e André. Se antes presenciar a violéncia entre os alunos representou
insatisfacdes entre esses ex-professores, agora sentir a violéncia contra si representa um motivo
para o abandono do magistério. A narrativa de Clarice (grifo nosso) sobre a violéncia

reproduzida por um estudante de 10 anos simboliza bem essa afirmativa,

Havia um aluno que, apesar de ainda muito pequeno, ja era um marginalzinho 14 da
area. [...] Ele me desafiava, e até ai tudo bem, todo aluno desafia. Mas chegou um
momento que ele comegou a me xingar... e ai, eu falei com a dire¢@o, mas nada foi
feito. As coisas foram numa crescente. Até um dia que ele veio pra cima de mim, de
punho cerrado, pra me esmurrar, esmurrar no meu peito, eu estava sentada [...], foram
dois adultos pra tirar ele de mim. [...] Houve ameacas dele junto a ganguezinha que
ele tinha. Esse foi o meu maior medo, do que eles poderiam fazer comigo. Assaltar
seria o de menos, entendeu? O meu medo é que eles poderiam me estuprar e me bater...
Alguma coisa assim, entdo meu medo maior era esse, porque eu vi verdade, eu vi
verdade no olhar dele... Quando ele falou, ele ndo falou brincando.

Como exposto, essa situacdo gerou medo e ansiedade em Clarice, que conta também ter
tido piora no quadro depressivo, existente antes de ingressar na Rede Municipal do Recife. Ela
também se sentiu impotente, porque a equipe gestora nao tinha poder de resolugao e a Prefeitura
do Recife ndo lhe deu o suporte adequado. Além disso, essa participante comenta mais uma
vez, com bastante revolta, sobre a inexisténcia de um livro de ocorréncia na escola, posto que
situacdes de violéncia eram frequentes. E curioso, também, que na narrativa dessa participante
ha ancoragem de aluno ao significado de “marginalzinho”, o qual traz uma carga estereotipada
ao estudante de 10 anos, simbolizando que ele ¢ um potencial agressor. Esse significado
adiciona periculosidade ao discente, e retira, em parte, a inocéncia dele por ser uma crianga.
Afinal, ele aqui ndo ¢ representado como uma crianca, mas, sim, como um “marginalzinho”,
isto ¢, alguém perigoso (um infrator).

Continuando a sua narrativa, Clarice recorda que,

Esse aluno me disse: “eu sei que a senhora vem e vai andando pra pegar o 6nibus...
cuidado com o que vai acontecer com a senhora qualquer dia desses...”, € eu ja sabia
que ele ja era envolvido com tudo de ruim na comunidade de 14. Entfo, assim, nesse
dia eu ndo dormi. Nesse dia, eu fui pra casa chorando e eu ndo dormi, e eu me vi
sentindo medo de uma crianga... Era um misto de sentimentos, eu sentia medo de uma
crianga € a0 mesmo tempo me sentia envergonhada por estar sentindo medo de uma
crianga... sabe? Foi terrivel. De manha, eu liguei pra diretora e disse que eu ndo tinha
dormido e que ndo tinha condigdes de ir naquele dia, e ai ndo fui. Depois disso, eu
comecei a ter episddios de crises de choro 14 na escola. Crises de choro, de ficar
tremendo... isso tudo. Eu procurei consulta com psiquiatra, o psiquiatra disse: “olha,
vocé vai precisar ir pra o hospital Dia”®”. E foi o que aconteceu. E ai, eu me afastei da
escola, fiquei no hospital Dia por 2 anos. Nesses dois anos, eu tentei voltar. Teve uma
tentativa de volta, mas quando eu voltei, aconteceu de novo. As crises de choro
aconteceram de novo. Eu o vi. Ele estava 4. Ja estava maior. Eu tentei até na Prefeitura

7 Dia Mavie, hospital de salide mental em Recife.
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pedir mudanga de cargo, ou mudanca de escola, mas ndo conseguiram fazer nada
disso. Mudanca de cargo nio podia, porque eu ainda ndo tinha completado os 3 anos
de experiéncia de estagio probatorio. E mudanga de escola também nao, pelo mesmo
motivo. Eu tinha que ficar naquela escola, e eu ndo consegui... (Clarice).

Nesse periodo, Clarice conta que o seu noivo foi transferido para o Rio de Janeiro, e que
somando as situagdes de violéncia psicoldgica que sofreu com a possibilidade de mudar de
cidade, decidiu solicitar a propria exoneragao na Prefeitura do Recife. Mesmo que ndo existisse
a possibilidade de mudanga de estado, Clarice relata que ndo conseguiria continuar na profissao
€ que, uma hora ou outra, solicitaria a propria exoneragao.

A violéncia contra essa ex-professora despertou um medo paralisante, que ndo apenas
lhe tirou da profissao, mas também deixou marcas em sua vida. Ela relata ter receio de abragar
qualquer crianga atualmente, ainda que o caso de violéncia mencionado tenha ocorrido ha sete
anos.

Trata-se, portanto, de uma violéncia que ressignificou o ser professora na vida de
Clarice, e lhe adoeceu. Importante relembrarmos que a escolha da licenciatura para essa
participante foi pautada em altruismo, ou seja, na esperanca de poder auxiliar na formacao de
alguém, de mudar a sociedade e de ser uma professora ‘especial’. Esse encantamento e essa
visdo altruista ndo existem mais, haja vista que, atualmente, ela comenta: “eu nunca mais vou
colocar o p¢ em uma sala de aula”. H4, nessa conjuntura, uma quebra de ideal, os vinculos
estabelecidos com a equipe gestora ndo foram suficientes para manter essa professora na
Educagdo Basica. A sua desisténcia da profissdo docente ¢ uma tomada de atitude mediante o
campo representacional de violéncia que ela vivenciou nessa profissao.

Contudo, além da violéncia psicoldgica que essa participante sofreu, a falta de seguranga
e a auséncia de atuagdo da Prefeitura do Recife também balizaram essa saida. Talvez se ela
tivesse um suporte no inicio das denuncias que realizou, se existissem politicas publicas
eficazes a seguranc¢a do ambiente escolar, Clarice poderia ter permanecido como professora da
Educagao Basica, mesmo que em outro municipio, ja que seu noivo foi transferido para o Rio
de Janeiro. Clarice, entdo, ao narrar o que lhe motivou a sair da Educa¢do Basica, deixa em
evidéncia os sentimentos de frustra¢do, injustica e desamparo, que se atrelam ao medo das
ameacas proferidas por seu ex-aluno de 10 anos.

Acerca da violéncia na escola na Regido Metropolitana do Recife, ha um estudo

interessante de Lima et al (2017) com 525 professores da Rede Publica. Esse estudo constatou
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que 37,1% desses sujeitos ja tiveram algum tipo de transtorno mental comum®’, em decorréncia
de agressao fisica, mental e de ameacas com arma de fogo ou arma branca. Esse estudo também
apontou para um avango significativo nos casos de violéncia escolar, em que os professores sao
vitimados.

Em sintese, a violéncia escolar ¢ um tema bastante vasto e que tem implicagdes
multifatoriais (Lima et al, 2017). O proposito desta pesquisa nao ¢ discutir as camadas e as
implicacdes dessa problematica, mas, sim, expor que a violéncia nas escolas, sobretudo contra
os professores, ¢ uma das principais motivagdes para o abandono do magistério, ao menos para
o pequeno grupo de participantes desta pesquisa. Nesse escopo, entendemos que debater o
abandono da profissdo docente, hoje, ¢ considerar o contexto no qual esses docentes estdo, bem
como as violéncias que acometem esses profissionais.

André, nessa direcao, relata ter sofrido violéncias nas quatro escolas em que trabalhou
na Rede Municipal do Recife. Lembramos que, nessa Rede, ele lecionou por 11 anos no Ensino
Fundamental Anos Finais. Em suma, esse conjunto de violéncias fez com que esse participante
abandonasse a docéncia da Educagdo Bésica e desenvolvesse uma representagdo negativa por
essa profissdo, no sentido de ndo se imaginar de volta a uma sala de aula e considerar que fez
uma escolha profissional equivocada, quando optou em ser professor.

Em seu relato, ha a construgao do processo de abandono da docéncia de modo moroso,
no qual ele tentou por diversas formas permanecer na profissdo. Lapo e Bueno (2003), como
vimos, discutem a morosidade e os mecanismos que os professores utilizam para permanecer
na profissdo docente, como licencas, atestados médicos, transferéncias para outras escolas,
absenteismo®!, etc. Sem éxito nessas tentativas de permanecer, André foi se desencantando pela
docéncia até abandona-la em definitivo. Assim, na primeira escola que lecionou na Rede

Municipal do Recife, André (grifos nossos) destaca que,

Um dos meus alunos de comunidade me ameagou de morte. Ai eu pedi para mudar de
turno, de sala, porque estava me sentindo mal. A diretora falou: “ndo, isso ¢ muito
normal, esse menino ¢ um marginal, ndo se assuste”. So que eu fiquei muito assustado.
Eu me afastei do trabalho. Tive que responder um processo por abandono de emprego.
Mas o qué que eu fiz? Eu fui 14 e falei: ‘eu ndo abandonei nada, eu estava com a minha
vida sendo ameagada e me afastei’. Apresentei os atestados médicos, tudo. Falei que
a escola tinha uma estrutura péssima, que o professor nao era valorizado, que os alunos
eram maltratados. Eles viram tudo 14 ¢ me deram ganho de causa. Me pagaram os anos
que eu fiquei parado.

80 Esta relacionado a quadros de ansiedade, depressao e estresse.

81 Ocorre quando um professor tem faltas frequentes no trabalho, seja por razées médicas ou sem justificativa
clara. Essas faltas representam um abandono gradual das responsabilidades da profissdo docente, ainda que néo
represente um abandono definitivo.
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Quando conseguiu transferéncia para outra escola na Rede Municipal do Recife, André

relata ter sofrido homofobia, mais uma forma de violéncia.

Na segunda escola, um dia eu estava trabalhando a questdo da diversidade, ai chegou
uma professora e falou assim: “professor, o senhor vai ficar mostrando imagens de
viado para os seus alunos?” Eu respondi: ‘ndo, ndo sdo viados, ¢ a diversidade social,
estd dentro dos Pardmetros Curriculares Nacionais’. E ai a professora se sentiu
ofendida e correu para a direcdo que ja ndo gostava de mim... a diretora era
homofébica. Essa diretora comegou a me agredir verbalmente, eu chamei a policia
pra ela, porque eu estava sofrendo uma agressdo, depois denunciei a Prefeitura do
Recife (Participante G, grifo nosso).

Na sequéncia, em sua terceira escola nessa Rede, André comenta ter sentido medo dos

alunos que andavam armados dentro da escola.

Fui trabalhar na escola X, que fica dentro de uma comunidade, de uma favela. Os
meninos iam pra escola armados com faca, revolver, canivete, facdo... Eu e a diretora
acionamos o Ministério Publico, mandamos varios oficios para a Prefeitura. A
Prefeitura, o que ela fez? Interditou a escola. Colocou um interventor, colocou a
diretora pra correr, me colocou pra correr também (risos)... € colocou praticamente
uma escola civico-militar pra disciplinar as criangas da comunidade da favela.

Por fim, na sua quarta e ultima experiéncia na Rede Municipal do Recife, André narra

ter chegado ao seu limite em mais um caso de homofobia.

Na minha tltima experiéncia, eu fui pra escola’ Y em 2017, e foi quando eu pedi minha
exoneracao. A gestora era homofobica, ficava me assediando. Um dia eu perdi a
paciéncia, falei: ‘gente, o que eu t6 fazendo aqui?’ Fui na Prefeitura do Recife,
desencantado ha anos... com todo esse sistema e pedi minha exoneragdo (grifo nosso).

Em sintese, na sua primeira experiéncia, esse participante vivenciou o medo da
violéncia, a partir de uma ameaca de morte vinda de um aluno, e a relativizagao dessa violéncia
por parte da equipe gestora — que parece estar acostumada com casos assim. Essa equipe,
inclusive, ancora a imagem do estudante em ‘marginal’, no sentido de dizer que ele ¢ assim
com todas as pessoas e que ndo representa um grande perigo®2. Porém, essa relativizagio apenas
trouxe, a André, sentimentos de desamparo e impoténcia.

Na segunda experiéncia, esse participante sofreu homofobia vindo da equipe
pedagogica, que relacionou a sua orientagdo sexual a ‘viado’. Essa equipe reproduziu o que a
sociedade no geral ja faz com pessoas da comunidade LGBTQIAP+, ou seja, ela associou a
identidade®® de pessoas dessa comunidade, caso de André, a metiforas que ancoram

significados de algo diferente e anormal. Esse tipo de violéncia ¢ incisivo contra a identidade

82 Essa ancoragem, contudo, ¢ diferente da realizada por Clarice. Quando Clarice destaca “marginalzinho” em
sua fala, ela relaciona esse significado a revolta e ao préprio medo que sente do seu aluno — o diminutivo
“inho” também pode conotar asco. No caso dessa equipe gestora que trabalhou com André, o “marginal”
significa alguém que néo representa perigo, mas que tem falas tidas como perigosas em decorréncia do contexto
que vive; alguém sem educacdo no sentido de ndo respeitar as pessoas.

8 No sentido mais amplo, engloba orientacdo sexual e identidade de género.
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do professor, que vé€ a sua forma de ser e existir no mundo utilizada como munic¢do contra si.
Na terceira experiéncia, mais uma vez, ele sentiu medo da violéncia e dos alunos que circulavam
armados pela escola. Aqui, o processo de ancoragem ocorre quando a violéncia na escola ¢
comparada a favela. Isto fica evidente na referéncia de espago onde “os meninos iam armados”,
0 que precisou, na visdo da Prefeitura do Recife, de controle a nivel civico-militar.

Na sua quarta e ultima experiéncia, André sofreu homofobia mais uma vez e resolveu
abandonar o seu ideal altruista, que lhe motivou a escolher a profissao docente. A homofobia
enfrentada por esse participante ¢, entdo, ancorada na experiéncia de exclusao social, o que, por
conseguinte, aproxima a escola a um lugar de opressao, controle, preconceito e de silenciamento
da diversidade.

Costa e Osti (2024) sdo enfaticos ao destacar que a homofobia no ambiente escolar afeta
ndo apenas o bem-estar, mas também o desenvolvimento profissional dos professores. Segundo
esses autores, a discriminagdo contra pessoas LGBTQIAP+ compromete a identidade
profissional desses docentes, ao exclui-los simbolicamente de sua propria profissdo. Esse
processo se intensifica especialmente quando a discriminacdo parte de colegas, gestores,
coordenadores e outros professores, independentemente da pelicula que assume — seja por
meio de “piadinhas”, ameagas, chantagens emocionais ou outros.

Ao relacionar a homofobia que sofreu diversas vezes na Rede Municipal do Recife a
exclusdo social, André passou a perceber que sua identidade ndo era bem-vinda no seu ambiente
de trabalho. Consequentemente, ndo ¢ incomum que ele manifeste apatia, raiva e repulsa pela
profissdo, uma vez que esses sentimentos sdo reflexos do preconceito que ele, por diversos
anos, enfrentou no seu espago profissional. O campo representacional no qual André esteve
inserido reforgou representagdes negativas sobre a docéncia, diretamente ligadas as
experiéncias de discriminagdo que vivenciou enquanto professor da Educa¢do Bésica. Essa
conjuntura foi necessaria para que o fendmeno do desencantamento docente fincasse raizes em
André.

Ressaltamos que o processo de desencantamento de André ocorreu durante os 11 anos
que ele lecionou na Rede Municipal do Recife. Uma trajetoria marcada por intolerancia,
violéncia e adoecimento fez com que o seu ideal altruista para cursar licenciatura se dissolvesse.
A narrativa dele delineia o processo de quebra do encantamento pela profissdao docente, que
culminou no abandono definitivo. Como vimos, para Lapo e Bueno (2003) esse ¢ um processo
moroso, onde as quebras dos vinculos desenvolvidos ao longo da docéncia ndo ocorrem

facilmente.
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A luz de Antunes (2002), podemos, ainda, entender que o desencantamento vivenciado
por André passou por um processo de desrealizagdo do ser social, onde o trabalhador ndo se
reconhece na atividade que realiza, levando a desidentidade profissional. A desrealizagao
profissional e a desindentidade ¢ um fenomeno que pode ocorrer no desencantamento,
principalmente no estagio de abandono da profissao. André vivenciou esse fendmeno até decidir
pelo abandono definitivo.

A propésito, quando questionado se voltaria a lecionar na Educacdo Basica, a sua
resposta foi: “jamais! Seria um castigo que Deus estivesse langando sobre mim (risos). De
forma nenhuma. E muito trabalho. A remuneragio é muito pouca. A estrutura ¢ muito ruim.
Nao. Voltar pra todo ano fazer greve, paralisacdo, protesto, volto ndo” (André, grifo nosso).
Assim como ocorreu com Clarice, a falta de amparo e a frustracdo prejudicaram a permanéncia
de André na profissio docente. Sofrer violéncia no exercicio da docéncia afastou
permanentemente esses professores da profissdo, e trouxe consequéncias graves a saude mental
e fisica deles.

Além disso, ¢ possivel notar que o problema da violéncia na escola se atrela a
desvalorizagdo, a soliddo e ao adoecimento, sendo, entdo, uma problematica estrutural e
multifatorial, e ndo especificamente sobre a docéncia na Educa¢do Basica. Em sintese, Clarice
e André sofreram diferentes tipos de violéncia e tiveram pouco suporte do Estado, dai,
precisaram, sozinhos, conviver com o medo e a frustragdo no ambiente de trabalho, além da
pouca valorizagio e do proprio adoecimento. E uma estrutura, portanto, organizada
politicamente para a desarticulacdo dos docentes enquanto classe e para afastar os professores
da propria profissdo. E uma estrutura que isola e tenciona o adoecimento entre os professores
(Perrenoud, 1999).

Em tempo, ¢ muito importante que fagamos um recorte de género ao analisarmos as
violéncias que acometem os professores da Educa¢ao Basica, principalmente porque a maioria
desses docentes ¢ do género feminino. No relato de Clarice, por exemplo, ao ser ameagada por
seu aluno, ela evidenciou o medo em ser estuprada. Este ndo ¢ um medo presente no relato de
André, que ndo pertence ao género feminino. H4, portanto, um direcionamento da violéncia da
sociedade no geral a violéncia que esses professores podem vivenciar na escola. Ou seja, em
nossa sociedade as mulheres estdo mais sujeitas a sofrerem agressoes de cunho sexual, e isto
reflete no tipo de violéncia que as professoras sofrem no cotidiano escolar, o que requer, entdo,

uma atencdo mais apurada e especifica sobre a estrutura desse problema.
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Larson (2018), a propdsito, defende a importancia de inclusdo da pauta género quando
discutimos as profissoes. Além da profissao docente ser socialmente arranjada para mulheres,
as violéncias sobre essas mulheres sdo mais incisivas € perversas, porque vivemos em uma
sociedade patriarcal. Logo, discutir o desencantamento na profissdo docente ¢ discutir, também,
as violéncias que encarceram as mulheres em nossa sociedade, como dito mais acima. Essa
inclusdo traz coeréncia e fornece atualidade ao contexto social no qual estamos
problematizando (Ozga e Lawn,1991). Cobrar do Estado agdes que protejam essas professoras,
suas identidades, seus corpos, suas vozes € suas subjetividades, precisa ser pauta-base na luta
pelo bem-estar e pela valoriza¢do dos docentes.

A segunda subcategoria ¢ a carreira académica (f=2), foi mencionada apenas pelas
integrantes do subgrupo I, ou seja, pelas participantes que migraram para o Ensino Superior.
Nesse prisma, Talita e Elisa evidenciam, aqui, o desejo por lecionar no Ensino Superior,
diferenciando-se apenas na representacdo que cada uma compartilha da Educacdo Basica.
Como ja mencionado, Talita ndo quer voltar a ensinar para criangas, no mesmo passo que Elisa
pondera voltar para a Educacdo Basica sem abdicar da docéncia no Ensino Superior. Aliés,
ambas ndo almejam abandonar a docéncia universitdria, por justamente se tratar de um desejo
por carreira académica construido desde antes da formagao inicial.

Para continuar investindo na carreira académica, Talita fez a selecao de doutorado em
Educagdo, ja com a pretensdo de ser professora universitaria. Quando ela soube que passou
nessa selecdo com bolsa de dedicacdo exclusiva, ela decidiu solicitar a propria exoneragdo na

Rede Municipal do Recife. Em seu relato,

Liguei e ai um funcionario do PPGE me disse “a sua bolsa do doutorado saiu, vocé
tem 48h pra entregar os documentos aqui pra gente implementar a sua bolsa”. Ai eu
disse ‘t4 bom, fulano, obrigada’. No mesmo instante, perguntei no corredor da escola
‘oh, minha gente, como ¢ que faz pra pedir exoneragdo?’. Todo mundo olhou assim
pra mim ¢ eu disse de novo que ia pedir exoneragdo. Disseram “vocé ¢é louca”.
Ninguém tinha visto naquela escola alguém pedir exoneragdo de um cargo publico, ai
eu disse que estava falando sério... me explicaram como eu tinha que fazer, preencher
um formulario, ir no cartério, reconhecer firma, chefia imediata... Entdo, sai da escola,
fui no Centro do Recife, autentiquei e voltei, assinei, tudo no mesmo dia... Nao tinha
nada que me fizesse ficar... (Talita, grifo nosso).

No caso dessa participante, ainda que ela ndo queira voltar a lecionar na Educagao
Bésica, ndo ha uma representa¢do negativa da profissdo docente. A sua trajetoria ndo indica
frustracdo, nem o desenvolvimento de um desencanto. Trata-se, na verdade, de dois pontos: o
primeiro ¢ a falta de identificacdo com criancgas e pré-adolescentes enquanto alunos, € o segundo

¢ anocao de que a profissao docente na Educagdo Bésica ¢ desvalorizada.



152

Talita indica que, apesar do choque inicial com a realidade da sala de aula, ndo passou
por um processo de desencantamento, justamente porque ja conhecia os percalgcos de uma
escola piblica quando acompanhava a sua mae professora na Rede Municipal do Recife. E
possivel observarmos que a influéncia da sua mae na escolha da sua profissdo, traz também
uma nogao da desvalorizagdo que a profissdo docente possui historicamente. Essa no¢do, em
forma de blindagem, vem intrinseca a vontade de ser professora, o que pode ter estimulado o
querer de Talita, ainda na formagao inicial, por progressao na carreira de professor.

Por sua vez, Elisa, apesar do desejo por lecionar no Ensino Superior, gostaria de ter
permanecido na Educagdo Basica. O processo de autoexoneragdo ocorreu apenas porque ela
ndo conseguiu licenca na Rede Municipal do Recife para escrever a tese do seu doutorado —

também em Educacao.

Eu passei no doutorado, estava com as Redes de Moreno e de Recife. E ai, eu pedi
licenga dessas duas Redes, licenga com vencimento. Moreno ndo me deu licenga com
vencimento, me deu sem vencimento. E Recife nem sem vencimento queria dar, disse
que ndo podia. Na época, eu questionei que precisava fazer o doutorado e ndo tinha
como, ja ia entrar no periodo de escrever a tese... eu fiquei 2 anos fazendo doutorado
e com as duas Redes, me virando como podia. Mas quando eu precisei escrever a
tese, eu vi que eu nao teria condi¢des de fazer trabalhando... Pedi licenga de Moreno,
consegui, e como ndo consegui licenca em Recife, tive que pedir exoneragao,
infelizmente (Elisa).

Assim, Elisa pediu exoneracdo em 2015 na Rede Municipal do Recife. Quanto a Rede
Municipal de Moreno, ela pediu exoneracdo em 2021, quando conseguiu ser professora
universitdria em uma Universidade Publica, que exigia dedicacdo exclusiva. Importante
lembrar que Elisa teria permanecido na Educagdo Bésica, caso tivesse a mesma valorizacdo
financeira e profissional que tem enquanto professora do Ensino Superior®®, além da mesma
autonomia.

Como isso ndo foi possivel, Elisa optou pela perspectiva de crescimento profissional,
assim como Talita. Ambas se especializaram, realizaram doutorado em Educagao e investiram
na propria carreira, com a perspectiva de ascendéncia profissional. Nas palavras de Elisa (grifo
nosso0), pensamos ser interessante a seguinte reflexao: “quanto mais eu estudei e adquiri mais
experiéncia e maturidade, mais eu quero ganhar, eu quero ser mais valorizada... coisa que nao
vai acontecer na Educacao Basica”.

Nesse dizer, a propdsito, Elisa ancora a ideia de que, quanto maior for investimento em

estudo e qualifica¢do, maior deve ser a recompensa. Para existir essa recompensa, ¢ necessario

8 Ela destaca que a docéncia no Ensino Superior também enfrenta a desvalorizagdo, mesmo em instituicdes
federais. Porém, a desvalorizagdo na Educacéo Basica é mais presente e incisiva.
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sair da Educacdo Basica, ja que ela é ancorada em um espago onde, independentemente do
investimento, ndo ha valorizagdo. Dessa feita, embora goste de ensinar para criangas, Elisa
compreende como injusto permanecer na Educagdo Bésica com a qualificacdo que possui
defronte o salario que ¢ ofertado a esses profissionais. Essa compreensdo, fruto do campo
representacional no qual essa participante faz parte, balizou a sua tomada de atitude pelo
abandono da profissao docente na Educacdo Basica — ainda que ela sinta saudades e ndo tenha
uma representacdo social negativa dessa profissao.

Logo, reforcamos que essa subcategoria carreira académica (f=2) se relaciona
diretamente a desvalorizagdo do professor da Educagdo Basica. Os professores, em busca de
melhorias na carreira, optaram por uma carreira académica, sobretudo no Ensino Superior
Publico, onde a remuneragdo, a valorizacdo e a autonomia sdo mais interessantes que na
Educacao Basica.

A proxima subcategoria versa sobre a qualidade de vida (f=2). Mais um tdpico-tematico
atrelado a desvalorizagdo; entretanto, nesse caso, a desvalorizagdo ¢é correlata a construgao da
familia das participantes. Mencionada apenas por VerOnica ¢ Amélia, representantes do
subgrupo I, dos que mudaram de area, essa subcategoria representa também a necessidade de
ter tempo de qualidade com a propria familia. Verdnica (grifo nosso), nesse sentido, € categorica

ao pontuar o que lhe motivou a pedir autoexoneragao na Rede Municipal do Recife:

Dinheiro. Infelizmente, chegou uma época que eu precisava escolher entre qualidade
de vida e paixdo. Se eu ndo tivesse escolhido casar, se eu ndo tivesse escolhido ter
filhos, se eu tivesse escolhido permanecer morando com minha mae, eu ndo precisaria
tanto de ter um pouco mais de dinheiro para manter a minha qualidade de vida. Mas
eu estava trabalhando em duas escolas, eu estava fazendo as faculdades, e eu fiz as
duas ao mesmo tempo. Direito e Pedagogia eu fiz ao mesmo tempo. Entdo, eu ia pra
uma, depois eu ia pra outra. E o dinheiro que chegava de retorno ndo era suficiente
pra eu me manter. Eu dependia do dinheiro do meu marido quando eu casei. Al eu
separei, casei com outro marido e ai eu tive um filho.

Atualmente trabalhando como técnica em assuntos educacionais em uma Universidade
Federal®®, obtém um retorno financeiro que equivale a quase o triplo ao que recebe um professor
dos Anos Iniciais na Rede Municipal do Recife. Mas, como a sua saida ndo foi motivada
necessariamente pelo desencanto com a profissdo no sentido de seu profissionalismo, frisamos

que ela comenta sentir saudades da sala de aula da Educagdo Bésica, e que apenas ndo retorna,

8 Um professor com graduagio e carga horaria mensal de 150h na Rede Municipal do Recife ganha a partir de
R$: 3.490,00 mensalmente, j& com o reajuste de 3,62% instituido em 2024. Hoje, a renda mensal de Verdnica
como técnica educacional em uma Universidade Federal varia entre R$: 9.000,00 e R$: 10.000,00.
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porque a remuneracdo desse profissional ndo é compativel com a qualidade de vida que ela
possui, estando casada e com um filho.
Por seu turno, Amélia relata que o seu objetivo era trabalhar com educagao fora do

ambiente escolar, onde ha uma maior valorizagdo social e financeira.

Como eu ja tinha alcangado o meu objetivo anterior [ser pedagoga judiciaria], eu
queria ter mais tempo livre, mais qualidade de vida, mais presenca. A presenca que eu
sempre achei importante com os meus alunos, agora ¢ uma presenca ainda de maior
significado, que é com os meus filhos. Entdo, quando eu entendi que o meu objetivo
ja tinha sido alcangado, pedi para sair da Prefeitura... pedi exoneragao.

Essa participante atualmente trabalha como pedagoga no Tribunal de Justica de um
estado brasileiro®. O retorno financeiro que ela obtém hoje é aproximadamente quatro vezes
superior ao salario de um professor da Educagdo Infantil na Prefeitura Municipal do Recife. A
sua saida da docéncia ¢ ancorada em principios de crescimento pessoal: autorrealizagdo e
fechamento de ciclos. Além disso, o conceito abstrato de ‘presenga’ € objetivado concretamente
em ter mais tempo com os filhos para desenvolver atividades de lazer, estudo, etc. Para ter esse
tempo de qualidade, Amélia concretizou essa agdo solicitando a propria exoneragao.

Em sintese, o que motivou essa participante a abandonar a sala de aula da Educagao
Basica, de fato, foi a base da qualidade de vida: tempo e retorno financeiro. Como pedagoga do
judicidrio, ela possui retornos valorativo e financeiro mais atrativos e com menos estresse,
conseguindo, por conseguinte, dedicar-se melhor a sua familia (filhos e marido). Ademais, ¢
importante destacarmos que essa participante ja visualizava a profissdo docente na Educacao
Bésica como uma passagem, e que essa visao de ‘trabalho temporario’ “vem de antes, por
influéncia familiar... ela foi confirmada durante o curso de Pedagogia e ainda mais ratificada
nas experiéncias em sala de aula” (Ameélia). O retorno financeiro aquém ao que ela pretendia
ter, surge, entdo, como uma nog¢ao (de desvalor) antes da sua entrada na profissao, ainda que
tenha ganhado tonus durante os seus processos de profissionalizagao e profissionalismo.

A proxima subcategoria € a crise profissional (f=/). Mencionada apenas por Aria do
subgrupo II, a crise profissional se atrela a estrutura da educacdo brasileira e a organizagao
politica no entorno das escolas do Recife. Esse processo de crise profissional ndo foi
desencadeado repentinamente, mas, sim, ao longo dos 25 anos de docéncia de Aria, ainda que
menos de um ano tenha sido dedicado a Rede Municipal do Recife. Enfim, essa crise

profissional de Aria representa um fascinio que ndo existe mais; em suas palavras:

Na época que pedi exoneracdo, eu ja estava em crise profissional, principalmente
depois de conhecer, de ter lido muitas coisas da Ana Thomaz. Eu ja tinha, na minha

8 A renda mensal de Amélia, como pedagoga do judiciario, equivale a cinco salarios minimos, mais ou menos.
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cabeca, a desescolarizag@o como referéncia. Aquele fascinio meu ndo existia mais. Al
eu recebi o convite de um amigo pra vir a Espanha e tentar a vida aqui. E foi isso que
eu fiz. Aproveitei aquele momento de crise que eu tinha e decidi... Um amigo que eu
ndo via ha muito tempo surgiu, assim, meio que do nada, pela internet e a gente se
reconectou. E, assim, claro que tiveram outras questdes, mas eu prefiro ndo entrar ai
(Aria, grifo nosso).

A crise profissional de Aria ancora-se ao significado de desencanto docente. Essa crise,
alias, sai do aspecto abstrato para o palpavel, quando Aria tem uma mudanca de visao acerca
da escola a partir de leituras como as de Ana Thomaz, bem como quando ha perda do seu
encantamento com a docéncia. Assim, essa crise profissional ¢ objetivada no momento em que
a perda de fascinio (ideia abstrata) ¢ cristalizada pela rigidez do sistema vigente da Educacgao
Basica brasileira e pela infraestrutura das escolas publicas.

Porém, esse desencanto ndo desvinculou essa participante da identidade docente, ainda
que ela atue, hoje, como guia turistico na Europa. Isto, porque falamos de uma identificagdo
construida ao longo de 25 anos de carreira na Educagdo Bésica, onde ha vinculos solidos. Para
tornar essa reflexdo didatica, consideramos interessante o seguinte relato de Aria, no qual ela

expressa ainda se identificar como professora:

Quando eu comeco a falar no dnibus sobre algum lugar que eu pesquisei, eu brinco:
‘vocés estdo falando demais, vocés querem que eu pare?’ E as pessoas falam: “Ndo,
ndo, pode continuar a aula”. Entdo, de alguma forma, eu também me sinto professora
ali. Mas o legal é que ndo existe a hierarquia, entdo todo mundo aprende, todo mundo
tem alguma coisa a acrescentar. Eu sempre abro o microfone para que qualquer
pessoa, ali, colabore. E ja aprendi muito sobre gente que vem para a Europa saber das
suas raizes portuguesas. A historia das familias, sabe? [...] Nas viagens, ndo tem aquele
protocolo de que eu sou a professora aqui, que sei de tudo. Nao, ndo. Sempre digo:
‘alguém tem alguma coisa para complementar? O microfone esta aberto. Alguém quer
vir aqui falar mais alguma coisa? Me corrigir?’. Em alguns momentos ja me
corrigiram também. Entdo ¢ muito legal isso. Sinto que, para todos nos, as viagens
sdo uma grande sala de aula sem as quatro paredes (Aria, grifos nossos).

Essa narrativa endossa a perspectiva ndo tradicional que Aria preconiza. Ela ancora a
ideia de ensino a um modelo colaborativo, quando representa a si como professora sem
hierarquia e rejeita qualquer forma burocratica e verticalizada de aprendizagem. No que diz
respeito a metafora “as viagens sdo uma grande sala de aula sem as quatro paredes”, notamos a
transformacdo da ideia abstrata de aprendizado alternativo em uma imagem palpavel: uma sala
de aula sem as paredes, livre. Nessa dire¢do, a sala de aula sem paredes simboliza a liberdade e
a troca de conhecimentos, de modo horizontal. E essa sala de aula alternativa que acompanha
Aria no seu trabalho de guia turistico pela Europa.

No que diz respeito aos vinculos que construiu ao longo de sua trajetoria 25 anos,
podemos observar que, mesmo ap6s o processo de abandono da profissao docente, Aria mantém

a sua identidade docente. Essa identidade sobrevive a sua propria representagdo negativa da
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profissdo docente e da escola publica brasileira. Nesse sentido, constatamos que, os vinculos,
nesse caso, assumem uma nova fun¢ao, ou seja, eles ndo atuam na permanéncia de Aria na
profissdao, mas continuam presentes na sua identidade profissional e interferem na representacao
que essa participante tem de si.

Em tempo, observamos que o desencanto com a profissdo docente nao ¢ especificamente
sobre ensinar, mas, sim, sobre a estrutura organizativa do ensino publico brasileiro, que ¢
tradicional. Aria (grifo nosso) construiu, no decorrer das suas formagdes e da docéncia, gosto

por ser professora, €m suas palavras:

Sempre foi muito gratificante ser professora. As condigoes de ser professora que eram
ruins. Nao a profissdo em si. Acho que é uma das profissdes mais lindas que existem
no mundo. E a profissdo da professora. E ¢ a mais importante de todas. Eu nio tenho
a menor duvida disso. Acho que a missdo do adulto é transmitir conhecimento. Assim
como as criangas também, entre elas, sdo generosas e transmitem seus conhecimentos.

Essa participante, como se vé, objetiva o ato de ensinar na profissdo docente como a
missdo de transmitir determinado conhecimento. Ela expressa, também, uma gratidao pela
profissdo e acredita que ela deve ser mais valorizada, pois possui a nobreza de ser uma das mais
lindas do mundo. Essa conjuntura, simboliza o seu gosto por ser professora, desenvolvido ao
longo da sua trajetoria.

Porém, o campo representacional da profissdo docente que acompanhou essa
participante ao longo de sua trajetdria, principalmente na Rede Municipal do Recife, tencionou
a quebra desse “gosto” por ser professora, ainda que haja gratidao por essa profissdo. Esse
desencanto, fruto do campo representacional do qual mencionamos, foi intensificado quando
Aria refletiu que o problema, na verdade, estd na estrutura da escolarizacdo brasileira, que nao
respeita a autonomia e a liberdade discente e docente. Por isso que, apesar de ainda se identificar
como professora, Aria nao deseja retornar a sala de aula da Educacdo Bésica e compartilha um
sentimento fatalista com relagdo a situagdo da educacdo publica brasileira, principalmente no
que concerne o atual o sistema limitante dentro de quatro paredes, no qual, ha décadas, ndo
avanca como deveria.

Em adicao, mencionamos novamente a insatisfagdo de Aria com o entorno das escolas
no Recife. Ela frisa sentir indignagdo com a sujeira na cidade, especificamente com o esgoto ao
ar livre, com os lixdes em volta das escolas e com as ruas ndo-asfaltadas que acumulam agua
suja quando chove. Esse cenario, para Aria, impulsionou o seu desencanto que vai além dos
muros da escola, embora seja também sobre esses muros, as paredes e as grades que as escolas

possuem. Ou seja, € uma crise profissional referente a estrutura organizativa das escolas e aos



157

outros setores publicos do Recife, uma vez que esses outros setores também interferem na
escola. A falta de perspectiva politica com os mesmos partidos politicos na gestao do Recife
também trouxe angustia a essa participante, € aumentou o seu sentimento fatalista.

Por fim, a tltima subcategoria da categoria cinco, Motivos que incentivaram o abandono
da profissdo na Educagdo Basica, ¢ o adoecimento (f=1). Essa subcategoria foi mencionada
apenas por André, integrante do subgrupo II, e se atrela a violéncia escolar que ele sofreu nas

quatro escolas em que lecionou na Rede Municipal do Recife. Ele relata, alids, que,

Ja no primeiro ataque, em 2006, logo no inicio, eu fui a um psiquiatra, ele atestou que
eu tinha sofrido um choque emocional, me deu atestado, recomendou a minha
mudanga ¢ nada foi feito. Entdo, durante esse periodo eu desenvolvi sintomas de
ansiedade, depressdo, desanimo, mas ia, como se diz, lutando contra tudo aquilo. Por
fim, eu me cansei, porque eu estava me matando num sistema que ndo estava me
valorizando, ai resolvi abandonar. Em 2017, pedi exoneragdo (André, grifo nosso).

As sucessivas violéncias que esse professor sofreu ao longo de sua trajetéria de 11 anos
lhe adoeceu, e gerou uma apatia forte pela profissdo docente. Esse adoecimento também trouxe
uma fadiga, resultante de uma tentativa frustrada de transformar a formacdo das pessoas e,
consequentemente, a sociedade. Em 11 anos de docéncia, esse professor desenvolveu traumas,
passou por violéncias e desenvolveu sintomas de doencas graves como a ansiedade e a
depressao.

Em sua fala, ¢ possivel perceber que a objetivagdo surge como a concretizagao do ato
de abandono da profissdo, que € cristalizado na imagem de um ponto final. Esse participante
também ancora o proprio sofrimento em diagnosticos e sintomas reconhecidos socialmente, no
sentido de trazer legitimidade para esse sofrer e justificar o seu abandono. Além disso, fica
evidente que André tentou resistir, no passo que, apesar dos diagndsticos e sintomas, ha também
uma ancoragem dos seus dias de professor ao significado de perseveranca.

Nesse sentido, citamos uma vez mais Lapo e Bueno (2003) quando essas autoras
destacam que o processo de abandono ndo ¢ repentino, pois, mesmo que André tivesse adoecido
J& no seu primeiro ano de docéncia, ele continuou por mais dez anos. Ele tentou transformar a
situagcdo e se manter professor, porque possuia um ideal, dai a ancoragem em perseveranca.
Com a fadiga dessas tentativas, ele resolveu abandonar definitivamente a profissdo docente.
Pensamos também que essa desisténcia, apOs tantas tentativas para permanecer, vem atrelada
incisivamente ao fatalismo, uma vez que, apesar do esfor¢o desse participante, durante 11 anos,
para que as situacdes melhorassem, pouco foi alcangado. Se antes a sensagao era de que ha
possibilidade de modificar a sociedade por meio da educagao trazendo equidade a todas e todos,

agora a sensagao ¢ de que essa mudanga ndo acontecerd, pois as for¢as que manobram a nossa
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sociedade atendem ao Mercado. A partir dessa logica, André nutre uma representacdo negativa
da profissao docente. Para ele, trata-se de uma profissdo na qual se dedicar e se doar nao ¢
vantajoso.

Em resumo, podemos observar que as participantes do subgrupo I, ou seja, que
migraram para o Ensino Superior, convergiram no motivo que incitou o abandono da profisséo
docente na Educacdo Basica. Elas solicitaram a exoneracdo e sairam da Educacdo Basica para
investir no doutorado com vistas a docéncia no Ensino Superior. Essas participantes ndo se
queixaram de violéncia, qualidade de vida, crise profissional e adoecimento no periodo em que
lecionaram na Rede Municipal do Recife. Como discutido, elas ja tinham uma consciéncia
acerca da desvalorizacdo social do professor da Educacédo Basica, e o desejo por progressdo de
carreira. Elisa, por exemplo, ja tinha destacado, na categoria de insatisfacbes, que a
desvalorizacdo salarial Ihe incomodava, e que apenas voltaria para a Educacdo Basica se 0
retorno financeiro fosse semelhante ao da docéncia no Ensino Superior.

Ja o subgrupo I, dos participantes que mudaram de area, demonstra uma maior varia¢do
acerca dos motivos que incentivaram o abandono da profissdo na Educacdo Basica. A
subcategoria de maior frequéncia foi violéncia (f=5), mencionada uma vez por Clarice e quatro
vezes por André. As experiéncias desses ex-professores sdo ancoradas em perdas (tempo,
salde, vitalidade, etc.). Ambos acreditam que fizeram escolhas profissionais equivocadas,
guando optaram pela docéncia, e ambos afirmam ter acreditado na ideia de transformacéo social
da educacdo. Essas representacbes simbolizam o desencantamento docente para além do
abandono da profissdo: esses participantes ainda possuem e alimentam uma imagem negativa
acerca da profisséo docente.

Clarice, alids, reflete sobre a perda do seu encanto pela profissdo professor, “pra mim
tinha um encantamento realmente... E triste, sabe? E frustrante, é um pedaco... € uma coisa que
se partiu, porque eu ndo tenho mais isso, esse encantamento”. Essa participante ancora o
desencantamento a emoc6es familiares como tristeza e frustracdo, e objetiva o encanto na
imagem de algo que foi partido.

As demais subcategorias demonstram consequéncias de uma profissdo desvalorizada e
sem plano politico efetivo de bem-estar. Nessa conjuntura, a questdo da satude mental docente
€ um ponto interessante, ainda que tenha tido apenas uma mencéo (que foi por André), posto
que também esteve presente nas narrativas de Clarice e Verdnica. O adoecimento para essas
participantes ndo foi a tomada de atitude para o abandono da profissdo, mas surgiu como

consequéncia de uma profissdo sem suporte, seguranca e sem valorizagdo. Para André, no
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entanto, o adoecimento representou o apice do seu desgaste fisico e emocional na Rede
Municipal do Recife e, conjuntamente a violéncia, incitou o seu abandono de carreira.

Outro topico primordial para essa discussao € o fato de que o subgrupo | é formado por
duas professoras com pouca experiéncia na Rede Municipal do Recife — Talita e Elisa tém,
cada uma, um ano de experiéncia nessa Rede. No subgrupo Il, as experiéncias dos ex-
professores foram mais duradouras, com uma média de 5 anos e 6 meses. André, com 11 anos,
foi 0 que permaneceu mais tempo nessa Rede. Talvez o fator ‘tempo’ influencie, ainda que
parcialmente, o porqué do subgrupo Il apresentar mais marcas de violéncia, desamparo,

desvalorizacdo e adoecimento em comparagao ao subgrupo I.

6.4.6 Categoria 6: Defini¢do do atual professor da Educacgdo Basica

A sexta categoria de andlise é a Definicdo do atual professor da Educacdo Basica.
Buscamos compreender como os ex-professores definem os atuais professores da Educacéo
Basica da Rede Publica. As palavras utilizadas por eles representam as seguintes seis
subcategorias: herdi (f=3), militante (f=1), mediocre (f=2), esforcado (f=2), companheiro (f=1)
e desencantado (f=1). Clarice utilizou trés palavras para definir o atual professor da Educacao
Basica, no passo que Veronica utilizou duas palavras. Os demais participantes se limitaram a
uma palavra apenas, ainda que seguida por explicagdes e contextualizacbes — o quadro abaixo
ilustra de maneira precisa a disposi¢cdo dos participantes nas subcategorias.

Quadro 8 — Sintese da categoria 6: Definicdo do atual professor da Educacéo Bésica

Subcategoria / Frequéncia (f) Subgrupo I Subgrupo IT
heroi (f=3) Talita Clarice e Amélia
militante (f=1) Elisa
mediocre (f=2) Clarice e Veronica
esforgado (f=2) Clarice e Veronica
companheiro (f=1) Aria
desencantado (f=1) André

Fonte: Autor, 2024.

Em her6i (f=3), as participantes Clarice e Amélia, do subgrupo II, indicaram
caracteristicas como corajoso, honroso, mediador, guerreiro e combatente aos atuais docentes
da Educagdo Basica. Essas caracteristicas podem representar um profissional que, com tais

atributos heroicos, consegue dar conta dos afazeres da profissdo e manter a propria motivagao
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diaria. Para Clarice, trata-se de “um desafio diario... desafio muito grande e diario. Onde s6 um
guerreiro, combatente e honroso consegue enfrentar e se manter ali na linha de frente da
batalha”. Dessa forma, Clarice ancora a experiéncia dos professores da Educacdo Basica ao
significado comum de guerreiros, ou seja, a atos e personagens heroicos, que conseguem
desbravar qualquer adversidade. Por sua vez, a ideia palpavel de ‘desafio diario’ é representada
pela imagem concreta de uma batalha — sendo este o processo de objetivagao em sua fala.

Nesse horizonte, a figura de professor-heroi na narrativa de Clarice nao € a de professor
que ird transformar a sociedade com super-habilidades, numa perspectiva romantica, ¢, como
apontamos, a de professor que consegue lidar com os pesos da propria profissdo sem desistir
dela. O superpoder do atual professor da Educagdo Basica ¢ se manter nessa profissao.

Esse raciocinio pode se aplicar também a Talita (grifo nosso), do subgrupo I, que
comenta: “coragem (risos). Para ndo dizer cadtico, j4 que cadtico foi a minha experiéncia.
Entdo, assim, requer coragem ser professor da Educagdo Basica. [...] Vocé precisa ter coragem
pra exercer a docéncia na Educag¢do Basica”. A representacdo da profissdo docente, para essa
participante, ¢ de desbravador. Ha também uma ambivaléncia, ainda que ela admire o
professorar na Educa¢do Bésica, ela traz uma critica, ao destacar que € necessario coragem para
atuar e permanecer como professor. Essa ambivaléncia, assim como na fala de Clarice,
ressignifica o olhar acerca do professor-heroi, ele passa a ser herdi porque possui a coragem
(superpoder) necessaria para se manter na profissao.

Contudo, para Amélia, do subgrupo II, o atual professor da Educa¢do Basica possui uma
representacao de heroi relacionada a funcao docente e nao a propria permanéncia na profissao.

Em suas palavras:

E um verdadeiro herdi, porque lidar com 20 criangas em sala de aula, é lidar com 20
familias. Cada familia com o seu jeito de educar, com seus valores, com suas crencas
e inculcando nas criangas o que considera certo, o que considera errado. A professora
precisa mediar tudo isso, ndo no sentido de mudar as crengas, os valores que as
familias passam para os alunos, mas no sentido de convergir da melhor forma possivel
e fazer do momento em sala de aula, muito mais do que uma transmissédo de contetido.

O papel docente ¢ relacionado a fungdo de guia. O professor precisa conseguir mediar
uma sala de aula com diversas criangas que trazem consigo os valores de suas familias. Essa
funcdo, para Amélia, ¢ ancorada no significado social de herdi, pois evoca uma grandeza, para
além de habilidades técnicas e da transmiss@o de conteudo. Pensamos que essa conjuntura pode
requerer, do docente, um certo sacrificio. Esse sacrificio em volta da figura do herdi pode
indicar uma dedicagdo integral para o exercicio da profissao, logo, ¢ necessario que o professor

se doe para além dos seus limites, porque a sua funcdo simboliza um ato heroico.
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A perspectiva de Amélia, ao tentar definir o atual professor da Educacdo Basica,
generaliza a sua propria experiéncia em um contexto mais amplo. Frisamos que Bardin (1977)
destaca que essa generalizagao ¢ comum quando o sujeito precisa definir algo que ele fez parte,
mesmo que os contextos atuais sejam outros. A generalizacdo de Amélia, entdo, fica evidente
quando lembramos do seu comentario acerca da infraestrutura das escolas na Rede Municipal
do Recife, o qual: “[...] eu me considerava uma professora que se doava além dos meus limites,
porque, em diversos momentos, eu investi financeiramente na aquisicado de alguns materiais
[...I” (Amélia, grifo nosso). Portanto, a definicdo de professor-her6i dessa participante ¢ um
reflexo da sua trajetoria, isto €, do seu “se doava alem dos meus limites”. Para ela, ser professor
da Educacao Basica ¢ ter um proposito social para além das habilidades técnicas, ¢ estar
constantemente além dos proprios limites. Apesar dessa representagdo ter a intengao positiva
de admiracao, ela também indica o lado desgastante da profissdo docente.

No que diz respeito a generalizagao apontada por Bardin (1977), as defini¢cdes de Clarice
(subgrupo II) e Talita (subgrupo I) seguem a mesma linha de raciocinio do que discutimos
acerca da narrativa de Amélia (subgrupo II). Vejamos, Clarice ndo quis se manter na profissao
docente e, por isso, enxerga que apenas um heroi (figura com caracteristicas sobre-humanas)
consegue. Talita, por seu turno, ndo se identifica com a profissdo em todos os seus desafios, o
que a faz indicar a caracteristica de coragem ao atual professor da Educa¢ao Basica. Ainda que
a coragem seja um adjetivo humano, ela esta, aqui, ancorada a honra e ao combate, que se
relacionam diretamente com a figura de professor-herdi. O professor-heroi, alids, apesar de
congregar caracteristicas “sobre-humanas”, advém de caracteristicas humanas, porque ele ¢ um
ser humano, por isso esses conceitos ndo sao surreais. Para Clarice e Talita, a propdsito, o
professor-heroi existe, porque ¢ aquele que se mantém na profissao.

A subcategoria militante (f/=/) foi mencionada apenas por Elisa, do subgrupo I, dos
professores que migraram para o Ensino Superior. Aqui, ela traz uma perspectiva politica do

que o professor da Educagdo Bésica deveria ser atualmente. Para ela,

Eu penso que ser professor da Educagdo Bésica hoje deveria ser uma militancia.
Militancia social. [...] ¢ uma profissdo que o tempo todo vocé precisa estar lutando.
Estar como professor da Educag@o Béasica é assumir uma postura de militancia social,
o tempo todo vocé luta por sua profissao, por sua profissionalizacdo.

A ideia de militancia social ancora a profissdo docente aos significados comuns de
coletividade, engajamento e politica. O trabalho docente, nessa dire¢do, ¢ cristalizado na
imagem de luta, conferindo um caréter tangivel ao profissionalismo que o Estado exige do

professor. Essa conjuntura, fornece a profissdo docente um proposito politico e social para além
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da sala de aula. Freire (2021) defende que o papel do professor ndo deve se limitar a colaboragao
da construgdo do conhecimento, pois precisa incluir também a luta por melhores salérios e
condigdes de trabalho; a fala de Elisa ganha tonus nesse intento politico de resisténcia e
reafirmacao profissional.

Novoa (2017), por sua vez, nos lembra que o Estado impulsiona a desvalorizacdo da
profissdo docente na sociedade, que replica e enraiza um sentimento de desvalor em cima dos
professores. Nesse contexto, € natural a defini¢ao de Elisa acerca de uma postura politizada de
militancia social para, além de defender a sua profissdao, conseguir permanecer nela de modo
engajado. Por essa razdo, a definicdo de professor que Elisa traz endossa o teor coletivo da
profissdo docente, posto que a militdncia ndo surte efeito individualmente, mas, sim, no
coletivo. Em suma, na sua visao atualizada, Elisa acredita que ser professor da Educagao Basica
significa estar com os seus pares, lutar pela valorizagdo da profissdo e reconhecer que a forca
docente reside na coletividade

A terceira subcategoria ¢ mediocre (f=2) e foi mencionada por Clarice ¢ Veronica do
subgrupo II, dos que mudaram de 4rea. De modo enfético, Verdnica acredita que existem
pessoas mediocres e esforgadas lecionando na Educagdo Basica. Na defini¢ao de mediocre, ela
explique que, “numa dimensao muito pessoal, eu tenho pessoas mediocres que estdo na sala de
aula e ndo querem avancar de jeito nenhum. Essas s6 querem o dinheiro pra pagar as contas. E
o que teve, ¢ o que da. E o que eu consigo, ¢ o que eu alcango™.

Essa defini¢do se atrela ao contexto maior: o de desvalorizacdo e fragilizacdo da
profissdo docente desde o inicio da formacao inicial, e ancora os professores atuais em uma
representacao negativa de estagnagdo e conformismo. Para Verdnica, essa conjuntura afasta as

pessoas mais “preparadas’ de sentirem atracdo em ser professor. Ela argumenta que,

A profissdo de professor ndo é uma profissdo atrativa, porque ¢ uma profissdo que
vocé ¢ cobrado por todos os lados, e lhe devolve muito pouco, e é uma profissdo que
tem pouca valorizag@o. Ou seja, é uma profissdo que ndo atrai os melhores. A nota
hoje, pra vocé entrar em Pedagogia na Universidade, ¢ menor do que a metade do que
deveria ser solicitada. Entdo, a pessoa tira 450 nas especificas e passa. Significa que
quem t4 indo pra dentro dos cursos de formagao de professores, tem uma base muito
ruim, muito ruim, e vai lidar com a fase mais delicada da formag¢do do ser humano. Ai
entra na Universidade, e a Universidade presa na teoria, ndo da os elementos
essenciais do ‘como’ (grifo nosso).

Esse relato € interessante, porque podemos observar que a formagao docente € ancorada
na ideia de falta de rigor e qualidade, principalmente quando associa o ingresso nas licenciaturas
a padrdes baixos e a falta de aproximagdo entre a teoria e a pratica. A despeito da objetivagao,

a concretizacdo da baixa exigéncia de ingresso € cristalizada em um dado numérico (nota 450),
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que traz a representacao palpavel do porqué a formacao de professores ter uma qualidade baixa
e formar, consequentemente, profissionais com potencial mediocre. Essa critica pode ser
exemplificada quando comparamos as notas de ingresso nos cursos de licenciatura com as notas
de ingresso em Medicina, Direito, Arquitetura ¢ Engenharia, por exemplo. Essas profissdes
mais bem quistas — e socialmente orquestradas para os homens (Enguita, 1991) — t€ém um
ingresso mais rigoroso e, como consequéncia, captam os estudantes com as maiores notas e
habilidades académicas.

As observagdes de VerOnica, entdo, nos fazem pensar que a estrutura formativa do
professor ¢ mediocre, porque forma docentes mediocres. Estes, ao ndo se esforgarem para
aprender as nuances da propria profissao, tornam-se reprodutores da mediocridade, embora esse
problema seja estrutural, e ndo somente responsabilidade desses docentes. Contudo, ¢
igualmente valida a reflexdo de que, talvez, parte dessa mediocridade ndo seja apenas uma
reproducdo passiva, mas também um mecanismo para se manter na profissao, ja que a propria
Veronica sublinhou que o retorno financeiro para ser professor € pouco, logo, por que se
esforcar?®’

Em tempo, ¢ importante pontuarmos que, em 14 de janeiro de 2025, o presidente da
Republica, Luiz Inacio Lula da Silva, sancionou o decreto n.® 12.358 que instituiu o Programa
Mais Professores para o Brasil. Enquanto finalidade, esse Programa propde a valorizagado, a
qualificacdo e o incentivo para ser professor da Educacdo Bésica no Brasil. O principal meio

para esse fim € a efetivagdo do Pé-de-meia para os estudantes de licenciatura, que consiste numa

[...] bolsa com pagamento mensal para estudantes de licenciatura que obtiverem nota
média igual ou superior a 650 pontos no Enem. Pagamento de incentivo financeiro no
valor de R$1.050, sendo R$ 700 com saque imediato e R$ 350 como poupanga, com
saque apds ingresso em uma rede publica de ensino em até cinco anos (Ministério da
Educacao, 2025).

Para o Ministério da Educacao (2025), “o Brasil ndo atrai os melhores estudantes para
a docéncia. Anota média de corte do Enem para o SISU nas Licenciaturas ¢ 572, em
comparacdo com 637 em Direito e 753 em Medicina”. Esse reconhecimento do contexto das
licenciaturas, por parte do Governo Federal, dialoga efetivamente com a inquietagdo de
Verdnica, de que os cursos de formagao de professores ndo atraem as pessoas com as notas mais
elevadas. Vale mencionar que as entrevistas desta pesquisa foram realizadas em 2024 e o

Programa Mais Professores foi instituido em 2025. Decerto, a inquietacdo de Verdnica nao ¢

87 A proposito, essa incognita pode levar alguns professores ao absenteismo.
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isolada, mas, sim, difundida e naturalizada na sociedade, uma vez que o proprio Ministério da
Educagao destaca essa defasagem nos cursos de licenciatura, apresentando dados quantitativos.

Ainda que este Programa aparente captar mais estudantes para as licenciaturas com
notas mais elevadas que a média registrada pelo Ministério da Educagio (que foi de 572), ele
ndo garante o pagamento do piso salarial dos professores e uma carreira, de fato, com
valorizagao social. Essa medida integra o conjunto de iniciativas voltadas para atrair os jovens
a profissdo, assim como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagcdo a Docéncia (PIBID),
criado em 2007, e a Residéncia Pedagdgica, instituida em 2018. No entanto, essas agdes ndo
enfrentam os problemas estruturais da carreira docente, como a defasagem salarial em relacdo
a outras profissdes de nivel superior, as precarias condi¢des de trabalho, a desvalorizagao da
categoria, etc.

Contudo, por justamente se tratar de um decreto recente, admitimos a necessidade de
mais pesquisas que avaliem e acompanhem seus impactos reais nos curto ¢ médio prazos. Como
esta dissertagdo foi concluida em janeiro de 2025, periodo em que esse decreto foi instituido,
nao foi possivel analisa-lo de forma mais aprofundada.

Enfim, Clarice, por sua vez, acredita que “hoje em dia tem mais professores frios. Eu
encontrei na escola professores bem frios, que tipo, tio nem ai, sabe? E aquele professor que
meus alunos tinham conhecido antes, que enche o quadro, senta na cadeirinha € que nao t4 nem
ai”. Para ela, o professor atual ou adota uma perspectiva heroica, ou ¢ minimamente esforcado,
ou assume uma postura reprodutivista, isto ¢, aceita a realidade desfavoravel da profissao,
focando apenas no salario e, consequentemente, ndo ensina os alunos a refletirem criticamente.

Para Verdnica e Clarice, os professores atuais sao respectivamente mediocres e frios,
quando aceitam a mediocridade da estrutura em torno da prdpria profissdo e ndo se esforcam
para melhorar. Sdo professores conformados com a situacao de desencanto e que pensam pouco
adiantar usar uma metodologia diferente nas suas aulas. Assim, eles reproduzem a mediocridade
do sistema, e tampouco se preocupam com o teor politico da propria profissao.

A proxima subcategoria ¢ esfor¢ado (f=2), e foi mencionada mais uma vez apenas por
Clarice e Veronica, representantes do subgrupo II, ou seja, dos que mudaram de area. Para
Verodnica, os professores que buscam melhorar suas praticas e aprender durante o exercicio da
docéncia vao na contramdo da estrutura mediocre da propria formagdo. Esse movimento
confere esperanga de que a estrutura mediocre pode ser modificada. Em suas palavras, “as
pessoas esforcadas estdo na sala de aula e estdo querendo aprender também, ¢ tipo, ‘eu entrei

com uma dificuldade, mas como eu fago pra passar dessa dificuldade?’” (Verdnica).
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Essa participante, entdo, ancora o papel do professor nos conceitos de
autoaperfeicoamento e resiliéncia. Freire (2021) comenta sobre a formagao docente precisar ser
permanente ¢ embasada em autorreflexdo, mas ele traz esse pensamento a partir de um
engajamento politico. Sem esse engajamento, a logica da resiliéncia pode facilmente ser
instrumentalizada pela racionalidade neoliberal (Han, 2017). E importante, nesse sentido,
refletirmos sobre os reais papeis dos professores na Educacdo Bésica a partir de uma lente
politica de engajamento e reinvindicag¢des sociais. O docente ndo ¢ esforcado apenas porque
precisa se autoaperfeicoar, mas, sim, porque o Estado ndo fornece condi¢des suficientes para
que o trabalho desses profissionais ocorra de maneira respeitosa, plena e sem sobrecargas. A
fala de Veronica, nessa direcdo, nos convida a refletir sobre os papeis dos professores e a
necessidade de serem “‘esfor¢ados™.

J& Clarice (grifo nosso), “ainda ha muitos professores que sdo professores genuinos.
Esses professores se esforcam mais e sofrem mais. Condigdes de trabalho é uma coisa que pode
afetar um professor desse. Além de persegui¢des por superiores na escola, salario, violéncia...”.
Aqui hd uma ancoragem da ideia de professor esforcado ao significado comum de bom
professor (genuinidade). Para Clarice, o ‘bom’ professor ¢ um profissional comprometido e
engajado com novas metodologias e abordagens de ensino, além de ser criativo e apaixonado
pela propria profissdo. Contudo, essa participante acredita que a estrutura de desencantamento
docente afeta, com maior €nfase, esses professores esfor¢ados — os ditos genuinos. Por essa
razao, retomamos a reflexdo de que, ao intitular ‘ser professor mediocre’, Veronica pode estar
se referindo a um mecanismo de permanéncia na profissdo docente adotado por esses
professores. Esse mecanismo pode soar como um afastamento progressivo das fungdes
profissionais em docentes ja desencantados que, por algum motivo, ainda atuam na sala de aula
— o dito absenteismo (Lemos; Novaes, 2015).

Dessa forma, os professores representados como ‘esfor¢ados’ e ‘genuinos’ sdo
professores que ainda ndo se desencantaram com a profissao e que sdo empenhados com a
aprendizagem de seus alunos. Na visdo de Clarice e Veronica, sdo professores que, assim como
os ‘mediocres’ e ‘desencantados’, existem e compdem as salas de aulas da Educacdo Bésica
brasileira, sobretudo das Redes Publicas.

A quinta subcategoria ¢ companheiro (f=/) e foi mencionada apenas por Aria, do
subgrupo II, dos que mudaram de area profissional. Assim como Elisa, Aria comenta o que o

professor da Educacdo Basica deveria ser. Ela acredita que,
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Um companheiro. Um amigo. Um amigo de vida. Um companheiro de aventuras.
Porque acredito que ¢ aquela velha historia: a gente, sempre, quando ensina, aprende
e vice-versa. Essa troca ¢ muito importante. E, assim, a gente tem que estar sempre
de olho aberto para tirar daquele limdo uma limonada, porque a vida ndo é facil, ndo
(risos) (grifo nosso).

Essa participante ancora o professor na figura de uma pessoa confiavel, de um amigo
que oferece apoio emocional e aprende ao ensinar. E uma representagio de professor que é
atencioso e cuidadoso, e estd disponivel para dar suporte, acolhimento e afeto ao aluno. Além
disso, essa participante relaciona a figura do professor a alguém que precisa estar preparado
para as situagdes do cotidiano escolar, quando traz a simbologia dessas situacdes didrias a partir
da imagem popular que transforma um limao (fruta azeda) em uma limonada (bebida
refrescante e adocicada).

Além disso, consideramos interessante o destaque para “estar sempre de olho aberto”,
porque demonstra a estrutura organizativa na qual esse ‘professor-companheiro’ estd. Entdo,
além de ser um amigo e saber lidar com as adversidades do cotidiano (transformando limdo em
limonada), o professor da Educacdo Bésica precisa ser resiliente e lidar com os desafios e as
insatisfacdes da profissdo no cotidiano. Essa resiliéncia, expressada por Aria, pode trazer
aprendizado ao docente e ser uma for¢a importante contra as frustracdes da profissao. No
entanto, voltamos a mencionar que, para Han (2017), a resiliéncia ¢ um sentimento comumente
utilizado pela racionalidade neoliberal, pois traz mais uma responsabilidade ao trabalhador; no
caso dos professores, Aria acredita que ¢ importante ficar atento aos desafios da propria
profissdo para que o proprio professor possa resolver.

A sexta subcategoria ¢ desencantado (f=1), e foi mencionada apenas por André, do
subgrupo II, dos que mudaram de area profissional. Assim, esse participante, tal como Clarice,
Talita e Amélia generaliza a sua propria experiéncia como professor da Educacao Bésica para
conceituar e compreender o contexto amplo. André transfere a sua vivéncia para conceituar
como ¢ o atual professor da Educacgao Basica. Logo, para ele: “o professor da Educagdo Bésica
¢ um desencantado. Principalmente por se encontrar num sistema em que a politica para a
educagdo ndo ¢ valorizada e ele, consequentemente, enquanto sujeito dessa Rede, também ¢
desvalorizado”.

Esse desencanto, para André, parte de um sistema que ndo valoriza a educacdo, nem o
professor, tampouco os alunos. O sistema de encadeamento da desvalorizagdo, sob esse viés,
torna-se um componente presente € comum no ambiente escolar. Isto nos faz pensar em um

desencanto sistematizado e institucionalizado, assim como Oliveira (2020) constatou em sua
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pesquisa. Por isso, a perspectiva altruista de André ao escolher cursar licenciatura se dissolveu
ao longo de sua trajetéria de 11 anos na Rede Municipal do Recife. Ele percebeu que a
transformagao pretendida ndo seria possivel, haja vista que ha um sistema rigido que incita um
desencanto institucionalizado. Para ele, o desencantamento docente € ancorado a falsa ideia de
transformagdo da educagdo, que apenas se torna transformadora quando movimentada por
ideais mercadologicos.

Esse intento mercadoldgico proletariza os setores ligados a educacao, como a profissao
docente, por exemplo, e converte a escola em um supermercado onde o ensino ¢ ofertado como
um produto (Enguita, 1991; Ball, 2001). Esse contexto, criticado por André, fragiliza a
profissdao docente, porque, além de incitar o abandono da profissdo, concorre para uma
representacao fatalista e empresarial de que o trabalho docente nao possui criticidade, potencial
transformativo e forca politica. Para Larson (2018), essa l6gica contemporanea de mercado
descaracteriza as profissoes de interacdes humanas, como no caso da profissao docente. Assim,
além de toda a problematica estrutural acerca da esséncia mercadologica da escola, essa logica
neoliberal incita o mal-estar docente e a depreciagdo da propria representacao de professor que
os professores compartilham.

Enfim, em sintese, constamos que, no subgrupo I, Talita e Elisa divergem na
representacdo de professor da Educacdo Basica. Enquanto a primeira ancora o professor ao
significado de herdi, a segunda traz uma carga politica a esse professor. Precisamos considerar,
também, que Talita trouxe um conceito para o professor atual da Educacdo Basica, enquanto
Elisa discorreu sobre como esse professor deveria ser.

Conforme a narrativa de Elisa, o professor é aquele que precisa lutar constantemente
para ser respeitado, validado e valorizado na sociedade. Essa luta, na visdo dessa participante,
precisa ser politica e coletiva, para que os ganhos em relacdo ao bem-estar e a valorizacao
docente continuem acontecendo. Como vimos, em capitulos anteriores desta dissertacao, essa
luta politica ocorre ha mais de um século no Brasil e, por mais que tenha logrado éxitos em
muitos aspectos legislativos, esta longe de acabar, pois o desvalor do professor da Educagéo
Basica continua presente nas representacfes sociais, de professores e ndo professores.

No subgrupo Il, composto por participantes que mudaram de area profissional, tivemos,
mais uma vez, representagdes variadas. Todas as subcategorias, com excec¢ao de ‘militante
(f=1)’, foram mencionadas. O destaque é a subcategoria her6i (f=3), que ancorou o professor
que permanece na Educagdo Bésica nos significados de professor-herdi. Para Clarice, por

exemplo, o superpoder desses docentes é justamente a permanéncia. Assim, podemos refletir
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que, se para permanecer nessa profissdo é necesséario ser um heroéi, a desisténcia acaba se
tornando uma consequéncia natural.

Por fim, constatamos que, das seis subcategorias, quatro representam uma admiracdo
pela profissio docente por parte dos pesquisados (‘herdi’, ‘militante’, ‘esforcado’ e
‘companheiro’) e duas simbolizam representagdes negativas do atual professor da Educacao
Basica (‘mediocre e desencantado’). As subcategorias que indicaram admiragdo, trazem
ressalvas quanto ao teor positivo; em heroi (f=3), permanecer na profissdo € um ato heroico,
em militante (f=1) é necesséario lutar cotidianamente para ter respeito e valorizacdo, em
esforcado (f=2) é importante ter um autoaperfeicoamento e uma resiliéncia, e em companheiro
(f=1) é crucial, além de ser um amigo de aventuras do aluno, ficar constantemente atento para
transformar os problemas em solucdes. Nessas subcategorias de admiracdo, o professor atual
da Educacdo Basica é representado como alguém que precisa se doar integralmente, resolver
os proprios gargalos do seu trabalho, lutar pela valorizacdo da categoria e permanecer na

profissdo — tudo ao mesmo tempo.

6.4.7 Categoria 7: Motivos que podem levar outros professores a abandonarem a
Educacdo Basica
A sétima e ultima categoria de anélise € Motivos que podem levar outros professores a
abandonarem a Educagdo Basica. Esta categoria traz as leituras atualizadas dos participantes
acerca do que pode motivar o abandono da profissdo docente nas Redes Publicas. Para tanto,
ela se organiza em cinco subcategorias, a saber: violéncia (f=2), ma relacdo com a gestao (f=1),
desvalorizagdo (f=8), condigdes de trabalho (f=2) e adoecimento (f=3). Todos os participantes,
com excecao de Elisa, indicaram mais de uma motiva¢ao, onde cada uma foi adicionada em
uma subcategoria. O quadro a seguir ilustra como cada subcategoria foi preenchida pelos
subgrupos I e II:

Quadro 9 — Sintese da categoria 7: Motivos que podem levar outros professores a abandonarem a

Educacédo Bésica

Subcategoria / Frequéncia (f) Subgrupo I Subgrupo II
Participantes que migraram Participantes que mudaram de
para a docéncia no Ensino drea

Superior
violéncia (f=2) Clarice e Amélia
ma relagdo com a gestdo (f=1) Clarice
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desvalorizacgdo (f=§) Talita e Elisa Clarice, Veronica, Amélia, Aria
e André
condi¢des de trabalho (f=2) Clarice ¢ Aria
adoecimento (f=3) Talita Clarice ¢ Aria

Fonte: Autor, 2024.

Como exposto no quadro acima, ‘violéncia (f=2) foi mencionada apenas por Clarice e
Amélia, integrantes do subgrupo II. No geral, essas participantes apontaram a falta de seguranga
e de apoio como as principais razdes pelas quais os professores, atualmente, desistem da
profissdo. Clarice comentou sobre a sua experiéncia na Rede Municipal do Recife, ela acredita
que “coisas semelhantes ao que aconteceram comigo” ainda acontecem na Rede Publica,
porque a falta de seguranca nas escolas € uma das poucas certezas que os professores ainda
possuem.

Amélia também reflete sobre algo semelhante ao que aconteceu com ela, ainda que nao
tenha sofrido algum tipo de violéncia. Por se doar demais e ter sido uma professora proativa,
ela sentiu que nao obteve apoio necessario ¢ que havia pouco — ou nenhum — material
pedagbgico para utilizar. Ao mencionar a possibilidade de violéncia no ambiente escolar,
Amélia acredita que essa situacdo € justamente agravada por falta de suporte e apoio. Em sua
narrativa, essa caréncia ¢ comum ao cotidiano dos docentes da educagdo publica.

Em ma relagdo com a gestdo (f=/), também mencionada apenas pelo subgrupo II,
Clarice comenta sobre a perseguicao que os professores podem sofrer dos seus gestores. Nas
palavras dela, “eu sei que muitos professores sofrem coisas assim, eu tive o privilégio de nao
sofrer nada desse tipo, mas eu sei que muitos professores sofrem coisas assim”. Essa
participante desenvolveu uma boa relacdo com a sua equipe gestora, tendo o contato com essa
equipe até¢ hoje, mesmo ap6s mais de cinco anos do seu pedido de exoneracdo. Por isso, ela
compreende a importancia dessa boa relagdo e entende que sem esse suporte, as dificuldades
da profissdo podem ser intensificadas. Ademais, a men¢ao a perseguicdo que os professores
podem sofrer dos seus gestores pode, ainda, refletir o compartilhamento de vivéncias que essa
participante teve/tem com professores atuantes na Educacao Bésica, por isso ela enfatiza que
sabe que isso existe, e que existe com certa frequéncia.

Por sua vez, a terceira subcategoria ¢ a desvalorizacdo (f=8) e foi a mais mencionada
entre os participantes deste estudo — todos os participantes, com excecdo de Aria,
mencionaram essa subcategoria, por isso, aqui, ela € o principal ponto de didlogo entre os dois

subgrupos. A desvalorizagcdo, mencionada pelos participantes, concatena questoes relacionadas
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ao saldario, a profissionalizacdo e ao profissionalismo docente. No que concerne ao salario, os
participantes apontam que “o salario ¢ um dos motivos que eu acho que pode fazer o professor
querer deixar de ser professor ¢ mudar de profissdao” (Clarice, subgrupo II), “eu acho que pra
maioria ¢ a coisa do retorno financeiro mesmo” (Talita, subgrupo I), “acho que a baixa
remuneragao ¢ um fator importante” (Amélia, subgrupo II) e “entdo, a remuneragdo e a estrutura
das escolas eu nao recomendo para ninguém” (André, subgrupo II).

Esses participantes ancoram a profissdo docente a ma remuneragdo, ao ponto dessa
realidade poder tencionar o abandono definitivo da profissdo por parte dos atuais professores
da Educagdo Basica. Veronica, a proposito, comenta que essa desvalorizagdo se atrela a
desprofissionalizagao dos professores, principalmente quando a remuneragao do profissional
docente passa a ser semelhante a de um trabalhador sem formagao especifica. Em suas palavras,
“o que se paga e o que se pede de um professor ndo compensa. Pelo saldario de um professor,
eu posso ficar o dia todo em pé na Riachuelo, arrumando roupa. O que exige muito pouco do
meu juizo. Eu posso trabalhar em uma lanchonete, também” (Veronica, grifo nosso).

Essa desprofissionalizacdo da docéncia ¢ discutida por Enguita (1991) quando esse autor
conceitua o trabalho docente como semiprofissdo (haja vista que se trata de um trabalho no qual
a expertise ndo ¢ respeitada socialmente) e Ozga e Lawn (1991), quando esses autores
problematizam a subordinagdo enraizada historica e socialmente na profissdo professor, para
que haja aceitabilidade de uma remuneracdo aquém ao que ¢ exigido. Embora tenhamos
discutido, na primeira parte desta dissertagcdo, que a profissdo docente ndo serd reduzida a
condi¢do de semiprofissdo, a perspectiva de proletarizagdo apresentada nas criticas de Enguita
(1991) dialoga diretamente com a narrativa de Verdnica sobre a desvalorizacdo do professor.
Essa perspectiva refere-se a fragilizacdo da docéncia como profissao, especialmente em termos
de retorno financeiro e forga politica, fatores que contribuem para a baixa atratividade e o
abandono definitivo da carreira.

A fala de Verdnica, nesse palco, traz uma revolta acerca da desvalorizagdo docente,
sobretudo porque, mesmo gostando de lecionar na Educacdo Bésica, ela precisou abandonar, ja
que o retorno financeiro ndo estava lhe trazendo qualidade de vida. Com o saldrio que ela
ganhava, enquanto professora, ndo era possivel sair da casa de sua mae, construir uma familia
e ter estabilidade financeira. A sua fala traz essa revolta, porque ela estudou e se empenhou na
profissdo docente, e deveria, entdo, ter um retorno financeiro digno de um profissional com

formacao superior. O processo de desprofissionalizacdo, além de fragilizar a profissdo docente



171

enquanto categoria, contribui para o processo de desencantamento, e pode conduzir os
professores ao abandono definitivo do magistério (Wagner, 2020).

No subgrupo I, dos professores que migraram para o Ensino Superior, Elisa relaciona a
baixa remuneracdo a desvalorizagdo presente na profissionalizagdo e no profissionalismo
docente. Para ela, a desvalorizagdo ¢ impulsionada e orquestrada pelo Estado, que mantém as
representagdes sociais de desvalor da profissdo docente entre professores e nao professores.
Nesse sentido, a desvalorizagdo se inicia na formagdo inicial e se estende por toda a agdo
docente. Agdo esta circunscrita de desvalor, principalmente quando o professor precisa se
sobrecarregar trabalhando em mais de um turno para ter um retorno financeiro minimamente

satisfatorio. Assim, Elisa (grifo nosso) reflete que,

A questdo da desvalorizagdo financeira pode impactar em outras coisas também. Por
exemplo: eu ganho mal na Educagdo Basica, porque eu trabalho em uma Rede, entdo
eu vou assumir outra Rede, e as vezes assumo um vinculo privado também, pra poder
pagar minhas contas. Eu td sempre no transito, correndo de um lugar pra outro e eu
td sempre estressada, porque eu ndo tenho qualidade... ndo tenho tempo para fazer o
planejamento com qualidade. Ai, acabo entrando num ciclo vicioso de trabalho, de
rotinas pesadas, cansativas... Ou seja, se esse profissional fosse mais valorizado, se o
piso salarial fosse decente, onde esse profissional pudesse trabalhar o dia todo numa
escola apenas, e ele pudesse se alimentar, ter um espago pra descanso, as coisas seriam
diferentes.

A desvalorizagdo financeira, entdo, traz um peso negativo a qualidade da acdo docente,
podendo gerar adoecimento, apatia com a profissao e desejo de se desvincular dela. Para Elisa,
a desvalorizag¢do nao se limita a consciéncia de que a profissdao docente ¢ ou nao malquista no
status quo, mas, sim, a toda uma carga estrutural que pode adoecer, sobrecarregar e afastar
definitivamente o professor de sua profissdo. Essa sobrecarga decorre da necessidade de
trabalhar em mais de uma instituicdo para obter uma remuneragao suficiente que cubra as contas
mensais do professor.

Veronica, do subgrupo 11, reflete a mesma situagdo de entrelace do profissionalismo com

a desvalorizacao financeira. Em suas palavras:

A carga de trabalho ¢é outro papel fundamental para que vocé desista de ser professor.
Porque quando vocé larga da escola, vocé ndo larga do trabalho. Ele vai com vocé.
Ele vai com vocé para as noites, ele vai com vocé para as finais de semana, ele vai
com vocé para os feriados, especialmente porque vocé tem que trabalhar em mais de
uma escola para poder garantir o minimo de dignidade... de vida. Entdo, eu acho que
isso também seria um fator impeditivo de vocé continuar na profissdo de professor.
(Veroénica, grifo nosso).

Em resumo, a desvalorizagdo financeira, para Elisa (subgrupo I) e Verdnica (subgrupo
IT), ndo aparece isolada, mas, sim, ancorada a outros motivos que podem levar o professor ao

abandono de sua profissdo, como a sobrecarga de trabalho (exaustdo), a qualidade de vida, o
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adoecimento, entre outros. Essa realidade converge com a literatura que filtramos acerca do que
desencadeia o desencantamento docente. Para esses autores®®, a desvalorizacdo associada a
outros fatores, como sobrecarga, adoecimento, inseguranca financeira, etc., ¢ a principal
causadora do desencanto nos professores da Educacao Bésica.

Na sequéncia, ha a subcategoria condi¢des de trabalho (f=2), mencionada por Clarice e
Aria, ambas integrantes do subgrupo II. No geral, essas participantes indicam que as mas
condigdes de trabalho geram desencanto com a profissao, mesmo que o professor esteja
fortemente apaixonado, aguerrido e/ou tenha um ideal altruista. Nesse sentido, Clarice comenta
“as vezes vocé tem um trabalho que vocé gosta do trabalho, e que vocé até, sei la,
financeiramente consegue se manter e que vocé tem um ideal. Professor ¢ muito disso, né? De
ter ideal. Mas as condigdes de trabalho prejudicam, ndo fazem vocé€ permanecer”.

Com uma perspectiva semelhante, refor¢ada por um fatalismo de que as situagdes ruins

dificilmente mudardo, Aria reflete que,

Eu acredito que nao tenha mudado muito o cendrio de Recife no sentido que eu estou
falando, quando eu deixei a profissdo 14 em 2016. E uma coisa que me da muita
tristeza cada vez que eu volto ao Brasil e vejo que até os depositos de lixo continuam
no mesmo lugar, com o lixo saindo pelo mesmo lugar. Poucas mudancas de cenério.
As condigoes de trabalho sdo as mesmas.

O fatalismo na fala de Aria é ancorado na estagnacdo das condi¢des de trabalho e na
organizacao politica da cidade do Recife, conforme ja discutimos. Nesse sentido, € interessante
quando essa participante menciona o municipio de Bilbao, na comunidade autonoma do Pais
Basco, na Espanha, como um exemplo real de que a mudanga politica pode ocorrer. Aria, assim,
relata que grandes transformacdes e reorganizacdes sociais ocorreram nos tltimos 20 anos em
Bilbao.

Como a entrevista foi realizada por videochamada, Aria pdde mostrar parte das areas
verdes de Bilbao pela janela de seu apartamento. Nesse viés, ao mostrar essas areas verdes e
organizadas de Bilbao e comentar como esse municipio conseguiu evoluir com uma boa gestao,
Aria reforca a sua representagdo negativa com a gestao politica do Recife, que, mesmo apds
anos, nao muda nem os lixeiros de lugar. Assim, a objetivagdo ocorre na convengao do seu
descontentamento pela ndo transformagdo do Recife (ponto abstrato) na imagem de evolugdo e
transformac¢do de Bilbao (ponto concreto, imagético...). Ora, se Bilbao se transformou e se

reorganizou politicamente, saindo de cidade industrial para cidade verde, por que o Recife nao

8 Queiroz (2021), Silva Neto (2017), Cardoso (2013), Wagner (2020), Krug, Krug e Telles (2018), Santos e
Betlinski (2020), Lemos e Novaes (2015), Rosa (2016) e Oliveira (2020).
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consegue mudar também? Essa questdo, quica retdrica, endossa a revolta de Aria com relagdo
ao Recife e a educacao publica do Brasil.

Ademais, ¢ possivel a inferéncia de que a estagnacao da sociedade recifense influencia
as modificagdes que as escolas podem desenvolver. Nao h4, entdo, como transformar a escola,
se a sociedade esta estacionada. Dai, frisamos que o desencanto de Aria com a profissdo docente
¢ estrutural e organizacional, pois ela ndo se sente confortavel com a estrutura, a organizagao e
o sistema das escolas publicas. Ela ndo acredita que as condigdes de trabalho dos professores
possam ser estimuladoras de uma transformacgdo social, porque a sociedade estd, hd anos,
estagnada, e sem vislumbres de melhoras.

A tltima subcategoria ¢ adoecimento (f=3), ela foi mencionada por ambos os subgrupos.
No subgrupo dos professores que mudaram de area profissional, Clarice relata que conheceu
professores que tiveram depressao por conta da propria profissdo. Para ela, essa € uma realidade
comum na profissdo, “no meu caso eu ja tinha depressdo, mas eu conheci professores que
entraram em depressdo por coisas que eles vivenciaram na escola, muitos chegam a isso”
(Clarice, grifo nosso).

Aria também teve colegas professores que desenvolveram doencas como a depressao,
por conta do exercicio da profissdo. Ela relata, inclusive, que esse era um de seus maiores medos
devido a rotina exaustiva e ao fato de ndo ser mais jovem, e que, caso permanecesse mais tempo

como professora da Educagdo Basica, facilmente adoeceria.

Nao adoeci, mas eu tinha muito medo de adoecer, porque eu sou uma pessoa muito
sensitiva. Eu sou uma pessoa que cuido muito da minha alimentagdo, ndo pratico
muitos excessos de bebida, nem de fumar, nem nada disso. Fago um pouquinho de
cada coisa e, justamente por fazer um pouquinho de cada coisa, eu estava me vendo
desequilibrar. Eu me alimentava mal quando saia de uma escola, pra poder ndo chegar
atrasada na outra escola. Eu fiquei trabalhando um tempo na Rede Particular e na Rede
Publica, e ja comecei a ver que ndo dava... E falei pra mim: ‘eu vou acabar adoecendo
se eu ficar aqui, eu vou me deprimir’. Eu ja estava deprimida, em crise profissional.
Eu decidi que ndo iria me deprimir mais, eu ndo quero isso, porque eu ja vi outras
colegas minhas terem um quadro, assim, de depressdo, de tomar remédio pra dormir,
essas coisas, sabe? Nunca me passou pela cabeca, nunca fiz isso. Passei pela
menopausa sem nenhum problema. [...] Mas eu estava vendo que poderia adoecer
facilmente ali, naquela rotina de trabalho (Aria, grifos nossos).

O medo em adoecer dessa participante ¢ ancorado em exemplos concretos e conhecidos
da sua rotina exaustiva: os seus pares adoeceram por conta do trabalho e precisaram usar
medicamentos para controle da ansiedade, depressao e para dormir. Sua rotina exaustiva, alias,
¢ evidenciada pela imagem dos habitos alimentares inadequados aos quais foi condicionada

para atender a todas as demandas de trabalho, sendo essa a objetivagdo presente em sua
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narrativa. Essa objetivagdo, alids, representa o impacto direto da rotina exaustiva sobre a sua
saude.

Ademais, essa narrativa de Aria ¢ um exemplo pratico do que Elisa e Veronica relataram
em desvalorizacdo (f=§8), quando relacionaram a baixa remuneragdo ao profissionalismo
docente. A diferenca ¢ que o medo com a satde fisica e mental fica mais evidente na narrativa
de Aria, que descreveu uma rotina nociva de trabalho, onde mal conseguia se alimentar e onde
percebia seus pares consumindo medicagdes para dormir e controlar transtornos como a
depressdo. Para ambas essas participantes, a realidade de trabalho prejudicial a satde dos
professores ndo aparece como exce¢ao, mas, sim, como comum a profissdo docente.

Ainda que essas participantes ndo tenham vivenciado um adoecimento através da
sobrecarga e da desvalorizagdo, elas conhecem ao menos um colega professor que vivenciou.
Essa realidade causa, além do adoecimento, o medo por iniciar ou permanecer na docéncia,
caso de Aria que, ao notar os primeiros sinais de fragilidade da sua satde atrelados a sua crise
profissional, teve estimulos suficientes para abandonar a profissdo docente.

No subgrupo I, dos professores que migraram para o Ensino Superior, Talita acredita
que o adoecimento pode levar ao abandono da profissdo quando as licencas e as readaptagdes
ndo sdo mais suficientes. Ela acredita que, nessa fase, o professor atinge o proprio limite e deixa

de possuir condigdes para permanéncia na profissdo. Em suas palavras:

Nao foi 0 que me ocorreu, mas acho que pode chegar a um nivel que vocé vé que o
seu adoecimento esta muito relacionado ao exercicio da profissdo, e vocé chega num
nivel de esgotamento, que as licengas ndo vao ser possiveis, que as readaptacdes talvez
nao cheguem... [...] entdo, no limite, o adoecimento, porque se vocé permanecer ali,
vocé vai colapsar (Talita, grifo nosso).

Como ponto de convergéncia entre os subgrupos I e II, as participantes Clarice, Talita e
Aria posicionam o adoecimento como apice do desencantamento docente, porque a partir dele
h4 condigdes especificas para que se efetive o abandono definitivo da profissdo. Talita
(subgrupo I) refletiu o colapso com a intensificagdio do adoecimento, Aria (subgrupo II)
comentou ndo aguentar mais a rotina nociva que tinha na Educacao Basica e pontuou que o
adoecimento era tipico entre seus pares; Clarice (subgrupo II), por fim, reforcou que o
adoecimento ¢ comum entre os professores que conhece.

Em sintese, a rotina massiva do professor, decorrente da desvalorizacdo, intensifica uma
sobrecarga de trabalho e gera adoecimentos nesse profissional. Esse adoecimento, fruto da

ramificacao sistematizada da profissao, ¢, para Clarice, Talita e Aria, um motivo direto para o
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abandono da docéncia, ao menos na Educagdo Basica, onde a desvalorizacdo se manifesta de
forma mais presente.

Em tempo, ¢ importante destacarmos que a desvalorizagdo e a sobrecarga docente
podem funcionar sozinhas, como motivos suficientes ao abandono da profissdo, conforme
apontado pelos participantes deste estudo. Ocorre que, quando relacionados e intensificados,
elas podem desencadear o adoecimento, que, como constatado, ¢ motivo igualmente suficiente
ao abandono definitivo da profissao professor.

A propdsito, ainda que os participantes tenham mencionado a desvalorizagdo com
bastante frequéncia (f=8) nesta sétima categoria, ¢ interessante a correlagdo dela com as
subcategorias condi¢des de trabalho (f=2) e adoecimento (f=3). Isto pois Clarice, Talita e Aria
(presentes nessas duas subcategorias) trazem uma representacdo de profissdo docente ainda
desvalorizada, com baixa remuneracdo € com a profissionalizagdo ¢ o profissionalismo em
processo de proletarizacao.

Nesse sentido, as representacdes sociais dos participantes desta pesquisa ancoram o
desencantamento docente no significado de desvalorizacdo da profissdo. Porém, essa
desvalorizagdo traz signos presentes nas experiéncias deles (mas condi¢des de trabalho,
adoecimento, etc.). Nao se trata, portanto, de uma desvalorizagdo limitada apenas a falta de
respeito social e a desvalorizagdo conceitual.

Enfim, como resumo dessa Ultima categoria, podemos constatar que o subgrupo |
concentra as suas respostas em desvaloriza¢do como principal porqué do abandono da profissdo
docente na Educacdo Bésica atualmente. Essas participantes (Talita e Elisa) acreditam que o
excesso de trabalho e o retorno financeiro que ha na docéncia ndo séo atrativos, nem para fazer
os professores atuais permanecerem na profissdo, nem para atrair novas pessoas a docéncia.
Talita, alids, acredita que os problemas da profissdo docente podem incitar o adoecimento nos
professores que, ao atingirem o préprio limite, precisam abandonar a docéncia para ndo
colapsarem.

Ja o subgrupo Il trouxe respostas mais plurais. Aqui, Clarice, Veronica, Amélia, Aria e
André estdo presentes em todas as subcategorias. Clarice, por exemplo, menciona todas as
subcategorias como motivos possiveis ao abandono da profissdo docente, por parte dos
professores que ainda atuam na Educacéo Bésica. Ela ancora, uma vez mais, a profissao docente
em perdas (tempo, saude, vitalidade, etc.) — a sua presenga em todas as subcategorias, aliés,
representa angustia e desamor com essa profissdo que aparentemente possui varios motivos

para a ndo permanéncia.
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Outro ponto importante € o consenso entre todos os ex-professores da Educacéo Bésica,
de ambos os subgrupos, de que a desvalorizacdo é o principal gatilho ao abandono definitivo
da profissdo. Esses ex-professores tinham consciéncia da desvalorizacéo da profissdo docente,
mas, ao longo das suas trajetdrias, perceberam que essa desvalorizacdo, atrelada a outros
problemas, tornou-se massiva e insustentdvel. Essa massividade interferiu diretamente na
profissionalizacdo, no profissionalismo e no desenvolvimento da profissionalidade desses
participantes, que se viram incapazes de transformar ‘alguma coisa’ por meio da educacao.
Como exposto, essa desvalorizagdo, impulsionada pela l6gica do Mercado, atrelou-se aos
problemas de falta de suporte e amparo, as condicGes precérias de trabalho, a carga excessiva
de atividades e ao adoecimento. Dessa forma, esse desvalor da profissdo professor despertou o
desencantamento nos participantes deste estudo, sendo reforcada principalmente por
sentimentos como impoténcia e autoculpa. Para Han (2017), esses sentimentos séo a base de
uma sociedade do cansaco que finge uma positividade excessiva e, consequentemente,
naturaliza esses sentimentos no cotidiano, uma vez que se postam estruturais e sistémicos.

Essa conjuntura explica o porqué dos participantes desta pesquisa ancorarem o
desencantamento docente no conceito multifacetado de desvalorizacdo. Por mais que estejam
respondendo sobre o que acham que pode conduzir os professores atuais ao abandono da
profissdo, hd uma transferéncia de experiéncia na construcdo desse pensamento — Bardin
(1977), como supracitada, nomeia esse processo de generalizacdo das proprias experiéncias.

No entanto, apesar da desvalorizacdo ter sido mencionada por todos os participantes
nesta categoria 7, € interessante lembrarmos que ela foi pouco mencionada nas explicagdes dos
proprios participantes sobre o que os fizeram abandonar a profissao (categoria 5). Isto ocorreu,
porque na categoria 5, os participantes ndo citaram a desvaloriza¢do de modo isolado, eles
trouxeram explicacdes e contextualizagdes, o que trouxe €nfase para outras questdes. Nesse
escopo, apesar de nao mencionada de modo explicito, entendemos que a desvalorizacao se fez
presente nas seguintes subcategorias: carreira académica (f=2) e qualidade de vida (f=2).
Ressaltamos que esse entendimento surge porque essas subcategorias problematizam a
desvaloriza¢do, de maneira a relacioné-la a questdes outras acerca da profissao docente. Assim,
esse desvalor, ao longo da trajetéria de Talita (subgrupo I), Elisa (subgrupo I), Veronica
(subgrupo II) e Amélia (subgrupo II), fez-se presente de maneira correlata no que tange
progressdo de carreira e principalmente qualidade de vida. Em suma, Talita e Elisa migraram
para a docéncia no Ensino Superior, enquanto Veronica e Amélia migraram para outras

profissoes na area da pedagogia.
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Para ilustrarmos a comparacdo entre as categorias Motivos que incentivaram o
abandono da profissdo na Educagdo Basica (categoria 5) e Motivos que podem levar outros
professores a abandonarem a Educacdo Basica (categoria 7), criamos o seguinte esquema
grafico:

Figura 1 — Comparacio entre as categorias 5 e 7

@ WMotivos que incentivaram a autoexonerag&o no grupo pesquisado

@ Motivos que podem levar outros professores a pedirem exoneracio, na opinido do grupo pesquisado

Desvalorizacgéo
Violéncia
Adoecimento
Carreira académica
Crise profissional

Condic6es de trabalho

0

Fonte: Autor, 2024.

No grafico acima, a categoria 5 — “Motivos que incentivaram o abandono da profissdo
na Educagdo Bésica” — ¢ representada pela cor vermelha, enquanto a categoria 7 — “Motivos
que podem levar outros professores a abandonarem a Educagdo Basica” — ¢ representada pela
cor verde. Os niimeros associados a cada item indicam sua frequéncia de ocorréncia na
respectiva categoria. Dessa feita, esse grafico compara a frequéncia com que cada motivo €
mencionado em ambas as categorias, permitindo uma analise comparativa entre as categorias 5
e’

Ademais, ¢ importante o destaque para a desvalorizagdo, presente de maneira correlata
na categoria 5, a partir de quatro mengdes. Para chegarmos a essas mencgdes, lembramos que a
subcategoria qualidade de vida foi suprimida para dar vez a desvalorizagdo, visto que ela se
relaciona diretamente com a questdo financeira em volta da profissdo docente. A subcategoria
carreira académica, por seu turno, apesar de exercer influéncia em desvalorizagdo, ndo foi
suprimida, posto que ela também existe em decorréncia da afinidade que as participantes t€ém

com 0 ensino universitario.
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No entanto, apesar dessas influéncias nas entrelinhas que motivaram os pedidos de
exoneracao de ao menos quatro participantes, a desvalorizacdo ndo foi o motivo com maior
frequéncia. A violéncia que os ex-professores sofreram impressa na falta de amparo, na
sensacdao de impoténcia, na injustica, nos preconceitos e nas ameagas de vida é a principal
motivadora do abandono da profissdo. Essa violéncia dialoga com o adoecimento da profissao,
como enfatizado por André.

Do outro lado, na categoria 7, os participantes acreditam que a desvalorizacao ¢ a
principal razdo para que os atuais professores da Educacdo Bésica desistam da profissdo. A
desvalorizagdo ¢ um elemento simbodlico multifacetado, porque, como vimos, pode ser
relacionada a outras questdes como sobrecarga de trabalho e qualidade de vida, por isso, qui¢a,
foi a mais mencionada. Ademais, trata-se de uma representacao naturalizada, a de que a
profissdao docente ¢ desvalorizada, principalmente da Educagao Infantil ao Ensino Fundamental
(N6voa, 2017). E cedico que os professores da Educagdo Basica tém um retorno financeiro
aquém as suas fungdes. Essa nogdo aparece disseminada nas representacdes sociais dos
participantes desta pesquisa.

Ainda, consideramos interessante trazer um quadro com as falas desses participantes a
respeito da valorizacao do professor da Educag¢do Basica. Essas falas representam o ponto de
consenso entre os subgrupos I e II e o porqué desses participantes acreditarem que a
desvalorizag¢ao pode ser um motivo ao abandono definitivo da profissdo dos atuais docentes da
Educagao Basica.

Quadro 10 — Opinido dos participantes sobre a valorizagdo docente da Educacdo Bésica

Participantes Falas dos participantes

Talita Nao teria 0 médico, o advogado, o cientista nuclear... se ele ndo tivesse passado por
(subgrupo I) | um pedagogo. Poucos valorizam, ¢ a coisa da desvalorizacdo docente... Gente, vocés

ndo existiriam se ndo tivessem passado pela Pedagogia.

Elisa O que a comunidade sente por nds, o que a sociedade sente por nos, é um reflexo do
(subgrupo I) | que o Estado faz. Quando vocé tem um Estado que valoriza o professor, que faz
campanhas de incentivo para as pessoas valorizarem o professor, que fala da
importancia dele, vocé tem uma sociedade que fica feliz. Que fica grata também.
Hoje, ndo existe essa sensacgdo de gratidao. Isso € muito estimulado pelo Estado. Ou
melhor, isso ndo ¢ estimulado pelo Estado, né? Entdo, o Estado ja ndo estimula as
pessoas, a sociedade, a terem esse sentimento pelo professor, esse respeito pelo

professor. Como se ndo bastasse o que o proprio Estado ja faz... De desrespeito aos
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professores. Existem situagdes em que o Estado também se coloca na posi¢ao de
opositor ao professor, de adversario. Como a gente vé, por exemplo, no governo
Bolsonaro. Claramente, os professores viraram inimigos. Inimigos da sociedade. Era
o tempo todo. E isso aconteceu tanto na Educacao Basica quanto no Ensino Superior.
Tinhamos um Presidente da Republica, por exemplo, que incentivava que os pais
filmassem os professores, que falava que professor é doutrinador, etc.

Entdo, é preciso compreender que o que a sociedade faz, essa desvalorizagdo que a
sociedade tem e oferece, digamos assim, ao professor, ¢ fruto, na verdade, do que o

Estado faz com esse professor.

Clarice Eu ja sabia que professor ndo ¢ valorizado. Mas sobre a formagao ndo valorizar foi
(subgrupo II) | uma coisa que eu ndo sabia e percebi s6 depois de ter passado por tudo isso. A
formacgdo do professor ¢ péssima, e olha que eu fiz Catodlica, hein? Catolica que,
assim, s6 fica atras da Federal. Percebi que a formacdo para o que vocé vai enfrentar
no dia-a-dia é muito aquém, a formagdo ndo te deixa pronto, ndo te prepara de
verdade. Entdo, ja comeca dai a desvalorizagdo do professor, j4 comega

desvalorizando vocé na sua formacao.

Verodnica Realmente ndo tem uma valorizagao social do exercicio dessa profissdo. As pessoas
(subgrupo II) | acham que o professor, a professora sdo os seus escravizados, ¢ que estdo ali para
fazer as vontades das suas familias. Entdo, se vocé tem 25 alunos, cada familia vai
achar que vocé esta ali para fazer a vontade daquele aluno, e € exclusivo. E ai isso é

muito complicado.

Amélia Num ambito mais social ainda precisa de muita valorizag¢ao. Porque hoje eu sou mae,
(subgrupo II) | tenho dois filhos que estdo em idade escolar, € por vezes € perceptivel que alguns
pais t€ém uma compreensdo equivocada da fungdo do professor. Entdo, assim, ¢ uma
valorizacdo que vai além dos muros da escola, perpassa pelos familiares, perpassa

pelas criangas...

Aria Eu realmente ndo saberia valorar, porque depois do Bolsonaro até o Lula conseguir
(subgrupo II) | restabelecer aquelas politicas que existiam, aquelas conquistas todas... vai demorar.
A gente perdeu muita coisa. Mas eu sinto, sinceramente que ¢ bom mais valorizagao.
Eu ndo tenho falado muito com ninguém. Eu estou mesmo em outro ramo de

profissdo e ndo tenho conversado muito com professores da Educagdo Bésica.
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André O ideal de valorizagdo do professor e a carga de trabalho ndo correspondem a
(subgrupo II) | remuneracdo... Entdo, apesar do avango com o Piso do Magistério, ainda continuou
uma defasagem salarial gigantesca... ¢ durante esse periodo de 2006 e 2017,
praticamente, a gente tinha que fazer greve todo ano, o sindicato atuando dentro da
escola, paralisagdes, protesto, denuncia... e... enfim, todo esse sistema de greves,

protesto, atuacao sindical, era justamente porque o sistema nao estava bom.

Fonte: Autor, 2024.

Nesse sentido, ainda que a desvalorizagdo ndo seja a principal motivadora do abandono
do magistério, ela estd presente nas representagdes sociais da profissdo docente como fator de
correlacdo para esse abandono. No quadro acima, os participantes expdem uma representagao
de desvalorizacdo da profissdo docente antes do ingresso na profissao, que foi refor¢ada no
exercicio dessa profissdo. Em consenso, eles compreendem que o grande problema ndo ¢ o
professorar, mas, sim, as politicas publicas e as racionalidades que, respectivamente, circulam
e manipulam a educacgdo publica brasileira.

Em sintese, os participantes acreditam que a desvalorizacdo da docéncia ¢ uma questao
estrutural, historica e bastante vigente nas escolas publicas do pais, para além da Rede
Municipal do Recife. Essa questdo incita o desencantamento, ainda que ndo seja, isoladamente,
fator decisivo para o abandono definitivo da profissao.

Face a isso, reforgamos que a violéncia contra o professor, conforme mencionamos, € a
principal motivagao para o abandono da profissdo do pequeno grupo que pesquisamos — ela
tem o poder de, em conjunto ou de modo isolado, constituir a tomada de atitude para o
abandono. Essa violéncia, como vimos apresenta-se de maneira fisica, psicoldgica e politica
contra os professores, de modo individual e coletivo. E uma violéncia que atinge a identidade
pessoal e profissional, a integridade, a saide mental (e fisica) e a luta politica por valorizacao

social.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, identificamos e analisamos as representacfes sociais da docéncia por
(ex)professores da Educacao Basica que abandonaram definitivamente a profissdo na Rede
Municipal do Recife, entre 2015 e 2023. Realizamos, entdo, entrevistas individuais e on-line
com sete participantes. Organizamos esses participantes nos seguintes grupos: 1) dos
professores que migraram para a docéncia no Ensino Superior e I1) dos que mudaram de area
profissional.

Para deslindar as nuances do abandono da profissdo docente na Educacdo Basica,
discutimos, no decorrer desta pesquisa, 0s aspectos conceituais e instigadores do fenémeno do
desencantamento docente. Assim, compreendemos que o0 desencantamento pode ser
constituido, a priori, por quatro estagios, a saber: baixa atratividade e/ou desinteresse crescente
pela profissdo docente; sentimentos negativos com relacdo a profissdo docente; adoecimento;
abandono de carreira (estagio apice). Esses estadgios compdem o conceito polissémico do
desencantamento docente, que pode ser caracterizado por um desses estagios, ou por mais de
um, ou por todos ao longo da trajetdria do professor.

Na literatura sobre o desencantamento docente, esse fendmeno advém de causas
multifatoriais, sendo a desvalorizacdo a principal delas. Com base nessa constatacdo e nas
experiéncias que tivemos na Educacdo Bésica com professores (colegas de profissao)
desencantados, 0 nosso pressuposto indicou que a desvalorizacdo (estrutural, social e
financeira) € a principal causadora do desencantamento docente no tocante ao abandono de
carreira na Educacédo Bésica.

Porém, os resultados desta pesquisa evidenciaram que o processo de desencantamento
é realmente muito vasto e que apontar a desvalorizagdo como causa principal € um movimento
genérico. No caso desta pesquisa, enfocamos no estagio 4 desse desencantamento, isto €, no
abandono de carreira, e verificamos que, apesar da ideia comum de que a desvalorizagéo incita
esse abandono, a violéncia é a principal instigadora desse abandono. Ademais, como 0s
professores ingressam na docéncia conscientes do desvalor atribuido a profissdo, a
desvalorizacdo torna-se um motivo para o0 abandono apenas quando correlata a outros fatores,
como a falta de qualidade de vida, o adoecimento, a auséncia de progressdo na carreira, entre
outros.

Para compreender mais profundamente o abandono da profissdo docente, recorremos a
abordagem Sociogenética (ou Culturalista) de Denise Jodelet, fundamentada na Teoria das

Representacdes Sociais (TRS). Conforme Machado (2024, p. 4), as representacdes sociais séo
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“construgdes coletivas dos sujeitos impregnadas de elementos cognitivos, afetivos e simbdlicos
gerados em situacao de interacdo social”. Elas tém origem no senso comum, fruto das interagdes
sociais. A TRS, por sua vez, oferece uma leitura dessas construgdes, destacando seus aspectos
afetivos, culturais e suas géneses. Nesse contexto, a abordagem de Jodelet explora como essas
representacdes sdo formadas e compartilhadas na sociedade.

A profissdo docente, nesse intento, € um objeto de representacdo social, uma vez que
esta inserida de modo profundo no tecido cultural e politico da nossa sociedade. As interacdes
sociais, de diferentes grupos constituidos por professores ou nao-professores ou ambos,
orquestram imagens de como o professor deve ser, e isto evidentemente interfere na conjuntura
profissional dessa classe, sobretudo porque as interacfes sociais acompanham as atualizagdes
do tempo e espaco da sociedade. Compreender e analisar as representacdes sociais dessa
profissdo por professores que a abandonaram é um recorte que realizamos, afim de entender
melhor o fenbmeno do abandono da profissdo docente (&pice do desencantamento) através dos
préprios ex-professores. Dessa forma, por meio da TRS, buscamos ndo apenas qualificar os
motivos que levaram determinados professores a abandonarem a docéncia, mas também, e
principalmente, dar voz a esses ex-professores, compreendendo suas inquietacdes, motivacdes,
subjetivaces e representacdes sociais.

Em tempo, é importante pontuarmos que, enfocamos da TRS, as seguintes dimensoes:
atitude e campo representacional, bem como os seguintes processos geradores: ancoragem e
objetivacdo. Essas dimensdes e esses processos subsidiaram a nossa analise, para respondermos
aos objetivos propostos com esta pesquisa.

Para a pesquisa de campo, solicitamos da Prefeitura do Recife uma listagem nominal
com todos os professores que pediram exoneracdo voluntariamente entre 2015 e 2023. Com
base nessa lista com 100 nomes, iniciamos as nossas buscas nas redes sociais. Essas buscam
nos mostram que pedir exoneracgao e abondar a profissao docente sao fendmenos distintos.

Dos 100 professores que solicitaram exoneragdo na Rede Municipal do Recife, 51
apenas mudaram de Rede de Ensino, uma vez que continuam como professores da Educacéao
Basica; outros 10 migraram para a docéncia no Ensino Superior; e outros 7 abandonaram a
profissdo definitivamente. Os 32 nomes restantes ndo foram localizados. Em suma, verificamos
que, dos 68 professores que pediram exoneracao voluntariamente e sobre 0s quais conseguimos
coletar informac6es publicas, 75% permaneceram na docéncia na Educagdo Bésica.

Entre os que deixaram a docéncia na Educagéo Basica, identificamos dois subgrupos: o

primeiro é formado por professores que migraram para o Ensino Superior, enguanto o segundo
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é composto por aqueles que abandonaram a profissdo definitivamente. Em linhas gerais, cada
grupo apresenta uma motivacdo predominante. No primeiro subgrupo, a principal motivacao
foi a progresséo de carreira, associada a afinidade com a docéncia universitaria. Ja no segundo,
a violéncia — que pode estar relacionada ao adoecimento e a desvaloriza¢do — foi o fator mais
frequente para o abandono definitivo da carreira docente.

De modo detalhado, esta pesquisa traz as seguintes constatacGes: A. No grupo I, dos
professores que migraram para a docéncia no Ensino Superior, Elisa e Talita relacionam o
desejo por lecionar na educagdo superior como subjetivo. No entanto, esse desejo apresenta
também a influéncia da familia dessas participantes no que tange as representagdes sociais da
profissdo docente; influéncia essa que ja as alertava para uma desvalorizacéo.

Apesar de elas compartilharem uma representacao positiva de profunda admiracéao pelos
professores da Educacdo Basica, acreditam ser escusado se especializar demais para atuar nesse
nivel do ensino, uma vez que o retorno financeiro ndo € interessante. O ponto de divergéncia,
digamos, entre elas € que, enquanto Elisa pondera retornar a sala de aula da Educacdo Bésica,
Talita ndo se imagina voltando para esse nivel de ensino, uma vez que ndo se sente realizada
profissionalmente. Nenhuma dessas participantes, porém, pensa em abdicar da docéncia no
Ensino Superior.

A constatacdo B € que, no grupo Il, dos participantes que mudaram de area, Verbnica
sente saudades em ser professora da Educacdo Béasica. Como pontuado no decorrer deste
trabalho, o que afastou essa participante da sala de aula foi a questdo financeira. Ela comparou
o salario do professor (profissional com Ensino Superior) a de outros trabalhadores que néo
precisam de formacao especifica. Essa comparacdo traz a pergunta do porqué ser professor, ja
que, sem formacao especifica, é possivel obter o mesmo retorno financeiro que os professores.

Verbnica também teve influéncia de sua familia, que alias é formada majoritariamente
por professores, tanto no que diz respeito a representacdo social que ela construiu desse
profissional, quanto no seu gosto por ser professora da Educacdo Basica. Apesar de ter
mestrado, Veronica ndo deseja atuar na docéncia do Ensino Superior, como Talita e Elisa, uma
vez que ela gosta e prefere a Educacdo Basica. Para ela, os atuais professores da Educacao
Basica podem ser resilientes ou mediocres, mas mediocres, porque a estrutura formativa,
valorativa e profissional do professor, hoje, tenciona essa mediocridade. Em tempo, lembramos
que a profissdo atual de Verdnica é técnica de assuntos educacionais em uma Universidade

Federal.
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A constatacdo C é que, no grupo 11, os participantes Clarice (sem profissao atualmente),
Amélia (pedagoga do judiciario), Aria (guia turistico na Europa) e André (aposentado) nédo
sentem saudades, nem vontade em retornar para a sala de aula da Educacdo Baésica. Clarice e
André compartilham uma representacdo negativa da profissdo docente, e se arrependem de
terem optado por essa profissdo. Importante relembrarmos que esses dois participantes optaram
pela docéncia com uma perspectiva altruista, de poder transformar a sociedade por meio do
ensino, e que ambos sofreram violéncia na Rede Municipal do Recife. Nesse sentido, a paixdo
pela ideia de transformacdo social se converteu em amargor por essa profisséo. As violéncias
que esses participantes sofreram acarretou traumas — Clarice ndo se sente confortavel em
abragar criancas desconhecidas e André sente uma aversao pela estrutura das escolas publicas
brasileiras que se atrela ao fatalismo de que as situacdes negativas ndo serdo resolvidas. As
representacdes sociais desses participantes com relacao a profissao docente sao de desencanto,
porque o campo representacional foi adornado por violéncia, adoecimento, medo, impoténcia e
revolta.

Por sua vez, Amélia traz uma representagdo de que a profissao docente, em sua
trajetoria, foi passageira. Ela ja tinha essa visdo durante o ingresso na sua formacao inicial,
influenciada principalmente pela sua familia, manteve essa visdo durante essa formacao e,
quando assumiu a Educacdo Basica como docente, teve essa visao tonificada. Hoje, ela €
pedagoga do judiciario e, apesar de relacionar essa representacdo a propria subjetividade, hé
também, e principalmente, interferéncia do desvalor que a profissdo docente carrega. E uma
profissdo que, além do salario baixo para um trabalho que requer diploma do Ensino Superior,
advém de uma sobrecarga de afazeres muito grande, que dificulta a existéncia de uma qualidade
de vida.

Consciente dessas questdes, Amélia, que ja trabalhava no judicidrio quando era
professora da Rede Municipal do Recife, decidiu pedir exoneracdo da Prefeitura do Recife.
Apesar disso, ela ndo compartilha uma representacdo social necessariamente negativa da
profissdo docente, para ela foi uma etapa necessaria e importante, mas, frisamos, passageira.

Aria, por seu turno, representa a profissdo docente numa perspectiva desencantada, tal
como André. Ela compartilha inquietacdo e frustragdo com a estrutura da escola publica e
consequentemente do ensino. Assim como o conceito do seu nome ficticio nesta pesquisa, Aria
preconiza a liberdade, o ar puro e a autonomia, pontos que ela ndo tinha enquanto professora
da Educa¢do Basica, sobretudo da Rede Municipal do Recife. Essa aversdao de Aria com a

estrutura da escola publica € reflexo também da (ma) organizagao da cidade do Recife. Ela sente
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decepcao, tristeza e revolta com uma cidade de potencial tdo vasto, mas que década apds década
mantém a mesma conjuntura politica e social. Para ela, parece que nada muda. Esse sentimento
fatalista, assim como André expressa, ¢ fruto justamente de politicas que nao respeitam a
profissdao docente, os alunos e a escola; no caso de Aria é mais abrangente, pois esse desencanto
dela é com toda a estrutura organizativa da cidade do Recife e ndo apenas com a escola.

Por fim, a constatacdo D que essa pesquisa traz ¢ de que, em nenhum dos grupos, houve
uma relagdo simbolica entre o abandono da profissao docente e a etapa da Educagao Bésica em
que esses participantes trabalharam. No grupo dos professores que migraram para a docéncia
no Ensino Superior, Talita lecionou no primeiro ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
e Elisa também trabalhou nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. No grupo dos ex-
professores que mudaram de area profissional, Clarice trabalhou nos primeiro e segundo anos
dos Anos Iniciais, Veronica trabalhou com o quinto ano dos Anos Iniciais, Aria trabalhou no
terceiro ano dos Anos Iniciais, Amélia atuou na Educagao Infantil, e Andr¢ trabalhou nos Anos
Finais do Ensino Fundamental. Ou seja, ndo houve uma concentragdo em uma etapa especifica:
os participantes abandonaram a docéncia em boa parte das etapas da Educagdo Basica, ainda
que a concentracdo seja maior nos Anos Iniciais, devido ao foco da Rede Municipal do Recife
nessa etapa.

Reconhecemos que os achados desta pesquisa sinalizam um campo representacional de
desencanto da profissdo docente. Esse campo, partindo de influéncia cultural, € apresentado aos
futuros professores ja na infancia pela familia, principalmente quando essa familia € constituida
por professores atuantes na Educagdao Basica. H4 um compartilhamento generalizado de que a
profissdo docente ndo ¢ respeitada, nem pela sociedade e tampouco pelo Estado. Esse
desrespeito ¢ o resultado da equacdo violéncia+desvalorizagdo, uma vez que politicas que
proletarizam e/ou podam a autonomia docente sdo também uma forma de violéncia contra os
professores enquanto profissionais.

Além disso, esses professores precisam lidar, muitas vezes sozinhos, contra violéncias
que colocam seus corpos, suas subjetividades e suas identidades em risco. Aqui, o topico de
género precisa ser frisado, uma vez que as mulheres sofrem com as diversas facetas das
violéncias sexuais em nossa sociedade patriarcal. O medo de ser estuprada e/ou agredida ¢
recorrente entre as mulheres, e quando atrelado a profissdo docente, traz uma sensacao de
impoténcia maior, ao passo que a professora, vitima da situagao, pode se sentir fracassada, como

Clarice, mesmo que a culpa ndo seja dela. Aliés, a culpa, sob nenhuma hipétese, ¢ da vitima.



186

Por outro lado, os professores que abandonaram a profissdo sem necessariamente terem
sofrido algum tipo de violéncia fisica e mental (j& que a institucional ¢ compartilhada por todos),
abandonaram essa profissdo por nao se sentirem suficientemente realizados. Nao se trata apenas
da realizagdo profissional que Talita tanto frisou, mas também da financeira, estrutural e
valorativa. Verbnica, por exemplo, ancora a profissio docente da Educagdo Basica ao
significado cachaga, no sentido de ser viciante € bom, mas a baixa remuneragdo lhe afastou
dessa profissdo. Elisa também gosta de ser professora da Educa¢ao Basica, mas migrou para a
docéncia no Ensino Superior por ndo se sentir, em alguma medida, realizada, ainda que ela
pontue que, para ela, o motivo ndo € a questao financeira.

As subjetividades dos participantes desta pesquisa revelam componentes da
individualidade, mas, sobretudo, sdo frutos de construcdes sociais. O proprio Moscovici (2015)
compreende as representacdes sociais como elementos psicossociais, ou seja, que mesclam o
individual e o social. Esses elementos ndo estdo separados, mas, sim, interligados e
contribuiram para as decisoes dos participantes, que, nesse caso, optaram por se afastar da
docéncia na Educacdo Bésica, embora alguns (Elisa e Verdnica) ainda anseiem retornar para
essa etapa.

Em tempo, com os achados desta pesquisa, admitimos que os estdgios iniciais que
levantamos sobre o desencantamento docente precisam ser atualizados, no que concernem as
suas causas. Além de acreditarmos que eles podem ter mais entremeios, a depender do espago,
tempo e regido de atuagdo dos professores, refletimos que: I. A desvalorizacdo pode estar
presente com mais ou menos frequéncia em alguns desses estagios, por exemplo: ela pode
interferir mais na baixa atratividade que no abandono da profissao; II. Acerca do abandono de
carreira, a violéncia precisa ter um lugar de destaque, uma vez que esta relacionada a forga
politica da profissdo docente, ao proprio professor (violéncia institucional) e as subjetividades
desses professores.

Para mais, o desencantamento, nesta pesquisa, ¢ considerado a conversdo de uma
satisfacdo em uma insatisfacdo; o que antes fazia os olhos dos professores brilharem, hoje ¢
visto como um sonho ingénuo, bobo, sem coeréncia e ilusorio. A quebra da satisfagdo e sua
conversao em insatisfacdo € o que, frisamos, ser o desencantamento docente — esse conceito
ndo vai contra a literatura que levantamos, mas traz uma especificidade para o grupo de ex-
professores da Educacdo Basica que, aqui, pesquisamos, pois, suas insatisfacdes foram
atreladas as satisfacdes que eles possuiam e, consequentemente, aos motivos que os levaram a

abandonar a profissao.
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Por fim, apesar desta pesquisa revelar, identificar ¢ compreender as representacdes
sociais de sete ex-professores da Educagdo Basica, ela ndo representa um parametro para que
se pontue o crescimento do abandono da profissdo na Rede Municipal do Recife. Ainda que
pesquisas como as do Instituto Semesp (2022) projetem um provavel apagdo de professores na
Educacao Bésica do Brasil até 2040, e de autores como Han (2017) e Ball (2001), que criticam
a atual sociedade do cansago e do mercado, admitimos ser necessario que mais pesquisas sejam
realizadas com ex-professores da Educagdo Basica, preferencialmente em uma escola maior do
que a que conseguimos. Nao apenas pesquisas quantitativas como as do Instituto Semesp
(2022), mas sim, e principalmente, qualitativas, para podermos dar voz aos professores que
abandonaram a docéncia e compreender as interfaces desse abandono, bem como a relagao dele
com o vasto fendmeno do desencantamento.

Considerando esses resultados, acreditamos que seja relevante dar continuidade a
estudos com professores que, apesar de estarem desencantados com a Educagdo Basica, ndo
abandonaram a profissdo. Afinal, o desencanto ndo equivale ao abandono da profissdo, pois,
como supracitado, o abandono pode aparecer na forma de &pice desse processo de
desencantamento, € ndo como completamente sindnimo a ele.

Assim, nos interessamos em compreender a intercadéncia entre o permanecer € o
abandonar a profissdo docente. Acreditamos que isso configura um tdpico crucial para
aprofundarmos a compreensdo das diferentes camadas que compdem os estagios do
desencantamento docente, conforme apontado pela literatura recente. E, portanto, uma maneira
de ampliarmos a discussdo que aqui problematizamos.

Nesse sentido, uma sugestdao de continuidade para esta pesquisa pode ser a realizacao
de um estudo mais amplo sobre as representagdes sociais da profissdo docente entre os
professores que solicitaram exonerac¢do na Rede Estadual de Pernambuco. De 2015 a julho de
2023, essa Rede registrou 35.517 pedidos de exoneragio®, nimero consideravelmente superior
ao da Rede Municipal do Recife no mesmo periodo. Além disso, em algumas visitas as escolas
para localizar os sujeitos da pesquisa, gestores sugeriram que considerassemos os docentes da
Rede Estadual, pois, para eles, o abandono da profissdo nessa rede ¢ mais facilmente
identificavel. Eles acreditam que, por se tratar de uma Rede a nivel estadual, as insatisfacdes e

os problemas da profissdo sdo maiores.

8 Dado obtido na Secretaria de Educagio de Pernambuco, por meio da Lei de Acesso a Informagao, sob o
protocolo 202389527 de 25/09/2023 com resposta em 27/03/2024.
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Cabe destacar que, at¢é o momento, ndo recebemos informagdes suficientes sobre
quantos desses 35.517 pedidos de exoneracdo foram efetivamente voluntarios. No entanto,
consideramos pertinente investigar nesse contexto mais amplo os professores que, embora
tenham solicitado a exoneracdo, permaneceram na Educagdo Basica, mas mudaram de Rede de
Ensino. Essa mudanga de Rede pode estar relacionada a busca por maior valorizagdo (um
salario mais atrativo como constatamos com esta pesquisa). Além disso, pensamos ser
interessante explorar se, nesse caso, o desencantamento se mantém (e como mantém) e se ha
uma tendéncia a abandonar a profissdo. Falamos sobre um estudo que considera a identidade
docente, o0 movimento duplo de desencantamento e luta para permanecer na profissao, bem
como as influéncias de uma sociedade cada vez mais conservadora nos costumes € o impacto
disso sobre a figura do professor.

Portanto, a intercadéncia entre o permanecer € o abandonar a profissao docente se torna
um ponto de nosso interesse. Em resumo, a partir do entendimento dos motivos que levam os
professores a abandonarem a profissdo, pretendemos compreender as razdes pelas quais a
maioria dos docentes ainda opta por permanecer na carreira, apesar dos desafios e do
desencantamento vivenciado (estruturalmente). Afinal, por que os professores ainda escolhem
se manter na profissdo, mesmo em um possivel estado de desencantamento? De modo mais

enxuto, consideramos importante refletirmos sobre: por que ainda ser professor?
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APENDICE A — ROTEIRO PARA AS ENTREVISTAS

1° Bloco: dados pessoais

Objetivo deste bloco: caracterizar o sujeito, sucintamente, em sua pessoalidade e formagdo.

1 Em qual cidade, estado e pais vocé reside atualmente?

2 Qual o seu nivel de escolaridade?

3 Qual(is) graduacao(bes) vocé fez?

4 Em qual(is) instituicao(Bes) vocé realizou essa(s) graduacao(6es)?
5 Atualmente, qual a sua profissao/ocupacao?

6 Atualmente, qual a sua renda mensal?

7 Quial a sua idade?

8 Como vocé define a sua identidade de género?

2° Bloco: experiéncias na Educacdo Basica e na Rede Municipal do Recife

Obijetivos deste bloco: indicar possiveis relages entre 0 abandono da profissdo e a etapa da EB que o professor
atuou (objetivo especifico “b”); identificar as representacdes sociais, desses (ex)professores, da profissdo
docente na EB (objetivo especifico “c”).

1 Em que ano vocé comecou a ser professor/a da Rede Municipal do Recife?

2 Em qual(is) etapa(s) da Educacdo Béasica vocé atuou nesse periodo?

3 Como vocé caracteriza ou define sua atuacdo como professor/a da Educacgdo
Bésica?

4 O que lhe trouxe mais satisfacdo sendo professor/a da Educacédo Bésica?

5 E o que Ihe trouxe mais insatisfacdo sendo professor/a da Educacéo Basica?

6 Como vocé avalia a sua experiéncia na Rede Municipal do Recife?

7 Vocé trabalhou em outras Redes Municipais? Quais?

8 Enquanto professor/a da Educagdo Bésica, vocé considera que era valorizado/a

pela sociedade de modo geral? Por qué?
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9 Vocé considera que era valorizado/a pelos alunos e pela instituicdo em que
trabalhava como professor/a antes da exoneracdo? Por qué?
10 Hoje, a sua visao sobre a valorizacao do professor da Educacdo Basica mudou? O
que mudou e por que mudou?
3° Bloco: relacdo com a profissdo docente da Educacao Bésica

Objetivos deste bloco: revelar os motivos que fizeram esses (ex)professores abandonar definitivamente a
profissdo na EB (objetivo especifico “a”); identificar as representagdes sociais, desses (ex)professores, da
profissdo docente na EB (objetivo especifico “c”).

1 Comente as razdes que Ihe levaram a escolher a profissdo docente

2 Os seus familiares e amigos Ihe apoiaram na decisdo de ser professor?

3 Como vocé define o “ser professor/a” na Educagdo Basica nos dias atuais?

4 Como vocé define “ser professor” na Educacido Basica em apenas uma palavra?

5 Por que escolheu essa palavra?

6 Existe algo que poderia ter sido feito para que vocé permanecesse na Educacéao
Basica?

7 Hoje, vocé largaria a sua atual profissdo/ocupacao para voltar a ser professor/a da
Educacao Bésica? Por qué?

8 Quais os motivos que levaram vocé a solicitar exoneracdo da Rede Municipal do
Recife?

9 O que a sua atual profissdo/ocupacdo lhe oferece que o exercicio da docéncia na
Educacédo Bésica ndo Ihe proporcionou?

10 Atualmente, vocé sente falta de alguma coisa relacionada a docéncia na Educacéo
Bésica?

11 Na sua opinido, quais motivos atuais poderiam levar outros professores de
Educacédo Bésica a abandonar definitivamente a profissdo?

12 Vocé se arrepende de ter sido professor/a da Educacao Bésica?
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCLE/VIRTUAL)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO (UFPE)
CENTRO DE EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - COLETA DE DADOS
VIRTUAL

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa Abandono de carreira
e desencantamento docente: um estudo a partir das representacGes sociais da profissdo docente com
ex-professores da Rede Municipal do Recife, que esta sob a responsabilidade do (a) pesquisador (a) Ivis
Chagas da Silva, residente a Rua Belmonte, 430, Bultrins, Olinda/PE CEP: 53320491 — Telefone: 81 9
86661582 e E-mail: ivis.chagas@ufpe.br, sob orientagdo da Prof.a Dr.a Laéda Bezerra Machado —
Telefone: 81 9 95002711e E-mail: laeda.machado@ufpe.br

Todas as suas dividas podem ser esclarecidas com o responsavel por esta pesquisa. Apenas
guando todos os esclarecimentos forem dados e vocé concorde com a realizacéo do estudo, pedimos que
rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma via lhe sera entregue
e a outra ficard com o pesquisador responsavel.

O (a) senhor (a) estara livre para decidir participar ou recusar-se. Caso ndo aceite participar, ndo
havera nenhum problema, desistir é um direito seu, bem como seré possivel retirar o consentimento em
qualquer fase da pesquisa, também sem nenhuma penalidade.

INFORMAGCOES SOBRE A PESQUISA:

» Descricdo da pesquisa e esclarecimento da participacdo: Esta é uma pesquisa de mestrado
académico em Educacdo, desenvolvida no Programa de Pds-Graduagdo da Universidade
Federal de Pernambuco (PPGE/UFPE). O objetivo geral que norteia este estudo é: analisar as
representac@es sociais da profissdo docente por (ex)professores da Rede Municipal do Recife que
abandonaram definitivamente a profissdo na Educacéo Bésica. De maneira objetiva, esta pesquisa
existe para entender como os professores que abandonaram a Educacao Bésica na Rede Municipal
do Recife, enxergam/entendem/projetam essa profissdo especificamente nessa etapa do ensino.
Para a coleta dos dados, esta pesquisa de campo utiliza uma entrevista semiestruturada com cada
participante. Esta entrevista se organiza em trés blocos, a saber: 1. Dados pessoais; 2. Experiéncias
na Educacdo Basica e na Rede Municipal do Recife; 3. Relacdo com a profissdo docente. Esta
entrevista poderd ocorrer em uma das duas modalidades a seguir: a) presencial; b) virtual. Na
modalidade virtual, utilizaremos o Google Meet. N&o ha duragdo especifica para que a entrevista
ocorra, de modo que o participante pode ficar a vontade para discorrer sobre as questdes, etc., no
entanto, estima-se que cada entrevista seja realizada com mais ou menos 1h de duracdo. Quanto ao
horério da entrevista, este serd uma escolha do participante, que deve definir um horéario adequado
para ele — o entrevistador deve se adequar ao horario proposto. A entrevista podera ser gravada por
aplicativo de audio, caso o participante concorde. Este sera consultado antes do inicio da entrevista.
Os nomes dos participantes ndo serdo divulgados.

» RISCOS: Nesta pesquisa os riscos podem ocorrer atrelados ao: 1. Constrangimento: pode surgir em
decorréncia da timidez dos participantes, ou pelo fato de estarem expondo tépicos sensiveis da sua vida
profissional com uma pessoa até entdo estranha. Como estratégia para minimizar esse impacto, adotamos
um roteiro de perguntas ndo-invasivo e construiremos um ambiente de entrevista confidvel e individual, no
qual todos os tépicos metodoldgicos da pesquisa poderao ser esclarecidos a cada participante. Ademais, 0s
participantes serao informados que podem se abster de alguma questéo, caso sintam desconforto. 2. Tempo
de entrevista: ao dedicar determinado tempo para participar da entrevista, o entrevistado ndo recebera retorno
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financeiro, nem de qualquer natureza. Como estratégia para minimizar esse impacto, os horarios das
entrevistas serdo decididos pelos participantes, independentemente de fuso horario (para caso residam em
outro estado ou pais) e eles ficardo cientes que toda a participacéo nesta pesquisa € integralmente voluntaria.

> BENEFICIOS diretos/indiretos para os voluntarios: esta pesquisa podera beneficiar os
participantes acerca do entendimento que cada um possui da profissdo docente. Eles terdo um
momento de reflexdo e escuta, sem julgamentos, no qual poderdo falar livremente, se escutar e
entender pontos sobre a profissédo docente que, talvez, estejam nebulosos.

Esclarecemos que os participantes dessa pesquisa tém plena liberdade de se recusar a participar
do estudo e que esta decisdo ndo acarretara penalizacdo por parte dos pesquisadores. Todas as
informacGes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou publicacdes
cientificas, ndo havendo identificagdo dos voluntarios, a ndo ser entre os responsaveis pelo estudo, sendo
assegurado o sigilo sobre a sua participacdo. Os dados coletados nesta pesquisa (entrevistas gravadas
por audio) ficardo armazenados em (pastas de arquivo no Google Drive) sob a responsabilidade do
pesquisador no endereco (acima informado) pelo periodo de minimo 5 anos apds o término da pesquisa.

Nada Ihe sera pago e nem serd cobrado para participar desta pesquisa, pois a aceitagdo €
voluntéria, mas fica também garantida a indenizagdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes
da participacdo na pesquisa, conforme decisdo judicial ou extra-judicial. Se houver necessidade, as
despesas para a sua participacdo serdo assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento de transporte e
alimentacg&o).

Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, o (a) senhor (a) podera
consultar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no endereco: (Avenida
da Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.:
(81) 2126.8588 — e-mail: cephumanos.ufpe@ufpe.br).

(Assinatura do pesquisador)
Ivis Chagas da Silva

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu, , CPF , abaixo assinado, apos a
leitura (ou a escuta da leitura) deste documento e de ter tido a oportunidade de conversar e ter esclarecido
as minhas davidas com o pesquisador responsavel, concordo em participar do estudo Abandono de
carreira e desencantamento docente: um estudo a partir das representacfes sociais da profisséo
docente com ex-professores da Rede Municipal do Recife como voluntério (a). Fui devidamente
informado (a) e esclarecido (a) pelo(a) pesquisador (a) sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela
envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me
garantido que posso retirar o0 meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
penalidade.

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu
consentimento para participar da pesquisa.

() Aceito participar da pesquisa

() Né&o aceito participar da pesquisa

(Assinatura do participante na pesquisa)
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APENDICE C — CARTA DE APRESENTACAO PARA AS ESCOLAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCAGAO i
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO

Recife, xx de xxxxx de XXXX
I?a Profa. Laéda Bezerra Machado
A Equipe Gestora da Escola Municipal

Cumprimentando V. Sa. venho mui respeitosamente apresentar o estudante, regularmente
matriculado no Curso de Mestrado em Educacéo desta Universidade: Ivis Chagas da Silva que
desenvolve a pesquisa: “Representacdes Sociais da Profissio Docente construidas por ex-
professores de Educagdo Bésica da Rede Municipal do Recife”. Para viabilizagdo da referida
pesquisa solicitamos a V. Sa e sua equipe informac6es sobre docentes que atuaram como
professores nessa escola e, que atualmente encontram-se exonerados. O progresso e execucao
do estudo demandardo por informacdes sobre esses ex professores da Rede Municipal.
Outrossim, informamos que a Secretaria Executiva de Administracdo, por meio de nota técnica,
disponibilizou para o mestrando uma lista nominal desses ex profissionais na qual consta o
nome de ex docentes lotados nessa escola. Assim, reconhecendo a dificuldade de acesso a esses
sujeitos, contamos com o empenho e atencdo de V. Sa. e sua equipe em atender a nossa
solicitacdo, qual seja, oferecer indicagdes que nos permitam localizar esses ex professores.
Nesses termos, antecipadamente, agradecemos a colaboracdo dessa equipe para o éxito da
investigacao.

Cordialmente,

Profa. LAEDA BEZERRA MACHADO
ORIENTADORA
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APENDICE D — CARDS PARA DIVULGACAO DA NOSSA PESQUISA

%studante de mestrado em
Educacao da UFPE, lvis
Chagas, esta desenvolvendo
uma pesquisa sobre a
profissdo docente com ex-
professores da Rede
Municipal do Recife, que
pediram exoneragao entre
2015 e 2023. <

P

Se vocé foi professor da
Rede Municipal do Recife,
pediu exoneracao e se
interessa pela pesquisa, entre
em contato conosco para
mais informagodes!

81 9 8xXX-1xXX
ivis.chagas@ufpe.br

Programa de pos-graduagio em Educagdo da UFPE

— V)




