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Saber Viver
N&o sei... Se a vida é curta
Ou longa demais pra nés,
Mas sei que nada do que vivemos
Tem sentido, se ndo tocamos o coracao das pessoas.
Muitas vezes basta ser:
Colo que acolhe,
Brago que envolve,
Palavra que conforta,
Siléncio que respeita,
Alegria que contagia,
Lagrima que corre,
Olhar que acaricia,
Desejo que sacia,
Amor que promove.
E isso néo é coisa de outro mundo,
E o0 que da sentido a vida.
E o que faz com que ela
Nao seja hem curta,
Nem longa demais,
Mas gue seja intensa,
Verdadeira, pura... Enquanto durar
Cora Coralina



RESUMO

Este trabalho de tese investigou a permanénciabammdono da docéncia em matematica, sob
uma perspectiva da construcdo identitaria dos tegjeParticiparam desta pesquisa dois
grupos de professores de matematica: um constijpddanove docentes que atuavam no
magistério em escolas da rede publica estaduaktieHBrizonte, e outro, formado por onze
sujeitos que abandonaram a docéncia. Partiu-sereisyposto de que os elementos que
orientam as escolhas profissionais dos sujeitodoesissociados as imagens que eles
incorporam as suas identidades. Essas imagensmefs a si mesmos, as suas fungdes, as
suas praticas, as suas formacdes e as relacOedaie historicasocioeconomicaulturalt
politico) na busca da constru¢cdo de um sentido pgreofissdo. Por sua vez, tal busca de
sentido para a profissdo esta intimamente vincutadanstrucdo de identidades. Toma-se
como principal orientagéo teorica as contribuigdessee (2000) sobre identidade. Para este
pesquisador, as pessoas sdo como sao em funcaeuslepasicionamentos nos diversos
contextos sociais de que participam, e 0 processoodstru¢do da identidade é dinamico,
sempre sujeito a mudancas. A pesquisa foi quabtad, para a producdo dos dados,
empregou-se a entrevista semiestruturada. Os dadws apresentados a partir de narrativas
construidas pelo pesquisador. Nessas narrativa@piiataram-se as experiéncias relatadas nas
entrevistas em termos dos tipos de identidade ptop@or Gee (2000identidade natural;
identidade institucional identidade discursivae identidade de afinidadeprocurando
relaciona-las ao fendbmeno da permanéncia e do abanda profissdo docente entre os
participantes da pesquisa. Para a maioria dogasHearticipantes foram as circunstancias da
vida que a direcionou para profissdo docente. OBvasque levavam os professores a
sustentarem suas identidades institucionais pemeade na profissdo docente foram:
vocacao profissional, dificuldade de idealizar reoparspectivas profissionais, conquista de
uma posigao profissional, garantia de estabilidadpregaticia e o exercicio de uma atividade
rentavel. Contudo, a sustentacédo dessa identidagemrmanéncia da docéncia revelou-se, na
maioria dos casos, sofrida em funcéo de uma fertgéb entre as identidades institucional e
discursiva desse grupo de professores. No casaupm glos ex-professores participantes,
produziram-se evidéncias de que 0s principais rostigue os levaram a abandonar a
docéncia foram as tensdes vivenciadas entre seaidddes institucional e discursivas
condi¢des de trabalho que sustentavam as idensidadétucionais desses ex-professores
mostraram-se conflituosas com a pratica profissigna eles gostariam de ou acreditavam
que deveriam exercer. Como implicacdo pedagogisee astudo recomenda-se uma abertura
por parte das instituicbes de ensino para que afegaores de matematica possam negociar
suas identidades institucionais de modo a minimizaefeitos das tensdes aludidas em suas
praticas profissionais.

Palavras-chave: identidade, professor de matemdteananéncia e abandono da docéncia
em matematica



ABSTRACT

This study researched the permanence and the dgpmit of mathematic teaching,
according to the perspective about the individuasntity construction. Two groups of
mathematics teachers participated in this researd:group of nine teachers who worked at
public state schools of Belo Horizonte and othesveh people who have dropped out
teaching. It started from the assumption that teeents that guide the career choices of the
subjects are associated to the images that theyporate to their identities. These images
refer to themselves, their functions, their pragictheir formations and their historical
relations (social, economic, cultural and politjdalthe search for shaping the meaning of the
job. In turn, this search for a meaning for thef@seion is closely linked to the construction
of identities. It was taken as the main theoretiw@ntations the contributions by Gee (2000)
about identity. This researcher believes that peapé as they are because of their positions
in different social contexts in which they partiaip, and the process of identity construction
is dynamic, always subjected to changes. The relsearas qualitative and, for the
construction of the data, semi-structured intervieas used. The data were presented as
narratives constructed by the researcher. In thasatives, it was portrayed the experiences
reported in the interviews in terms of the kindsd#ntity proposed by Gee (200®atural
identity, institutional identity, discursive idetytiand affinity identitytrying to relate them to
the phenomenon of permanence and dropping out eftehching profession among the
survey participants. For the most part of the imblials-participants, it was the life
circumstances that directed them to the teachinfegsion. The reasons that led teachers to
support their institutional identities staying ihet teaching profession were: professional
vocation, difficulty of designing new career prosise reaching a professional position,
ensuring job stability and having a profitable atyi However, the support of this identity in
the permanence of teaching proved to be, in mass;auffering because of a strong tension
between the institutional and discursive identibéshis group of teachers. In the case of the
group of former teachers participating, it was pietl evidence that the main reasons that led
them to drop out the teaching were the experierieadions between its institutional and
discursive identities. The working conditions teapported the institutional identities of these
former teachers showed up conflicting with the wearkperience they would like to or
believed that they should practice. As pedagogmalication of this study is recommended
an opening of educational institutions for mathemegachers to negotiate their institutional
identities in order to minimize the effects of tems alluded to in their professional practices.

Keywords: identity, mathematics teacher, permaneamceé dropping out of teaching in
mathematics
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1. INTRODUCAO

Em minha trajetéria escolar, as disciplinas da &leaexatas, em especial, a
matematica, sempre despertaram muito interesseiddaqcasiao, reunia-me com colegas de
classe para estudar e, na maioria das vezes, @miass papel de professora dessa disciplina
no grupo.

No ensino meédio tive um professor de matematice& quarcou positiva e
decisivamente a minha vida escolar. Ele se preceupan dialogar com os alunos sobre
assuntos diversos, e seu modo de ensino ndo seigath mera reproducdo de conteudos.
Mesmo os alunos que ndo gostavam da disciplinaciapean a aula desse professor. Seu
trabalho motivava os alunos de forma especial, vagiio que se devia, segundo Frade e
Meira (2010), ao seu posicionamento afetivo pamd @3 alunos e com seu trabalho de
maneira geral. A formagéo inicial desse professwr rfo Curso de Licenciatura em
Matematica. Posteriormente, fez o Curso de Engeni@ivil e, entdo, pos-graduacéato
sensuem Administracéo Publica. Anos mais tarde, eleioni 0 Curso de Pedagogia que nao
foi concluido, e ainda fez o Curso de Direito.igava-me a trajetéria profissional construida
por esse professor que, mesmo exercendo outrasgded, permanecia nha docéncia.

Minha escolha profissional foi feita quando airasava o ensino médio. Naquela
ocasido, optei pelo Curso de Licenciatura em Matiema O motivo dessa escolha ndo se
deveu a influéncia do professor aludido acima, oneinbora ele tenha representado, para
mim, um exemplo do que era ser um bom profess@osio pela matematica e o desejo de
ensinar foram 0s motivos que me impulsionaram asdCde Licenciatura em Matematica.

Eu conhecia a rotina do trabalho docente, poishanim&e era professora. Convivia
com as suas colegas de profissdo que estavam semlpreentar sobre as dificuldades
encontradas na pratica e a questdo salarial. Ammacdes dessas professoras eram
constantes. Contudo, ndo tomavam atitudes pararrdedaofissdo. Eu tinha consciéncia dos
problemas que poderia encontrar na profissdo decerds isso nao alterou a minha decisao
pela docéncia. No momento da minha escolha profiaki varias foram as pessoas que
tentaram me desviar da profissdo docente. Receit@sneriticas por escolher uma profissao
socialmente desprestigiada e com tao baixos sald@oando cursei o ensino médio, 0s

préprios professores manifestavam que a carretande nao era atrativa.
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Comecei na docéncia quando estava no primeirogeedo Curso de Licenciatura em
Matematica. Meu exercicio profissional inicial &spelhado nos exemplos dos professores de
Matematica que passaram pela minha trajetéria @sd0linicio de minha atividade docente
foi muito dificil, pois atuava em uma escola emaade vulnerabilidade social, com sérios
problemas de toda ordem, acrescida da minha fadtaexperiéncia profissional. Tive
momentos de frustracdo e, por vezes, questioneiaime a minha permanéncia na docéncia.
Mesmo com todas essas dificuldades, acreditei cue@ssivel ter realizagdo profissional
como professora.

Apos a conclusdo do Curso de Licenciatura em Maiem) muitos dos meus colegas
de classe decidiram néo ingressar na profissdmtld@utros que vivenciaram a experiéncia
de lecionar abandonaram a profissao.

Atualmente, vivencio, por um lado, o abandono dafigsdo, reconhecendo que o
abandono ndo se manifesta, apenas, na desisténcisere professor. Ele se evidencia,
também, por meio de diversos mecanismos que nalicanp necessariamente, abandonos
definitivos, como observado por Lapo e Bueno (2008 outro lado, estdo os professores
que permanecem na docéncia e, em alguns casaxymapartiham o magistério com outra
atividade profissional.

Nas escolas onde trabalhei, a sala dos profesgpaeum ambiente de incessantes
lamentacdes sobre a profissdo docente e cenadesieotivacdo para o trabalho. Situactes
como faltas ao trabalho e licencas médicas eraorses utilizados pelos professores para se
distanciarem dos problemas encontrados na pratidesgional. Sempre me questionei sobre
0 que levava as pessoas a permanecerem insasisheitgprofissdo docente. Que desejos
faziam os professores prosseguir na profissdoa Balbpcédo? Prazer? Autorrealizacdo? Em
relacdo a professores que abandonam a profissBgupaomam essa decisao? Insatisfacao
com os baixos salarios? Desprestigio social?

Respaldada, tanto pela pratica, quanto pela lileratenho como pressuposto que 0s
elementos que orientam as opc¢des profissionaisndidgduos estdo associadas as imagens
que esses individuos incorporam a suas identid&®ssis imagens referem-se a si mesmos,
as suas funcdes, as suas praticas e as relac@éegesstoais de ordem histéri¢socio
econbmiceculturalpolitico), formando uma base para a busca de sanfidra a profissao.
Em outras palavras, tal busca de sentido parafsgfo esta intimamente relacionada com a
construcdo de uma identidade que ocorre, ndo sendawido a escolhas e julgamentos
individuais, mas, notadamente, em funcaouteos sociaifFRADE E MEIRA, 2010).
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A esse respeito, Gee (2000) desenvolveu uma ideidahtidade na qual as pessoas
sdo como sado, em funcdo dos posicionamentos queessnos diversos contextos sociais
de que participam (multiplas identidades) e cujocpsso de desenvolvimento € dinamico,
sempre sujeito a mudancas. Com base nisso, esgagaetor propde quatro perspectivas para
se compreender a construcdo identitat@dentidade Natural,identificada como estado
(Natureza — biologica)jdentidade Institucionaljdentificada como posi¢éo institucional
assumida por vocacao ou imposichEntidade Discursivadentificada como caracteristicas
individuais resultantes de interagcbes com outrassqpas, contextos) klentidade de
Afinidade,identificada a partir das experiéncias vivenciagtagrupos de afinidade

Diante do exposto, o objetivo geral de minha fesénvestigar a permanéncia na
e/ou abandono da docéncia em matematica, sob umargmectiva da construcao
identitaria dos sujeitos.

S&o0 questdes de pesquisa as seguintes:

* No caso dos sujeitos que atuam como professoresatiematica, quais 0s motivos
que os mantém na docéncia? Em relacdo aqueles mprelanaram a profissao
docente, quais as razdes que 0s levaram a essoaban

» O gque podemos dizer sobre a manifestacédo das tasltgentidades dos professores,
tal como propde Gee (2000), nas decisdes desséssgooes pelo abandono ou
permanéncia na profissdo docente?

A busca por respostas a essas questdes se detnews tle um exame das identidades
dos sujeitos-participantes da pesquisa. Para tanta, pesquisa foi desenvolvida com dois
grupos de professores de matematica que atuavatuatam na rede estadual de ensino de
Minas Gerais, na cidade de Belo Horizonte: um ¢tridb por nove docentes que estavam na
docéncia, e outro, por onze sujeitos que abandonanarofissdo docente.

Este trabalho esta organizado em oito capituleabar:

Apo6s uma introducdo, o segundo capitulo é dedieadona discussdo acerca da
situacdo da profissdo docente no Brasil e, tambéiyou-se o trabalho docente
conceitualmente.

O terceiro capitulo consiste na apresentacdo de n@visdo da literatura sobre o
abandono do e (ou) permanéncia no magistério.

No quarto capitulo, examino algumas abordagensetirais sobre identidade.
Discuto o tema no campo tedérico da educacdo matmmat

No quinto capitulo, apresento a trajetéria metdgich que orientou o

desenvolvimento da pesquisa.
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O sexto e sétimo capitulos sdo destinados a aendtis dados. No sexto capitulo,
apresento uma analise geral do abandono e perniam@&ndocéncia em matematica a partir
de um mapeamento de algumas perspectivas de ideesidoropostas por Gee (2000). No
sétimo capitulo construo narrativas das narratokasquatro entrevistados, reportando as
histérias de suas experiéncias que os levaram aadabo ou a permanéncia na profissdo

docente.

O oitavo capitulo é dedicado as consideracfesfina
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2. UM PANORAMA DA PROFISSAO DOCENTE NO BRASIL

Neste capitulo ofereco uma visao geral da pradiskicente no Brasil. Para atingir

esse objetivo, apresento uma perspectiva pargasitsidades do trabalho docente.

2.1 Especificidades do trabalho docente — orientags conceituais

A orientacdo conceitual adotada para retratar oaémtia € primordialmente
socioldgica, pois meu entendimento do trabalho mkecearacteriza-se por ser um trabalho
como todo trabalho humano socializado, que compastadimensdes: atividade, status,
experiéncia, tempo e espaco. (De COSTER e PICHAdApUd TARDIF; LESSARD, 2009).

Na abordagem de Tardif e Lessard (2009), sao lggigdas as trés primeiras
dimensdes aludidas, porque 0s autores caracterizampo e espaco como categorias
transversais que perpassam as outras dimensdesexBorplo, manifestacbes que sao
intrinsecas ao tempo levam em conta carreiras acéarde trabalho dentre outras. Ja, em
relacdo ao espaco, sdo considerados os acontegsmetdtivos aos locais de trabalho e as
transformagdes na carreira. Desse modo, tempo ac@spodem estar presentes nas
dimensdes: atividadetatuse experiéncia (TARDIF; LESSARD, 2009). Ainda, sedo 0s
pesquisadores, as dimensdes: atividatiuse experiéncia estdo diretamente relacionadas e
podem néo ser distinguidas quando consideradoballi@ concreto. Para isso, € necessario
que essas dimensdes sejam diferenciadas no plariooteja que estdo enquadradas em
estratégias analiticas e metodoldgicas diferentes.

O trabalho comatividadecontempla os aspectos organizacionais e 0s din&mjge
fazem parte da atividade do professor, uma vezagueos se complementam. No que diz
respeito aos aspectos organizacionais, inserera-estauturas de organizacdo do trabalho, o
planejamento e o0 controle dentre outras; ja os céepedindmicos referem-se ao
desenvolvimento da atividade, estando diretamem@acionados com as interagbes
estabelecidas no contexto do trabalho, “[...] entteabalhador, seu produto, seus objetivos,
Seus recursos, seus saberes e o0s resultados dihdraff ARDIF; LESSARD, 2009, p. 49).

O trabalho comostatus refere-se a identidade do trabalhador, “[...] damfentro da
organizacdo do trabalho, quanto na organizacdmdeas e regras que definam os papéis e
as posicoes dos atores” (TARDIF; LESSARD, 200%@). A identidade dos professores é
interpretada como o resultado de multiplas intexacéom os participantes do processo

escolar, iniciando pelos alunos. Por fimexperiénciaesta relacionada a aprendizagem e ao
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controle do que ocorre no contexto do dia a digmica docente distinguindo-se por ser
multidimensional, englobando diversos aspectos cdominio, identidade, personalidade,
conhecimento e critica (TARDIF; LESSARD, 2009).

Para Tardif e Lessard (2009), a docéncia é unalttabnterativo, porque, ao se pensar
a docéncia, a andlise se volta para os contextidiazms nos quais os professores atuam
junto a outros — os colegas de trabalho -sabre outros— os alunos. Acredito que as
interacbes humanas que estruturam o trabalho dodefitienciam diretamente todos os
outros elementos que fazem parte do processo lol#hoa atuando, portanto, no trabalhador
e, também, transformando suas proprias relacbesy lbemo as suas acbes e,
consequentemente, a sua identidade profissional.

Como toda atividade de trabalho, a atividade decentmarcada por interacdes
humanas e, portanto, é o coletivo que constituicdgeto de trabalho (TARDIF; LESSARD,
2009). Além disso, o professor também enfrentasies individuais, quando, por exemplo,
considera as diferencas de aprendizagem entresatuésensivel as necessidades especificas
dos educandos no contexto escolar. No entantos egssstoes individuais ndo podem ser
desatreladas do contexto coletivo. Como observic& 2004, p. 109), “[...] as acdes do
professor, portanto, se realizam pela mediacdomieanjunto complexo e contraditorio de
formas sociais de natureza simbdlica que configusaos limites, suas possibilidades, e
geram novas e imprevistas necessidades.”

Para Tardif e Lessard (2009), o trabalho € conmglide como o produto de interacdes
humanas; as pessoas nao sao consideradas um meioaofinalidade do trabalho, mas a
matéria-primado trabalho que, portanto, € interativo. Essesrasitcriticam a perspectiva do
trabalho material, entendido como atividade pradute bens materiais e ressaltam que, de

acordo com essa viséo do trabalho, a docénciadisacundarizada, porque

[...] a docéncia e seus agentes ficam nisso sulamids a esfera da
producao, porgue sua missao primeira é preparfilhos dos trabalhadores
para o mercado de trabalho. O tempo de aprendertemiovalor por si
mesmo; é simplesmente uma preparacgdo para a “eradadda”, ou seja, 0
trabalho produtivo, ao passo que, comparativamemtescolarizacao é
dispendiosa, improdutiva ou, quando muito, repriedut(TARDIF;
LESSARD, 2009, p. 17).

O trabalho em industrias representa claramentelagdo trabalhador/matéria. O

trabalho material rege a atividade produtiva, diefla um carater instrumental as tarefas. O
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produto obtido por meio do trabalho pode sofreragiiransformacdes até chegar a sua forma
final. Entretanto, ndo é essa a logica que redwidade docente.

Ainda, de acordo com Tardif e Lessard (2009), ssolas apresentam em sua
estruturacdo organizacional modelos de gestdoduoszdo mundo industrial, sem se
preocuparem em avaliar as consequéncias da imgéntie tais modelos para o ensino e,
portanto, para o processo de aprendizagem dossal@somodelos transportados do contexto
industrial para a escola criam varias tensdes a@ diia da atividade docente. O trabalho n&o
se constitui apenas em ac¢des que promovem modiésam objetos, mas, ao executar a sua
tarefa, o trabalhador também é transformado pelalatie que executa. Em outras palavras,
o trabalho desempenhado afeta diretamente a ideletide quem o realiza.

Sendo assim, a atividade docente ndo se consbtiuerse em tarefas a serem
executadas, num carater instrumentalista, mas &alralho regido pela interacdo com outras
pessoas como alunos, pais, colegas de trabalhmieiattacdo escolar entre outras que fazem
parte do contexto escolar. O trabalho docente od@le ger considerado apenas do ponto de
vista das acoes que sdo executadas em sala dmautzs alunos. Mais do que isso, comporta
uma dimenséo coletiva. “Em outros termos, a atdedado € a de um individuo destituido de
ferramentas, socialmente isolado e dissociado starld” (AMIGUES, 2004, p. 42). Nesse
sentido, o trabalho docente esta situado sociaénent

Foi a partir dos anos 1980 que a pesquisa solpmfssao docente ganhou maior
notoriedade. A literatura apresenta distintas fernd®e analisar o trabalho docente,
contemplando, ora aspectos mais previsiveis daltrapou seja, seu carater prescrito, ora
aspectos informais da docéncia, referente aquiongio se vé de forma explicita no cotidiano
docente (TARDIF; LESSARD, 2009).

Ainda, segundo esses autores, o0s estudos safadeathb docente podem ser divididos
em dois polos distintos: trabalho codificado e dthb ndo codificado ou flexivel. O primeiro
compreende todas as normas que regem o trabalestriura organizacional da escola,
inclusive, tudo o que é prescrito sobre o magstgelas autoridades governamentais. “Vista
desse angulo, a docéncia aparece como uma ativilsstdemental controlada e formalizada”
(TARDIF; LESSARD, 2009, p. 42); ja a docéncia cotrabalho flexivel ou ndo codificado
comporta tudo aquilo que é inesperado no desemwehtio de sua atividade profissional.
Tendo em vista que o objeto de trabalho docentecoéstitui matéria inerte, ndo ha como
controlar e planejar minuciosamente 0 que ocorduéante a sua execugcao, pois 0S
imprevistos sdo caracteristicas inerentes a eissdaale. Tardif e Lessard (2009) alertam que,

para compreender as especificidades da docéncdiecessario estuda-la, tanto do ponto de
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vista do trabalho codificado, quanto do ponto d¢avido trabalho flexivel, que sdo dimensdes
caracteristicas da profisséo.

Outro aspecto do magistério refere-se, ainda sEgesses pesquisadores, a escola
como organizacdo do trabalho docente. A estrutuganizacional da escola apresenta
caracteristicas que fazem dela uUnica e, portamtioehciando diretamente na maneira como
as pessoas que nela se encontram e desenvolverm trabalho. Diante da estrutura
organizacional da escola, cabe ao professor, simedimente, educar e instruir os alunos. A
estrutura organizacional da escola causa forte dtapao trabalho docente, devido aos
processos burocraticos que regem a profissdo guais se desenvolvem relagbes de poder.
A atividade docente é constantemente controladanp®o de regras institucionalizadas e
burocratizadas. Nao obstante, o professor € o medpel por criar e estabelecer o
desenvolvimento do trabalho em sala de aula eamtortembora com autonomia controlada,
porque o professor tem de seguir o que as propesiasacionais propdéem como metas de
aprendizagem para os alunos, sem contar as regtdagionais que regem o seu trabalho.

Tardif e Lessard (2009) usam o termo malabarisrofigsional para falar dos papéis
do professor no magistério. Existem contradicoksi@adas as tarefas diarias do professor.
A funcéo principal do professor é ensinar, mas,ukaneamente, acaba por desempenhar
outras fungcées como, por exemplo, assumir o papehd psicélogo, de um policial, de pais,
na tentativa de fazer com que os alunos aprendancosmticbes saudaveis. A marca do
complexo trabalho docente € a diversidade: prepadas, fazem correcdes, participam de
cursos de aperfeicoamento, lidam com questdesidudiis dos alunos. Contudo, € preciso
atentar que essa diversidade de tarefas que féz gartrabalho do professor provoca, até
certo ponto, uma precarizacdo da qualidade dadatiei profissional. Além disso, como
observa Amigues (2004), o esforco dos professavedesempenho de suas atividades pode

gerar prazer e, simultaneamente, esgotamento niaar&d que

[...] o professor €, ao mesmo tempo, um profissiquna prescreve tarefas
dirigidas aos alunos e a ele mesmo; um organizdaldrabalho dos alunos,
gue ele deve regular ao mesmo tempo em que osimaobiletivamente
para a propria organizacdo da tarefa; um planejager deve reconceber as
situacdes futuras em funcdo da agdo conjunta catadpor ele e por seus
alunos, em funcdo dos avancos realizados e dasripfes (AMIGUES,
2004, p. 49).

Outra particularidade do trabalho docente conadtempor Tardif e Lessard (2009)

refere-se a relagdo com o aluno, que tem comotesistca principal a afetividade, uma vez
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que “[...] a relacdo de inUmeros professores corlwos e com a profissdo €, antes de tudo,
uma relacao afetiva” (TARDIF; LESSARD, 2009, p. L5As relag6es com os alunos podem
ser prazerosas, ou mesmo, muito dificeis e, em suodaasos, requerem fortes componentes
emocionais, para que se desenvolva o trabalhocatéaed ardif e Lessard (2009) acrescentam
que “[...] a relagdo com os alunos €, ao mesmo demmpprincipal fonte de satisfagcdo do
métier, e a fonte de desafios, das dificuldades de tipdo muitas vezes ela é também ocasiao
de descoberta de seus limites pessoais e prof@siofTARDIF; LESSARD, 2009, p.160).
Vérios autores compartilham a visdo de Tardif eshes (2009) sobre o importante papel da
afetividade na atividade docente (BARRETO, 1981;TGA EXPOSITO; SILVA, 1994;
CHACON, 2003; CAMARGOS, 2004;: FRADE, ROESKEN e HANNA, 2010). Dados da
pesquisa de Gatti, Esposito e Silva (1994) mostam o fator fundamental de prazer no
trabalho docente incide nas relacdes interpesq@disios, colegas de trabalho e pais)
desenvolvidas no contexto escolar. Por outro ladmesquisa de Frade e Meira (2010) ilustra
como pode ser doloroso o exercicio da profissdermteco relatar uma sofrida alternancia de
estados emocionais de um professor novato, varientte os extremos da perseveranca e da
desesperanca em relacao as diversas e conflisintagdes a que esta sujeito no dia a dia do
trabalho docente.

Além dos aspectos afetivos, Oliveira (2004a), Noud991), Enguita (1991),
Esteve (1999), Codo (1999) e Arroyo (1980) entreasumostram que o professor parece
estar situado num fogo cruzado entre problemasisaeicrises politicas.

Vérias sao as criticas externas direcionadas sarsseducacional, o que faz com que
se amplie o nivel de exigéncia sobre o trabalhprdtessor. Lousada (2004, p. 291) diz que
“[...] para analisar o trabalho efetivamente realz por ele, ha que se considerar outras
dimensdes, também constitutivas de seu trabalhoeado sdo necessariamente dependentes
da dimenséo didatica.” Tal situacdo coloca, poesea educacdo de forma isolada, como a
responsavel para solucionar os problemas soci@mtddisso, o professor sofre inUmeras
cobrangas por todos os lados da sociedade, sesplonsabilizado pelo fracasso da educacéo
escolar. Observo que néao é possivel considerabaltro docente isolado das mudancas nos
diversos setores socioecondmicos, uma vez queeedisia incorporacdo de modelos de
gestado importados do setor secundario da econcangags instituicdes escolares, seguindo
uma légica de mercado (LUDKE; BOING, 2007).

N&o é caracteristica do trabalho docente a p@wvs&dudo o que acontecera todos os
dias na escola. Assim, ndo ha como medir quanaiatnte o trabalho do professor,

distintamente do sistema fabril, por exemplo. Raatadevido as peculiaridades do trabalho
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docente, a ele ndo se aplicam modelos de compaténtiecanismos de controle (LUDKE;
BOING, 2007).

Aliado a tudo isso, o trabalho ndo é aqui intdgate como simples converséo
instrumental da matéria, mas como fator que estabetomo prioridade a acdo sobre o
homem e com o homem, uma vez que o professor maddvielo em uma teia de relagdes no

seu trabalho e com a sociedade em geral.

2.2Problemas na profissao docente

Em nossa sociedade, posso observar que os jowepgriodo em que estdo cursando
0 ensino médio, sdo pressionados a fazerem uméhagowfissional. E comum vivenciar
esse fato em escolas ou no ambiente familiar. Btedeente ndo posso generalizar a maneira
como ocorre a escolha profissional entre os jovemslo em vista que em nosso Pais ha uma
significativa desigualdade social. Normalmenteuh#& procura pelas tendéncias oferecidas
pelo mercado de trabalho e preocupacdes em fagecaha certa que, muitas vezes, pode
estar associada com o ganho financeiro que detadasnprofissdes oferecem. Muitos jovens
optam por atividades profissionais que, supostaeném garantirdo sucesso financeiro e que,
também, ocupem determinadtatusna sociedade. De modo geral, essas profissdeassao
mais disputadas, considerando-se a relacdo caoblidgh nas universidades e destaque na
midia. A titulo de exemplp posso mencionar os cursos que foram mais codosrio
vestibular 2012 para Universidade Federal de Masis (UFMG). O curso mais disputado
foi 0 de medicina. Os outros quatro cursos maisyremlos foram os de engenharia quimica,
comunicacao social (publicidade), engenharia @vliomedicina, nessa ordem. O processo
seletivo 2012 da Fundac&o Universitaria para oidMastr (FUVEST), considerado o maior
vestibular do Pais, teve a maior demanda para socde engenharia civil, em seguida,
medicina e, em terceiro lugar, publicidade e prapdg.

Dados apresentados pelo Censo da Educacdo Supe2009 realizado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Ahésxeira (Inep) revelam os dez maiores

cursos de graduacdo em numero de matriculas: é mgstra a tabela 1.

! Os dados referentes aos cursos mais concorrigosestibulares mencionados estdo disponibilizadesites
das respectivas instituicbes apresentadas: www.bffagpeve
www.fuvest.br/vest2012/informes/ii082012.html
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Os dez maiores cursos de Graduagcdo em numero de
matriculas por modalidade de ensino - Brasil - 2009

Presencial

Curso Matriculas %
Total 5.115.896 100
1| Administracao 874.076 17,1
2| Direito 651.600 12,7
3| Engenharia 419.397 8,2
4|Pedagogia 287.127 5,6
5| Enfermagem 235.281 4,6

6| Comunicacao Social 205.409 4

7| Ciéncias Contabeis 205.330 4
8| Educacao Fisica 163.5283,2
9| Letras 145.241 2.8
10| Ciéncias Bioldgicas 133.204 2,6
Outros cursos 1.795.70335,1

Fonte: Censo da Educacao Superior MEC/Inep/Deed

Ressalto que estdo disponiveis pelo Inep dadag soenso da Educacéo Superior
de 2010. Contudo, na divulgagdo dos principais ltaos, ndo consta a relacdo dos dez
cursos de graduacdo em maior numero de matricolasnpdalidade de ensino, conforme
apresentado no Censo da Educacédo Superior de RRQM®. embora os dados acima sejam
relativos ao ano de 2009, é possivel gue tenhaartes dimenséo sobre a escolha dos cursos
de graduacéo no Brasil.

Enquanto isso, outros cursos vém apresentando ndesacada vez menores nas
universidades como, por exemplo, os cursos dediagma. Ao comparar a distribuicdo do
namero de matriculas por grau académico de acamntioacmodalidade de ensino, o Censo da
Educacao Superior de 2010 realizado pelo Inep api@sjue 72,6% dos cursos presenciais
sédo de bacharelado e 17% de licenciatura. Ja nalisade de ensino Educacéo a Distancia
(EaD), a licenciatura representa 45,8% e os culsdmcharelado, 28,8%.

Outro fator preocupante é a grande evasdo nosdeslicenciatura nas universidades
brasileiras. Dados da Confederagdo Nacional dobalradores em Educacédo (CNTE) de
2007 ja apontavam que o Brasil apresentaria urnacgivo alarmante para proxima década,

qual seja, nao ter professores para atuar no ensd® da rede publica (BRASIL, 2007).

Os dados da CNTE mostram que a categoria é atipgidaltos indices de
afastamento por problemas de saulde e de faltaalzaitto por problemas de
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exaustdo. Esse estudo revela, ainda, que, entauass apontadas para o
pouco interesse dos jovens pela profissdo, estdbao®s salarios, a
violéncia nas escolas e a superlotacdo das salasildeBRASIL, 2007,
p. 13).

Registro uma importante pesquisa (GAETlal, 2010) encomendada pela Fundacgéo
Victor Civita (FVC) a Fundacéo Carlos Chagas (FE€@)re a atratividade da carreira docente
entre jovens concluintes do ensino meédio no Bradijial abrangeu as cinco regides do Pais,
contando com a participacdo de 1.501 alunos do@%da ensino médio de 18 instituicbes
escolares, sendo 8 publicas e 10 da rede pri@sldados apresentam que somente 2% dos
alunos participantes da pesquisa fazem a primgicdmno vestibular por graduacdes que
estdo relacionadas ao exercicio da atividade profial em sala de aula, notadamente, os
cursos de pedagogia ou de licenciatura. Os resgltagontam que grande parte dos alunos
reconhece a importancia da profissao docente, rmmtwora ndo considerem que ofereca uma
boa perspectiva profissional, o que é justificadowrtude da desvalorizacdo profissional e
dos problemas que afligem o exercicio do magist&ipesquisa indica que a preferéncia
pelas licenciaturas ocupou 24° lugar na rede paibdisquanto, na rede particular, as escolhas
dos alunos colocam as licenciaturas no 37° lughe es demais cursos de graduagéo. Os
dados mostram também que o magistério é a profigsie procurada entre jovens que
pertencem a rede publica de ensino, grupo que pedeisto como o mais desfavorecido
socialmente (GATTet al, 2010).

Entre os 1.501 estudantes pesquisados, 31 detesngser professores, sendo que 27
pertencem a rede publica. Os resultados enconteddda permitem fazer outra constatacdo
interessante: 32% dos alunos pesquisados ja leaamta hipotese de serem professores;
entretanto refutaram a possibilidade. O principalorf apontado como indicativo da
desisténcia sdo os baixos salarios. (GA&tTal, 2010). Constato, portanto, segundo Gtti
al. (2010), que o magistério seduz os alunos coml pexdioecondmico mais reduzido e com
baixo rendimento escolar. Alias, parte dos alureosede particular admite a possibilidade de
exercer a profissdo docente no futuro apds adguiriestabilidade financeira em outra
profissdo. Nesse caso, 0 magistério seria umadatlei complementar e, ndo, a principal
atividade profissional. No geral, para esses aunoprofissdo docente € vista de maneira
romantizada; caracterizada como um dom vocaci@redsa forma, a docéncia fica destituida
de um saber especifico, associada mais a um samerdd que a constituicdo de
conhecimentos que sao caracteristicos da profissdportanto, de formacédo especifica
(TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2010). Muito embora esseldos ndo possam ser
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generalizados, eles trazem importantes reflexdleie soimagem social da profissédo docente
no Brasil.

N&o posso deixar de levar em consideracdo a mflaédo professor nas escolhas
profissionais dos jovens. As representacfes quueaiessores constroem de sua profisséo e,
consequentemente, a imagem que transmitem a sdeieslebre a atividade docente
influenciam, por vezes, o0s jovens em suas escginafsssionais (TARTUCE; NUNES;
ALMEIDA, 2010).

Para Valle (2006, p. 179), a escolha do magistgode, possivelmente, estar
associada as “[...] representacdes que o profemsode si mesmo, de sua inser¢do no mundo
do trabalho e de sua funcéo social.” Essa autssalta que

[...] a escolha ocupacional deriva ndo somenteadico social dos pais,
ligada, portanto, a atividade que exercem, masigsémente vinculada a
sua posicao socio-cultural ou aos seus niveis deleezacdo. Com base
nesses parametros, a familia delimita a escoldizdgs filhos ou projeta a
continuidade dos estudos, determinando assim astefras de suas
ambicdes profissionais. Circunscrita ao leque desipdidades abertas pela
familia e decorrente de mdltiplas articulagdeseeatvida familiar e a vida
profissional, a escolha da carreira docente — gige eim longo tempo de
preparacdo — depende muito estreitamente do cagitalar e cultural (nos
termos formulados por Bourdieu) que o jovem esttelgorta (VALLE,
2006, p. 180).

Nesse sentido, Valle (2006) defende que a juatifia para a escolha do magistério
parte de dois pressupostos principais: por um lagoyem pode optar pela docéncia durante
0 ensino médio, ou antes, pelo fato de a profifisfialespertar certo entusiasmo. Entretanto,
essa decisdo ndo é necessariamente conscientevéds jdeterminam suas escolhas sem
projetar uma ascensao profissional imediata, jacqoeagistério tem o estigma de profissao
desvalorizada. Eles, porém, acreditam em melhoesspectivas profissionais para o
magistério e a sua valorizacdo. Por outro lad@oess$ jovens que contemplaram inicialmente
outras atividades profissionais, mas ndo conseguatingir seus planos para a escolha
profissional desejada, seja por motivos pessoaisnesmo socioecondmicos e, por isso,
optam pelo magistério. Talvez, essa seja a Ultistalka idealizada. Assim, tentam buscar
realizacdo profissional na docéncia (VALLE, 2006).

Lima (2010) realizou uma pesquisa sobre o intergssla profissdao docente,
especialmente para lecionar matematica, entre d&hg concluintes do 3° ano do ensino
meédio de uma instituicdo publica localizada nadegio ABC paulista. Os dados revelaram

gue os alunos reconhecem a importancia da profiss@bé mesmo, enaltecem a atividade
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docente, mas a maior parte deles ndo escolheriapsdessores de matematica. A

desvalorizacdo profissional e a ma remuneracaanfdedores apresentados pelos alunos
pesquisados como justificativa da rejeicdo do ntéigis como profissdo. A representacao
construida sobre a disciplina aparece como dest@gugue consideram a matematica uma
disciplina complicada e chata. Para esses alurmpgles que escolhem a profissdo séo
considerados génios e gostam de calculos, fatojugtiicaria a escolha profissional. Apenas
um entre os 122 alunos mostrou interesse pelaspéafipelo fato de gostar dessa disciplina.

Outra importante pesquisa € realizada por RomB)j2@m que foram investigadas as
representacdes sociais dos alunos de licenciatnrenaéematica sobre a profissdo docente.
Nessa pesquisa, constado que ha o desejo de assproifissdo docente entre os alunos de
cursos de licenciatura do interior de Sdo Paulmpreendendo instituicbes publica, privada e
confessional. Entretanto, as representaces catestraobre a docéncia sdo contraditérias: os
licenciandos vivenciam um conflito entre o desegosdr professor e a realidade da atividade
docente marcada pela desvalorizagéo profissiorf@MR, 2010).

Enquanto Lima (2010) analisa a atratividade daegarrdocente entre alunos
concluintes do ensino médio, Roma (2010) invesiggeepresentacdes sociais dos (possiveis)
futuros professores de matematica. Embora os fdessas pesquisas sejam distintos, ambas
destacam a baixa demanda pela docéncia, em espeelal profissdo de professor de
matematica.

Outra pesquisa que constata esse fato foi realgad&uidini (2010), que investiga a
identificacdo do futuro professor de matematica egonofissdo docente durante o periodo de
formacgao inicial. Os dados desse trabalho apontagam os futuros professores de
matematica vivenciam a incerteza de assumir unfispéo cuja imagem social esta abalada,
com estigmas de baixa valorizacéo.

Dados apresentados pelo INEP em 2007 revelaranhayeyia uma necessidade de
235 mil professores para suprir as demandas pa&rmsioo médio. Em relatério (BRASIL,
2007) produzido pela Comissédo Especial instituatta gstudar medidas que visem superar o
déficit de professores para o ensino médio no Brsidisciplinas quimica, fisica, biologia e
matematica sao as que apresentam maior escasgexassores. Além disso, outro problema
encontrado é a falta de formagéo especifica panagistério para a disciplina lecionada, o
que ocorre com maior frequéncia na area de ex&agetanto, a pesquisa chama a atencéo
para o fato de que isso ndo quer dizer que o E@fesio seja habilitado — ele o €, desde que
tenha feito alguma qualificacédo fora da formacaciah por meio do processo de formacao
continuada” (BRASIL, 2007, p. 16).
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Jesus (2004) discute a gravidade da falta de f@masgpecifica para o exercicio da
atividade docente o que, por sua vez, pode refar@eia de qugqualquer unpode assumir a
profissdo docente. Desse modo, fica evidenciaddpome Jesus (2004), que a docéncia néo
€, por vezes, inicialmente concebida como uma lkeaqmiofissional, mas uma alternativa de
trabalho com ganhos que contribuem para abalaragem social da profissdo docente.
“Muitos dos sujeitos que ingressam na profissd@igcapresentam uma baixa preparacéo e,
provavelmente, baixa competéncia profissional, pé&e de uma reduzida motivacéo para a
profissdo docente” (JESUS, 2004, p. 195).

Em pesquisa realizada pela Organizagdo para Cagimere Desenvolvimento
Econdmico — OCDE (2008)é possivel constatar que o problema da escassemfdssores
se faz presente em varios paises. Os dados am@serm relatorio da pesquisa indicam que
existe uma grande demanda por professores de niaigr@atre os paises que fazem parte da
OCDE, sendo que essa disciplina ocupa o segundo ¢y termos de dificuldade observada
para a contratacdo de professores. Além dissos@uiza revela uma preocupacdo com o
perfil do professor, considerando as dimensdes:ergénbackground académico,
conhecimentos e habilidades. Paralelamente, estenqie a perspectiva de atrair os jovens
para a carreira docente e, também, construir égieat para manter na profissdo aqueles que
optaram pelo magistério.

A Organizacao Internacional do Trabalho (OIT) qurit Organizacdo das Nagbes
Unidas para a Educacado, Ciéncia e Cultura (UNESf@@ljizaram uma pesquisa em 38
paises, na qual o Brasil € apontado como o paioffwece menor remuneracdo aos seus
professores e que a demanda pelo magistério eveag é cada vez mais reduzida, sendo
gue uma das causas principais para esse fato sst&iala aos baixos salarios dos
professores.

Na tabela 2 apresentam-se os resultados obtidos g@lguns dos paises que

participaram dessa pesquisa.

2 Trata-se de uma pesquisa de ambito internacieadizada no periodo de 2002 — 2004, nos seguiaisse$
Alemanha, Australia, Austria, Bélgica (comunidadamienga), Bélgica (comunidade francesa), Canada
(Quebec), Chile, Coreia do Sul, Dinamarca, Esloi@dtspanha, Estados Unidos, Finlandia, Francagi&gré
Holanda, Hungria, Irlanda, Israel, Itdlia, Japd@&xMo, Noruega, Reino Unido, Suécia e Suica.



28

TABELA 02

Remuneracdes anuais de professores no inicioaoala
carreira do magistério no ensino médio (US$).

Remuneracéo Remuneracao no

Pais inicial/ano topo/ano
Alemanha 35.546 49.445
Coreia do Sul 23.613 62.135
Estados Unidos 25.405 44.394
Espanha 29.058 43.100
Finlandia 21.047 31.325
Franca 21.918 41.537
Inglaterra 19.999 33.540
Portugal 18.751 50.061
Argentina 15.789 26.759
Chile 14.644 19.597
Maléasia 13.575 29.822
Brasil 12.598 18.556

Fonte - Relatério produzido pela Comisséao Espéutsituida
para estudar medidas que visem a superar o didicénte no
ensino médio (CNE/CEB).

No que diz respeito a questdo salarial, no Brasilsituacdo de desvalorizacéo
profissional € nitida quando se comparam os sal&lws professores entre as regides
brasileiras. A tabela 3 permite visualizar os reglds de uma analise comparativa salarial dos
professores das redes estaduais no Brasil (APE@QC)Q)2 A pesquisa leva em conta
professores iniciantes na carreira com licenciapleaa e uma jornada de trabalho de 40

horas-aula semanais. Além disso, os dados aprdssnteonsideram o salario mais

gratificacdes.
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TABELA 03 - Ranking
Rede Estadual - Remuneracao de professores nd @@sia)
01° Distrito Federal R$ 3.227,8Centro-oeste
02° Maranhao R$ 2.810,3@\ordeste
03° Roraima R$ 2.806,04Norte

04° Mato Grosso do Sul
05° Amazonas

R$ 2.394,0Centro-oeste

R$ 2.241,5XNorte

06° Acre R$ 2.234,38 Norte
07° Amapa R$ 2.234,08Norte
08° Alagoas R$ 2.030,00Nordeste
09° Tocantins R$ 2.020,00Norte

10° Espirito Santo
11° S&o Paulo

R$ 1.920,0®udeste
R$ 1.834,8®udeste

12° Parana R$ 1.798,545ul

13° Para R$ 1.728,00Norte
14° Rio de Janeiro R$ 1.618,1&udeste
15° Bahia R$ 1.602,57Nordeste
16° Sergipe R$ 1.519,5/Nordeste
17° Rondobnia R$ 1.433,24Norte

18° Minas Gerais

R$ 1.416,6@udeste

19° Santa Catarina R$ 1.363,78ul
20° Piaui R$ 1.340,00Nordeste
21° Ceara R$ 1.327,66Nordeste
22° Rio Grande do Sul R$ 1.269,56ul
23° Paraiba R$ 1.243,0Nordeste

24° Rio Grande do Norte
25° Goias
26° Pernambuco

R$ 1.157,3Blordeste

R$ 1.084,0

R$ 1.016,00lordeste

DCentro-oeste

Fonte - APEOC, 2010.

De acordo com relatorio da OCDE (2006), o saléine professores na maior parte
dos paises membros da OCDE se reduziu nos ultinmés &nos quando se compara com
outras profissées que requerem o mesmo nivel deaf#o.

Ressalto o fato de que o valor da hora de tralzdigo ao professor é muito inferior a
de outros profissionais que possuem a mesma esealare, até mesmo, com nivel escolar

mais baixo, como mostra a literatura.

O professor ganha mal, em muitos casos, apenasocque ganha ndo é
possivel fechar as contas bancarias do més, corasparaalario ao de seus
colegas engenheiros, analistas de sistemas, totogarso superior como
ele, e descobre que é quem ganha menos. Comparalgeio com o de
outros funcionérios publicos do Estado e constag esta entre os que
ganha pior para o seu nivel de formacéo e respiidsale (ODELIUS e
RAMOS, 1999, p. 340).



30

E fato que a profissdo docente é desvalorizadhs€irso presente na sociedade desde
quando uma crianga se inicia na vida escolarizagiaeéestude e encontre um emprego que
Ihe permita ganhar dinheiro. Consequentemente, GEndta ndo esta incluida entre as
profissdes mais procuradas. “Por essa razao naeese as profissdes almejadas, apesar de
continuar sendo um trabalho interessante, imp@atalgsejado” (ODELIUS, RAMOS, 1999,
p.341). Contudo, ha ainda aqueles que optam pelistéeo, embora mais tarde possam vir a
deixar a profissdo. Segundo Odelius e Ramos (1999%bandono do magistério esta
associado a questdo salarial, muito embora osgzmfes admitam que gostem de lecionar.
Considerando-se que vivemos em uma sociedade dmiroon torna-se necessario que o
trabalho seja valorizado por meio de um salario gpeesente ao individuo condi¢des de
sobrevivéncia. Em caso contrario, 0 sujeito seméima situacédo de sofrimento, que podera
lhe causar problemas de saude mental (ODELIUS e @&3M 1999). Para
Bourdieu (1998, p. 11), “[...] o desprezo por umacio se traduz, primeiro, na remuneracao
mais ou menos irrisoria que lhe é atribuida. Orga&um sinal inequivoco do valor atribuido
ao trabalho e aos trabalhadores.”

Ja se passou o0 tempo em que a docéncia era ufissfwode destaque e ocupava
certo statusna sociedade. Diferentemente disso, hoje, o pofes caracterizado como um
desfavorecido socialmente. O seu padréo de vidavgres, ndo lhe permite nem mesmo ter
acesso a livros atualizados. Fica, entdo, um cotestonflito entre aquilo que o professor
acredita ser e o que a realidade lhe mostra serfarindo diretamente na maneira como se da
a construcdo da sua identidade profissional.

Reconheco que existe alguma tentativa no ambggdhticas publicas educacionais
de melhorar a situagao salarial dos professore®rasil, como a criagdo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamentaé Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF), embora esteja muito distante de reprasamin ganho salarial que realmente
valorize essa categoria.

E fato, também, que muitos professores duplicaatéemesmo, chegam a triplicar sua
jornada de trabalho, em funcédo de aumentar seunmentb salarial. Como resultado disso, o0
desempenho do professor é afetado (BRASIL, 2003jprddessor acaba por assumir um
excesso de atividades o que provoca um desgadie figico, quanto mental. Nessas
condicdes, o professor esté vulneravel a desenvphleblemas de salude desencadeados por
um quadro destress E necessario que o trabalhador tenha expectagis@sissoras em

relacdo a sua vida profissional como, por exempbmo de carreira, o que pode representar



31

reconhecimento do trabalho desempenhado, jA queéndpenas de salario que vive o
trabalhador.

Outro aspecto a ser considerado e que esta adso@iand remuneracdo sao as
condicbes de trabalho. Muitas vezes, as escolagémdonfraestrutura sem contar que, em
muitos casos, nao é possivel ter o apoio da famdliprocesso de aprendizagem dos alunos.
Diante disso, é necessario que o professor re@giréticas diferenciadas constantemente no
intuito de atender as demandas dos alunos. Tuda@asgribui para um quadro de sofrimento
psiquico dos professores (ODELIUS e RAMOS, 199%0 NMe pode negar que existem
iniciativas governamentais na tentativa de melhasacondi¢cdes de ensino, mas, no que diz
respeito as condicdes de trabalho do professoasessorrem com menos frequéncia. E
indiscutivel o discurso que o0 governo e a socie@dleuem a importancia da educacéao. No
entanto, tal discurso torna-se falacia, se o remtintento do professor esta muito aquém do
que se espera quando comparado com outros proéésioom o mesmo nivel de formacao.
E, ainda, a educacao € colocada como prioridadksearso politico, mas o que se percebe é
que ndo sao realizados investimentos que, deridtiiam essa preocupacdo governamental
com a educacao.

Varios sdo os fatores que interferem na realidiedigabalho do professor. Dentre eles
podem-se destacar: a falta de infraestrutura radass violéncia; falta de comprometimento
dos pais com a educacéao formal dos filhos; os pro@i$ dos alunos, como fome, violéncia
doméstica; o absenteismo dos alunos e obviamept@admu se pode se esquecer da péssima
remuneracao desses trabalhadores.

Acrescento que a midia divulga, constantementeaiwobrendimento obtido pelos
alunos nas avaliagcdes do Ministério da EducacdoQ)yYIEendo que o professor acaba sendo
responsabilizado pelos resultados. Além disso,lwsoa brasileiros ocupam baixa posi¢ao
nosrankingsde comparacgdes internacionais. Por detras deisadpesta o professor que tem
a sua imagem publica atingida e ainda é penalizaelo fracasso dos alunos sem se
considerar a realidade de trabalho ao qual estaetidn.

Destaco, no cenario da Educacdo brasileira, adesdi vivida atualmente pelo
professor de matematica. O fato € que o fracassendimo e aprendizagem em matematica
(IMENES, 1989) coloca o professor dessa discigtm@o o principal culpado pela qualidade
do ensino de Matemaética. E, ainda, independententirst condi¢cdes de trabalho, o professor
€ 0 responsavel por criar motivacdo nos alunosy @ulas que contemplem as distintas

realidades dos educandos e estar com conhecinsamyse atualizados.
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Diante de tais fatos, o professor competente paci@dade é aquele que obtém alto
indice de aprovacgdo dos alunos e, também, altargeséo dos alunos em avaliagbes do
MEC (BATISTA; CODO, 1999). Nao obstante, pode se¢ gada disso seja alcancado e sua
competéncia profissional seja julgada ou, ainde,sya identidade profissional seja atingida.

O trabalho do professor apresenta peculiaridagles o distinguem de outras
profissées, ndo somente em relacdo ao estudo oqugesee continuo, mas até mesmo em
relacdo a execucao das tarefas que séo caractigtbprias da profissdo. Na verdade, o seu
trabalho vai muito além da sala de aula, pois elalmente ndo tem horas disponiveis no
trabalho para preparacdo de aulas, elaboracaore;@es de provas, entre outras tarefas da
docéncia, para as quais ndo ha uma recompensaalsatar talvez, reconhecimento da
sociedade. Tudo o que envolve seu trabalho naogideyado mais que uma obrigacédo que,
se nao for cumprida, o leva a ser severamenteattiipela sociedade.

Tal situacdo pode ocasionar sofrimento psiquicanpmometendo a saude dos
professores. A respeito disso, ha varias pesqgisasliscutem a profissdo docente (ESTEVE,
1999; GASPARINI, BARRETO, ASSUNCAO, 2005; ASSUNCA@LIVEIRA, 20009;
BARROS, LOUZADA, 2007). Diante de tantos problemia&,um desgaste enorme para o
professor, o que pode acabar em um abandono dagd@fDados fornecidos pela Secretaria
Estadual de Educacdo de Minas Gerais apresentaimero de professores de matemética
que pediram exoneracdo no estado de Minas Geragerodo do ano de 2006 a 2010,
totalizando 1.400 servidores exonerados. E possité&lmesmo, questionar os reais motivos
de tantas exoneracfes. Esses numeros, talvez,nposgaressar a insatisfacdo com a
profisséo.

Também néo posso deixar de destacar o fato de guefessor ndo tem participacéo
ativa na constituicdo das politicas publicas paeal@cacdo, ocupando papel secundario nas
discussbes que dizem respeito ao seu proprio brabal

Além disso, o professor esta submetido a uma sériexigéncias da administracdo
escolar que, nem sempre, disponibiliza meios perautar as tarefas pedagodgicas. Tendo em
vista as reformas educacionais recentes, o0 prafestd constantemente pressionado a inovar
suas praticas pedagodgicas. Muitas vezes, utilimates@po livre na busca por desenvolver
recursos para o trabalho em sala de aula. A esgeite, Codo (1999) chama a atencao para o
fato de que o trabalho do professor envolve, ndweste 0 tempo na escola, mas também
requer um processo de atualizacdo e preparacatantess o que acaba por prolongar a sua

jornada de trabalho.
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Soratto e Olivier-Heckler (1999) destacam a imfpmia de se considerar o trabalho
docente a partir de duas dimensdes: subjetiva, u® djz respeito ao reconhecimento
profissional e astatusque a profissdo apresenta no mundo do trabalbajra, refere-se a
questbes objetivas, ou seja, a remuneracdo. Andmagssenciais para o trabalhador, pois
interferem na satisfacao e realizagao profissidésées autores expdem justificativas para a
escolha do magistério, mesmo com todas as difideklgue ja foram apresentadas acerca do
exercicio da profissdo. Eles acreditam que, pdiarise de um trabalho desafiador, o
professor estara promovendo desenvolvimento pesspabfissional, o que de certa forma
aumenta sua capacidade de trabalho. Ainda existecorssequéncias de um trabalho que é
realizado com pessoas, contribuindo para mudargasitno e, principalmente, em si mesmo.
As dificuldades e limitacdes profissionais surgeodos os dias, sao ultrapassadas e
novamente surgem outras, num processo ciclico.ndegboratto e Olivier-Heckler (1999), é
esse processo que da energia ao profissionalgparale se sinta mais impetuoso naquilo que
faz.

Embora o professor seja mal remunerado, ele amparta essa situacao, pois acredita
na possibilidade de promover mudancas no mundmpa de suas acdes, transformando a si
préprio e ao outro a partir de seu trabalho. Camaitdo que, ao realizar um determinado
trabalho, o professor ndo esta investindo somergmi fisica, € necessario, entéo, levar em
conta a subjetividade do trabalhador. Na sua aiil@dcotidiana, estdo expressos suas
alegrias, desejos, sonhos e, também, insatisfagd&s. ha como deixar de lado esses
sentimentos na realizacao do trabalho. Se a dirnenddjetiva ndo € considerada, entdo ha
uma crise de identidade (SORATTO; OLIVIER-HECKLEFR99).

No que diz respeito a violéncia nas escolas, aaniésih apresentado as circunstancias
a que os professores sdo submetidos. Posso ilusirdalto por meio da reportagem
recentemente publicada no joriatado de Minade 07/12/2010.

Um professor morreu depois de ser esfaqueado poaluno, no fim da

tarde desta terca-feira, dentro da Faculdade dmllaeHendrix, na Rua da
Bahia, no Bairro Lourdes, na Regido Centro-Sul €@ Blorizonte. Segundo
informacdes do Corpo de Bombeiros, Kassio Vini@astro Gomes, de 39
anos, levou uma facada no torax e outra no pes@x;bombeiros tentaram
reanimar o professor mas ele acabou morrendo. Adedacordo com o

Corpo de Bombeiros, testemunhas informaram queimoalque cursa o 5°
periodo, havia sido reprovado pela vitima no ttabale conclusdo de curso.
O crime aconteceu pouco antes das aulas comegdessio lecionava para
o curso de Educacao Fisica. Depois do assassmatedio foi evacuado e
as aulas suspensas. Apenas diretores e coordesi@docarso puderam ficar



34

dentro da faculdade. Ainda de acordo com as tesileas, 0 suspeito teria
fugido em uma moto apés o crime, deixando a faiagaroxima a vitima.

Varios outros casos sao divulgados pela midiastamo dias. Mesmo diante dessa
situacao, ha aqueles que fazem a escolha pelotérami#mbora a demanda pela licenciatura
esteja sendo cada vez mais reduzida.

Picado (2009) realizou um estudo sobre os aspe@@simportantes que influenciam
0 comportamento dos professores, de forma queveldsam a ter sensagbes de mal-estar e
bem-estar na profissdo docente. O autor argumer@angesmo diante dos tantos problemas
enfrentados pelos professores em consequéncia rdasformacfes sociais no mundo
contemporaneo, ha aqueles que conseguem ter repgdiisas diante dos problemas da
profissdo. Nesse estudo, o pesquisador explicaoda® de vivenciar situagdes dificeis ndo
implica gerar sentimentos negativos, mas pode premdesafios e até mesmo, ocasionar
bem-estar. Assim, sdo as situacdes desafiantepaglexdo desencadear o desenvolvimento
de competéncias e estratégias para agir diantepagemas que acometem o trabalho
docente. A interpretacdo que é dada ao problerfeagkepositiva ou negativa, tera impacto
na maneira de o professor se reconhecer na pmfis§& a interpretacdo dos problemas
associados a pratica docente se traduzem de foegetiva, isso podera gerar insatisfacdes
constantes e desencadear um quadro de mal-estnte¢PICADO, 2009).

Como principais consequéncias do mal-estar docdfdeve (1999) apresenta o
seguinte: a insatisfagdo diante dos problemas guenanifestam na pratica docente e,
associado a isso, a frustracdo com aquilo que degsar imagina como ideal no
desenvolvimento de seu trabalho e a realidade dtexio social; desenvolvimento de
esquemas de inibicdo; solicitagdo de transferéncresliante situacdes de conflito; nao
comparecer ao trabalho e o desencadeamento deudiéser emocional, associado a
ansiedadestress depressao entre outros sintomas que podem coralgansacao de mal-
estar.

Enfim, o mundo pessoal do professor é invadidm gpelbalho numa perspectiva
produtivista. A presséo vivenciada no trabalho agaeasua qualidade de vida e traz consigo

problemas para a saude do professor.
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2.3 A saude do professor — consequéncias do trabalho

A situacdo da profissdo docente e os aspectodigmesuao trabalho do professor,
conforme sinalizado, pode submeté-lo a um proceseo exaustdo mental e,
consequentemente, sofrimento no trabalho. De acamn Cardosoet al (2002), a
Organizacdo Nacional do Trabalho aponta que o exerda docéncia apresenta riscos, tanto
fisicos, quanto mentais para o professor. Mesmaotaligesse quadro, ha aqueles que
permanecem na profissdo. Entretanto, existem agjwpe ndo conseguem suportar 0S
problemas que acometem a docéncia e acabam abaddamnarofissao.

Codo (1999) argumenta que o sofrimento no trabgélta problemas para a saude do
professor, sendo que o0s mais frequentemente dicpoies sao: fadiga, frustracéo,
depressao, insatisfacdo, angustia e ansiedadsoejado a tudo isso, medo - posteriormente
chegando a um estado de exaustéao fisica e mewidd. (1999) ressalta que o professor esta
em constante situacao de vulnerabilidade emocitaldiato se explica pelo ciclo de relagbes
interpessoais que fazem parte do seu cotidiandgspianfal.

Codo (1999) coordenou uma pesquisa extensiva sobagide mental e condi¢des de
trabalho dos profissionais da educacdo no Brasdluindo professores, funcionéarios e
especialistas da rede publica estadual (totalizapdoximadamente 1.800.000 profissionais).
A pesquisa teve duracdo de dois anos e meio, TpreEl®2.000 sujeitos foram investigados
em 1.440 escolas distribuidas em todos os estanl@asil. Os dados obtidos constataram
que a falta de comprometimento e insatisfacdo r@m aracteristicas presentes nos
educadores, sendo que tais caracteristicas fazam gm menos de 10% dos profissionais.
Outro dado importante é que 48% dos trabalhad@sguisados apresentaram algum sintoma
da Sindrome de Burnout. Além disso, a pesquisaneidu que um a cada quatro educadores
tem problemas de exaustdo emocional. No entant¥y 8em estar satisfeitos com o
trabalho e s&o comprometidos com a profissao.

A pesquisa de Noronha (2001) encontra aspectosiizemes aos da pesquisa de
Codo (1999), ja que os dados evidenciam, entreafegsores, sentimentos de insatisfacao,
frustracdo e ansiedade, além de queixas de camsd@Eguentes sobreesforcos fisicos e
mentais. Os depoimentos de Fernando, sujeito-paatite do ensaio de Frade e Meira (2010),
sao bons exemplos desses sentimentos que circuascre cotidiano da atividade
profissional de trabalho.

Frade e Meira (2010) observaram algumas interad@e$&ernando, um professor

novato de uma escola de ensino fundamental, emagens de e-mail trocadas entre ele e os
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demais professores de outras disciplinas da meg&me@ s escola em que lecionava. A
conversacao referia-se as dificuldades que estéetado em dar aulas, devido, segundo eles,
a falta de comprometimento dos alunos com a aprageim. Por exemplo, a certa altura da

interacdo, Fernando disse:

Meus caros companheiros do segundo ciclo. Querabdésm com vocés o
que vivi hoje, ndo ha mais com quem! Nesta ultimatq feira, dentro da
sala do 6° C, a alteragcdo com um aluno me levouSA8 [Servigco de
Assisténcia Médica da escola] com presséo altar enddo forte no peito.
Eu nunca havia sentido em toda a minha existéreizekhante coisa. Eu
sempre quis ser cientista, desde a sexta séripaengava nisso. Gosto de
dar aula, faco isso com paixdo e vigor. Acho ques# [da minha cidade]
pra viver tudo isso. As vezes, penso que eu timhaenho muito grande e
muito bonito e, na verdade, ndo sei 0 que estanthzde errado, ndo sei 0
gue esta acontecendo comigo, ou se eu realmentgoneu preciso passar
por tudo isso (FRADE e MEIRA, 2010, p. 17).

Os estudos sobre a saude dos professores (GOMBS; PELCORet al,2004;
SILVANY-NETO et al,2000; OLIVEIRA, 2001; GASPARINI, BARRETO e ASSUND,
2005; LEMOS, 2005; GIOVANETTI, 2006; NEVES, 1999)prasentam aspectos
semelhantes, embora representem realidades distiPdésquisas sobre o assunto constatam
que o trabalho do professor € multifacetado e, antdo disso, sua saude é afetada,
ocorrendo prevaléncia de problemas como transtopséguicos, sensacdo de mal-estar,
irritabilidade, angustia, depressao, insdnia eptam problemas nas cordas vocais. Segundo
Iqueda (2006), os problemas de disfonia aparecem roaior frequéncia entre professores
guando se compara com outros profissionais quedamisam a voz como ferramenta para o
desenvolvimento de seu trabalho.

De acordo com Silva (2006), observa-se uma crés@esatisfacdo no magistério nos
ultimos anos. Para essa autora, a causa de tasfacao esta relacionada ao desinteresse dos
alunos, a agressividade e, também, a indisciplimaa&a de aula (FRADE e MEIRA, 2010).
Aliado a tudo isso, o sofrimento do professor pgeéear perda de energia e, portanto,
desisténcia da profissdo, o que estd associadndro8ie de BurnoutNa verdade, o
sofrimento é consequéncia da realidade entre aquioele deseja fazer no seu trabalho e o
que de fato é possivel ser realizado, tendo ema \@st suas condi¢cbes de trabalho
(SILVA, 2006).

Reinhold (2006) define a Sindrome de Burnout camm especificidade dstress
ocupacional, cuja caracteristica é a frustracasaei#do no desenvolvimento do trabalho;

sentimentos que podem transgredir para além dallr@bocupando outras dimensdes da vida
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pessoal. Inicialmente, o professor tem 0 momentingeietacdo que aumenta ao perder o
interesse pelo trabalho, gerando desapontamenitedia atividade exercida. “Qurnoutse
instala muitas vezes a partir de expectativas dbes/a nao realizadas” (REINHOLD, 2006,
p.65). A autora ressalta que a Sindrome de Bumaou processo cumulativo. No comecgo, €
quase imperceptivel. Quando diagnosticado, pod@eragber, no profissional, uma sensacao
de panico, repercutindo em resisténcia de readizeabalho.

Reinhold (2006) distingue diferentes fases da r8md de Burnout: idealismo;
realismo; estagnacdo e frustracdo ou quase SinddemBurnout apatia e Sindrome de
Burnout total; fenbmeno fénix. A fase do idealise\@ momento em que o professor esta
muito contente com o seu trabalho e a escola ouapgapel de relevancia em sua vida,
atingindo suas necessidades e desejos. A seguselaréalismo, compreende o periodo em
que o professor reconhece que o seu trabalho n&apéz de suprir todas as suas
necessidades; as tarefas aumentam e, consequetgemeansaco. Associado a isso esta a
falta de reconhecimento social, o que acaba par garto desanimo. A proxima fase é a
estagnacao e frustracdo ou o quaserout quando ocorre um processo de fadiga crbnica, e
atitudes de irritabilidade sdo comuns com colegaalumos. Nesse processo, ocorrem
mudancas de habito como, por exemplo, chegar doasatrabalho, ou mesmo, se ausentar.
A qualidade do trabalho ndo é a mesma que nos iaitigs da profissdo. Além disso, o
professor tende a culpar os colegas de trabalhdiee@do pelos problemas encontrados na
docéncia. Ja, na quarta fase, o professor enceatree estagio de apatia e Sindrome de
Burnout total. E 0 momento caracterizado pelo desesperompanhado de perda de
autoestima, sentindo-se fracassado, com comportanggpressivo. Em decorréncia da
fragilidade fisica e emocional, deseja abandonsewtrabalho (REINHOLD, 2006). A fase
final é caracterizada por Reinhold (2006) como feedo fénix (REINHOLD, 2006, p. 66),
periodo em que “[...] € possivel para o professssuscitar como uma fénix das cinzas de um
burnout” Reinhold (2006) também acrescenta que, como egu@icia da Sindrome de
Burnout, alguns professores ndo vivenciam a fageteon como caracteristicafenémeno
fénix e chegam a abandonar a profissdo, pois ndo emxergaeiras de conviver com 0S
problemas da atividade docente. Ja outros professonda permanecem na profissdo, muito
embora parecam ansiosos para se afastarem o migism&nte possivel do trabalho, seja por
meio de férias ou feriados, seja via aposentadd&ia. outro grupo, estdo aqueles que
encontram modos de lidar com a sindrome, criandoam&mos que fazem com que
construam conhecimentos a partir dos problemaspopcmnando-lhes maior equilibrio

emocional em relagdo ao proprio trabalho.
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Embora Reinhold (2006) faca distincdo das fases ai@éngir a Sindrome de Burnout,
ela deixa claro que os sintomas mudam de pessagopasoa. Enquanto alguns professores
estdo sujeitos a ficar intensamente irritados €ecem a causa de tal reacdo a questbes
externas ao trabalho, outros tornam-se reprimitistando-se da convivéncia entre pessoas,
sintomas que podem ser indicativos de um possisteldo de depressdo. Ha aqueles que
apresentam indicios de que estdo com a SindrorBerdeut via atitudes como: alimentacéo
em excesso, ou mesmo, ndo alimentar-se, exceder-sensumo de bebidas alcodlicas e até
mesmo usar drogas. E, ainda, existe o grupo queotearitio no trabalho, os chamados
workaholics Ao contrario desses, estdo o0s professores quersesa atrasam e ja nao tém a
mesma disposicdo para o trabalho, tornando-seenedifes a tudo que se refere a ele
(REINHOLD, 2006; SILVA, 2006; PICADO, 2009).

De acordo com Reinhold (2006), os sintomas quectaizam a Sindrome de Burnout
sdo de origem psicossociais/comportamentais e gsomaticos/fisicos. Os sintomas
psicossociais/comportamentais tém relacdo com dastunegativas, dificuldades nos
relacionamentos no trabalho e pessoais; abuso loEasgias entorpecentes, ou mesmo,
alteracdo nos habitos alimentares. Nesse caso, pasier reducdo no desempenho
profissional, pois a pessoa ja ndo encontra senidoilo que faz, questionando, ndo apenas
o0 seu trabalho, mas a prépria vida, tornando-seplmiamente desorganizada nas mais
simples tarefas do dia a dia. No que diz respeit® sintomas psicossomaticos/fisicos,
encontram-se 0s males que acometem o fisico conseguéncia do estado emocional.

A Sindrome de Burnout tem varias causas, desderefatinternos, como
vulnerabilidades biol6gicas e psicoldgicas, atérést externos associados ao ambiente de
trabalho (REINHOLD, 2006). Fregenbauer (1974),dotaor Codo (1999), foi o pioneiro no
estudo da Sindrome de Burnout. A partir desse estuftias pesquisas foram desenvolvidas.
Atualmente, muitos sdo 0s conceitos e muitas asaesaatribuidas a esse problema que
acomete a profissdo docente.

E importante destacar que, em relacdo a Sindroenduinout, existem Vvarios
questionarios que sdo aplicados ao profissionahtoto de fazer um diagndstico inicial.
Entre eles, o mais utilizado éloventario de Burnout de Maslachue é dividido em trés
partes: exaustdao emocional, despersonalizacdo lieaggm pessoal (REINHOLD, 2006;
CODO, 1999). A primeira parte diz respeito a corapséio de aspectos ligados a exaustao
emocional. Para tanto, permite analisar o momemtgue os professores estdo com completa
falta de energia, sentem-se desanimados e ndogtmmenais desenvolver seu trabalho com

satisfacdo e empenho. No que se refere a despkzagéa, trata-se de um periodo em que a
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marca € o negativismo e as relagbes no trabalhafefadas; pode-se dizer, portanto, que as
relacdes saacoisificadas Por fim, a Ultima dimensdo de analise é a regliagessoal que
serve como instrumento para compreender o envohtongessoal do professor no trabalho.
Essas trés dimensdes da Sindrome de Burnout s&oeimdentes, muito embora, elas possam
estar interligadas (REINHOLD, 2006; CODO, 1999).

Em contrapartida, foi lento o percurso da pesdqcisatifica, até perceber que o baixo
nivel de motivacdo, a perda da autoestima e aunsega do professor se tratavam de um
grave problema. Conforme Codo e Vasques-Menez&9),19omente na década de 1970 é
gue se iniciaram estudos na area e se desenvolvesammentos capazes de compreender o
porqué da falta de sentido conferido ao traball®.aGtores ressaltam a necessidade de se
distinguir ostressda Sindrome de Burnout, pois apresentam caraataesiglistintas. Gtress
nao implica sentimentos negativos em relacdo dmltta e, muito menos, esvaziamento de
sentido da profissdo, diferentemente da SindromBufeout em que tais sensacfes estdo
presentes.

As pesquisas demonstram, ainda, que a SindronBul®ut acomete profissionais
altamente motivados e empenhados na realizacdewd&abalho, ocorrendo uma constante
tensdo entre o que eles acreditam ser e oferecesmads seus trabalhos, e o reconhecimento
de tudo o que fazem profissionalmente no desenmelio da atividade docente
(CODO, 1999). E essa tens&o um importante fatagcse principal para o desenvolvimento
da Sindrome de Burnout e parece fazer todo semid@xtrato de fala de Fernando, o
professor novato, cujo caso foi descrito no trabale Frade e Meira (2010), como ilustrada
previamente.

Enfim, a partir dos estudos apresentados, é pssigerir que o professor com
burnoutpode ter sua relacdo com os alunos desprovidéetieidade. Acrescentem-se a iSSo
atitudes de irritabilidade, ndo somente com osadumas também com as demais pessoas
com as quais convive em seu ambiente de trabaksasEcircunstancias geram ansiedade,
melancolia, perda de autoestima, exaustao fisiema@cional, o que pode contribuir para o
abandono da profisséo.

Infelizmente, as pesquisas (CODO, 1999; LEVY, NIWINBEOBRINHO, SOUZA,
2009) indicam que ndo sabemos, ainda, como comba&ndrome de Burnout. Contudo,
podemos, talvez, encontrar meios para atenuarcauesequéncias. Soratto e Ramos (1999)
apontam que os vinculos afetivos no trabalho poalexiiar o professor a se proteger dessa

sindrome, compartilhando os problemas com aquelesanvivem no trabalho.
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A Andlise Ergonémica do Trabalho (AET) produz cecimentos que podem auxiliar
na compreensdo da Sindrome de Burnout e outrostasp#o trabalho docente. Trata-se de
uma area do conhecimento que contempla o trabathsuas varias dimensfdes. Segundo
Nunes Sobrinho (2006), a AET tem como objeto dadests relacbes que fazem parte do
comportamento do trabalhador, questfes relativagnamente fisico e ao ambiente social,
referentes ao trabalho. A AET propde acgbes que aly@tamente no ambiente ocupacional
do trabalhador/professor, de modo a subsidiar progs que humanizem o seu posto de
trabalho. Aspectos como saude fisica e mentalraega e higiene entre outros, fazem parte
de acbes ergondmicas para a melhoria da qualidasle@hdicdes de trabalho. Com isso,
acredita-se que se podem prevenir problemas d¢amfasto da profissdo, ou mesmo, o
abandono, o absenteismo, a baixa produtividadepeotdemas de convivio interpessoal no
trabalho, entre outros (LIMAt al,, 2003).

O pesquisador da Universidade Federal do Rio @raoedNorte (UFRN) Jorge T. da
Rocha Falcdo € outra importante referéncia no estwdbre repercussées do trabalho na
saude. Membro do Grupo de Estudos e Pesquisas adebalho (GEPET) na UFRN, ele
coordena uma linha de pesquisa que investiga altalzomo operador do desenvolvimento
psiquico e saude.

O professor vende a sua for¢ca de trabalho, madraa, necessita atender as suas
demandas materiais, como lazer, casa, alimentegéfmrto etc e, também, as suas demandas
afetivas, indicadas pela satisfacdo no trabalhecenhecimento profissional. Paralelamente
ao trabalho, o professor tem a sua vida pessoalnguitas vezes, acaba em segundo plano,
pois a docéncia lhe exige tempo integral, quangadas em conta as atividades que sao
inerentes a fungdo (correcdes de provas, prepacaolas etc). Nesse sentido, se, por um
lado, o professor necessita trabalhar; de outeopmcisa ter tempo para dedicar-se a sua vida
pessoal (familia, amigos, lazer) e, quando nao egues se organizar para isso, pode
desencadear um quadro de tensdo e angustia. Miiiias que essa é a vida do professor
carregando consigo 0 que € inerente a sua atividamitavia, € necessario ter uma visdo
critica dessa realidade.

Se os professores dispusessem de horas no seententke trabalho, especificamente
para realizar suas tarefas, muito se poderia eddsuproblemas relacionados a exaustao fisica
e emocional. Tendo em vista as especificidadesudapsofissdo, o professor necessita de
tempo para realizar bem o seu trabalho e, tambéntoddi¢cdes para estabelecer vinculos

com os seus alunos e colegas de trabalho, ndoocesmiee que a sua funcdo exige fortes
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componentes afetivos. Além disso, todo o desenvento de suas tarefas requer esforco
intelectual; sua carga de trabalho mental é extensa

De forma geral, uma profissdo que traz benefi@mtabalhador pode nao lhe causar
conflitos entre a vida pessoal e o trabalho. Semtac@ue, quantas vezes, o professor sente a
necessidade de compartilhar o seu trabalho, regkeefaroblemas cotidianos, com as pessoas
gue fazem parte da sua vida pessoal. Parece leaiar tmbalho ainda para casa e, nem
sempre, encontra suporte emocional para isso. ®@isso, tem que encontrar solucdes na
tentativa de superar as dificuldades da profis8fguns encontram como saida tornarem-se
alheios ao que ocorre na escola e na profissamreacio & despersonalizagéo, o que de certa
forma pode |he trazer mais problemas. Outra sada sncontrar meios para extravasar as
tensdes diarias e sobreviver a profissdo, vivedoiaas dificuldades como desafios, sem
alienacao ou, até mesmo, sem o abandono da pmfissa

Dedico o capitulo a seguir a uma revisdo da tileaasobre o abandono e (ou)

permanéncia na profissao docente.
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3. PESQUISAS SOBRE O ABANDONO E (OU) PERMANENCIA NOMAGISTERIO

Em relacdo a docéncia em matematica, o0 niumercesgujsas direcionadas para a
formacdo de professores (PAIVA; 2008; FERREIRA, 20@’AMBROSIO, 1996;
GARNICA, 1997; GOULART, 2007; D’AMBROSIO, BEATRIZ1993; PEREZ, 1999;
FIORENTINI, 2003; MOREIRA; DAVID, 2005; BORBA, 2006PONTE e OLIVEIRA,
2002; ARAUJO, 1990 dentre outros) e para aspeeiasionados ao ensino da Matematica
(CARVALHO, 1990; TOMAZ; DAVID, 2008; SILVA, 2008; ®UCHIC, 1999; MICOTTI,
1999; ALRO; SKOVSMOSE, 2006; PONTE; BROCARDO; OLINFA, 2003 entre outros)
€ bastante significativo. Menos frequente, temaspbem, trabalhos que investigam a
atratividade da carreira docente, em especial, rdfegsor de matematica (por exemplo,
LIMA, 2010), as representacdes construidas pelosalde licenciatura em matematica sobre
a docéncia (por exemplo, ROMA, 2010; PASSOS; MARTIMRRUDA, 2005) e a viséo
sobre a docéncia entre professores de matematicianites na carreira (por exemplo,
CARNEIRO, 1997).

Pesquisas que tratam diretamente da questdo dwlaima ou da permanéncia na
profissdo, ainda que ndo sejam direcionadas (taiaprofessor de matematica, podem ser
encontradas nos estudos de Campos (1993); Rocd@)(1%po (1999); Lapo; Bueno (2003);
Lapo; Bueno (2002); Barros (2002); Lemos (2009)m@as (2009); Meira (2010); Zattera
(2002); Silva, Katia (2008); Raposo (2010).

Lapo e Bueno (2003) realizaram uma investigac@éoeso abandono da docéncia por
professores da rede estadual de ensino de Saq Bastando compreender as relacdes entre
0S varios aspectos que determinam o abandono fiasgm Os resultados apresentados na
pesquisa indicam que o principal motivo para o g@die exoneracdo € a ma remuneracao.
Contudo, a questéo salarial esta associada a datooss, tais como as condi¢cdes de trabalho
inadequadas e, também, ao fato de o professori@cregdie ndo tem a possibilidade de
crescer profissionalmente. Além disso, Lapo e Bu@t®3) mostram que o abandono da
profissdo esta relacionado a histéria de vida déepsor e ao que ele constrdéi como projeto
profissional. A partir do momento em que as pragsc@rofissionais construidas para a
docéncia ndo séo concretizadas, isso pode geratisiagdo e desmotivacdo para o0
desenvolvimento do trabalho e, consequentemerderegar o abandono da profissdo. O fato
€ que a satisfacdo no trabalho “[...] requer obet¢gimento de vinculos especificos com
determinadas classes de objetos: instituicbespagsmstrumentos, organizacbes” (LAPO,;

BUENO, 2003, p. 75). Isso quer dizer que os virew@o estruturados a partir das relagdes
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que o professor constréi com o seu trabalho e comstituicdo escolar, sem desconsiderar as
caracteristicas pessoais do professor e do corgegtal mais geral em que esta inserido, 0s
quais, também, influenciam diretamente o estalbrekstio de vinculos. Lapo e Bueno (2003)
destacam que, se o0s vinculos ndo sdo criados, smanese esses vinculos ndo sao fortes o
suficiente para manter a satisfacdo no traballes pbdem ocasionar frustracdes. Essas
frustragbes representam o conflito vivenciado pgelafessor entre aquilo que ele projetou
profissionalmente para a sua vida e o que de fatoe@lidade que ele vivencia no cotidiano

de trabalho. Os autores ressaltam que

[...] @ manutencédo e o fortalecimento desses wiscekistentes dependem
do tipo de respostas que o professor recebe déaescia sociedade e que,
se nao sao satisfatdrias, se ndo correspondenaaespectativas, acabam
por enfraquecé-los até a ruptura definitiva (LABOENO, 2003, p. 76).

Nesse sentido, quando os vinculos que sdo fundaimgara a realizacao do trabalho
sao abalados, surge, entéo, a falta de motivagamp#esempenho da profissdo docente.

Um outro interessante aspecto revelado nos daalgeeshjuisa realizada por Lapo e
Bueno (2003) refere-se a insatisfagdo com a atieidiocente. Os fatores destacados como
preponderantes dessa insatisfacdo séo: o excedsabdiho; a auséncia da participacdo da
familia na educacdo dos filhos; a ampla divulgagéoinformacdes que pode colocar a
profissdo docente como desnecesséaria; a maneira estd estruturada a organizacao do
sistema educacional; a burocracia que rege o0 ssteducacional; a auséncia de
reconhecimento do trabalho por parte dos goversaatenaneira como se dao as relacdes
interpessoais desenvolvidas no trabalho; a ausédeiaestimulo para investir em
aperfeicoamento profissional; a falta de autonomatrabalho; as condicbes materiais
inadequadas e, associado a tudo isso, 0s baixrmsal

Quero fazer um destaque no trabalho de Lapo e dB(2003) para as relacbes
interpessoais que fazem parte do cotidiano doc&stautoras afirmam que “[...] o trabalho
docente se constitui em uma atividade centradaelagbes interpessoais e nas dinamicas
relacionais estabelecidas no ambiente escolar, sioe determinantes do sucesso e da
qualidade de vida do professor” (LAPO; BUENO, 2003,77). Em outras palavras, para
Lapo e Bueno (2003), as relagcdes construidas pggear motivacao para o trabalho, bem
como descontentamento. Por exemplo, se as relag@espautadas no respeito e na
valorizacéo do trabalho do professor, preservansisasautonomia, o trabalho pode tornar-se

fonte de prazer. Por outro lado, se as relacéesontexto de trabalho sdo conturbadas, um
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ambiente em que predomina o autoritarismo pele@lireescolar e ndo existe cooperacéo
entre os colegas de trabalho, a insatisfacéo tanmdgrchances de se fazer presente. Isso pode
implicar uma mudanca de comportamento do professor relacdo ao seu trabalho.
Consequentemente, ele pode tornar-se introspeaiivonesmo, agressivo e, além disso,
lastimar o tempo todo, manifestando ressentimemioetacdo as pessoas que participam do
contexto escolar e, até mesmo, a execuc¢éo do pribpbalho (LAPO; BUENO, 2003).

Lapo e Bueno (2003) destacam que todos esses t@spewidenciados nos
depoimentos coletados na pesquisa interferem diggtle na maneira como o professor
desenvolve o seu trabalho. As pesquisadoras r@gistm outro importante fator que interfere
diretamente na pratica da atividade docente e mstrugdo de sentido para a profissédo. Trata-
se da escolha profissional. Elas argumentam quangina como se da o processo de escolha
da atividade profissional, muitas vezes, ocorramirpde uma acao influenciada por outros
ndo constituindo um desejo proprio. Além disso,egpedr que nem mesmo nessa escolha o
individuo de fato esteja atento para as peculidagiaa profissao escolhida. Assim, ao optar
pelo magistério como profissdo, isso poderd pastagnte implicar problemas para o
professor e, também, acarretar drasticos resultadommbiente de trabalho (e para a
sociedade de modo geral).

“A cultura na qual o individuo se desenvolve, asdicdes soOcio-econémicas, as
influéncias e pressdes sociais e familiares s@vdatque determinam todo o seu percurso de
vida, incluindo ai a profissao” (LAPO; BUENO, 20G2252). Nesse sentido, Lapo e Bueno
(2002) destacam que a profissdo docente apreséntss \configuracdes sociais que sao
consideradas justificativas para a escolha do néagis Uma delas trata de conceber o
magistério como uma profissdo feminina, fato qdikeémciava na opgéo pela profissdo, visto
que, em um determinado momento a escolha profaisema, até certo ponto, imposta pela
familia e sociedade. A mulher passou, porém, aarcoptras dimensdes profissionais na
sociedade e, com isso, era inevitavel o abandonoatpstério para a consolidacdo de outra
profissdo anteriormente desejada. Por outro ladorofissdo docente também pode ser o
resultado de uma escolha que esta associada aoqual@ atribuido ao conhecimento pela
sociedade. Isto porque o magistério € um trabalibeleictual. “A profissdo docente num
determinado periodo da nossa histéria gozava derrsttus pois era privilégio de uma
elite, por ser um trabalho intelectual em oposigéotrabalho fisico, manual” (LAPO;
BUENO, 2002, p.253). Isso aponta que a profissaemte era considerada um meio de se
elevar na sociedade, garantindo mastaitus social. Muito embora, no contexto atual o

magistério ndo tenhastatusprofissional que ja garantiu em um determinaddoger, Lapo e



45

7

Bueno (2002) constataram nos resultados de sualipasque o magistério € identificado
como meio de ascensao na sociedade. Ainda queas&amos generalizar os resultados da
pesquisa de Lapo e Bueno (2002), visto que elasenta em depoimentos de professores da
rede estadual de Sdo Paulo, com as suas espealéisicte um contexto préprio, podemos
suscitar reflexdes sobre os fatores que influencamscolha profissional e sua possivel
influéncia na permanéncia no magistério, ou mesmm@bandono. Para Lapo e Bueno (2002,
p. 253),

[..] a reacdo de cada professor, 0 modo de emfrems dificuldades,
dependera da avaliacdo — tanto retrospectiva coospgctiva — que ele faca
da situacdo. A partir dessa avaliacdo é que a @edsterminara o
significado e a intensidade dos acontecimentos, bemo os modos de
enfrenta-los.

Na verdade, parece sempre existir num certo mamentconflito entre aquilo que o
professor projetou para a sua carreira profissienal realidade encontrada no contexto de
trabalho. Esse conflito pode gerar um desmanteltordas vinculos construidos, bem como
impedir a construcdo de novos vinculos. Isso acentib, com o passar do tempo, vai
aumentando a intensidade da insatisfacdo no t@alealssa situacdo € propicia para criar o
que Lapo e Bueno (2003) caracterizam como distiimiasas de abandono do magistério, o
gue ocorre anteriormente a decisao do abandonaitdefi

A andlise dos dados obtidos na pesquisa realipar Lapo e Bueno (2002) permite
inferir que o abandono da profissdo é algo extreeméendificil de concretizar. Quando ele

acontece, as autoras dizem que

[...] o abandono nao significa apenas simples r@alau desisténcia de
algo, mas o desfecho de um processo para o quebrrem insatisfacdes,
fadigas, descuidos e desprezos com o objeto abaddprsignifica o

cancelamento das obrigacBes assumidas com aig@itescolar, quando o
professor pede exoneragdo do cargo ou, de maneis abrangente, o
cancelamento das obrigacdes profissionais, quard@ dle ser professor
(LAPO; BUENO, 2003, p.75).

Os professores buscam vérias estratégias de am@o ginda permanecerem na
docéncia antes de renunciar totalmente ao exerdeiprofissdo. Segundo as autoras, iSSO
ocorre devido ao sentimento de frustracdo que odaved pode acarretar nos professores e,

consequentemente, o desmantelamento da sua icdenpdafissional.
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Um outro aspecto considerado e que dificulta mdbao imediato refere-se a questao
financeira. Por mais que o professor esteja iffsdtiscom a profissédo, se ele néo tiver uma
outra atividade profissional que lhe garanta o sestento, isso dificultara sua decisdo em
abandonar a profissdo (LAPO; BUENO, 2003).

Lapo e Bueno (2003) argumentam que todos essesedaigue influenciam a
concretizacdo do abandono geram diferentes mecasigsta evasdo. Os conteudos dos
depoimentos coletados de professores da rede ak@ellensino de Sao Paulo evidenciam
que, anteriormente ao pedido de exoneracdo ou abardh profissdo, os professores criam
estratégias que contribuem para minimizar o sofftmecausado por essa situagdo. As
pesquisadoras caracterizam os mecanismos de emasfirmas de abandono temporarios e
especiais. Os abandonos temporarios referem-saltas, flicencas retiradas no periodo de
trabalho e também pedidos de licenca sem vencimdmtia-se de meios de fugir dos
problemas da profissdo e encontrar outras ativilaties prazerosas, como lazer ou mesmo
dedicar-se a um curso, ou a outro emprego. Entimdades que Ihes permitam atingir suas
necessidades pessoais e (ou) profissionais. Bmivetguando o professor retorna ao ambiente
de trabalho, sua insatisfacdo pode aumentar diniepoténcia na resolucao dos problemas
gue acometem o seu trabalho, fato que pode comtphua o abandono definitivo (LAPO,;
BUENO, 2003).

Lapo e Bueno (2003) distinguem, ainda, dois tigggeciais de abandono: remocgao e
acomodacdo. Remocdo € o processo de transferémciasablas que € oferecido aos
professores efetivos pela Secretaria de Estadoddaa€do de S&o Paulo. Os dados dessa
pesquisa evidenciam que o pedido de transferéndia ger justificado pelas dificuldades nas
relacdes desenvolvidas no trabalho. Outra justifiaaé pautada na distancia da localizacdo

da escola.

A remocgéo, ou transferéncia é, entdo, um mecanigr@pao mesmo tempo
gue oferece a possibilidade ao professor de afsstatas situacBes que
provocam insatisfacdo e desequilibrio, oferecetlimpém, a possibilidade
de encontrar outros tipos de dificuldades, talwéznaaiores do que os que
vinha enfrentando (LAPO; BUENO, 2003, p. 82).

No que diz respeito ao processo de acomodac@myextr a ele aspectos relacionados
ao nao envolvimento com o trabalho. Nesse casopfegsor ndo se dedica a sua profissao,
fazendo o minimo possivel apenas para garantiudrabalho como meio de sustentacéo.

Todavia, essa atitude nem sempre é elaborada prenia, mas ocorre inconscientemente
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diante dos conflitos gerados no exercicio da psaftis E nesse periodo que pode ocorrer o
aparecimento da Sindrome de Burnout. (LAPO; BUER@3). Por sua vez, Lapo e Bueno
(2003) ressaltam que essa fase de abandono, a d&@péop pode ser caracterizada como a
gue mais contribui para causar danos aos professoescola e, também, a propria profisséo.
Na medida em que o professor ndo se envolve coeudrabalho, isso contribui para a
depreciacdo da sua propria atividade profissiokiéin disso, em consequéncia do processo
de acomodacéo, ele vivencia dificuldades no retaciento com os colegas de trabalho e,
aliado a tudo isso, intensifica a sua insatisfapadendo atingir a todos no ambiente escolar,
gerando certo desanimo para o desenvolvimentcatdaltro docente (LAPO; BUENO, 2003).
O fracasso das formas de abandono anteriormeatadak pode gerar o abandono definitivo.
Fato que se explica pela impossibilidade de promowedancas no trabalho (LAPO,;
BUENO, 2003).

Assim como o estudo de Lapo e Bueno (2003), enmanestudo de Barros (2002)
gue investiga a evasado de professores do magigtéiniaco estadual de Goiania. Trata-se de
um outro contexto, com as suas particularidadesaetoria de desenvolvimento da pesquisa,
mas cuja preocupacao central € compreender o pmdesabandono da profissdo docente.
Barros (2002) realizou a sua pesquisa consideras@mos 90, quando foram identificados os
principais motivos que poderiam justificar a evadégrofessores. Dentre eles, destacam-se
as péssimas condicbes de trabalho a que os pmdessoam submetidos, as relacdes
estabelecidas com a administracdo escolar e ansiseelucacional. Além disso, questdes
relativas a aspectos familiares e de género tamtoéam fatores que influenciaram o
processo de abandono. Frente a essa situacaos B20f?) destaca a necessidade da garantia
de formulacdo de politicas publicas que venhamrecidnar o trabalho dos professores,
conferindo-lhes melhores condicbes para a pratiofispional, 0 que, segundo ela, pode
minimizar o processo de evasao.

Um outro interessante trabalho que tras aspedlionados ao abandono da
docéncia é atribuido a Campos (1993). Essa ausangolveu uma pesquisa cujo foco
incidiu nas causas do desanimo e abandono que tmommofessores que trabalham
especificamente com as séries iniciais do ensindamnental. O objetivo de Campos (1993)
foi investigar as imagens construidas sobre a dteén partir das representacées que 0s
proprios professores faziam acerca da profiss&mn® dais representacdes influenciavam o
abandono da docéncia. Essa pesquisa mostra umidustie desilusdo e desapontamentos

dos professores, trazendo com eles visdes de usagmsem que a profissdo ja foi
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reconhecida e apresentava melhores condi¢cOes bighibase comparada com os tempos
atuais.

Campos (2009) estudou o processo de afastamestprdtessores da sala de aula,
projetando sua investigacdo na analise da tragepyofissional dos professores. Com isso,
tenta compreender as situagfes de licencas mésligpstamentos funcionais que ocorriam
com frequéncia em uma determinada escola da re¢ddues de Belo Horizonte. Embora
Campos (2009) néo faca essa associacao, enterpiutiade, Lapo e Bueno (2003), essa
forma de afastamento da sala de aula como um abantnporario. Na verdade, a
pesquisadora investigou as formas de abandonosotarigs, conforme caracterizadas por
Lapo e Bueno (2003). Mais uma vez, 0 que vejo é aemario repleto de queixas e
reclamacdes por parte dos professores que bustexmadivas para tentar minimizar as suas
angustias diante dos problemas que acometem asg#ofi Quando n&o conseguem
administrar os problemas vivenciados na praticatas@doecem e necessitam afastar-se, ou
mesmo, por questdes pessoais para atender a demarigaias que nem sempre estao
relacionadas a saude. Os achados da pesquisa qgo€£&2009) apresentam familiaridades
com os dados apresentados por Lapo e Bueno (28®Bpra tratem de contextos distintos,
mas que ja apontam que os fenbmenos observadodaysaraborda o trabalho do professor
S&0 muito comuns.

Em pesquisa recente Meira (2010) discute os psosede adesao e desisténcia de
professoras que trabalham nas séries iniciais deagéo basica, considerando duas escolas
publicas de distintas redes de ensino do municigiBetim, em Minas Gerais. Meira (2010)
ndo estuda diretamente o abandono, mas, sim, eténiaj profissional que nele pode se
desencadear. Essa pesquisadora investiga os @asppet influenciam a construcao de
sentido para a profissdo a partir da trajetori@ida dessas professoras, tomando por base o
processo identitario que configura a acdo de tesagprofessor. Nesse processo, a autora
considera fatores pessoais, sociais e profissioBaisseus dados é apresentado o fato de que
as professoras vivenciavam um processo contraglitiié variava entre sensacdes de bem-
estar e mal-estar, sensacfes essas que foramaaidiclcom as suas histérias de vida e o
contexto da pratica docente. Nessa busca de ctmstamstrucdo de sentido para a profissao
ocorrem desgastes, incluindo aspectos emocionaiscbeno outras formas de adoecimento.
Meira (2010) aponta que, de um lado, as professemaalizam o prazer da pratica
proporcionado pelo ato de ensinar e, de outroaltess os problemas que afligem a docéncia
ja mencionados nas pesquisas anteriormente apadasnb que gera descontentamento com

a profissao.
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Lemos (2009) realizou uma pesquisa que examinguooesso de construcdo da
identidade profissional de dois grupos distintoapas da rede estadual de ensino de Sao
Paulo. Um desses grupos era composto por profasgoeedecidiram abandonar a profissao
docente e, o outro grupo, representado por prafessgue deixaram a sala de aula para
assumirem o cargo de dire¢éo escolar. Lemos (46083tigou a interferéncia do processo de
construcdo da identidade profissional nas decisbegs permanecer ou abandonar a docéncia
em um contexto de grande desapontamento com asgdofi Assim como em
Lapo e Bueno (2003), Lemos (2009) aborda as digsefeamas de abandono que o0s
professores utilizam como mecanismos de evasae dateptarem por largar efetivamente a
profissdo. O que se observa € uma situagdo senelhaancontrada por Lapo e Bueno
(2003), muito embora se trate de um periodo amtarfmesquisa de Lemos (2009). Os dados
da pesquisa de Lemos (2009) mostraram uma cordtitusituacdo vivenciada pelos
professores. De um lado, estdo as marcas deixalias problemas presentes na profisséo
docente, marcas essas que geram desapontamengistiaanDe outro, estdo presentes as
marcas prazerosas que contribuem como importatoterfa constituicdo de sentido da pratica
do professor. E nesse conflituoso processo que $2@09) destaca que a construcéo da
identidade profissional ndo trata de uma trajetiimizar, mas, sim, de um percurso repleto de
constantes modificacbes ao longo do percurso grofial. Dentre as formas de abandono
utilizadas pelos professores pesquisados, destacaafastamento da fungdo docente por
meio de licencas médicas, embora outras formasbdadano sejam apresentadas nos
resultados da pesquisa. Um aspecto importante abservado € que, em muitos casos, as
licengas médicas n&o estavam diretamente associadg@soblemas de saldde, mas,
notadamente, a um meio de fugir da sala de aupgcts que também foi encontrado na
pesquisa realizada por Campos (2009). O ato demassu cargo da direcdo escolar é
considerado por Lemos (2009) como uma forma dedmram ja que os dados evidenciam
que o processo de retirada da sala de aula papamooutra funcdo estava justificado pelas
dificuldades encontradas na pratica profission&#nAdisso, os professores reclamaram da
indisciplina dos alunos o que, segundo Lemos (209&&a outras formas de abandono da
profissdo. Para melhor explicar, os professores s@&aonformavam com o regime de
progressao continuada e ciclos que possibilitavas aunos serem aprovados, digamos
automaticamentesem existir qualquer possibilidade de reprovagigue, segundo eles,
contribuia para intensificar a indisciplina dosnals. Esses professores ficavam indignados e
acreditavam que nao valeria a pena a dedicacaoppeparacdo de aulas e elaboracédo de

provas, bem como outros tipos de atividades, ja guesmo que o aluno nédo fizesse
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absolutamente nada, seria aprovado para a proxapa ee ensino. Frente a essa situacao,
Lemos (2009) declara que os professores entreustadb investiam na sua propria formacgéo
para atividade docente. Acrescente-se a isso adfatgue o desanimo aumentava na medida
em gue nem mesmo participavam da formulacdo dasicpsl educacionais que diziam
respeito ao seu proprio trabalho. Antes de discemresobre os baixos salarios, que
evidentemente ndo deixou de aparecer na pesquisandes (2009), os professores falaram
acerca da valorizacdo profissional. Tudo isso, rdmnti para um quadro de abandono da
profissdo. Nos dizeres de Lemos (2009, p. 238-239).

[...] no temos duvidas de que esses micro-abasdmagsam um profundo
mal-estar aos professores, pois s6 se abandonk agg ndo tem mais
sentido ou que ndo corresponde as expectativasegigen. Esses abandonos
parciais sdo, na verdade, taticas de se mantergonofiasdo, de enfrentar
conflitos e de preservar alguns vinculos com oeqiste de idealizado sobre
a profissdo docente. Ainda que bastante citadajeatfip salarial aparece
depois da reivindicacdo por um maior reconhecimenpoestigio social da
profissdo, demonstrando que os professores pressatin que seu trabalho
€ valorizado, que o que fazem € importante, pangeguirem permanecer
na profisséo.

Por fim, Lemos (2009) acredita que somente sessipel reverter o quadro de
desvalorizagédo profissional do professor quandoatlmr diretamente na elaboracdo de
politicas publicas que dizem respeito ao seu pwépabalho, o que também aparece em
Barros (2002).

Diferentemente das pesquisas Lemos (2009), B2@32), Lapo e Bueno (2003),
Campos (2009), Meira (2010) e Campos (1993) cigoed se centraram na investigacao do
abandono do magistério, a pesquisa de Zattera 2xxa compreender os fatores que
fazem com que professoras que atuam nas sériggsmermanecam na docéncia, contexto
em que sao frequentes as reclamacfes em relactabatho. Zattera (2002) investigou a
relacdo de tais fatores na construcdo da identigmdéssional dessas professoras. Os
resultados de pesquisa sugerem que um dos prieampaiivos que levam as professoras
pesquisadas a permanecerem na profissao vincalaistacdes construidas com os alunos, o
que interfere diretamente na construcao da idedgigaofissional. Por sua vez, muito embora
o foco incida na permanéncia no magistério, um @spienportante a ser destacado nessa
pesquisa é que as professoras ndo apontaram @ajgasdrial como um fator determinante

para o abandono da profissdo. Entretanto, destacanaecessidade de melhorias salariais e
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de condigbes de trabalho, fatores esses que ir@erfdiretamente na satisfacdo no trabalho
(ZATTERA, 2002).

Vale a pena também citar o trabalho de Silva,&K@&0D08) que investiga 0os motivos
que levam a permanéncia no magistério entre pariessla rede publica estadual de Santos,
e que lecionam no ciclo Il do ensino fundamentabeensino médio. O grupo pesquisado
apresentava mais de 20 anos de carreira docenpesduisadora articula sua investigacao
sobre a permanéncia no magistério com os motivesgugiificam a escolha profissional. A
pesquisa de Silva, Katia (2008) mostra que o graianotivo que justifica a permanéncia
desses professores na profissao € o vinculo afegivstruido com o trabalho.

Numa outra perspectiva, esta o trabalho de Raf@3b0) que pesquisou sobre a
permanéncia de professoras em escolas rurais dguitica de um municipio localizado no
leste mineiro. Os dados indicaram que a influédoianeio cultural onde as professoras foram
criadas desde a infancia, zona rural, foi determienana escolha profissional. Para essa
andlise, Raposo (2010) utilizou os conceitos détlmbcampo e capital cultural introduzidos
por Pierre Bourdieu. Além disso, 0 grupo pesquideaioa consigo lembrancas marcantes das
professoras que participaram de suas trajetOriadagss, fato esse que foi identificado por
Raposo (2010) como extremamente representativiy tenescolha profissional, quanto no
desejo de permanecerem no magistério. Contudosen@ode deixar de destacar que o modo
como se da o trabalho docente na zona rural étaegellde uma realidade muito distinta do
que se encontra nas areas urbanas e, portantderpesb distintos sdo encontrados na
profissao.

A pesquisa de Reinhold (2006) mostra, a partiurddevantamento de dados realizado
nos Estados Unidos, que, apdés cinco anos no magjistpenas 50% dos professores
permanecem na docéncia. Os dados apontam que grartdedos fatores que contribuem
para o abandono da profissdo docente desse paissssiciada astresse a Sindrome de
Burnout. Isso sugere que certos problemas na diacént ambito internacional podem ser
similares aos do Brasil.

Também, nos Estados Unidos, o perfil das pesamsasptam pela profissdo docente &
um fator de apreensdo, como destaca Schwartz (2803) pesquisa mostra que 30% dos
sujeitos que ingressam na docéncia abandonam iagémf em média, trés anos apds o inicio
da carreira docente. Schwartz (2007) destaca qusajegos que tém melhor desempenho
académico sdo os que apresentam maiores chancgsaddonar a docéncia. E, ainda, o
pesquisador destaca que nao s6 nos Estados Umdesm diversos paises ha a intencao de

atrair pessoas bem qualificadas para a carreirentec
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Uma outra contribuicdo € trazida por Jesus e Sq@04). Eles ressaltam que muitos
pesquisadores caracterizam a fase do inicio dai@docente como marcada por uma série
de problemas o que influenciard o modo profissialeater e, portanto, a construcado da sua
identidade como professor. De acordo com pesgemli&ada por Jesus e Santos (2004, p.
46), o inicio da carreira docente € o momento] ‘€m que mais professores abandonam ou
tém a intencao de abandonar o ensino.”

Alves (1997) fez um interessante levantamentoidgtifico sobre os motivos de
satisfacao/insatisfacdo na profissdo docente. @sipais motivos de insatisfacdo referem-se
a aspectos de ordem econdmica, institucional, geyiea, relacional e social. Alves (1997)
afirma que tais motivos estdo diretamente reladosae, portanto, ndo ocorrem de forma
isolada, podendo gerar a exaustdo no trabalho, padisularmente, a Sindrome de Burnout,
sentimentos de mal-estar na pratica do magistériabsentismo e, também, o desejo de
abandono da profissdo. No que diz respeito aosvastcondmicos, estdo incluidas as
guestdes salariais; 0s motivos institucionais estizionados aos processos burocraticos que
regem o sistema educacional; o pedagodgico abrangesaltados do trabalho com os alunos
inserido a isso as condicbes de desenvolvimenttrat@lho; o relacional compreende as
relagbes desenvolvidas no contexto de trabalho @idagas e alunos e, por fim, os motivos
sociais que envolvem a imagem construida sobrefes$dio docente.

Muitas sédo as similaridades encontradas no parmorgeral realizado sobre as
pesquisas que tratam do abandono ou da permaménpmfissdo docente. Muito embora as
pesquisas retratem contextos distintos, cada cqual & suas particularidades, o que se
apresenta € uma situacdo conflituosa no que digeitesa pratica do magistério. O
absenteismo dos professores € um aspecto que afr@eueentemente nas pesquisas, fato que
esta relacionado com o esgotamento gerado pelbsepras que acometem a profissdo. Por
meio dos dados fornecidos pelas pesquisas aprdasnp@de-se inferir que os professores
cada vez mais buscam estratégias que lhes pernptamezes, se distanciar dos problemas
da profissdo. Essas estratégias estado relacionatiasndo os termos empregados por Lapo
e Bueno (2003), com os abandonos temporarios, sea€co abandono definitivo € algo
construido ao longo do tempo. A renuncia a profigsd@itas vezes implica sofrimento, e a
sua abreviacdo por meio de abandonos temporartiosaéalternativa encontrada para resistir
aos desapontamentos com a pratica profissionaseNmmtido, Esteve (1999, p. 61) diz que

[...] a inibicdo e o0 absentismo aparecem como gaeaais frequente para
acabar com a tenséo derivada do exercicio docgata.implicacdo pessoal
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€ cortada, corta-se a raiz das possiveis fonte®rdgio. Em troca disso,

despersonaliza-se 0 magistério e as relagfes catungs tornam-se mais

superficiais, mas o professor se defende da tarm@icessa mesma renuncia.
A atuacdo na sala de aula torna-se mais rigidaofegsor procura nao

implicar o que pensa ou o que sente, reduzindespiecacdo ao ambito dos

conteudos, sem buscar rela¢gdes com o que seus afeo.

Diante das reais condicOes de exercicio da prakicanagistério ficam, entédo, as
relacbes no trabalho conturbadas o que afeta dliegi'e 0 processo de ensino e
aprendizagem. De um lado, a saude do professocditgprometida e sua autoestima abalada,
de outro esta presente um discurso politico fatseamlonicamente comprometido com uma
educacao de qualidade.

Poucos séo os trabalhos encontrados na literagianal que investigam os fatores
que fazem com que os professores permanecam nsspmfAs evidéncias encontradas nas
escassas pesquisas sobre o tema sdo de que aatinaetva construida com o trabalho
docente é o principal fator que determina a permzaéna profissdo. Vasques-Menezes e
Gazzotti e Vasques-Menezes (1999) notam que altatstar no magistério é explicado pelo
desejo de ensinar, sentimento que vai além de éodpalquer problema encontrado na
profissdo. H& muito que se discutir e investigaase ter uma maior dimensdo dos aspectos
que realmente determinam a permanéncia na profiksd@mte. O objetivo ndo é que se fagcam
generalizacbes, mas que os trabalhos de pesqaisd®in estejam direcionados para esse
foco, visando uma melhor compreensdo das partidatées que envolvem a docéncia e,
talvez, sem ter presuncdo, de certa forma, deibairtppara melhorias no que se refere a

pratica docente.
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4. DIMENSAO IDENTITARIA - ESTRUTURACAO DO PLANO CON CEITUAL

As discussoes realizadas nos capitulos antetioezam como objetivo apresentar: (i)
as escolhas teodricas para retratar o trabalho dfegsor; (i) um panorama dos principais
aspectos identificados na literatura que influemcaaprofissdo docente; (iii) uma revisao das
pesquisas acerca do abandono e (ou) da permaméniagistério.

Para a construcdo de uma trajetoria de analisabdadono e da permanéncia na
docéncia entre professores de matematica consielgrelar o fenbmeno permanéncia versus
abandono via constituicdo da identidade de professte matematica. Isso porque, conforme
sinalizado na introducéo desta tese, tomo o pressupgle que a escolha profissional de um
sujeito esta intrinsecamente ligada a constru¢c&udedentidade. Para tal, inicio a discussao
examinando algumas perspectivas conceituais pessaatliteratura sobre identidade e, mais
especificamente, no campo da educacdo matemativa.séguida, apresento a opcao
conceitual adotada nesta pesquisa. Feito issougratibsidiar teoricamente a elaboracao de

ferramentas analiticas para tratar o fenbmeno exstgo.

4.1 A construgéo da identidade — um panorama conceal

O tema identidade tem sido objeto de investigagigatias areas do conhecimento,
tais como a antropologia, a sociologia, a psicalaga psicologia social. Disto resulta que a
conceituacdo do termo identidade e os sentidobuédos ao seu desenvolvimento séo
marcados por uma multiplicidade de perspectivague®, por sua vez, € um indicador da
complexidade de estudo sobre o tema.

Sob o ponto de vista de uma abordagem socioloDuabar (1995) se destaca ao tratar
a construcdo da identidade profissional em sua ioltitalada A socializacdo — construcao
das identidades sociais e profissiondi® fato, ele é referenciado em varias pesquis@saa
de educacdo quando se discute a construcdo dadatdntprofissional, mesmo que sua
abordagem seja no ambito geral do trabalho e n&cidihada especificamente ao professor.
O seu trabalho tem méritos e se enquadra em umoeskassico da socializacao profissional.
Na definicdo de Dubar (1995), a identidade est@@mstante transformacéo e, portanto, € um
processo dinamico que leva em conta a associa¢@eenlentidade desejada e a definicdo de
si pelos outros. Nesse sentido, o processo deragastidentitaria sempre faz referéncia a um
outro. As pessoas constroem suas identidades levandooeta atributos individuais e

sociais.
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A identidade de alguém €, no entanto, aquilo gei¢esh de mais precioso: a
perda da identidade é sinbnimo de alienacao, denswfto, de angustia e de
morte. Ora, a identidade humana néo € dada, devempor todas, no acto
do nascimento: constroi-se na infancia e deve stngnse sempre ao longo
da vida. O individuo nunca a constréi sozinho: éépende tanto dos
julgamentos dos outros como das suas propriastac@es e autodefinicdes.
A identidade é um produto de sucessivas social(@UBAR, 1995, p.
13).

Seguindo uma linha semelhante, porém no campoidalggia social, Ciampa (1994)
ressalta que nao temos meios para entender o poodesconstrucdo da identidade sem
compreender a sociedade da qual o individuo fae pam mesmo, 0s grupos sociais dos quais
ele participa no seu cotidiano. E ainda, o nucl@adéntidade esta na relagdo com o outro,
“[...] ndo é possivel dissociar 0 estudo da idemted do individuo do da sociedade”
(CIAMPA, 1994, p. 72). Isso sugere que fazer pdeaim grupo social é algo que conduz a
construcdo identitaria. Sendo assim, a partir dmemo em que o individuo participa de um
determinado grupo social (ou de uma comunidader@léc@), ele procura se identificar nele
(nela) por meio de caracteristicas que Ihe sdo nsrawue o fazem se inserir no grupo (ou na
comunidade). Nesse sentido, a participacdo emndigi@do grupo social é uma sustentacao
para a construcdo da identidade. Isso se jusiiieta fato de essa participagdo envolver a
construcdo de valores, regras para o grupo, haiitatares, enfim, marcas comuns entre os
participantes que identificam o grupo na socieda&thSLAM; TURNER, apudMARQUES,
2008). Considerando-se tal abordagem, o individieo uma definicgdo ou descricdo de si
mesmo, seja via caracteristicas que o diferem deoougrupos, seja por meio das
similaridades entre ele e o grupo do qual faz parte

As teorias sobre a construcdo da identidade quesapiam as relacdes com grupos
denominam esse processo autocategorizacdo (ABRA&] MARQUES, 2008). E por
meio desse processo que a identidade pode seruddastidentidade essa que faz com que o
individuo se sinta reconhecido no seu grupo soéal. outras palavras, o processo de
construcdo da identidade esta intimamente vincud@doertencimento a determinados grupos
sociais. A identificacdo com esses grupos € o aumife ao individuo a definicdo de si
mesmo, ou seja, a construcao de sua identidade.

Dubar (1995) e Ciampa (1994) argumentam que a idbxig estda submetida a
influéncia de fatores externos, ou seja, ndo da tla uma contribuicdo exclusivamente
pessoal; a construcdo da identidade é um procesadidulacdo entre a identidade pessoal e

coletiva.
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A perspectiva sociolégica de Elias (1994) tratapdérdes sociais que séo criados por
relagbes de interdependéncia entre os individasgpessoas sdo simultaneamente individuo e
sociedade. Elias (1994) estabelece uma comparagfie as sociedades tradicionais,
consideradas mais simples e as sociedades modenaas, complexas. Nas sociedades
tradicionais, a relacdo de dependéncia entre aaese destacava, isso devido ao préprio
contexto histérico. As relacdes entre as pessoasgeupos dos quais faziam parte eram mais
sélidas. A mobilidade social era reduzida e, paotaas pessoas dependiam mais umas das
outras. Havia dessa maneira maior identificacdo @smgrupos aos quais as pessoas
pertenciam. “A composi¢do do individuo adapta-se@ustante convivio com 0s outros a
guem o comportamento tem que ser ajustado” (ELIE®4, p. 108). Elias descreve esse
periodo como a caracterizacaoidantidade-nésContrariamente as sociedades tradicionais,
as sociedades complexas — industrializadas — eseqgaéncia da sua dinamica social, tém
como caracteristica a autonomia. Tem-se, entacedominio dadentidade-euNa verdade,
Elias (1994) chama a atencdo que ndo ha identidladem identidade-nos, isso porque a
construcdo da identidade esta associada, tantpeatas pessoais, quanto a aspectos sociais.
Um outro aspecto destacado por Elias (1994) éragdaom que as interacdes sociais estado
relacionadas a constituicdo de sentimentos e goe,spa vez, sugere fazer parte da
construcdo da identidade:

[...] as idéias, convicches, afetos, necessidades;es de carater produzem-
se no individuo mediante a interagdo com 0s ouitos)0 coisas que
compdem seu “eu” mais pessoal e nas quais se sapjastamente por essa
razao, a rede de relacdes de que ele emergiugahpanetra (ELIAS, 1994,
p. 36).

Em linhas gerais, 0 que Elias propde é que ndmssiderem os termos individuo e
sociedade de forma isolada, mas, sim, de formaiosial.

Violante (1985) é outra pesquisadora da area deolpgia social a destacar a
associacao entre as dimensdes individual e sogiabnstrucéo da identidade ao afirmar que
“[...] a identidade é aquilo que individualiza gesto, a0 mesmo tempo que o socializa, €
aquilo que o diferencia e que o torna um igual@QVANTE, 1985, p. 146).

Novaes (1993) utiliza a metafora do jogo dos démEelo que permite uma visao
dindmica da construgdo da identidade dentro deviséa antropolégica. A imagem que uma
pessoa constroi sobre si mesma esta relacionadeoaolimar do outro, ou seja, esse outro

representa um espelho que oferece uma imagem de si.
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Estas imagens, que se formam a partir do modo eon@sociedade se vé
refletida pelos olhos do outro ndo sdo, tampouvagens estaticas, imune
as mudancas. S8o exatamente estas imagens refletjghtir do outro que
permitem altera¢des, tanto na minha auto-imagenog@minha conduta, e
este termo deve ser aqui tomado em seu sentidal litdter/acGes — as acdes
gue assumo em funcéo do outro (NOVAES, 1993, p)..108

De modo similar, Strauss (1999), em outra abordagmiologica, faz mencgao

ao mesmo fenbmeno.

A identidade esta associada as avaliacdes deci®itas de nés mesmos -
por nés mesmos ou pelos outros. Toda pessoa SEeRafEe0S outros e a sSi
mesma, e se vé nos espelhos dos julgamentos gsiefaglem dela. As
mascaras que ela exibe entdo e depois ao munds €eae habitantes sao
moldadas de acordo com 0 que ela consegue anteemaus julgamentos.
Os outros se apresentam também; usam as suasapro@icas de mascara
e, por sua vez, sdo avaliados (STRAUSS, 1999,)p. 29

Dessa forma, a imagem gque uma pessoa constr@ sobresmo tem uma relacao de
interdependéncia com o olhar do outro, ou sejaa@aeimra como € visto pelo outro influencia
sua construcao identitaria.

Na perspectiva antropolégica de Lave e Wenger 1198 ideia de identidade é
apresentada como “[...] relacdes de longo prazeasyientre pessoas e seu lugar e a
participacdo em comunidades de pratica — portamdentidade, conhecimento e
pertencimento social acarretam-se mutuamente” (LAMEENGER, 1991, p. 27). Nesse
sentido, é por meio da participagdo em comunidddgwatica que a identidade é construida.
Os autores concebem uma comunidade de pratica eomaonjunto de relacbes que
envolvem o campo social, incluindo, ndo somenteek;des com outras pessoas, mas as
relacdes dessas pessoas com atividades e o pndymicio, abrangendo também a relacdo com
outras comunidades de prética. Nessa visdo, aragéstdo conhecimento é dependente da
comunidade de pratica. E a partir da participag@omunidade de pratica que acontece a
aprendizagem. E pela participacdo que o individefind a si mesmo.

A luz da sociologia, 0 conceito de identidade @& @000) esta vinculado a ideia de
um individuo ser reconhecido como werto tipo de pessoam determinado contexto. Para
Gee (2000), na medida em que os individuos estridos em ou participam de diversos
contextos da sociedade, eles apresentam multgdasidades. Em outras palavras, para Gee
(2000), os sujeitos agem e interagem com outrosuegéo do contexto de que participam.
Essas multiplas identidades, segundo Gee (2000)psiiutos das experiéncias que esses

individuos vivenciam nesses contextos sociais.



58

3Ser reconhecido como um determinado “tipo de p#&ssean um
determinado momento e lugar, pode mudar de um monp&Era outro na
interacdo, pode mudar de contexto para contextdam, pode ser ambiguo
ou instavel. Ser reconhecido como um certo "tipopéssoa’, em um
determinado contexto, € o que eu quero dizer poulidentidade”. Neste
sentido do termo, todas as pessoas tém multipdeidhdes ligadas ndo ao
seu "estados internos”, mas aos seus desempenisosiedade. Isto ndo €
negar que cada um de nos tem o que poderiamos icHarmea "identidade
essencial" que permanece invariavel, para ndés ng®nos outros, em
diferentes contextos (GEE, 2000, p. 99).

Ainda, dentro da sociologia, Hall (2006) tambéntgda ideia de que temos multiplas
identidades, considerando-se os diversos papéasoce exercemos ao longo da vida. Isto
quer dizer que a participagdo em contextos socaiados fazem com que nos representemos
diante de outras pessoas de formas distintas, depéo do contexto social em que estamos
envolvidos. O autor observa que a complexidade ida moderna € o que faz com que
tenhamos diferentes identidades. Ele alerta pai@ooque as identidades modernas estédo
sendo fragmentadas. Isso se d4 em funcdo de medasgaturais na sociedade (HALL,
2006).

Hall (2006) define identidade a partir de trés emudestemporais a identidade do
sujeito do iluminismo, a identidade do sujeito eiico e a identidade do sujeito poés-
moderno. A perspectiva adotada para a identidadesujeito do iluminismo leva em
consideracdo que o sujeito nasce dotado de umtddee fixa e que permanece estética ao
longo da vida. Essa concepg¢ao esta associada seximhistorico — lluminismo — em que o
homem é um sujeito congnoscente e racional, o qde per ilustrado pelo famogenso,
logo existade Descartes (HALL, 2006). No que se refere aepg@o de identidade do sujeito
sociologico, a perspectiva da identidade como digo é banida. De acordo com essa
concepcao, a identidade € construida na relacé@® @Bu e a sociedade (HALL, 2006).

Hall (2006) destaca que G.H. Mead e C.H. Cooleg enteracionistas simbdlicos séo
0s principais contribuidores para o desenvolvime@a@onceito de identidade, considerando-
se, ndo somente, 0 papel do eu na sua configurag@®,também aspectos externos ao
individuo.

A teoria do interacionismo simbdlico fundamentaass trabalhos de Mead (1934) e
trabalha com a ideia de significacéo sif (eu). E a interagcdo com o outro que promove o

desenvolvimento dself Aquilo que o individuo constréi sobre si mesmo,seja, 0 que ele

® Todas as citacdes referentes a trabalhos eseritdgigua estrangeira sdo de minha autoria. A pégiicada
refere-se ao trabalho no original.
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acredita ser, depende das interacdes que ele lesglocem outras pessoas (MEAD, 1934). O
objetivo da obra de Mead (1934)Mind, self and society é compreender como ocorre no
individuo o desenvolvimento da consciéncia de #ierAativamente a Sigmund Freud, que
discute o desenvolvimento do individuo por meio pilecessos bioldgicos associados a
sexualidade, George Mead foca seu trabalho nagdedainterpessoais, considerando o
contexto cultural em que o individuo esta inserido.

Retomando Hall (2006) no que diz respeito a coreple identidade do sujeito pos-
moderno, as reflexdes desse autor ressaltam quiamlsformacdes sociais como, por
exemplo, o processo de globalizagdo na sociedadenmm, sdo fatores que contribuem para
fragmentacdo do sujeito. Isso quer dizer que nag@aEkE mais pensar em uma Uunica
identidade, mas diversas identidades que, por yppeem ser contraditorias ou mesmo nao-

resolvidas.

O sujeito assume identidades diferentes em difesenmmomentos,

identidades que ndo sdo unificadas ao redor deeufncberente. Dentro de
nos ha identidades contraditérias, empurrando éenedites direcdes, de tal
modo que nossas identificagbes estdo sendo comténia deslocadas.
(HALL, 2006, p. 13).

Hall (2006) relaciona fatos historicos que marcardaterminados periodos na
sociedade para explicar como a identidade do sugmt lluminismo, considerada fixa e
estavel, tornou-se descentrada, resultando em piagltidentidades. Ele descreve essa
fragmentacdo da identidade por meio de cinco déseeantos. Na verdade, o que ele faz é
descrever as transformagdes conceituais do teremtidhde, tendo em vista a concepgao de
sujeito adotada no decorrer do desenvolvimentmdadade.

O primeiro descentramento, ao qual ele se refézeredpeito a teoria de Karl Marx.
No marxismo, o0 homem é submetido as condi¢desrtuiagdda humanidade, ou melhor, as
relagbes sociais € que determinam o homem. NesdgElggeos aspectos individuais sdo
desconsiderados na constituicdo da identidadegnde descentramento € relacionado com
a teoria do inconsciente de Sigmund Freud, o qakaapor destruir a ideia de uma identidade
fixa.

Hall (2006) busca o trabalho de Ferdinand de Saeissm linguista estrutural, para
descrever o terceiro descentramento. Com base nessalho, ele argumenta que o
significado das palavras que empregamos na lindi@a é fixo, mas constantemente

reformulado, de acordo com o contexto, portantcessmta instabilidade. Hall (2006) discute
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uma analogia entre lingua e identidade, tomandoocaferéncia Ferdinand de Saussure e
Jacques Lacan. Assim como o significado das paawealingua, a nossa identidade néo
apresenta uma estrutura fixa e predeterminada.

O quarto descentramento apresentado por Hall (2€68) associado ao trabalho de

Michel Foucault, sobre poder disciplinar Ele destaca que,

embora o poder disciplinar de Foucault seja o gmdas novas instituicées
coletivas e de grande escala da modernidade tatha, técnicas envolvem
uma aplicacdo do poder e do saber que “individaaiinda mais o sujeito e
envolve mais intensamente o seu corpo (HALL, 2p083).

Finalmente, o quinto descentramento é referenteramismo enquanto movimento
social. Nesse contexto, questdes politicas e sos&d contestadas, a subjetividade assume
um carater politizado, além disso, 0 momento cobuairpara a formagdo das identidades
sexuais e de género.

Enfim, o trabalho de Hall (2006) ajuda a compreends mudancas conceituais
associadas ao conceito de sujeito e, consequentnaende identidade, considerando-se o0s
contextos histéricos que marcam a constituicaoedeggito.

Hall e Woodward (2004) destacam que essas divensagiras de representacao, ou
seja, as multiplas identidades podem estar emitmrdlque provém de tensdes geradas entre
as nossas expectativas e as normas sociais. Npodsedeixar de levar em conta que a
sociedade moderna enfrenta uma crise de identidadey ressalta Hall (2006), o que esta
associado as transformacdes sociais. Crise essegiéeem funcdo das multiplas identidades
representadas pelo sujeito pés-moderno.

Vale ainda destacar a contribui¢cdo sociologica dm&ein (2003). Esse pesquisador
distingue trés construgbes fundamentais de idedtdjdasendo elas: descentradas,
retrospectivas e prospectivas. As identidades descls diferem em instrumental e
terapéutica, de acordo com os recursos que fazegmgemconstrucao identitaria. Os recursos
que orientam a construgcdo da identidade instrurhesgtio fundamentados na base
econdmica, ou seja, apoiados nas projecoes do doersando dependentes dos significados
que sao atribuidos ao consumo. “A identidade sdegema projecao para artigos de consumo
que transmite para 0 eu e outros os atributos espactemporais da identidade, isto €, seu
quem, seu qué e seu progresso” (BERNSTEIN, 20a®4p. Diferentemente, a identidade
terapéutica ndo é fundamentada a partir dos sigdifis externos de consumo. Trata-se de

uma construcao simbdlica considerada como um prpgtsoal (BERNSTEIN, 2003).
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Ainda no que se refere as identidades descentrBdasstein (2003) diz que, tanto a
construcdo da identidade instrumental, quanto ataggéo da identidade terapéutica séo
processos que desconsideram a influéncia de fadlorpassado na construcéo identitaria, seja
no presente, ou mesmo, no futuro.

As identidades retrospectivas “[...] usam como r&zas narrativas do passado que
sejam capazes de fornecer modelos e critérios” BEHEIN, 2003, p. 105). Nesse sentido,
as identidades descentradas sdo opostas as idestidatrospectivas. Bernstein (2003)
caracteriza as identidades retrospectivas em @ams distintos: fundamentalista e elitista. A
construcdo da identidade fundamentalista esta diatai por elementos ligados ao campo
religioso fundamentalista. Além disso, estdo relaias com atividades econdmicas e
politicas. Contrariamente a essa perspectiva esti@ndidade elitista, segundo a qual sua
construcdo é “[...] elaborada segundo mecanismosaltéa cultura, uma construcdo e
apropriacdo elitista. Essa narrativa do passadoeéer modelos, critérios e padrbes de
comportamento” (BERNSTEIN, 2003, p. 106).

Por ultimo, Bernstein (2003) caracteriza as idextted prospectivas. Elas fazem parte
de um processo de construcao identitaria com giegeqo futuro. O carater coletivista faz
parte de seu processo. “As identidades prospectpassua vez, devem sua construgao a
recursos narrativos que criam uma recentralizagdmehtidade, isto €, dando a identidade
uma nova base coletiva” (BERNSTEIN, 2003, p. 104).

A figura 1, elaborada por Bernstein (2003), siatetsua concepc¢ao tedrica sobre a
construcdo da identidade. Torna-se importante fwasentacdo para contribuir para o

entendimento da representacao do campo contempadandentidade descrito pelo autor.
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Figura 1 - Campo contemporaneo de identidade

Capitalismo de transicao

Desmonte de identidades

Novas construgoes de identidade

Tipos: Descentrado Retrospectivo «—» Prospectivo
Recursos: local passado nova centragem
Modos:
instrumental terapéutico género raca regiao
fundamentalista elitista
(cultural)
religido nacionalista
populista

Fonte - BERNSTEIN, 2003.

Ha ainda outro importante estudo no campo da amitigia que ndo poderia deixar de
mencionar, mesmo que brevemente, para que tenhamaslimensdo mais abrangente da
tematica em questdo. O estudo de Holland (200Qksdentidade tem como apoio tedrico
Mikhail Bakhtin e Lev Vygotsky. A pesquisadora cehe a identidade representada pelo que
ela atribui como dupla face no sentido de que rtidi@de é simultaneamente estruturada pelo
individual e social. A identidade pessoal é caradda por Holland (2000) pelo modo como
o individuo se reconhece, sendo esse reconhecimbas® de inspiracdo para as interagées
sociais. O seu conceito parte, portanto, de quieatidade pessoal abrange uma dimensao
gue contempla os desejos, incluindo aquilo quedoviduo estrutura como projetos para Si
mesmo e na determinacdo de seu comportamento.ulorlado, as identidades sociais se
constituem como produto soécio-historico e se cdrzene a partir dos discursos e das
imagens produzidas na sociedade. Dessa forma,nssreims que fazem parte da identidade
pessoal agem diretamente na identidade social & pss sua vez, impacta a identidade
pessoal (HOLLAND, 2000, 1998). Visto dessa manéitalland (2000,1998) nao divide
individual e social; o individual e o social sGadenenos que se sobrepéem, o que justifica a
utilizacdo do termo dupla-face para explicar o glascompreende como identidade.

Kaddouri (2009), de maneira distinta dos pesquissdapresentados anteriormente,
utiliza, segundo uma abordagem socioldgica, a sspmglinamicas identitariae rejeita o

emprego do termo identidade.
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A oposicdo do qualificativo “identitarias” ao sudostivo “dindmicas” tem
um duplo objetivo. Ela visa a deslocar o foco habitsobre a identidade
enguanto resultado (sob o risco de reifica-la) alisarla como processo em
perpétua construcdo, desconstrugdo, reconstrucADOURI, 2009, p.
24).

Fazem parte da dinamica identitaria as identidagedadas, adquiridas e projetadas.
Kaddouri (2009) afirma que a construcao de taistidades ocorre sobre a interacdo social
com outros elementos, o que produz tensdes intemrsubjetivas. As identidades que fazem
parte de aspectos familiares, bem como tracos dwms, trata-se de identidades que ja
estavam estruturadas previamente e, portanto,asaoterizadas pelo autor como identidades
herdadas. As identidades adquiridas séo constraigagir da forma como estamos inseridos
profissionalmente na sociedade. Fazem parte dessstrucdo as identidades herdadas e
também as identidades projetadas. E, ainda, Kadd2009) caracteriza as identidades
projetadas como @rojeto de si para siou seja, 0 projeto identitario idealizado por mim
mesmo e @rojeto de si para 0 outrque trata do projeto identitario que outra pesswetroi
para mim. Muito embora essa ndo seja a dimensgad@mapara esta pesquisa, Kaddouri
(2009) traz uma interessante interpretacdo sobrgidthde, ou melhor, dindmicas identitarias.

Muitos sédo os tedricos que se empenharam no estutmitual de identidade. Nao
tive aqui a pretensao de realizar um levantamemtaridem dos estudos que abordam o que é
identidade, bem como sua evolucédo até os diassat@aobjetivo foi apresentar um breve
panorama conceitual sobre algumas abordagens asdaidotadas em diferentes areas de
pesquisa nos estudos direcionados a construcadedtidade. A seguir direciono o estudo
sobre identidade na educacdo matematica. Por fstlareco ao leitor sobre a opcéao

conceitual que subsidia o tratamento dos dadoa gestjuisa.

4.2 ldentidade: perspectivas de estudo na educacamteméatica

No campo da educacdo matematica encontramos estadwe a construcdo da
identidade sob diferentes focos e perspectivagctirAlgumas pesquisas, tais como, Sfard e
Prusak (2005), Lerman (2006), Boaler (2002), BoaMlian e Zevenbergen (2000), incidem
o foco no ensino e aprendizagem da matematicaagsclitras como, por exemplo, Ponte
(1995), Brown (2003), Hodgen (2004), Fiorentini 8D Frade e Meira (2010), GOmez-
Chacon (2010), Goldin; Roesken e Toener (2010)yWazki e Hannula (2010), Brown e
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Mcnamara (2011), Lerman (2012), e Gama e Fioreli@008) dedicam-se ao contexto do
desenvolvimento profissional de professores de mitiea. Os estudos de Hodgen (2004),
Ponte (1995), Walshaw (2004), Oliveira (2004a), rémbini (2008), Brown; Mcnhamara
(2011), Ponte; Oliveira (2002), Passos (2004) aiBu{2010) dentre outros, explicitam uma
preocupacdo da comunidade de educacdo mateméatidaseavolvimento de pesquisas que
abordam a construgdo da identidade do professomatemética frente ao processo de
formacéao para a docéncia.

Dentre as varias abordagens conferidas ao estuiieiiddade, Grootenboer, Smith e
Lowrie (2006) ressaltam que as perspectivas pgamfdesenvolvimentista, sociocultural e
poés-estrutural apresentam grande relevancia quamdassunto € discutir identidade
conceitualmente. A abordagem psicologico/desenvaitista tem sua fundamentacdo no
individuo - a andlise do conceito de identidadesel&o nivel pessoal/individual. Nesse
sentido, a identidade ndo estd suscetivel a irdlaénexternas, mas € inerente ao proprio
sujeito. Essa abordagem tem como parametro tedgcestudos de Albert Bandura, Erik
Erikson e Jean Piaget (GROOTENBOER; SMITH; LOWRIE)06). A perspectiva
sociocultural sustenta que a construcao da idalditlata de um processo que ocorre a partir
de interacdes entre individuos, processo esseaueeaas praticas culturais e sociais. Nessa
abordagem rejeita-se a ideia da identidade conmexdglusivamente interno ao sujeito, mas,
sim, a ideia de uma unidade configurada pelas tafsiicas internas e externas ao individuo.
Tal perspectiva tem como alinhamento teérico Lewgatgky, Mikhail Bakhtin, Pierre
Bourdieu, Basil Bernstein e Etienne Wenger (GROOBBEER; SMITH; LOWRIE, 2006).
Na perspectiva pos-estruturalista, o processo detmgdo da identidade também leva em
conta aspectos individuais e sociais. Entretantog énterior do sujeito que esse processo
ocorre, mas sob influéncia de fatores externosp qujncipio inclui fatores politicos e
institucionais. E, ainda, na perspectiva pés-astalista, a instabilidade € uma caracteristica
da identidade. Associados aos principios dessgpguiga, estdo principalmente Michel
Foucault e Jacques Derrida (GROOTENBOER; SMITH; LR, 2006). Por fim,
Grootenboer, Smith e Lowrie (2006, p.612) afirmaoe qndo € possivel segregar essas
perspectivas. Para eles, o conceito de identidadel\e a participacdo de varios elementos
que sdo combinados entre si, abrangendo ‘[...]caenatitudes, emocbes, capacidade
cognitiva e historias de vida.” Partindo desse raditeento, o conceito de identidade é
unificador ao estabelecer comunicacéo entre toskeseslementos.

Sfard e Prusak (2005) chamam a atencéo para adéatpue, muitas vezes, o uso do

termoidentidadena educacdo € indiscriminado. As autoras critiederdagens na literatura
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que utilizam o termo sem antes apresentar umaicgdique explique o que se entende por
identidade. Entretanto, elas reconhecem que exiatgamas tentativas de estabelecer um
panorama conceitual, muito embora possam, para aassentar problemas. O trabalho de
Sfard e Prusak (2005) nao foca, particularmenterofessor de matematica, mas apresenta
uma importante discussao conceitual sobre idergidemhceito esse que é utilizado por elas
como uma ferramenta analitica para investigar ogaso de aprendizagem matematica. Sfard
e Prusak (2005) rejeitam uma visédo essencialisedefinicdo de identidade. Elas definem
identidade como um conjunto de historias, isto ®&, conjunto de narrativas que s&o
caracterizadas comeificaveis endossaveig significantes Sfard e Prusak (2005) explicam
que a caracteristigaificavelpode ser identificada a partir da utilizacdo ddes, tais como,

se ter ou poder, contrariamente gaze Os advérbiosempree nuncg usualmente, também
expressam essa caracteristica entre outros quigwamh na reproducao de acdes. A ideia é a
utilizacdo da narrativa como uma maneira de pro@taidealizar aquilo que desejamos ser.
Ja a caracteristi@ndossaveé reconhecida em uma narrativa quando o indivédribui que

0 seu discurso expressa 0 aspeéetguilo que ja fez ou que ainda deseja executar. E, por fi

a narrativa é significante quando o discurso € submetido a transformacdes e,
consequentemente, esse fato interfere nos sentismgdaguele que narra a histéria.

Entender a identidade como narrativa significarap&fard e Prusak (2005),
caracteriza-la como uma construcdo que se da m gartliscurso. Nas narrativas de uma
pessoa estdo presentes seus proprios discursamalE&m, aquilo que ela ouve de si mesma.
Nesse sentido, ao conceituarem a identidade comaamunto de histérias, as autoras
ressaltam que, mesmo que elas ocorram individuaémembeém tratam do resultado de uma
narrativa que é coletiva. Visto dessa maneira, ® wma pessoa diz sobre si mesma nem
sempre esta de acordo com 0 que 0s outros veem slabristo quer dizer que a identidade
entendida como narrativa é construida individuateercoletivamente.

Sfard e Prusak (2005) distinguem a identidade eas dimensdes: identidade real e
identidade designada. A identidade real compbeaastivas que fazem parte do momento
presente. O cenario que constitui a identidade @eabrcado por narrativas que expressam
dizeres no presente como, por exemplosou professorau sou estudant®e outro modo,

a identidade designada se refere a projecdo datimag em relacdo a algo que se deseja;
trata-se de um estado que é esperado. Uma formealehecer narrativas que fazem parte da
identidade designada é o uso de palavras queaxtarn um plano futuro. No entanto, Sfard

e Prusak (2005) alertam que nem sempre as naga&xmessam desejo proprio. Pode ocorrer

gue uma pessoa sustente narrativas sobre si mesmigwar em conta outras possibilidades,
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nao reconhecendo que tais narrativas tratam dériasstcriadas, ou melhor, que para ela
foram designadas. Em sua pesquisa empirica, Sf&isak (2005) focam nas diferencas
entre os processos de aprendizagem entre israphitags e imigrantes da antiga Unido
Soviética na questdo de como o contexto socioallafeta a aprendizagem, utilizando o
conceito de identidade como narrativa para opemabkar a pesquisa. Para isso, 0
recolhimento de dados ocorreu a partir da obseovdedima sala de aula ao longo de um ano
letivo e por meio de entrevistas realizadas comaauprofessores, pais entre outros dados
complementares.

Uma interessante aplicacdo das ferramentas agnalitimpostas por Sfard e Prusak
(2005) encontra-se na pesquisa de Rodrigues (2i®estuda as identidades matematicas
(real e designada) de alunos do ensino médio dal&$treparatoria de Cadetes do Ar
(EPCAR). Os resultados dessa pesquisa mostram sjaioos ao manifestarem uma forte
identidade real reconhecem a importancia da matesnpara a carreira profissional. Por
outro lado, aqueles que manifestaram identidadesgmmdas ndo estdo certos sobre a
influéncia que a matematica tem sobre a profisedavador.

Para Lerman (2006), a aprendizagem € a base paensirucdo da identidade
matematica. Adotando a perspectiva tedrica de llaga e Etienne Wenger, ele parte do
pressuposto de que a identidade e aprendizagemm faaegte de um mesmo fendémeno.
Lerman (2006) discute sobre a formacdo de iderggladatematicas, questionando como
alguns alunos se apropriam de uma cultura que griprda comunidade de pratica dos
estudantes de matematica, enquanto outros naocsehexem como integrantes dessa
comunidade. O pesquisador destaca que investigagiese fundamentam na dimensao
identitaria devem priorizar estudos etnograficsn artigo recente, Lerman (2012) investiga
historias de professores de matematica que superdegvantagens sociais e buscaram a
carreira docente em matematica como trajetoriagmiohal. Para o pesquisador, as condicdes
sociais em que 0s sujeitos estao submetidos nd&npedr consideradas o fator principal que
irA dizer quem sera esse sujeito; as condi¢cbeaisatesfavoraveis podem agir e promover
mudancas que redirecionardo o rumo de suas vidgasan (2012) relata especificamente o
caso de Denise, pertencente a uma familia de abgesaria e com perspectivas profissionais
de futuro limitadas, mas que superou sua condigéialgornando-se professora universitaria.
Lerman (2012) coletou, por meio de entrevistatosleetrospectivos de Denise a partir de sua
narrativa sobre a trajetoria de vida até torngsreéessora.

Boaler e Greeno (2000) investigaram o desenvolvilméa aprendizagem matematica

considerando as relacdes entre conhecimento, g&itentidade. Para isso, os pesquisadores
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entrevistaram alunos de seis escolas do norte t&r@i@ levando em conta diferentes
abordagens para o ensino de matematica. Boaler een®r(2000) consideram que a
aprendizagem matematica pode ser representada comgrocesso de construcdo da
identidade. Os pesquisadores defendem que o poodessonstrucao da identidade € situado
na pratica social. Boaler, Willian e ZevenbergedD(® pesquisaram o processo de construcao
da identidade matematica. Reportando-se a dadidostda partir de entrevistas realizadas
com alunos do ensino secundario na Inglaterra ebBstados Unidos, os pesquisadores
destacam que a relacdo que o aluno desenvolve coateamatica esta associada com o tipo
de pessoa que ele acredita ser.

Posteriormente, Boaler (2002a; 2002b) esclareceu® entende por identidade
matematica de um aluno. Para ela, a forma comarmmale relaciona com o conhecimento
determina sua identidade matematica. A identidagtemmatica, para Boaler (2002a; 2002b),
€ o resultado da maneira pela qual os alunos aeiserbm com a matematica, considerando
0s conhecimentos que eles ja trazem e a interagdi@aisl conhecimentos com a prética,
construindo um sentido de quem eles sdo como akeimorelacdo a comunidade de pratica
dos estudantes de matematica. Desse modo, segyrekyaisadora, a nocao de identidade
matematica € interpretada como um processo queeogqrartir das praticas matematicas que
ocorrem em sala de aula e, portanto, distintasdalgens para as praticas matematicas geram
identidades matemaéticas diferentes.

No contexto de desenvolvimento profissional de ggedres de matematica, Brown
(2010), apoiado na teoria de Jacques Lacan, tralealim a ideia de como na linguagem dos
professores estdo localizados os seus desejos,smeddivacdes para o trabalho e o
desempenho de suas praticas profissionais. Sedsiman (2010), os professores em suas
acOes partem, também, dos discursos sociais gqeram a sua pratica. Dessa forma, o autor
argumenta que a linguagem que utilizamos € padeildagque acreditamos ser. Brown (2010)
argumenta que a subjetividade do professor podentspretada como resultado da forma
como ele se representa, ou mesmo, categoriza oanuvcto dessa forma, o objetivo do
trabalho de Brown (2010) n&do sdo os professoresiemas eles circunstanciados ao meio
social. Aliado a isso, para o autor, € por meigmiEgem exterior que o professor constroi sua
propria identidade. Nesse processo ha a concilidgdaspiracdes pessoais com demandas
externas. Na definicdo de Brown (2003), a identda@lo € concebida como algo estatico e
que acompanha o individuo ao longo da vida semseptar mutacdes. Os professores
constroem sua identidade como forma de dar seatglanesmo nas relacbes com as outras

pessoas, considerando o contexto em que participam.
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Em uma outra abordagem sobre a constru¢cdo dadddetiprofissional do professor
de matematica esta Ponte (1995). Para ele, a rmarmino o professor se envolve com a
profissdo € um elemento condicionante da sua uikatei como docente. O autor caracteriza
em trés grupos distintos determinados papéis queadsssores podem assumir ao longo de
sua trajetodria profissional. Um deles é o grupo idesstidos que engloba os docentes que
assumem a sua profissdo com empenho e satisfagdmut® lado estdo os acomodados, que
perderam o entusiasmo com a educacao e, portammfiasdo ndo é algo que lhe traz
satisfacdo, mas é principalmente o que os gararaeceiramente. Por fim, Ponte (1995) fala
do grupo dos transitérios, que trata dos professogee assumem a profissédo
temporariamente, ja objetivando a mudanca profisgjcconsiderando que as condi¢des da
docéncia néo lhes trazem satisfacdo pessoal. (ada destacar que Ponte (1995) néo
negligencia as condi¢des do trabalho docente ¢aggieondicdes interferem na construcdo da
identidade profissional.

Ponte, Oliveira e Varandas (2003) observam quesera®lvimento do conhecimento
profissional dos professores de matematica impaatetamente a construgcdo de sua
identidade profissional. O desenvolver de novosheoimentos, novas metodologias, enfim
conhecimentos ndo apenas tedricos, mas que se fam@mdm a partir da pratica, estdo em
negociagcado constante com estruturas anteriore® €ortinuamente modelando o papel do
profissional e, portanto, com projecéo na iden&ddadcente. Nos dizeres dos autores,

[...] O desenvolvimento de uma identidade profisaioenvolve adoptar
Como seus as normas e os valores essenciais derofissdo. Uma forte
identidade profissional esta também associada a w@atitude de
empenhamento em se aperfeicoar a si proprio comacaddr e
disponiblidade para contribuir para a melhoriaidastuicbes educativas em
que esta inserido. Um professor de Matematica deveapaz de realizar as
actividades profissionais proprias de um professor identificar-se
pessoalmente com a profissdo. Isso significa assupwnto de vista de um
professor, interiorizar o respectivo papel e osesathturais de lidar com as
questdes profissionais (PONTE; OLIVEIRA; VARANDAZ)03, p. 163).

Para Fiorentini e Rocha (2006), o inicio da ceardbcente traz marcas significativas
para construcao da identidade profissional do psaoiede matematica. Trata-se do momento
em que o professor incorpora determinados val@sscados ao grupo do qual faz parte e,

portanto, vai adotando um jeito de ser como prioingd. De acordo com 0s autores,

[...] o professor, ao iniciar na escola, mobilizaausérie de conhecimentos
adquiridos e construidos ao longo de sua trajett&rigida, (re)significando-
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os e (re)constituindo-os em fungdo do contexto em g realiza a pratica
docente. E, nesse processo, constréi e desenv@videntidade profissional
(ROCHA; FIORENTINI, 2006, p. 145).

Gama e Fiorentini (2008) investigaram a acdo deag colaborativos na construcéo
de identidades, em especifico, de professores denMdéica que estavam iniciando na
atividade docente. Para a selecéo dos participdatpssquisa foram enviados questionérios a
60 professores de matematica que estavam em deaarreira na profissdo. ldentificaram-se
trés grupos colaborativos, dos quais 0s pesquisadmiecionaram um participante de cada
grupo a fim de proceder a um estudo qualitativerpretativo. Vale a pena apresentar a
citacdo abaixo a fim de elucidar a relacdo entrgrupo colaborativo e a construgédo da

identidade do professor.

Os grupos colaborativos proporcionaram construgéguata e compartilha-
mento de aprendizagens que foram construidas at@dwéolharpara si
como trajetoria (passado, presente e futuro), darplra o outro(modelos

e experiéncias) e do olhdo outro(reflexes coletivas) sobre seu trabalho
como iniciante. Esses olhares, baseados na culilahorativa desenvolvida
Nos grupos, proporcionaram intensas negociacosigaidicado, produzindo
identidades mudltiplas e cambiantes, tendo em usiiferentes contextos de
préatica e de cultura escolar (GAMA; FIORENTINI, 30®. 41).

Em outra abordagem, Oliveira (2004b) também ingasbi processo de construcdo da
identidade de professores de matematica que ast&mi@o de carreira e, nesse processo, sao
considerados as tensfes e dilemas vivenciados gs&s eprofessores ao adentrarem na
profissdo, o desenvolvimento do conhecimento sioitgl, 0s contextos vivenciados no
cotidiano escolar, 0s processos relacionais e asdigiies da poés-modernidade.
Oliveira (2004b) realizou um estudo longitudinaircprofessores de matematica que estavam
nos trés primeiros anos da atividade docente. @ssdfaram coletados ao longo de trés anos
a partir da realizacdo de entrevistas com persgaebiografica. Os resultados da pesquisa
sinalizaram que o processo de construcdo da ideigrofissional é idiossincratico, que
abrange muitos elementos e abarca multiplas dinesnsd

Krzywacki e Hannula (2010) defendem uma posicadogiea entre oS campos
individuais e sociais, 0 que consideram como esHemo processo de construcdo da
identidade profissional. Nessa perspectiva, Krzyvac Hannula (2010) afirmam que a
identidade pode ser caracterizada no presente @utnm nivel como identidade ideal, ideia
baseada no trabalho de Sfard e Prusak (2005). Widdele no presente refere-se a imagem

atual do professor, no sentido de como ele sealebmo profissional, ou seja, como percebe
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a si mesmo. A identidade ideal trata da constituigd imagem ideal de um professor de
matematica. Isto significa que a construcdo da @mago que é ser um bom professor esta
associada a caracteristicas desejaveis e ndo amawigdo estigmatizada e que possa gerar
julgamento de valor. Krzywacki e Hannula (2010k&dteam ainda que a imagem ideal de um
professor de matemética é produzida a partir dagi@gfio de suas proprias categorizacoes e
da representacdo que € construida socialmenteaat@igque € essa imagem ideal. Um aspecto
interessante apontado pelos pesquisadores € ddater necessario que existam diferencas
entre a identidade no presente e a imagem ides, pustamente tal fato que acarreta a
busca por desenvolvimento profissional. Para Krzgiva Hannula (2010), o estudo sobre a
identidade do professor pode ser desenvolvido paio rde entrevistas, de forma que os
professores compartilhem suas concepcfes, suasasrepeus conhecimentos, atitudes e
metas. Dessa forma, para os pesquisadores, asigiageconstituem um meio de provocar
nos professores a reflexdo sobre suas concepc@e®xperiéncia na atividade docente.
Entretanto, eles alertam que a identidade do @ofepode ser investigada com maior
seguranca por meio de um estudo longitudinal, psigntrevistas podem oferecer riscos a
pesquisa ao considerar um momento particular. tamtieg isso nao significa que entrevistas
nao sejam um método confiavel para o estudo daiddele do professor. Outro método
sugerido pelos pesquisadores no estudo da ideatigagfissional do professor sdo as
observactes diretas em sala de aula que, juntarasré@strevistas reflexivas, podem revelar
dados significativos a investigacao.

Apoiados em Gee (2000), Frade e Meira (2010) defend ideia de que as pessoas
tém multiplas identidades que se constituem arpdas praticas sociais de que participam.
Frade e Meira (2010) sugerem que o termtiplasndo deve significar que identidades sao
fragmentadas. Ao contrario, para esses pesquisgdessas multiplas identidades sao
integradas ou interligadas no sentido de que, p&is Mue uma pessoa assuma posicdes
diferentes de acordo com o contexto social em gt@esnvolvidas, algo que é singular ao
individuo e que o distingue entre os demais percgne

Frade e Meira (2010) partem de uma perspectivanpatsta para a compreensao de
como ocorre 0 processo de construcdo da identifiade a professores de matematica,
tomando como principio teérico os trabalhos de De(#®16) e de Rorty (1989). Segundo
Frade e Meira (2010), o conceito de identidade Pandy (1989) é que self se constitui a
partir da linguagem. Isso significa, na descrica@e autores, que Rorty (1989) considera que a
identidade, ou mesmo nada, € possivel de exidisala linguagem que as pessoas utilizam

para representarem a si mesmos e seus propriososiuAcde e Meira (2010) descrevem
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dois construtos-base desenvolvidos por Rorty (1929 explicar o que seja identidade:
marcas cegas(blind impressés e vocabulario final A ideia de vocabulario final é
interpretada como a reunido de expressoes quesasgseutilizam com o objetivo de explicar
suas atitudes e convic¢des; € o conjunto de palaywra usamos para relatar nossas histérias
de vida e projetos futuros. Para Rorty (1989), cabolario € ditdinal por ser constituido de
palavras que retratam o limite das narrativas cquaemos fazer de nossas histérias numa
determinada etapa da vida. Ja raarcas cegasreferem-se as caracteristicas que nos
distinguem entre outras pessoas; que NnoOS represecdo um ser Unico e, ainda, que
direcionam 0 nosso comportamento e linguagem - @ligopodemos dizer que se encontra no
nivel subjetivo como resultado de experiéncias dasi no nivel intersubjetivo.
Frade e Meira (2010) dizem que, de acordo com RAA$9), ao o individuo redescrever
suas marcas cegas a partir do uso da linguagentraekforma a si mesmo num processo
continuo. E é justamente a partir da redescric& rdarcas cegas e da ampliagdo do
vocabulario final que se da o conhecimento de shmoe

Em linhas gerais, o que Frade e Meira (2010) propégartir da teoria pragmatista &

que

[...] o desenvolvimento de nossa identidade é [um processo de
autocriacdo; um processo de confrontar nossasigsopontingéncias e de
remontar e montar nossas idiossincrasias. Em opalasras, trata-se de um
processo de redescricdo de n6s mesmos por mei@sgEmvblvimento de
uma nova linguagem. Por fim, alcancamos tal dedeinvento, se somos
capazes de recriar ou ampliar nosso vocabulara {lRRADE; MEIRA,
2010, p. 263).

Frade e Meira (2010) recorrem a Dewey (1916) e\a\lygotsky para argumentar
que a subjetividade do individuo € resultado delygdes de processos sociais. Para Frade e
Meira (2010), a construcdo da identidade emergegadécipacdo em praticas; das interacdes
sécio-historico-culturais humanas. Dessa forma mgeitam qualquer abordagem que sugira
uma separacao entre elementos individuais e elesisntiais na composicéo da identidade,
sendo esse um aspecto de destaque no trabalhcs qessmuisadores. Nas palavras dos

autores,

[...] baseados numa perspectiva pragmatista e deiasi de Vygotsky,
construimos um entendimento de formacdo de idetdgidque rejeita
fortemente qualquer divércio entre os tdo chaméaaasos individuais” e os
“campos sociais” de atividade e vida. Na medidagemos individuos agem
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afetivamente em resposta a outros sociais — irdiuimuitos “outros
interacionais” — o individuo e o social sdo entaadelacionais articuladas
como uma Unica unidade em interacbes semidticad\lERe MEIRA,
2010, p. 266)

Frade e Meira (2010) promovem ainda uma interessliatussao na qual destacam o
papel conferido ao afeto no processo de construd@oidentidade. Segundo esses
pesquisadores, 0 modo como nos posicionamos afedivi@ em relacdo a outras pessoas ou
contextos relaciona-se diretamente a constituigmabsa identidade. Em particular, eles
ressaltam que a construcdo da identidade profeisida professor de matematica esta
intimamente vinculada ao afeto, o que também ieterfna sua pratica docente. Os
professores interagem com os alunos, os colegaslolhos, os pais e essas relacdes estao
impregnadas de caracteristicas afetivas. Tais teaisticas apresentam elementos como as
convicgdes, as crencgas, os desejos, as atitudes,certros, que participam como, ressaltam
Frade e Meira (2010), do que é ser/tornar-se urfegsor de matematica. Cabe ressaltar que
0s autores compreendem o afeto como um fendmerstro@@o socialmente. Nesse sentido,
0 que Frade e Meira (2010) entendem como afetosadoata de um fendbmeno que ocorre
meramente na esfera individual. Mais do que issopesquisadores compreendem que
qualquer posicionamento afetivo se configura ema@sp semidticos e em resposta as
interacbes que ocorrem nesses espacos. Isso sagmie um individuo se posiciona
afetivamente em relacdo a outros (pessoas, cosjextpartir do sentido construido de suas
relagdes interpessoais com esses outros.

Baseados nas ideias acima, Frade e Meira (201pp@no a realizacao de entrevistas
semiestruturadas e em profundidade e o tratamesgsad entrevistas como narrativas dos
sujeitos como procedimentos metodologicos na ilgeso do processo de construcdo da
identidade. Por meio de narrativas, dizem FradeegaV[2010), pode-se apreender diversas
experiéncias dos sujeitos em distintas fases @xtw# do exercicio da atividade profissional.

Outra pesquisadora que se detém no estudo daiddelivna construcao da identidade
do professor de matemética € Gdmez-Chacon (204@a. é%a, a formacéo da identidade do
professor € um processo que se constitui por meisighificados que sdo construidos pelo
proprio docente. A producdo desses significadosrea partir de suas crencas, valores e 0
seu comportamento em relacdo aos outros e a siiqrdfazem parte dessa producdo os
conhecimentos, as representacdes, as motivacgasenades e, aléem disso, o sentido que o

professor confere a sua profissao.
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Numa outra abordagem que também inclui componeaftds/os na construcdo da
identidade profissional, estdo Goldin, Roesken en€o (2010) que associam as crencas,
motivacfes e atitudes no dominio da educacdo matamanais especificamente, no
comportamento de alunos e professores. Eles aamedjue sdo as estruturas afetivas que
agem diretamente nos padrbes de comportamentordigsgores de matematica e, portanto,
constituem um aspecto inerente a identidade docente

Walshaw (2004) trabalha com a ideia de como o geacde formacéo para a docéncia
configura a construgcdo da identidade profissiortdla parte da teoria foucaultiana,
considerando o poder e a subjetividade na conddgdque € tornar-se um professor de
matematica. Walshaw (2004) pesquisou como alumbgiols professores, se constituiam na
profissdo docente construindo sua identidade corofegsor. Utilizando a obra de Michel
Foucault, a pesquisadora explora a experiéncialdo®s na introducéo a pratica de ensino e
o envolvimento desses futuros professores, enquestégiarios, com o trabalho pedagdgico
nos anos iniciais da educacao basica. A pesqusaditiza o questionario como método de
coleta de dados por acreditar que esse seria uscepara dar visibilidade as experiéncias
dos futuros professores. Muito embora ela reconhsgamitacdes que o uso do questionario
pode implicar a pesquisa, admite esse método caiitvestigacdo entre tantos outros que
também poderiam representar riscos ao estudo ddreo#o da identidade. Isso porque ela
considera que a identidade estd em constante miotdnee portanto, qualquer método de
coleta de dados fornece uma visao parcial do psoads construcao da identidade docente.

Em recente obra de Brown e Mcnhamara (2011) indauBecoming a mathematics
teacher: identity and identificationss autores abordam o processo de formacao desgof
de matematica e a construcao de sua identidadisgoofal, considerando as implicacdes de
tais processos no ensino. Cabe ressaltar que gEssl® € referente a professores generalistas,
mas que trabalham com o ensino de matematica. €gsligadores investigaram o processo de
construcdo da identidade docente de alunos do Gladeedagogia durante o processo de
formacdo para a docéncia e nos primeiros anos égcgrprofissional no ensino de
matematica. A pesquisa contou com varias etapasnaterial empirico foi levantado por
meio de entrevistas realizadas em diversas fasderoacao profissional e, também, por
meio de acompanhamento aos alunos no primeiro araiividade docente. Ao pesquisar o
processo de construcdo da identidade, Brown e Maraf2011) concentraram o estudo na
investigacdo de como os alunos concebem o ensinmadematica frente ao impacto de
iniciativas governamentais sobre o ensino de mdiean& a formacdo do professor. Os

pesquisadores apontam que as reformas curricléapediticas publicas para a formacédo do
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professor ocorridas nos ultimos anos em algunsepafandamentam-se em praticas
exclusivamente prescritas. Essas praticas comp@anpacote de diretrizes destinadas a
orientar como o trabalho com a matematica devedssenvolvido, incluindo a formacéao
docente como um treinamento normativo e, ainda, dgsconsidera as motivacdes do
professor na sua aprendizagem profissional. BroMaenamara (2011) acreditam que nao é
possivel dissociar a formacdo do professor do psucele construcdo de sua identidade
profissional. Visto dessa maneira, a pratica dadfepsores é envolvida por demandas
pessoais e sociais que vao configurando a formao cele desenvolve o seu trabalho. As
implicacbes sobre o ensino de mateméatica emergg@émsomente do processo de formacao,
mas também como funcdo dos desejos e as préticiasssgue envolvem o professor para o
exercicio de sua funcao.

Ponte e Oliveira (2002) investigaram a construgda@ahhecimento e da identidade
profissional na formacgé&o inicial. A pesquisa foincentrada em um estudo de caso,
abordando experiéncias de uma estagiaria de matené@ construcdo de sua identidade
como professora e as relacdes estabelecidas caronbgcimentos estruturados durante a
formacdo docente. Assim como muitos outros pesdoisa ja apresentados, Ponte e Oliveira
(2002) também utilizam a entrevista para recolhimelos dados ao investigar a construcao
da identidade do professor.

Por outro lado, com foco na qualidade do processdodnacdo do professor de
matematica no Brasil, Fiorentini (2008) ressalta gs transformacdes ocorridas nas politicas
voltadas para a formacéo de professores a pariimgentacdo da LDBEN, articuladas as
novas exigéncias frente ao trabalho na sociedade oensolidagdo de novas politicas
educacionais impactaram diretamente o trabalho ndece, portanto, comprometendo a
construcdo da identidade do professor de matemé&iss® contexto apresenta limitacdes para
a constituicdo da identidade do professor “[..rhoaum profissional intelectual e pesquisador
de seu campo de trabalho, em condi¢des, diantdedaandas sociais, de produzir e renovar
continuamente os conhecimentos de seu campo dghodlfFIORENTINI, 2008, p. 55).

Para Oliveira (2004a), a maneira como se desenwlwecesso de formacéao inicial
para a docéncia interfere na construcdo da idelgidarofissional de professores de
matematica que se encontram em inicio de carm&iiutora ressalta que a constituicdo da
identidade profissional é parte de um processaegtratura 0 comportamento do individuo de
forma peculiar e comportando varias dimensfes oedeixam de incluir a sua historia de
vida. Nessa perspectiva, a formacéao inicial € um fatores que interfere relevantemente

nesse processo, caracterizando parte do que refaease um professor de matematica.
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Passos (2004) investigou, entre adolescentes, adhasprofissional pelo Curso de
Licenciatura em Matemética, tomando a construcdaddatidade como o principal eixo
norteador da pesquisa sob uma perspectiva muttienetial, ou seja, conduzida a partir de
varias perspectivas tedricas. A investigacao falizada com alunos do primeiro ano do
Curso de Licenciatura em Matematica na Universidastadual de Londrina. Por meio das
histérias de vida desses alunos, a pesquisadocalbusconhecer os motivos e circunstancias
que os levaram a decisdo de ser professor de mtatem@ procedimento metodoldgico
adotado foi a observacao participante compreendesdbalogos construidos com os alunos
em variados contextos, além da realizagdo de estBisvsemiestruturadas. Passos (2004)
também construiu notas de campo no periodo de umletivo considerando que ela
lecionava para esses alunos. Varios foram os nwthetatados pelos estudantes que
determinaram a escolha pelo Curso de Licenciatumna Matematica, incluindo fatores
culturais, econémicos e afetivos entre outros. #%ag2004) afirma que ndo é possivel chegar
a uma conclusao do que realmente ampara as esdubadunos, porém ela acredita que o
desejo pela profissdo € notavelmente reconheciids pEmbrancas deixadas por professores
gue admiravam e, portanto, marcaram suas vidaaludes trazem consigo essas lembrancas
gue sao consideradas elementos importantes nawgitsta identidade docente.

Numa perspectiva semelhante a de Passos (2004)n(32011) investiga o0 processo
de identificag@o de alunos do Curso de LicenciadanaViatematica com a profissédo docente.
A pesquisadora examina e analisa o impacto daptliszi Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado na formacdo do futuro professor déematica e na construcdo de sua
identidade profissional. A pesquisa foi desenvavidm alunos que estavam no ultimo ano
do Curso de Licenciatura em Matematica em uma wsitlede publica no interior do estado
de Sdo Paulo. O estudo qualitativo utilizou quesiims, entrevista em grupo focal e
observacdo do comportamento dos alunos e suas agdesllas da disciplina Pratica de
Ensino e Estdgio Supervisionado Il, como instrumemara a coleta de dados. No plano
tedrico, os estudos de Claude Dubar sobre a stagald e construcdo da identidade
profissional sustentam a discusséo conceitual sderegidade. Os resultados da pesquisa de

Guidini apontam que

[...] o estimulo e o desenvolvimento de uma posteflaxiva, questionadora
e investigativa, promovidos pela Pratica como camepte curricular, geram
nao s6 um complexo processo de socializacdo comb@eate docente, mas
também conflitos, rupturas, incertezas, escolhdmmlhas” internas, o que
propicia, aos seus licenciandos, confirmarem oareet a escolha por essa
profissdo, 0 que se considera uma contribuicAottersa relevancia para a
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continuidade da constituicdo de suas identidadéspironais (GUIDINI,
2010, p. 107).

Sob uma perspectiva distinta dos trabalhos anesri@mos: Silva (2004) que examina
a identidade cultural do professor de matematicestado de Zanini (2006) que tem o seu
foco na construcdo da identidade profissional dofegsor de matematica inserido na
organizacdo de ensino em ciclos; Matheus (2008)imestiga a construcado da identidade
profissional do professor de matematica consideramspectos relacionados as politicas
publicas de educacéo, tais como: parametros clares) avaliacbes externas, livros didaticos
e regime de progressao continuada entre outrospiRa(@011), assim como Matheus (2008)
e Zanini (2006), que se detém na investigacdo pecsss curriculares na pratica docente
tendo em vista o percurso identitario do profesgmatematica; Ziviere Neto (2009) que
investiga o processo de desenvolvimento do profesgueriente em matematica via relacéao
entre tempo e saberes, considerando o tempo détewd® da identidade profissional na
carreira docente; Sousa (2009) que estuda o pmwadssconstrucdo da identidade do
professor de matemaética que passou pela formaca&rajeto Parceladds.Moraes (2010)
que investiga a construcao da identidade profissida professor de matematica a partir dos
discursos que os docentes fazem de suas praticaza $2010) que pesquisa o impacto da
incorporacgao do€iclos de formacgao e desenvolvimento humaela Secretaria Municipal de
Goiania na constituicdo da identidade do profesrmatematica e Dotta (2010) que
direciona seu trabalho a investigacédo dos percudswgitarios de professores que atuam na
formagdo docente. Nao cabe aqui mencionar a foromm@ocessas pesquisas foram
desenvolvidas, mas evidenciar como sao delimitampsestudos sobre a construcdo da
identidade do professor de matematica.

Vimos até agora que os trabalhos apresentadasmtrat estudo da construcdo da
identidade do professor de matematica por meiafdeedtes enfoques e metodologias. Esses
trabalhos caracterizam-se como estudos qualitatevas desenvolvimento das pesquisas
incluem a realizacdo de entrevistas (semiestruaigradl ndo), aplicacdo de questionarios e
observacdo dos sujeitos-participantes atuando ariiextos de investigacdo. Entre os fatores

que influenciam a construgéo da identidade do psofesobressaem: as peculiaridades que

* O Projeto Parceladas denominafsermacdo em rede, em servico e Continuada: Licenga Plenas
Parceladas — uma proposta de integracdo entre ensipesquisaTlrata-se de um projeto realizado no Médio

Araguaia que é uma regiao do Nordeste do Mato Gr&swa mais informac6es do Projeto Parceladasuttan
o trabalho de Sousa (2009).
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envolvem o trabalho docente e a formacéo inicia iqteragem com aspectos associados as
histérias de vida dos docentes.
A seguir, apresento a opcéao tedrico-metodologecalentidade adotada neste trabalho

de tese.

4.3 Identidade — abordagem conceitual para analisdo abandono e permanéncia da

profissdo docente entre professores de matematica

A opc¢ao conceitual sobre identidade adotada nestigugsa aproxima-se notadamente
de uma perspectiva sociocultural (GROOTENBOER, SME'LOWRIE, 2006), na medida
em que parto do pressuposto de que a construgd@lertadade é um processo que emerge de
praticas sociais e culturais. Dito isso, tomo cgmncipal orientacao tedrica a perspectiva de
Gee (2000) por abarcar, no meu entender, muitas abesdagens sobre identidade
apresentadas anteriormente em termos, pelo meaa®isl pressupostos centrais: (i) a ideia
de que as pessoas sdo como sdo, em funcéo deoseisnamentos nos diversos contextos
sociais de que participam (multiplas identidadés);a nocdo de identidade como sendo
dindmica, sempre sujeita a mudancas. Poderia tersteadido nas ideias de Gee (2000) na
primeira sec¢do deste capitulo quando mostrei urorpara conceitual sobre a construcdo da
identidade. Contudo, propositalmente, optei pocati®r em detalhes sobre suas ideias nesta
secao para que a opcao adotada fosse mais bemezordjoia.

Gee (2000) chama a atencéo para o fato de quebalighcdo e as transformacdes
desencadeadas no mundo por esse fendmeno fizeramum pesquisadores de varias areas
encontrassem no estudo da identidade uma formatdad®r o universo escolar e a prépria
sociedade. Ele destaca que sua perspectiva caalcaderca da identidade distancia do foco
centrado enmaca, género e classe passa a considerar a interacdo dos sujeitoganiaslos
contextos dos quais participam como determinantodatrucdo identitaria desses sujeitos. O
interesse de Gee (2000) ndo € o de fazer um estlmte os varios significados atribuidos ao
termo identidade, mas delinear uma nocéo de idafgidjue possa ser utilizada como uma
ferramenta analitica para a pesquisa em educagia@nbdnto, Gee (2000) ndo contesta a
importancia de outras abordagens na conceituacérmo identidade.

Como vimos anteriormente, o conceito de identidatteduzido por Gee (2000) esta
vinculado a ideia de um individuo ser reconhecidon@ um certo tipo de pessoam
determinado contexto. Na medida em que, para oupssstpr, identidades séo produtos das

experiéncias que os individuos vivenciam em cad#egto social de que participam, é
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rejeitada a associacdo da construcdo da identsladente & dimensdo pessoal. Gee (2000)
opta por ndo se aprofundar na discussédo do queavarger o que denomina identidade
essencial. Contudo, como ja sugerido por Frade ieaM2010), apesar de me posicionar de
maneira diferente conforme minha participacdo emereltes contextos, tal identidade
essencial estaria vinculada as noseascas cegasa subjetividade no sentido de que somos
anicos e nédo réplicas de outras pessoas.

Gee (2000) parte da ideia de como as identidadé®o esssociadas para o
funcionamento de forcas histéricas, instituciomagocioculturais. Ele desenvolve o conceito
de identidade com base em quatro perspectivas gmitpm compreender o que é ser
reconhecido como unterto tipo de pesso@m determinados contextos. Essas quatro
perspectivas sdddentidade Naturalldentidade — N)dentificada como estado (Natureza —
bioldgica); Identidade Institucional (Identidade — ijentificada como posicéo institucional;
Identidade Discursiva (ldentidade — [jentificada como caracteristicas individuais, mas
construidas socialmente ldentidade de Afinidade (Identidade — idgntificada a partir das
experiéncias vivenciadas egmupos de afinidadeGee (2000) apresenta um esquema que

ilustra as quatro maneiras de se pensar na iddetida

Quatro maneiras de se ver a Identidade

Processo Poder Fonte de Poder
1. Identidade Natural:
Um estado desenvolvido a partir forcas na natureza

2. Identidade Institucional:
Uma posicao autorizada por autoridades dentro das instituicoes

3. Identidade Discursiva:

Um traco do individuo reconhecido no discurso/ de/com individuos
didlogo “racionais”

4. |dentidade de Afinidade:

Experiéncias compartilhadas ni pratica de “grupos de afinidade”

Fonte: GEE (2000)

O pesquisador chama a atencéo que essas quape@ras ndo sao separadas uma
das outras. Entretanto, ele argumenta que é pbgsiestionar, considerando um determinado
contexto, se existe a predominancia de uma daggmigas e a justificativa para tal

predominancia. Cada uma das perspectivas que edsempa para tratar a identidade séo
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maneiras de visualizar distintos aspectos de comoidantidades sdo construidas e
sustentadas.

A primeira perspectiva refere-sédeentidade NaturalPara Gee (2000), isto quer dizer
que o individuo assume, em grande parte, seu medsed em virtude de sua natureza
bioldgica. Por exemplo, o fato de um individuo easego é um aspecto que faz parte de sua
natureza e, portanto, € um elemento que ndo podgnezado como parte estruturante de sua
identidade. O fato de ser cego constitui, pelo rm&mo parte, urtipo de pessagntretanto, é
importante destacar que Gee (2000) nédo limita atidede a um processo biolégico. Isto
também ndo quer dizer que os aspectos biologic@smseesconsiderados. O que o
pesquisador chama a atencéo € o fato de que ag@sp®ldgicos ndo séo fatores Unicos que
definem o tipo de pessoa que um individuo repraseat sociedade. Ao conceituar a
Identidade — NGee (2000) toma como exemplo parte do que repeesesiia vida. Ele é um
gémeo idéntico, algo que representa parte de sumdiddde e, portanto, uma forma de olhar
para si mesmo. O fato ser gémeo idéntico representstadoou, dito de outra forma, uma
caracteristica genética. A fonte desse estado (@é&éatico) € a natureza. Outro exemplo
dado por Gee (2000) ao descrevedentidade — Ne representado por uma crianga que tem
transtorno do déficit de atencgdo / hiperatividdd professor ao identificar na escola uma
crianga que apresenta desvios de atencdo e a dagaale controle da atividade motora
afetada, pode encaminhar essa crianca para umiaca@almédica ou psicologica. Dessa
forma, o professor age consideranddentidade — Ndessa crianca, ou seja, 0 que afeta o seu
comportamento esta relacionado com arsatareza A partir desses exemplos, Gee (2000)
expde que aklentidades — Npara serem sustentadas, precisam de reconhecimsejgqor

Si mesmo ou por outros.

Identidades — N sempre reforcam suas forcas coemttidthdes através do
trabalho de instituices, de discurso e dialogagropos de afinidade, isto €,
as proprias forcas que constituem nossas outraspgmivas sobre
identidade (GEE, 2000, p. 102).

No caso da crianga hiperativa ocorreu a intervedgdarofessor ao encaminha-la para
uma avaliacdo do seu comportamento, questionarmmssivel existéncia de um disturbio.
Portanto, para sustentar laentidade — Nda crianca hiperativa, foi necessario o
reconhecimento desta identidade patro. Do mesmo modo, Gee (2000) aponta que a
Identidade — Ncomo um gémeo idéntico pode ser sustentada por umsteuicao

(pesquisadores nos estudo de matrizes genéticaslecoutra forma, por meio das pessoas
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sob varios aspectos ao considerar que ele é umogéémico, ou mesmo, na participacdo de
grupos de afinidade que incluem a participacaouske de gémeos. Conforme demonstra
Gee (2000), aklentidades — Necaem sobre outros tipos de identidades.

A segunda perspectiva denominada por Gee (2@@dYidade Institucionalleva em
conta que o papel que o individuo ocupa na socgeedgoreponderante na forma como esse
individuo é reconhecido socialmente. Associadosa &sma como o individuo é reconhecido
na sociedade estdo os principios que permeiamel papele ocupado - a posi¢cdo assumida
socialmente. Por tras dessa posicdo estdo as ,reggtutos, enfim tudo aquilo que
institucionalmente rege e determina sua maneirsedeosicionar diante do papel social a que
esta vinculado. Retorno ao exemplo do individuoocegagora considero que ele é um
professor. Neste caso, a forma como esse indivédoeconhecido pode nao ser algo tao
associado a suaatureza mas, sim, a um conjunto de aspectos institudwadbs que
participam da estruturacdo da sua identidade comafegsor. Para exemplificar a
Identidade — | Gee (2000) volta a mencionar um aspecto de slem %le € um professor
universitario, 0 que representa parte de sua uksidi. Ser professor € uma posicdo que ele
ocupa e essa posicado nao € determinada peléddsenadade — N mas por meio de uma
instituicdo, ou seja, a universidade onde ele gradissionalmente. O que sustenta a
Identidade — Ié um conjunto de leis, regras e principios quelaeagentam a profissdo. A
crianca que foi diagnosticada com transtorno deitléfe atencdo/hiperatividade tem essa
patologia como um aspecto de sdantidade — NEntretanto, essa crianca também pode ser
reconhecida em termos tiientidade — I Médicos e psicologos atuam no sentido de tratar o
disturbio e, dessa forma, definem determinadas ctfaticas que fazem parte do
comportamento de criancas diagnosticadas hipesatAssim, como explica Gee (2000), a
crianca passa a ocupar uma posicao definida iostitalmente (meédicos, instituicdes clinicas
ou psicologos). “Agora, Identidade — N e Identidadeda crianca se apGiam mutuamente e
sustentam uma a outra” (GEE, 2000, p. 103). Aipdaa Gee (2000), ldentidade — Ipode
ser reconhecida como uma imposi¢do ao individuoroa vocacao (chamado). Ele admite
sualdentidade — I(professor universitario) como uma vocacéo. Pdroolado, criancas
diagnosticadas hiperativas podem ilustratemtidade — como uma imposicao.

Ja a terceira perspectiva de identidade apresergadaGee (2000),dentidade
Discursiva é caracterizada em termos das relagfes estabelecinasutras pessoas. Ainda, a
Vvisd0 que o outro tem sobre mim é determinante garfigurar a minha identidade. E a partir
do discurso estabelecido com outras pessoas gife esse reconhecimento. Para descrever a

Identidade DiscursivaiGee (2000) relata outro exemplo interessanteteéheuma amiga que
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€ considerada carismatica, o que constitui parteudedentidade. Ser carismatica ndo é uma
caracteristica da sudentidade — Ne muito menos uma posi¢éo sustentada institucie ek
(por meio de leis, regras e principios). Segunde 2600), o que sustentddentidade — D
Sao agpessoas racionaisAs pessoas se relacionam, interagem e se repaesenpartir do
discurso, o que Gee (2000) justifica para utilipartermo racional. Desse modo, ser
carismatico € uma caracteristica individual, mas é&@im atributo que se consegue sozinho,
pois ha necessidade do discurso de outras pesa@asystentar tal caracteristica. Gee (2000)
destaca que a sustentacao da identidade ocormiradpadiscurso. Por sua vez, os discursos
sao considerados resultados de um processo sBémljustamente os discursos que atuam
nos distintos papéis que os individuos assumenooadade, possibilitando a escolha de
pertencimento a determinados grupos sociais. Ooteatiscurso, tal como usado acima,
corresponde a®iscursode Gee (2000). E importante registrar que GeeQ)266tabelece
uma distin¢ao entre discurso (letra mindscula &Discursos (letra maitscula “D”). Para ele,
o discursoé uma representagéo do dialogo, via linguagemooralscrita. OBircursos além
de compreenderem a linguagem, se configuram no®snde ser undeterminado tipo de
pessoaPara o autor, cada pessoa tem diversas formses rd@resentar a partir @dscursq e
tais representagfes se configuram em multiplagicetes.

A citagdo abaixo € ilustrativa para entender o@ae (2001) propde conidiscursa

Um Discurso integra modos de falar, ouvir, escrelar, agir, interagir,
acreditar, valorizar, sentir e usar Vvarios objetefinmbolos, imagens,
ferramentas e tecnologias, com a finalidade damitlentidades e atividades
significativas, socialmente situadas (GEE, 200Z,19).

Gee (2005) estabelece uma classificacdo dos BEw@m primarios e secundarios.
Os Discursos primarios sao de origem familiar, oesmo, 0 seu surgimento provém da
comunidade local na qual o individuo estd inseridé.os Discursos secundarios estao
associados a participacdo em instituicdes somaiseja, secundéarias. Engloba, portanto, o
envolvimento em diversas praticas sociais.

As pessoas ndo necessitam sustentar identidades mgio de autoridades
institucionais, tal sustentacdo pode ocorrer arpaotdiscurso e dialogo (GEE, 2000). Ja as
instituicbes carecem de préaticas discursivas ndemstagdo deldentidades — .| Uma
universidade depende de interacdes sociais patenlaga identidade do professor. Nao basta
que a universidade apresente o0 sujeito como parfepsis sdo necessarios discursos que

permitam sustentar a sudentidade — I A crianca antes de ser diagnosticada hiperativa
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vivenciou interacdes discursivas que a caractenzazsomo portadora de algum disturbio e,

entdo, foi amparada institucionalmente (médicosi&ngos).

As instituicbes tém que confiar em préticas dideass para construir e
sustentar Identidades — I, mas as pessoas podestruiore sustentar
identidades através do discurso e do didlogo (idetés — D) sem a
aprovacao explicita e apoio de instituicbes “offigue podem, de alguma
maneira, se “apropriarem” dessas identidades (G&H), p. 103).

Em um determinado contexto, as pessoas podemgligtiuma crianca hiperativa de
formas distintas e, em um outro contexto, essasnaepessoas podem mudar a forma de
reconhecimento dessa crianga. Como exemplifica (2@@0), a forma como a crianca se
comporta em sala de aula pode levar o professoiaaa hipétese de que algum distarbio
justificaria 0 seu comportamento. Entretanto, n#iste nenhuma autoridade institucional
confirmando essa hip6tese. O que norteia o trabddisse professor junto a essa crianga € o
senso comuminicialmente, a maneira como essa crianca é teaizada faz parte de uma
Identidade — D Nesse caso, ldentidade — Dé uma atribuicdo. Em um outro contexto, essa
crianca poderia ser identificada de modo totalmeigento e, portanto, ser reconhecida de
outra forma. Em outro caso, adultos que foramraiaticados portadores de transtorno do
déficit de atencdo/hiperatividade, podem transformma seus comportamentos e isso
representar ganhos pessoais. Eles reconhecem atampa ao serem tratados como
portadores desse transtorno e investem nisso aorddre negociando unidentidade — D
Desse ponto de vista,ldentidade — Dndo € uma atribuicdo, mas uma conquista. Isso ndo
significa, contudo, que eles desejam, necessariamas suas identidades rotuladas por uma
instituicdo (GEE, 2000).

Por fim, Gee (2000) refere-sadentidade de Afinidade-Aeste caso, a identidade &
articulada aquilo que causa prazer e satisfac@&mdieiduo pode assumir determinado papel
na sociedade a partir da afinidade construida cetarmiinados grupos que o atraem por
compartilharem interesses comuns. Plaentidade de Afinidade-AGee (2000) menciona
como exemplo os faéirekkies)do filme Jornada nas EstreléStar Trek) O grupo que
constitui ostrekkiesestéo reunidos em torno de interesses comunstoamdd, portanto, um
grupo de afinidadeN&o é anaturezauma instituicdo ou discursos que sustentam aidate
desse grupo, mas a participacdo em praticas quessiEzificas aofrekkies,embora um

discurso proprio possa ser desenvolvido nessasasat
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O que as pessoas do grupo compartiham e devem actitmr para
construir um grupo de afinidade é a fidelidade,ssgee participacdo em
préticas especificas proporcionadas a cada um éazbnes do grupo como
experiéncias indispensaveis (GEE, 2000, p. 105).

Gee (2000) também associa o0 exemplo da criancarakiyge para ilustrar a
Identidade—A Na medida em que determinados grupos se reunentoera de causas
especificas a hiperatividade, eles passam a agnstt comogrupos de afinidadeOs
membros desses grupos nao necessariamente térratiidade como umkentidade — N
ou Identidade — | mas necessariamente compartilham de praticapegiércias comuns para
se legitimarem como um grupo de afinidade.

No caso do professor de matematica, uma formaxdmmificar a constru¢cdo da
identidade de afinidade é por meio de sua partéipapor exemplo, na Sociedade Brasileira
de Educacdo Matematica, cujos membros compfdem uupogrde afinidade por
compartilharem interesses comuns.

A teoria de Gee (2000) propde que as identidaddsphas de um sujeito possam ser
compreendidas em termos das perspectivas aludaias aobre identidade, podendo ser,
todas elas, interligadas. Um sujeito pode se remmmrhde varias formas a partir dessas
distintas perspectivas, bem como reconhecer o aigrovarias maneiras e também ser
reconhecido pelo outro por diversas facetas. Endet@rminado momento e lugar, o sujeito
pode agir, utilizar a linguagem escrita ou oralapeesentar, se posicionar, se vestir, ter suas
crencas e, tudo isso pode acontecer de distintagirag, além de dispor de uma série de
outras coisas de diversas outras formas. O conjunto de tudo isserido em diferentes
contextos faz com que o individuo seja reconhecmimo umdeterminado tipo de pessoa
(GEE, 2000).

Até aqui descrevi a perspectiva de identidadeaadopor Gee (2000). Tal perspectiva
o levou a realizar uma pesquisa empirica nos maldesbservacdo participante em um
contexto de sala de aula (turma de alfabetizas&@odnd-grade claysom grande diversidade
cultural. A partir de interacOes estabelecidas eemts alunos e professor, Gee (2000)
identificou as perspectivas de identidad@entidade — Na ldentidade —,la Identidade — &
aldentidade — A- em sua analise, ilustrando como elas funciomramoderramenta analitica
para pesquisas em educacdo. Gee (2000) mostraacdiversidade cultural existente entre os
alunos e a maneira como o professor conduz a si@gprofissional, associadas a relacéo
estabelecida entre professor e alunos, séo repaéisan de sua teorizacdo sobre identidade.
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Em sintese, Gee (2000) parte de um modelo teédbeesidentidade baseado nas
guatro perspectivas abordadas acima. Ele ressakaegsas quatro perspectivas estao
interrelacionadas e, portanto, ndo podem ser catalode forma isolada. Na interpretacéo
desse tedrico, caracteristicas relativas a natuwtezadividuo ndo podem ser desprezadas, ja
que tratam de elementos constituintes de sua d#etgi Por outro lado, tracos de sua
identidade podem ser construidos a partir do papgbado na sociedade e da forma como é
reconhecido por outras pessoas sem, portanto, rddxdado as caracteristicas que sao
proprias de sua natureza. Ainda, ndo se pode emgydecimportante papel do discurso na
construcdo da identidade. Por fim, o fato de pedgem determinados grupos sociais, pela
afinidade, também s&o atributos identitarios.

Considero como aspecto primordial na construcamlelatidade as demandas sociais
que fazem parte dos diversos contextos dos quasofsssores de matematica participam e,
por fim, como tais demandas estruturam suas iczagil A partir do estudo de Gee (2000),
acredito ser possivel produzir relacdes entre atoogfio da identidade do professor e a
permanéncia ou abandono da profissdo docente mofiessores de matematica. O abandono
e permanéncia da docéncia pode levar em contaiag3es entre asdentidade — N
Identidade — | Identidade — De Identidade — Apu mesmo, a preponderancia de uma (ou
mais) delas. A escolha pela profissao docente &éeccicio profissional carrega elementos
variados que vao continuamente participando dateaé@® da identidade do professor de
matematica. Ele ndo pode ignorar a satureza desconsiderar 0os aspectos biolégicos que
fazem parte de sua identidade, como também nacssveb desconsiderar a sua posicao
institucional. O professor de matemética ndo conatsua identidade sem levar em conta seu
Discursoe oDiscursodos outros. Ele pode ser reconhecido como um bofegsor, exigente
ou maluco entre tantos outros estigmas sociaisudtios ao professor de matematica e tudo
isso constitui elementos que influenciam sua idewi profissional. E, por fim, a
particularidade de sua profissdo pode leva-lo apeimento de grupos de afinidade em que
interesses comuns vivenciados em sua pratica [@elsaula ou outras) sdo compartilhados.

Passo, a seguir, para a descricdo do percurso ohagam orientador desta pesquisa.
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5. PERCURSO METODOLOGICO ORIENTADOR DA PESQUISA

Neste capitulo, apresento ndo s6 0 meétodo e égtatde pesquisa utilizados, mas
também ofereco ao leitor uma visdo do percursoizegld na investigacdo, desde a
delimitacdo do estudo, passando pela escolha dbesipantes e o ambiente de pesquisa, as
opcOes realizadas na determinagéo dos instrumedet@soducéo de dados e detalhes dessa

trajetdria até chegar a estrutura que subsidi@ksardos dados.

5.1 Delimitacao do problema de pesquisa

Antes de retomar o problema de pesquisa farei uevebrelato sobre algumas
mudancas ocorridas no desenvolvimento da pesquisarggultaram na reestruturacdo de
minha problemética inicial.

A ideia inicial de trabalho incidia na insercaofissional de egressos de cursos de
licenciatura em matematica no mercado de trabdfes precisamente, o objetivo era
investigar como 0s egressos desses cursos deiditgacestavam inseridos no mercado de
trabalho, identificando aqueles que exerciam aigg@b docente e 0 que os mantinha na
profissdo. Além disso, pretendia investigar conas esle viam em relacdo a sua profissdo e o
impacto da formagdo no Curso de Licenciatura emeMatica sobre suas atuacdes
profissionais. Também, interessava-me identifigaretes que ndo exerciam a docéncia e o
porqué disso.

A pesquisa seria desenvolvida com um grupo dessgsede cursos de licenciatura em
matematica de Belo Horizonte e regido metropolitanasiderando-se as turmas concluintes
no periodo correspondente a 2000-2009. O periol@gieeado poderia ser suficiente para
dimensionar um quadro sobre a insercdo de egressosercado de trabalho. A pesquisa
compreendia as seguintes instituicdes: Universidaeéeral de Minas Gerais (UFMG),
Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerald@ Minas), Faculdades Pedro Leopoldo
(FPL), Centro Universitario de Sete Lagoas (UNIFEMNhstituto Superior de Educacao
Anisio Teixeira da Fundacdo Helena Antipoff (FHA)oeCentro Universitario de Belo
Horizonte (Uni-BH). Essa escolha se justificavafantdo de que essas instituicdes atendiam
Belo Horizonte e as regides localizadas em seuramtéocais onde, supostamente, poderia
haver déficit de professores de matematica. A praniase da pesquisa seria realizar um
levantamento de dados cadastrais dos egressosytin g@ pesquisa documental nas

instituicées aludidas, visando ter acesso aos ®ggegor meio de qualquer contato que
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possibilitasse localiza-los. Naquela ocasido, elitgne esse levantamento era fundamental
para a selecdo dos participantes da pesquisa.eDist0o, estive presente em todas essas
instituicoes.

Minha primeira acdo foi marcar um encontro com responsaveis pelo setor
institucional que tinham acesso as informacéesitadias (nomegmail para contato, telefone
e ano de conclusdao do curso) e, dessa forma, amesa pesquisa, bem como a
documentacdo comprobatéria acerca da investigagdpogta. Foi, entdo, que surgiu a
primeira dificuldade para a obtencdo dos dadosvéddade, percorria por diversos setores
nas instituicbes. Véarias eram as informacdes, paes, errbneas e ndo conseguia ter acesso
as pessoas responsaveis pelos dados cadastraz-dhsos e, muito menos, a quem talvez
pudesse me autorizar o fornecimento desses dadmanFvarios atendimentos previamente
agendados. Contudo, quando eu chegava as inséi$lipdo era recebida e pediam para que
eu retornasse em outro momento. Inclusive uma slessdituicoes apenas forneceu a
possibilidade de contato por e-mail instituicion&ntretanto, apods diversos contatos
realizados poemailcom essa instituicdo, ndo obtive nenhuma resposta.

Foram muitas idas e retornos, mas, mesmo assimsistia na tentativa de conseguir
realizar o levantamento de dados. Penso nao sess@@ especificar cada um dos episédios
ocorridos nessa jornada, mas fornecer uma dimeyes@b da trajetoria em busca dos dados.
Depois de inumeras tentativas, duas instituicdesefeeram uma resposta formalizada e
documentada indicando que existia uma proibicdal legie impedia o fornecimento de
quaisquer contatos de alunos egressos. Nesse nmrpentebi que era hora de reestruturar
meu problema de pesquisa, sem me distanciar, aprintdlmente da ideia inicial. Pensei em
buscar alguns professores de matematica que atusvanofissdo docente e, também, alguns
que haviam abandonado a docéncia. Assim, o objetieial da pesquisa foi reestruturado na
direcdo de uma nova projecao de investigacdo abnaloga permanéncia e o abandono da
profissdo docente entre professores de matematap apresentado na introducdo do
presente trabalho.

Dito isso, o0 objetivo geral desta pesquisa foiestigar a permanéncia na e/ou
abandono da docéncia em matematica, sob uma pevspda construcdo identitaria dos
sujeitos.

S&o0 questdes de pesquisa as seguintes:

* No caso dos sujeitos que atuam como professoresatiematica, quais 0s motivos
que os mantém na docéncia? Em relacdo aqueles prelamaram a profissao

docente, quais as razbes que os levaram a ess#aban
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* O que podemos dizer sobre a manifestacdo das rasltgentidades dos professores,
tal como propde Gee (2000), nas decisdes desséssgwres pelo abandono ou
permanéncia na profissdo docente?

Com base nos capitulos anteriores, penso estargiia este trabalho de tese parte do
pressuposto de que a escolha profissional de usits@sta intimamente relacionada com a
construcdo de sua identidade. Assim, a busca ppostas as questdes de pesquisa acima se

deu em termos de um exame das identidades do®sypairticipantes da pesquisa.

5.2 Adequacédo da metodologia de pesquisa a probletica

Tendo em vista que esta tese busca compreendsigodicados associados as
escolhas entre a permanéncia ou abandono da dacéoizia luz de uma perspectiva da
identidade, a pesquisa configurou-se como sendwopdialmente qualitativa. De acordo com
Groulx (2008), a perspectiva qualitativa contripara construir analises que se aproximam
dos contextos das situacdes investigadas. Aléno,diak modalidade de pesquisa permite
produzir uma descricado da realidade social dosepsoies, buscando entender a forma pela

qual eles se percebem, elaboram e refletem a snaddde.

O procedimento qualitativo leva, preferencialmenge, adquirir uma
percepcdo mais holistica dos problemas e das gqsestGa proceder a um
“requadramento socioantropoldgico”, a fim de leean conta o contexto
sociocultural de cada situac&o-problema e de canper a especificidade e
a complexidade dos processos em jogo (GROULX, 20087).

Uma analise quantitativa ndo atenderia aos obgto@sta pesquisa, uma vez que
categorias estatisticas ndo conseguiriam descedegrentos que fazem parte da identidade
dos professores de matematica e, consequenten®rde,a compreensao dos motivos que
justifiguem a opc¢éao pela permanéncia e abandompoadizsao.

Sendo assim, a pesquisa qualitativa com abordagerpiietativa fundamentou o
desenvolvimento desta pesquisa. Considero sigtiftcanencionar as consideragcbes de
Denzin e Lincoln (2006) ao descreverem a abordagtrpretativa na pesquisa qualitativa.

A pesquisa qualitativa é uma atividade situadalgc&liza o observador no
mundo. Consiste em um conjunto de praticas madegiamterpretativas que
dao visibilidade ao mundo. Essas praticas transformo mundo em uma
série de representagfes, incluindo as notas deocaagp entrevistas, as
conversas, as fotografias, as gravacbes e os lambrhesse nivel, a
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pesquisa qualitativa envolve uma abordagem nastaainterpretativa, para
mundo, o que significa que seus pesquisadoresagstad coisas em seus
cenarios naturais, tentando entender, ou interpetdendmenos em termos
dos significados que as pessoas a eles confereMdSDE LINCOLN, p.
17, 2006).

Para justificar minha escolha pela pesquisa qtightaremeto-me a Bogdan e Biklen
(1994) que apresentam uma importante caracterizdedsa abordagem de pesquisa. Tal
caracterizagao se enquadra perfeitamente nessghvaksses pesquisadores atribuem cinco
caracteristicas consideradas fundamentais na gjsmrdqualitativa. Sao elas:

* a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural casua fonte direta de dados e o
pesquisador € o seu instrumento principal.

Aqui se faz presente tal caracteristica, pois darandesenvolvimento da pesquisa,
minha participacdo se deu de maneira direta n@gtmte investigacao.

* Os dados coletados em uma pesquisa qualitativalsaoritivos.

A entrevista foi o instrumento utilizado para a qugdo de dados na presente
pesquisa. Sendo assim, os relatos dos participguoesposteriormente, foram transcritos,
caracterizam-se como descritivos. Além disso, estifenta para outros aspectos da
investigacdo que, Nndo necessariamente, aparec@mmnirevistas, mas em momentos que
antecederam essa etapa de trabalho e, mesmo, igresterA exemplo disso foram
examinados o contexto de investigacdo, 0s gestogxpressdes dos participantes entre
outros elementos que poderiam fornecer pistas gareerpretacdo dos dados. As anotacdes
sobre o antes, o durante e o depois do contatoososujeitos da pesquisa foram registradas
ao longo do trabalho de campo e constituiram umpade dados descritivos.

* A preocupacdo com o processo € uma dimensao maiszeala na pesquisa do que
seu produto.

E fato que essa caracteristica é predominanta pesguisa, haja vista que cada fala
dos patrticipantes é considerada como parte de wmstracdo de significados para uma
possivel resposta a problematica do trabalho. Rortératei aqui de dirigir a atencdo, néo
para o produto da investigagéo, mas para reconhsd®s as particularidades que envolviam
o desenvolvimento de cada etapa da pesquisa.

« A atencdo do pesquisador esta direcionada aos fgigudios construidos pelos
participantes tendo em vista a problematica em @oes

Essa caracteristica estd diretamente relacionadant&rior. Pelas proprias

especificidades desta pesquisa, na qual o eix@teéra constituicdo identitaria do professor
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de matematica, cada depoimento dos participanteta minucia de suas falas foi parte
relevante da problematica de pesquisa.

* O processo de andlise de dados tem uma direcae quantiva.

Nesta pesquisa ndo ha uma hipotese previamentbelestiaa a qual se deseja
comprovar. Inferéncias sdo construidas a partini@apretacdo dos dados em parceria com o

aporte tedrico que orienta o trabalho.

5.3 Os sujeitos participantes, o processo de prodim dos dados e o0 cendrio de pesquisa

Participaram desta pesquisa dois grupos de pofssde matematica: um constituido
por nove docentes que atuam no magistério em asdalaede publica estadual de Belo
Horizonte, e outro, composto de onze sujeitos paa@onaram a docéncia.

Tendo em vista que boa parte dos sujeitos de Eesquertenciam ao grupo de
professores que abandonaram a docéncia, ndo ssséa/@ optar, como Gee (2000) o fez,
pela observacdo participante em sala de aula coétodm de recolha de dados. Também
descartei questionarios, como proposto por Walsf2004), por conhecer a realidade de
pouca disponibilidade de tempo dos sujeitos-ppdities para responder a eles. Como
recurso de producdo dos dados empreguei a en&relddipo qualitativo semiestruturada, por
entender que, por meio da entrevista, poderiasa@apturar as descrigcdes dos professores de
si mesmos e de suas realidades, como também ifdgag representacdes de outros sobre
eles e de suas interacdes nas praticas profissionai

De acordo com Poupart (2008), o uso de entrevestagesquisas que se fundamentam
em métodos qualitativos se justifica com base @& dargumentos tomados como principais
entre pesquisadores: de ordem epistemolégica, demorética e politica e de ordem
metodolégica. O argumento de ordem epistemoldgisaré a entrevista como recurso que
permite conhecer o “[...] ponto de vista dos atsm@sais e de considera-lo para compreender
e interpretar as suas realidades” (POUPART, 20081 §). Nesse sentido, realizei entrevistas
como forma de apreender a experiéncia dos pamigpana tentativa de compreender o
sentido que eles conferem as suas atividades awmdisli Recorrer a entrevista de tipo
qualitativo se justifica, “[...] uma vez que umakxacao em profundidade da perspectiva dos
atores sociais € considerada indispensavel para [utheapreensdo e compreensao das
condutas sociais” (POUPART, 2008, p. 216). O amgum de ordem ética e politica para o
uso de entrevistas é que “[...] ela abriria a piddade de compreender e conhecer

internamente os dilemas e questdes enfrentados pidees sociais” (POUPART, 2008, p.
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216). Ja o argumento de ordem metodoldgica pernudtificar a utilizacdo de entrevistas
“[...] como um instrumento privilegiado de acesso experiéncia dos atores”
(POUPART, p. 216, 2008).

O recurso as entrevistas constitui um dos melhimsisumentos capaz de captar o
sentido que atores sociais dao as suas acoes,artomwmento de suas vidas, considerando
gue 0os comportamentos por si s6s nao conferem manepresentatividade do discurso dos
entrevistados ao falar sobre si mesmos (POUPARU3)2@abe ressaltar que a entrevista
mostrou-se método privilegiado para a producaoatmsi no levantamento da literatura da
educacdo matematica, realizado no capitulo antesabre as pesquisas que investigam a
construcéo da identidade do professor de matemética

N&o foi determinado previamente o nimero de ppaintes da pesquisa. Na pesquisa
qualitativa, essa escolha esta associada a repatgielade das informacdes apresentadas nos
depoimentos, “[...] assim como da profundidade grdm de recorréncia e divergéncia destas
informagBes” (DUARTE, 2002, p. 143). Assim, as ewistas foram realizadas até o
momento em que o0 depoimento dos participantes apdesentava pistas que pudessem
contribuir com a investigacao.

As principais perguntas que dirigiram as entregigver apéndice A com o roteiro de
entrevistas) para os professores que permaneciamogéncia foram as seguintes. Qual(is)
o(s) motivo(s) que o fez (fizeram) escolher o cudsoLicenciatura em Matematica? Em
relacdo a pratica docente, quais as principaisulifades que vocé enfrenta no exercicio de
sua profissdo? Vocé ja teve a necessidade deratsiada atividade docente durante a sua
trajetéria profissional? Em caso afirmativo, expégo(s) motivo(s) para tal afastamento. O
gue os mantém na atividade docente? Pretende gantmabalhando como professor?

Em relacdo ao grupo professores que havia abaddomadocéncia, as principais
perguntas (ver apéndice B com o roteiro de entas)igjue conduziram as entrevistas foram
as seguintes. Quando vocé ingressou no magistegejava ser professor(a)? Em caso
negativo, qual era sua escolha profissional? Eatdel ao trabalho docente, o que mais |lhe
agradava e o desapontava na escola? Em relac&tiéapta atividade docente, quais as
principais dificuldades que enfrentou no exerctgosua profissdo? O que 0 manteve nesse
periodo na atividade docente? Pretende voltabaltrar como professor?

Ao discorrerem sobre as perguntas acima, os estides desenharam no tempo
diversas etapas de envolvimento com a docénciacior@ndo aspectos relacionados a

escolha da profissdo, passando pela formacédo etmapdocente. As entrevistas foram
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realizadas em setembro de 2010 (professores gueapeciam na docéncia) e entre
abril/maio de 2011 (ex-professores).

Grupo de professores que permaneciam na docéncia

A escolha de professores da rede publica estadudelo Horizonte deveu-se ao fato
de que as condi¢Bes de trabalho nessa rede eratisfei®rias, por exemplo, em relagdo as
discrepancias salariais, se comparadas a redecaublinicipal de ensino. Outro fato que
contribuiu para essa escolha, como ja mencionail@ fato de que, no periodo do ano de
2006 a 2010, foram solicitados 1.400 pedidos deevagdes por professores de matematica
na rede estadual de ensino de Minas Gerais, inf@onaedida pela Secretaria Estadual de
Educacéo. Ainda h& aqueles que permaneceram fisspmmesmo diante das condi¢des
precarias de trabalho e salariais a que eram sudoset Portanto, a escolha justamente da
rede publica estadual, a fim de identificar os wu#tique faziam com que professores de
matematica ainda permanecessem na profissao.gssdaescolha, a segunda etapa foi buscar
duas escolas da rede estadual, contemplando hediadke trabalho distintas, muito embora
pertencendo a mesma rede de ensino. Realizei usgaipa sobre escolas que se destacaram
no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Além djsgue ndo tivessem a ocorréncia de
rotatividade de professores e fosse localizada e@de central de Belo Horizonte.
Paralelamente, procurei identificar escolas de B&dzonte que apresentassem evasao de
professores e que também revelassem um indicefisagivio de violéncia na instituicao.
Encontrei essas escolas localizadas na periferaddae. Esse procedimento foi realizado a
partir da consulta a noticiarios e, também, comait#do a minha experiéncia profissional
como professora de mateméatica que ja atuou na esthdlual de ensino em éareas de
vulnerabilidade social. Sendo assim, as escolhaamforealizadas considerando duas
realidades bem distintas, objetivando ampliar dexdo de investigacdo. Criei nomenclaturas
para identificacdo de ambas as escolas, a fim delinélgar quaisquer informagdes sobre as
instituicbes, considerando ditames éticos de psagidessa forma, a escola A refere-se a
instituicdo localizada na periferia de Belo Horiteoa que apresentava problemas de violéncia
além da grande rotatividade de professores. JéotadB® representa a instituicao localizada na
regido central de Belo Horizonte e sem problemlasimmnados a rotatividade de professores e
violéncia no contexto escolar. Optei, considerasel@s duas escolas, pelos professores de
matematica que lecionavam no ensino fundamentalinsi@uicdo A, o ensino meédio é

oferecido no horario noturno o que dificultaria @umacesso aos professores, ja que estou
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lecionando nesse periodo. A intengéo foi selecjogratido, um grupo que atuasse na mesma
modalidade de ensino.

A proxima fase da investigacdo foi a apresentagdopesquisa por meio de
documentacdo comprobatéria as direcdes de ambasstisicoes para, entdo, conseguir
acesso aos professores de matematica. Para estabedetato com os professores foram
necessarias muitas tentativas. O convite para faée de uma pesquisa ndo € uma situacao
frequente para os profissionais dessas escolasep ppr vezes, parecia trazer certa
preocupacdo para os professores. Foram respei@itlopes éticos de pesquisa, e 0s
professores tiveram liberdade para decidirem salp@ticipacdo na investigacao. Em relacao
ao local para realizacdo das entrevistas, a efmotalugar privilegiado pelos participantes.
Entretanto, fiz a sugestdo de que a entrevistaroder fora do ambiente de trabalho, mas
deixando o participante livre para determinar calague melhor lhe conviesse. A minha
inquietacdo era que o ambiente de trabalho podexzar interrupcbes e preocupacdes ao
entrevistado com o tempo e, até mesmo, limitar @essdo de suas ideias. E importante
ressaltar que a contribuicdo das direcdes escdlardsndamental ao disponibilizar locais
para a realizacdo das entrevistas nas instituicdes.

As entrevistas foram realizadas individualmerdtglizando em média 50 minutos de
duracéo e registradas em 4udio, procedimento queuforizado pelos professores. Procurei
nao fazer registros via notas durante as entreviEiea ndo causar inibicdo aos participantes,
fato que ja ocorre, em certa medida, com o usorawagor. Anteriormente as entrevistas, 0s
encontros na sala de professores e didlogos sebuatas diversos foram estratégias criadas
por mim na tentativa de estabelecer um clima déamoga que viesse a contribuir para que os
professores ficassem mais a vontade para disdmmemnente sobre as tematicas propostas.

Posteriormente as entrevistas foram realizadasgbes sobre aspectos relevantes das
questbes de pesquisa revelados antes e duranteposmeéntos, contemplando todo o
contexto escolar, constituindo a forma de um di@@ocampo. Nele foram registrados o
comportamento dos entrevistados, as caracterisjisagetratavam as expressdes corporais
dos professores, as possiveis interferéncias egegomo, por vezes, a entrada de outras

pessoas no local da entrevista entre outros fate®gorreram na investigacao.

Cenario da Escola B
Em relacdo a escola B, farei referéncia, daqua pante, as professoras, ja que nesse
cenario o sexo feminino era predominante, totatimacinco professoras de matematica que

lecionavam no ensino fundamental no periodo datard
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Fundada ha 83 anos, essa instituicdo apresensaréfeséncias sociais. Trata-se de
uma escola antiga em Belo Horizonte e que ja fosiderada uma das melhores escolas
estaduais da cidade. Além disso, essa instituigdocypou uma posicdo de destaque no
ENEM em relacdo as escolas publicas de Belo Haezda escola B o corpo docente era
constituido de professores efetivos e, portanta o apresentava rotatividade de
professores; o ambiente escolar era limpo e orgdaiz o convivio entre 0s alunos era
pacifico. Nao eram registrados casos agravanteml@acia na escola.

Inicialmente, realizei contato com a direcdo Escpara explicacdo da pesquisa e,
entdo, o convite as professoras para a participagdinvestigacdo. Posteriormente, foi
agendado um outro encontro para a realizagcdo dasvistas com as professoras que
aceitaram colaborar. Minha proposta era que aestaefosse realizada em local diferente do
ambiente de trabalho, como ja aludido. Contudoail@is professoras livres para fazerem as
suas escolhas. As professoras preferiram dar sepgindentos no proprio ambiente de
trabalho. As entrevistas geralmente eram marcautas do inicio das aulas. Apenas em um
caso, a entrevista foi concedida no momento de awda ndo ocorreu diante dos alunos. A
direcdo da escola autorizou que a professora deixama atividade aos alunos e concedeu

um espaco reservado para que a entrevista acosgaueperiodo da aula.

Cenério da Escola A

O grupo da escola A que participou desta pesqgtosaconstituido de quatro
professores de matematica, sendo dois deles dorsagoulino e que lecionavam para o
ensino fundamental no periodo da manha.

A escola A representava uma realidade bem diferéatque vivenciei na escola B.
Tratava-se de uma instituicdo que ja havia apradengrande indice de violéncia, e esse
problema ainda néo havia sido completamente extingiNessa instituicdo existiam varias
cameras espalhadas pelos corredores e, tambémarsggyde empresa terceirizada, o que néo
€ comum nas escolas da rede estadual em Belo IH@jzoas ocorre em areas consideradas
de risco pela Secretaria Estadual de Educacdo. Agéstrar pela escola, andei pelo seu
interior tranquilamente, sem em momento algum questem a minha presenca, algo
bastante contraditorio diante da preocupacdo cesgaranca na escola. Procurei reconhecer
0 espaco, havia muito lixo espalhado pelo chaom®osl fora de sala de aula. Questionava-me
se era 0 momento do recreio ou de outra atividad&ger. Na verdade, tratava-se de alunos
que nao queriam ficar em sala de aula. Enfim, okie@gsecretaria. Apresentei-me e solicitei

um encontro com a direcdo escolar. A direcdo ge0dis apresentar-me o0s professores de
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matematica no momento do recreio. Pelas propriasigies da escola A, como descrito
acima, a direcao enfatizou as dificuldades pabetcer contato com os professores.

Fui apresentada ao grupo de professores comosfwevD horario do recreio
dificultava a minha aproximacéo dos professoress, @@ um momento de descanso, mas em
que também sempre ocorriam reunides ou recadosirdg@iad escolar. Nao foi possivel
abordar os professores antes do inicio das awaseles jA chegavam no horario do comeco
das atividades escolares. Muito menos era possigehtato apds o término das aulas, pois
eles tinham outros compromissos. Retornei a es@wias vezes até conseguir conversar com
todos os professores de matemética e, assim, dazamvite para a participacdo na pesquisa.
Um dos professores agendou o encontro para a mtérdera do periodo de aulas e em sua
residéncia. Os demais néo se disponibilizaram pagatrevista fora do ambiente escolar e,
por vezes, pareciam um pouco desconfiados com hangresenca, embora 0s objetivos da
pesquisa fossem previamente apresentados. Elesmamstiareocupados se teriam que se
envolver em novas atividades, alterando a rotinaate&lho, ou mesmo, se eu estaria presente
em suas aulas. Esses professores tinham o tengmnlisl de uma aula (50 minutos) em que
ndo se encontravam em classe e ofereceram essentoguaea a concessdo da entrevista. O
anico local disponivel para a realizacdo das eistiey era a sala dos professores, onde
ocorreram varias interferéncias, mas que ndo camgteram a recolha dos dados. Registro
gue apenas uma professora cedeu sua entrevistamento em que deveria estar em sala de
aula, pois diferentemente dos outros professolagindia o quadro de horarios completo. A
vice-diretora autorizou a sua participacdo e, agirgdaprontificou a assumir a turma no

momento de realizacdo da entrevista.

Grupo de ex-professores — sujeitos que abandonardoténcia
Agora € o momento de registrar como se deu a bpstaprofessores que

abandonaram a docéncia. Inicialmente, tentei igdizaas escolas A e B, junto aos docentes.
Muitos deles diziam conhecer professores que dmixas escolas e partiram em busca de
outra profissdo. Contudo, ndo tinham contato cdmpgeofessores. Na escola A consegui a
indicacdo de um professor que la trabalhou duralgiem tempo e que decidiu seguir outra
atividade profissional. Também tentei encontrafge®ores que abandonaram a profissédo por
meio de contatos no meu proéprio trabalho e comgeslejue comigo fizeram o Curso de
Licenciatura em Matematica. Consegui estabelecatatmss com um total de onze ex-

professores de matematica, os quais me concedemmgvistas. Nove entrevistas foram
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realizadas nas residéncias dos participantes emsisl foram concedidas no ambiente de
trabalho. No grupo dos ex-professores, quatro e&ero masculino e sete do sexo feminino.
Resumindo, ao final contei com 0s seguintes siggarticipantes: cinco professoras
da escola B, dois professores e duas professorasaida A, todos em exercicio, e onze
professores que abandonaram a profissdo docentiy geatro do sexo masculino e sete do
sexo feminino. Todos esses participantes foraneestados nos moldes datrevista de tipo
qualitativa conforme aludido anteriormente. Mais adiante, amalise dos dados, sera
apresentado o perfil dos participantes, o que peaminformacdes mais completas dos
sujeitos de pesquisa. Passo agora a discorrer a@statégia de organizacdo dos dados para

anélise.

5.4 Estratégias de organizacao e analise dos dados

A primeira etapa do tratamento dos dados constuexhustivas leituras das
transcricOes das fitas de audio e das anotacfeandgo, tendo como foco a problematica da
pesquisa. Na segunda etapa, foram construidos agiagssumo contendo as principais
informacdes obtidas nas entrevistas. Esses quadriém informacdes que possibilitaram
construir o perfil dos entrevistados, bem como tifiear suas trajetérias de formacgdo
profissional e experiéncias relacionadas a prékicante. Nessa etapa, fracionaram-se falas e
busquei uma relacdo entre elas, procurando pistas nesponder as questdes de pesquisa,
conforme sugere Duarte (2004). Esta pesquisadargud# “[...] uma maneira de analisar é
fragmentar o todo e reorganizar os fragmentos &r i novos pressupostos” (DUARTE,
2004, p. 221). A proxima etapa tratou da procurraggstratégias acerca do modo com que o0s
dados seriam lidos e, posteriormente, como seriprasantados. Optou-se por tratar as

informacdes obtidas nas entrevistas como narragpaatindo do principio de que

[...] a principal razdo para o uso da narrativénmastigacéo educativa € que
0s seres humanos sdo organismos contadores deaSistirganismos que
individualmente e socialmente, vivem vidas relasadaestudo da narrativa,
portanto, € o estudo da forma como o0s seres humaxmerimentam o
mundo (CONNELLY e CLANDININ, 1995, p. 11).

Nos relatos dos entrevistados emergiram lembrashggsmssado, suas historias atuais
e perspectivas futuras. Eles ficaram livres pamdodar e, dessa forma, as entrevistas

®> Os quadros estdo apresentados no capitulo 5.
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proporcionaram o resgate da memoria, contandospdeesuas histérias de vida que foram
reveladoras da trajetdria de suas escolhas paiisi. “A memoria tem a forma de uma
narracdo desde um ponto passado até o presentgneéofde um ponto de vista que se faz
significativo” (LARROSA, 2004, p. 16)Passado e presente apareceram interligados com
projecdes futuras sinalizando os caminhos que devaa permanéncia ou abandono da
docéncia.

Ao narrarem acontecimentos que permearam suass \eda torno da escolha
profissional, os entrevistados conferiam sentid@ fiais acontecimentos, reorganizando-os
em suas experiéncias nas interagdes soci@sld pessoa se encontra ja imersa em estruturas
narrativas que lhe preexistem e em funcdo das goastréi e organiza de um modo particular
sua experiéncia, impde-lhe um significadpARROSA, 1994, p. 66).

Ao falar de experiéncia € importante esclareceewsignificado. A experiéncia para
Larrosa (2002) é aquilo que faz sentido para ndsxXperiéncia é o que nos passa, 0 que nos
acontece, o que nos toca” (LARROSA, 2002, p. 28saHorma de conceituar a experiéncia
permite ver a narrativa dos entrevistados como unmd@acdo do sentido atribuido para a
escolha profissional. “E a experiéncia de si estdstituida, em grande parte, a partir das
narracdes. O que somos ou, melhor ainda, o sedédguem somos, depende das histérias
gue contamos e das que contamos a nés mesmos” (CARR1994, p. 47).

Nesta pesquisa a narrativa aparece de duas foAr@smeira refere-se as narrativas
dos participantes que emergiram a partir das astesvde tipo qualitativo semiestruturada; a
segunda, diz respeito a interpretacdo e apresentdgsi dados de pesquisa na forma de
narrativa construida pelo pesquisador, assim coezolerman (2012). De acordo com
Bruner (1987), “[...] parece-nos ndo existir nenhomtro caminho para descrever o tempo
vivido, salvo sob a forma de uma narrativa. (...)n#&rativa imita a vida, a vida imita a
narrativa” (BRUNER, 1987, p. 12). Assim, entendmaxrativa como um construto que
privilegia o sentido da experiéncia (BRUNER, 198¥)oiando-me nisso, construo narrativas
das narrativas provenientes dos entrevistados demasido 0os extratos das narrativas dos
entrevistados como fios condutores para as hist@imtadas. Trata-se de uma forma de
registrar parte da acao/vivéncias dos individuessacoonstrutor de significados que justifica
sua escolha profissional, seja pelo abandono s&ggpermanéncia na docéncia.

Com base no aporte tedrico desta pesquisa axmaiit 0 discurso dos participantes
em sua forma narrativa reflete um conjunto de e&peias vividas ao longo do
desenvolvimento de suas identidade podendo sinadigasuas escolhas profissionais e o

sentido construido para a profissdo docente. Sek esnto de vista, ao narrar suas
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experiéncias, 0s entrevistados trazem a tona rfadtidentidades. A esse respeito, Larrosa

(2004) argumenta o seguinte.

Minha identidade, quem sou, ndo € algo que progeeaente encontro ou
descubro ou aprendo a descobrir melhor, e simaugéabrico, queinvento
e queconstruono interior dos recursos semioticos de que dispodbo
dicionario e das formas de composi¢ao que obteahdidtorias que ougo e
gue leio, da graméatica; em suma, que aprendo eficwdiessa gigantesca e
polifénica conversacao de narrativas que € a WARROSA, 2004, P. 20).

Em nossas narrativas apresentamos quem soma@sshoencas e desejos. Situamos
nossas acdes para n0s mesmos e para 0sS outrosefmodennossas experiéncias e, dessa
forma, vamos construindo e reconstruindo identidade tempo (LARROSA, 1994;
FREITAS; FIORENTINI, 2007). Cabe dizer que, assomo as identidades, as narrativas sdo
continuamente reconstruidas de acordo com a exp&xigue os individuos vivenciam.

As ideias de Gee (2000) acerca do construto idiethti foram aquelas que apoiaram a
interpretacdo dos dados. Nas narrativas que conshterpreto as experiéncias narradas nas
entrevistas, ou seja, as narrativas dos parti@gantbuscando indicacdes dos
tipos/perspectivas de identidade elencados por(B¥0): Identidade Naturalldentidade —

N); Identidade Institucional(ldentidade — 1);ldentidade Discursivaldentidade — D) e
Identidade de Afinidadd€ldentidade — A) e procurando relaciona-las aodfeeno da
permanéncia e abandono da profissdo docente emtpeofessores participantes. Trata-se,
portanto, de um exercicio essencialmente interfpreta

Para validacdo dos dados, foi utilizado o critédi® questionamento por pares
apresentado por Lincoln e Guba, citados por Bo@®42 Esse critério permite que outros
pesquisadores fagcam questionamentos acerca dovdkegerento da andlise de dados, o que
aqui foi um procedimento realizado pela minha dadara.

Os préximos dois capitulos séo dedicados a argélisscussao dos dados.
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6. MAPEAMENTO DAS IDENTIDADES MANIFESTADAS NA PERMA NENCIA E
ABANDONO DA DOCENCIA

Neste capitulo apresento uma discussdo geral damdosd sinalizando o0s
tipos/perspectivas predominantee identidades elencados por Gee (2000gntidade
Natural, Identidade Institucional e Identidade Dissiva (o tipo Identidade de Afinidadedo
foi identificado nas entrevistas). Mais precisaragmxamino 0os motivos revelados pelos
professores que o0s levaram a permanéncia ou abmndandocéncia por meio da
manifestacdo dessas identidades.

Como nesta pesquisa ndo observei os participamefteracbes em suas praticas
profissionais, tomei, como evidéncia de manifestagdidentidade Discursivaindicacfes
dos participantes de como acreditavam ser ou gastale ser reconhecidos na profisséo e/ou
em seus ambientes de trabalho, ou de como condumiagostariam de conduzir a sua

pratica.

6.1 Perfil dos professores que permanecem na docénc

O grupo de professores de matematica, participdatgesquisa, e que permaneciam
na docéncia na ocasido da investigacdo contou cwen participantes. Nesse grupo somente
dois eram do sexo masculino, fato ndo surpreendentzlucacdo basica em que a presenca
feminina é notadamente maior. Dados de pestesdizada sobre o perfil dos professores no
Brasil pela Organizacdo das Nacdes Unidas para waEdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) indicam que 81,3% dos professores séo ereghe 18,6% sdo homens. Além
disso, a presenca feminina € majoritaria especrgkmn® ensino fundamental. Sabendo disso,
ao fazer o convite para participar desta inveséigagd era esperado encontrar a maioria de
mulheres.

Em relacéo a formacéo para a docéncia prevalecegrupo em questao, o Curso de
Licenciatura em Matematica. Apenas um professdnatiformacéo inicial no Curso de
Sistemas de Informacgé&o, porém participou de umrBnog Especial de Formacao Pedagdgica
de Docente'se obteve habilitacdo para lecionar matematicgpaddscipantes fizeram o Curso

de Licenciatura em instituicoes privadas, com eXoede duas professoras que cursaram a

® Esta pesquisa foi realizada no ano de 2004, cersido-se professores que atuam em escolas dplielit=
e privada nas 27 unidades da Federacéo Brasileira.

" Habilita o portador de diploma de ensino supeiarinistrar aulas das disciplinas que integramuasrq
Ultimas séries do ensino fundamental, o ensino onédi educacédo profissional.
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graduacdo em Universidades Federais. Dentre esge de professores, cinco deles tinham o
Curso de Especializac@i@ato Sensu

Recordo que a escola A refere-se a instituica@lileda na periferia de Belo
Horizonte e apresentava problemas de violénciap dig grande rotatividade de professores.
Ana, David, Laura e Wagrfeeram docentes nessa instituicdo. Augusta, Mich&e, Paula
e Lilian faziam parte do corpo docente da escotp® conforme j& mencionado, tratava-se
de uma instituicdo localizada na regido centradele Horizonte.

O quadro 1 mostra a formacéo profissional desageogile professores.

QUADRO 1
Formagdao profissional - Permanéncia na docéncia
Formac&o profissional

Professores/idade Graduacao Especializacdo
Ana (26 anos) Licenciatura em matematica Sim taciio matematica
David (27anos) Sistemas de informacéao

Complementacao pedagdgica Nao
Laura (26 anos) Licenciatura em matematica N&ao
Wagner (29 anos) Licenciatura em matemética Nao
Augusta (40 anos)| Licenciatura em matematica Sidutacéao

Michele (49 anos) | Licenciatura curta em ciéncia
com habilitacdo em matematica  Nao

[72)

Nair (50 anos) Licenciatura em Matemética SindAtica e célculo
Paula (33 anos) Licenciatura em matematica
Arquitetura (incompleto) Sim / educacao

Licenciatura curta em ciéncias| Sim / metodologia da
Lilian (46 anos) com habilitacdo em matematicamatematica
Fonte — Elaborado pela autora da tese

Quanto ao vinculo profissional, o grupo apresentaeis professores efetivos
(concursados) na rede estadual de ensino de MieessGOs demais foram contratados por
meio de um processo de designdgéara lecionar.

O tempo de experiéncia profissional desses @ofes era heterogéneo,
compreendendo, desde professores que estavam e d€ carreira, até a fase da
aposentadoria. Também era um grupo de faixa etéeasificada (quadro 2).

O guadro 2 exibe alguns aspectos importantes solatevidade profissional desses

professores.

8 Utilizo pseud6nimos para os professores no intgt@reservar suas identidades.
° Esse processo refere-se ao preenchimento de teagpsrarias para professores de matematica.
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QUADRO 2
Atividade Profissional — Permanéncia na docéncia

Atividade Profissional
Professores Tempo de Carga horaria de Vinculo Outra
docéncia trabalho no profissional atividade
Magistério profissional

Ana 4 anos 20 horas semanais designada Nao
David 6 anos 20 horas semandis  efetivado Informatica
Laura 1 ano 20 horas semanais designada Trandp@ta
Wagner Aproximadamente

4 anos 33 horas semanais designada N&o
Augusta aproximadamente

15 anos 28 horas semanais efetiva N&o
Michele 27 anos 24 horas semanais efetiva Nao
Nair 26 anos 40 horas semanais efetiva N&o
Paula Aproximadamente| 20 horas semanais N&o

5 anos aula particular efetiva
Lilian 13 anos 25 horas semanais efetiva N&o

Fonte — Elaborado pela autora da tese

6.2 A permanéncia na docéncia - manifestacdo de i&lades na escolha profissional

O sonho de Nair era fazer o Curso de EngenharieniQa (desejo de assumir uma
identidade institucional: aluna da engenharia qearpior vocacgao). Contudo, ela relatou “que
nao podia (se) dar ao luxo de nao trabalhar e ficarconta da engenharia quimic&di,
entdo, que fez a opcao pelo Curso de Licenciaturdatematica. Além do gosto por essa
disciplina, Nair declarou, também, seu desejo pehgistério (desejo de assumir uma outra
identidade institucional: professora de matemagioa vocacao), fato que associou a sua
experiéncia como aluna de um professor de mateangtie marcou positivamente a sua
trajetdria escolar. “Eu sempre gostei de matematzs o que me fez escolher Matematica
foi um professor que eu tive. Eu fiz matematicaqaursa dele. Eu gostava de matematica. Eu
sempre quis ser professora. Tanto é que eu fizstéaigi” Durante a entrevista, Nair
demonstrou entusiasmo e satisfacéo ao falar sobfei@ncia desse professor na sua escolha
pela docéncia, mostrando ter construido, haquelsi@e, uma imagem positiva sobre o que é

ser professor.

120 governo do estado de Minas Gerais promulgoulaiestabelecendo a efetivacdo de professores sem
concurso publico (Lei n.100/2007).
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O principal motivo da escolha de Ana pelo Cursd.idenciatura era a satisfacao que
a aprendizagem matematica lhe proporcionava. Assedjue na época dessa escolha, "era
muito nova e nao tinha muita no¢cdo da area da EdotaNo periodo em que cursou a
licenciatura, ela fazia estagio numa éarea admatigér da prefeitura de Belo Horizonte
(identidade institucional: estagiaria no servicdlmd). Durante esse estagio, Ana teve a
possibilidade de promocdo no trabalho. Contudous@e essa promog¢ao uma vez que,
segundo ela, o desejo de lecionar emergia em seegs0 de formacdo para a docéncia no
curso de licenciatura (desejo de assumir uma ndeatidade institucionalprofessora de
matematica por vocacao). Ana revelou que passourpaonflito de identidade institucional
ao dizer que havia se arrependido em ter recusdgoamocéo (nesse momento demonstrou
gestos de desapontamento), pelo fato de que ndweaana realidade da educacdo quando
optou definitivamente pela docéncia. Se conhecedisse Ana, sua decisdo teria sido
diferente. Tal situacdo de conflito € apontadaliago e Bueno (2003) quando dizem que a
escolha profissional sem conhecer as particulagslada profissdo pode causar fortes
impactos no professor e na sua pratica docente.

A falta de maturidade na escolha da profissédo éamioi declarada por Augusta. “Na
época vocé é meio imaturo. Eu acho que ndo foi ast@lha pela matematica em si.”
Augusta relatou que “na época do segundo grau) (la muita facilidade na area de
exatas.” (indicativo de um possivel desejo de assuma identidade institucional: estudante
na area de ciéncias exatas por vocacéao). Nao pioitan, uma escolha definida. Ao prestar
exame para o vestibular, a intenséo inicial de Atagera pelo Curso de Informatica, atual
Curso de Ciéncias da Computacdo (desejo de assum@ identidade institucional:
profissional de informética por vocacdo). No erdacbmo na época esse curso era bastante
concorrido, “isso (a) levou a escolher a matemdiobentidade institucional: aluna do curso
de Licenciatura em Matematica por conveniéncia)s mensando depois em mudar para a
informatica” (desejo de reassumir a identidade instituciopadfissional de informética por
vocacdo). Segundo Augusta, o0 numero de candidatoggga no Curso de Licenciatura em
Matematica era menor em relacdo ao Curso de Infaman&la mencionou que ingressou na
Licenciatura, mas nao fez a reopcao de curso. Apdsiuir o Curso de Licenciatura, Augusta
optou por fazer o bacharelado em matematica. Tgmpode ser vista como um indicativo
de que Augusta ndo manifestava o desejo de canstnu@ identidade institucional de
professora de matematica.

De acordo com Soares (2002), a escolha profidséonan momento de transicdo da

adolescéncia para a fase adulta. Trata-se de updpate conflitos e angustias que marcam o
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processo de determinacdo da escolha profissiogsd. porque tal escolha podera acarretar
desapontamentos ou incertezas quanto a realizagdfesuro. Além disso, embora a escolha
profissional seja uma decisdo da pessoa, ela teigequéncias para a sociedade (SOARES,
2002). O fato de sentir-se realizado na profissegundo Soares (2002), € um fator
motivacional para o exercicio da profissdo. A étagbaixo é relevante para uma ilustracao

do que pode ter passado com Ana e com Augustasta Ipela escolha profissional.

O jovem, no momento da decisdo de seu futuro, Bwiaes nao tem claro
como esse acontecimento esta inserido dentro despato muito maior, da
ideologia subjacente a qualquer sistema social I&icoo existente. Na
maioria das vezes ele ndo tem conhecimento de camtio as relacbes
sociais e de trabalho no meio no qual vive (SOARIES2, p. 44).

Michele fez o Curso de Magistério porque sempiie ger professora. Na ocasido da
pesquisa, ela lecionava na educacdo infantil e meine fundamental como professora
generalista (identidade institucional: professaaggalista por vocagéo). Seu desejo de cursar
a licenciatura em matematica foi movido pelas diflades que encontrava na pratica docente
(desejo de reconstruir sua identidade discursivaredatado a pratica de sala de aula). Ao
exibir sua identidade discursiva, manifestando @eima como se reconhecia na atividade
profissional, Michele revelou suas limitacbes entag& ao processo de ensino da
matematica, dizendo: “Aquilo que eu senti dificaldade aprender, eu pensei: gente eu vou
aprender isso (no Curso de Licenciatura em Matea)apira passar melhor para o meu aluno.
Eu achava que era uma coisa muito dificil a mateaiatDiferentemente de Nair que
apresentou uma experiéncia positiva do que € sdsai€mprofessor de matematica, Michele
narrou as suas dificuldades e os desapontamentoseanpercurso escolar da seguinte

maneira.

“Eu tinha, na época quando eu estudava, fazia dst@ag, eu tinha um

professor de Matematica que eu pensava assim: gantéo entendo nada
que esse cara ta me falando (risos). Sabe o qoeééquerer um desafio na
sua vida? Eu falei assim, gente essa matéria nde per tdo complicada
como ele esta sendo passada pra mim. Ai, fiz abwdest, e tentei s6 por

desafio, ou ver como € mesmo. Eu ja dava aulabja sgie o que eu queria
mesmo era lecionar.” (Michele)

As marcas deixadas pelos docentes que fizerane plarthistoria escolar de um
professor podem ser determinantes em sua prat&ap®@ um lado, essas marcas sao
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positivas, elas podem se tornar alicerces na agésirde unmodelode professor no qual se
espelhar para o exercicio da docéncia. Se, poo tadio, essas marcas sao negativas, elas
podem direcionar a pratica para um caminho opogtela que ndo produziu bons efeitos
para a aprendizagem matematica. Assim, seja pop rmdei experiéncias positivas ou
negativas, a pratica pedagogica dos professorefizpmam parte de nossa trajetoria escolar
podem influenciar decisivamente o processo de fofima para a docéncia e,
consequentemente, nossa atividade docente. A espeitn, o trabalho de Cunha (2004)
investigou as caracteristicas que permitem caraateo que € ser um bom professor. Nos

achados dessa pesquisa é forte a mencéo a infiudmeix-professores na formacao docente.

E de sua histéria enquanto aluno, do resultadoudarslagio com ex-
professores que os bons professores reconhecemater influéncia. Em

muitos casos esta influéncia se manifesta na tesatde repetir atitudes
consideradas positivas. Em outras, ha o esforcdader exatamente o
contrario do que faziam ex-professores, consideratkgativamente. De
qualquer forma, no dizer dos nossos respondenteaja for¢a sobre o seu
comportamento docente é a do exemplo de ex-protss$GUNHA, 2004,

p. 159).

Assim como Michele, Laura também relatou que, meraua trajetdria escolar, tinha
dificuldades em matematica. Contudo, ndo fez ret@aé aos professores dessa disciplina
que participaram de sua formacdo nos ensinos fummiane médio. Laura concebia a
matematica como algo extremamente dificil e, tah@dichele, a maneira que encontrou
para aprender matematica foi cursar a licencigtdemtidade institucional: aluna do curso de

Licenciatura em Matematica por necessidade).

“Quando eu fazia o ensino médio eu achava a matérito dificil. Eu ndo
gostava. Eu coloquei que faria um curso de Matemjtara ver se eu pelo
menos aprendia aquilo que eu tinha que aprendeesnala e eu nao
conseguia.” (Laura)

Os objetivos de Laura, no entanto, ndo foram d¢et@mente atingidos ja que a
licenciatura ndo contemplava conteudos do ensindian&ssa situacdo lhe causou grande
perplexidade: “Achei o camulo! Porque na realidadgente ndo aprende nada do que a gente
aprendeu no ensino médio.”

Paula fez até o terceiro ano do Curso de Arqudequando enfrentou problemas com
as praticas especificas do curso. Segundo elaglatetura sempre foi a (sua) paixao (desejo

de assumir uma identidade institucional: ser agtmipor vocacao).(Ela) sempre quis fazer
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arquitetura. S6 que chegou no terceiro ano e Hegapque nao tinha criatividade.” A
partir dai, avaliou que ndo deveria concluir a gegdo em arquitetura e buscou outra
atividade profissional (desejo de reconstruir sdeniidade institucional pela forca das

circunstancias).

“Ent&o, eu ndo conseguia pegar a ideia, passaofaapel e fazer o projeto.
E isso é basico para a arquitetura! Como € que waid@&zer um curso que é
criatividade quase 90% e vocé nao tem? Entdo,iéyRaula)

A expressd®océ nao tenmo depoimento acima sugere uma possivel manitese
identidade natural, na medida em que Paula pagxeanceber a criatividade como algo que
possa ser desenvolvido, mas, sim, como uma casitarinerente (bioldgica) de um
individuo. Diante da constatacéo de que nao tinladividade para ser arquiteta e do fato de
que sempre teve muita facilidade para aprender mdiea, Paula, entdo, optou por
abandonar o Curso de Arquitetura e ingressar nedCde Licenciatura em Matematica. Ao
optar por essa licenciatura, Paula assume a cgaetde uma identidade institucional (aluna
da licenciatura em matematica) nao por vocacao,, ns&®, movida por uma
alternativa/circunstancia diante da impossibiliddéeconstruir uma identidade institucional

como arquiteta. A esse respeito, Paula fez o seggdepoimento.

“Eu gostava muito de Matematica, sempre foi a pis@ que eu tive mais
facilidade na escola e mesmo na Arquitetura. Aepgrie eu nunca tive
problema foi com a Matematica, dai eu optei peléektatica. Eu cheguei a
pensar em Ciéncias Contabeis. Fui num escritorieatgabilidade e néo
gostei do trabalho deles. Achei que n&o tinha rfeler com o que eu
imaginava que era. E ai fiz a opgdo mais, na verdpdr exclusdo. N&o
gostava de nada e fui para Matematica.” (Paula)

Posteriormente ao ingresso no Curso de Liceneaianr Matematica, Paula disse que
pensou “em ser professora, mas ter o (seu) negP@prio” se referindo a algum
empreendimentoa area da Educacgéo (desejo de assumir uma oatradigde institucional:
empreendedora na educacdo devido as circunstandis)estava em seus planos trabalhar
como professora em redes de ensino publico. Duranéntrevista, Paula reviveu fatos
relevantes de sua trajetéria até se tornar praf@ssxpressando emocdo ao resgatar
lembrancas que marcaram a sua historia de vida.

David teve sua formacéo inicial no Curso de Sisgerde Informagdo (identidade

institucional: bacharel em sistemas de informagiovpcacao). Ele contou que, durante essa



105

formacgdao profissional, teve a oportunidade de thapano desenvolvimento de um projeto de
informatica em uma escola publica, quando surgiypoasibilidade de contratacdo de
professores de matematica nessa escola. Emborfass#licenciado em matematica, David
poderia lecionar como professor designado. Foiad&ssna que ele se iniciou na atividade
docente, assumindo a construcado de uma identidatieicional de professor de matematica
devido as circunstancias a que estava submetidaelagmomento de sua vida. A
possibilidade de David se efetivar no cargo seza@h somente mediante a habilitacdo para
lecionar, conforme a Lei de Diretrizes e Bases dack¢cdo Nacional — LDBEN (Lei
9.394/96). Diante da sancao da Lei Estadual n.000/2jue efetivou professores da rede
publica estadual de Minas Gerais sem a realizagdoodcursos, David, “para garantir a
efetivacdo, (foi) fazer a complementacdo pedago@emse que obrigacdo!”. Com isso, ele
poderia usufruir do direito de efetivacdo garanpdta Lei n.100/2007.

Lilian morava no sul de Minas Gerais quando dacidirsar a Licenciatura Curta em
Ciéncias com habilitacdo em matematica. Inicialmestia escolha foi construir uma
identidade institucional de engenheira ou arquitBta disse que “na época (pensou): vou
fazer alguma coisa em Sao Paulo, na USP, uma eagg@nbepois (pensou): vou fazer
alguma coisa que (possa) ir e voltar (...) tinha ser na area de exataBdi, entdo, que ela
optou pelo Curso de Licenciatura Curta em Ciéndes habilitacdo em matematica
(identidade institucional: aluna de licenciatura ponveniéncia) para néo ter que mudar para
outra cidade, ja que esse curso era oferecido gidorende morava. Na época, Lilian ndo
tinha planos de ser professora. Ela ressaltou o vle uma familia de posses, mas queria
trabalhar para ter seu préoprio dinheiro. Por issgressou muito cedo na docéncia,
assumindo, assim, uma identidade institucional dEepsora por contingéncia da vida.
Contudo, deixou transparecer seu descontentamentelacdo a sua escolha pela docéncia,
dizendo: “Se fosse hoje, por exemplo, eu fazia emgenharia”’. (desejo de reassumir uma
identidade institucional, projetada inicialmente,eshgenheira).

Wagner relatou que optou pela licenciatura em matiea porque “ndo tinha outro
(curso) para fazey"assumindo a construcdo de uma identidade institatidevido a uma
circunstancia da vida. Tornar-se professor erag pg, a alternativa possivel no momento.
Além disso, relatou que a influéncia familiar, tadml) o conduzia para o magistério. Segundo
ele, “(sua) menina ja era professora e (0o quevoula fazer um Curso de Licenciatura.”

Diante do exposto, tem-se que a manifestacaoeddidade institucional predominou
no relato desse grupo de nove professores acemaadeescolhas pelo Curso de Licenciatura

em Matemadtica. Isso quer dizer que, mesmo ocorrdedmaneira diversificada entre esses
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sujeitos, a busca por uma posicao social sustemtati@cionalmente foi o principal fator que
os influenciou na escolha profissional. Somenteas®m de Ana, Nair e Michele constatou-se,
com firmeza, o desejo delas em construir uma idadé institucional como professoras por
vocacao, sendo que, para Michele, tal vocacao isa al uma necessidade de aprender
matematica. No caso de Michele, identificou-sedajra manifestacdo de uma identidade
discursiva na medida em que sua vontade e necdssitla aprender matematica foram
movidas por um desejo de mudar sua pratica em dmlaula. Paula foi a Unica que
manifestou a influéncia de uma possivel identideataral em sua escolha profissional - falta
de criatividade para prosseguir na carreira deit@tquNos demais casos, o tipo de identidade
institucional mostrou ter sido construido em fund&oconveniéncia ou de circunstancias a
gue os professores estavam submetidos em certommuohe suas vidas.
Na proxima secdo destaco os tipos de identidadeifestados no percurso

profissional dos professores que permanecem nandacé

6.3 A manifestacdo de identidades na permanéncia dacéncia

De modo geral, o grupo dos nove professores quegmeciam na docéncia na época
da pesquisa ingressou na carreira docente cometivmbgle fazer o melhor trabalho possivel,
mesmo que a docéncia ndo tenha sido a profissdejaalen incialmente. Resultados
semelhantes sé&o encontrados nos estudos de \zie) (@ Lapo e Bueno (2003).

O prazer em relagéo ao trabalho pareceu ser cipainfator de motivagdo para a
permanéncia de Nair no magistério. Ao ser pergansatbre o que a mantinha na docéncia,
ela reforcou sua identidade institucional de pdes por vocacao dizendo: “Eu dou aula
porque eu gosto. E um vicio! Eu gosto de dar dllagosto de ensinar. Tanto que eu estou
aposentando, mas ndo vou abandonar o magistério.cdiatinuar, porque eu gosto de dar
aula. Eu gosto de ensinar® imagem que Nair criou de si mesmo como profeséqranduto
do que ela entendia sobre o processo de ensineedigagem. No trecho abaixo ela mostra

como se reconhece na sua pratica, manifestanddentadade discursiva.

“Eu sou dedicada, eu sou esforcada. Entdo, assimae gosto de chegar
atrasada. Eu sou muito dedicada, tudo que eu fagmsto de fazer bem
feito. Eu levo 0 meu aluno a gostar de matemafticacuro facilitar o
maximo para que ele aprenda e ndo pense que mimaatm bicho de
sete cabecas. Tanto é que desde a primeira Olimp@iatemética eu tive
um medalhista. Eu sempre tive, porque eu levo osinos a gostar da
mateméatica mesmo.” (Nair)
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As dificuldades que Nair encontrou no exerciciofipsional ndo representavam
problemas para a sua permanéncia na docéncia. @nuaypo abaixo € elucidativo sobre as

dificuldades que ela vivenciava no trabalho.

“O que eu acho que me atrapalha mais é quando o atdo faz as
atividades e aluno sem interesse. A dificuldadeequéenho é essa questéo
de o pai ndo estar ajudando em casa, da familimmdintao, o pessoal fica
falando de salério... quando eu entro, eu esqueentg eu ganho. Eu
trabalho, porque eu gosto. Eu acho que o magidtéje se vocé ndo gostar
vocé néo fica, ou ndo faz um bom trabalho. Eu thabgorque eu gosto.”
(Nair)

Ana relatou que sua primeira atuagdo profissidoalna Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA). Sobre essa ocasido, ela disse: tBava! Entdo eu falei assim: € isso mesmo
que eu querqQ’reforcando a construcdo de uma identidade insbiaticomo professora por
vocacado que havia dito que emergiu ao cursar andigeira. Para Ana, a satisfacao
profissional e o prazer em lecionar foram abalafl@sdo comecou a atuar no ensino basico
gue, segundo ela, “(era) um pouco mais complicaglotrdbalhar’ Ana revelou que a
principal dificuldade que encontrou como professdevia ao fato de os alunos néo
apresentarem conteudos como pré-requisitos paw@allto com a matematica. E isso, para
ela, estava associado a maneira pela qual o sistelmzacional estava organizado: esse
sistema nao permitia reprovagdes no ensino fundainénesse respeito, Ana declarou o que

Se segue.

“Eu trabalho com 6° e 7° ano, entdo os alunos chega6® ano, eles ndo
tém as quatro operacfes fundamentais. Leitura,t@esmuita dificuldade
gue eles vém trazendo desde as séries iniciaiardeg que vai carregando,
ainda mais com esse negocio de ndo ter mais teptavacdo. Ai vai
empurrando!” (Ana)

Ana se sentia presa as regras do sistema eduabhgios impediam a reprovacao dos
alunos. Tal situacdo, segundo ela, dificultavaaz@sso de ensino e aprendizagem, ja que 0s
alunos eramempurradosde uma série para outra sem consolidar os conkatis basicos
para prosseguir para 0s anos seguintes . Nos sliderédna: "Eles ndo sabem, entdo a gente
tem que ir 1a no inicio, voltar. Entdo o conteldre cyocé teria que trabalhar naquela série
mesmo, ja fica um pouco mais dificil de ser trahdth”

Os relatos de Ana, acima, parecem indicar que ums moncipais fatores que

sustentavam sua identidade institucional como psoi@ no nivel de ensino aludido,
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consistia no cumprimento das regras avaliativassidtema educacional. Essas regras
entravam porém, em conflito com sua identidadeuds$¢a, na medida em que declarou:
“Nao tem como vocé esta desenvolvendo um traballique a gente desejaria desenvolver”.
Regras eram necessarias para manter sua identidsiitecional, mas da forma como
estavam estruturadas (n&o permitindo a reprovagégvam conflitos entre a identidade
institucional e a identidade discursiva de Ana. &rras palavras, as regras institucionais que
sustentavam a posicao de Ana como professora a&o@mpativeis com a forma como ela
acreditava que deveria desenvolver seu trabalhdifiéuldade com a prética cotidiana em
sala de aula era um dos aspectos, entre outrosraquem desapontamentos para Ana com a
profissdo, desenhando um cenério de insatisfagiooctrabalho. Ela declarou: “entdo vocé
vai vendo salario, desvalorizacdo, condicbes dbalin@ que vocé ndo tem, entdo vai
desistindo”. Para Ana, a realidade do trabalhad@oip e a realidade idealizada ndo estavam
em consonancia. As dificuldades que ela vivencmuaantexto escolar a levaram a momentos
de frustracdo e duvidas entre a permanéncia e wdaba da docéncia. Ainda assim, ela
reforca sua identidade institucional de professdizendo: “E a profissdo que eu fiz para
mim. Hoje em dia minha profissdo é essa. Eu jaggeam mudar!’A mudanca de profissao
seria uma alternativa a falta de motivacdo pareabatho, mas a auséncia de experiéncia
profissional em outras areas era um entrave pam Afu ndo tenho nem como querer
trabalhar numa empresa na area administrativaupoetes ndo vao me contratar, porque o
meu curriculo profissional é todo em Educacao”.@anaono da docéncia representaria a
perda de uma etapa de sua vida; o desmantelamentpade de uma identidade ja
desenvolvida.

Como Ana, Augusta também demonstrou insatisfacdn eoprofissdo docente.
Quando perguntada do porqué de permanecer nagaofisla disse: “Eu acho que hoje o que
me mantém aqui € a falta de opcéo, de ndo enxengaroutra coisa para fazditientidade
institucionalcomo sustentacdo de uma posicao profissional: gsofe) Ela expressou que as
dificuldades encontradas na docéncia |he causaramtrdcbes e desapontamentos,

reconhecendo como problemas da pratica profissamnséguintes.

“A quantidade de alunos por sala, uma média dds40.faz com que vocé
nao tenha condi¢cdes adequadas para trabalhar,gastesio professor é o
nivel de cobranca que a escola, que o Estado teginremndo professor e o
que eles te dao para que vocé cumpra aquilo gaest@o te cobrando, com
gualidade.” (Augusta)
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A fala acima mostra um conflito entre as circunsi@s que deveria sustentar sua
identidade institucional e sua identidade discaispois declara que as condi¢des de trabalho
a impediam de exercer uma pratica adequada delhoab& sobrecarga de trabalho e o
excesso de burocracia do sistema educacional famapectos que Augusta também
considerou como causas para a desmotivagdo ndhimaliadas essas forgas institucionais
que sustentavam a posicdo de Augusta como profesgoreram compativeis com a forma
como ela acreditava que deveria desenvolver sbkallma

Augusta mencionou com orgulho que sua pratica ooemsino de matematica era
tedrica, apoiada no seu carater rigido como profasso dizer que era “uma professora
extremamente tedrica..., rigida.” Ao declarar isdogusta destaca um aspecto de sua
identidade discursiva, mostrando a imagem que edade si como professora. Em sua
narrativa, Augusta enfatizou a indignacao dianteativersidades da pratica profissional. Ela
revelou que ndo conseguia pensar em outra tragepoofissional depois de tanto tempo de
dedicacdo ao magistério e, por isso, permanecidooéncia (identidade institucional como
sustentacdo de uma posicao profissional: professSte narrativa deixou transparecer a

sensacao de impoténcia na busca por realizacassoofl.

“Todo mundo fala que esta estressado, cansadogupréa sair disso, mas
acaba caindo sempre na mesma coisa. Porque chedatemminado ponto
da sua vida que vocé ndo tem mais muitos camirthersos. Porque quando
vocé é novo, vocé tem varios caminhos abertospeg vem a opcao de
seguir. Mas, depois que vocé comega a trilhar uminteo Gnico, para vocé
pegar outro caminho ai é complicado.” (Augusta)

Michele acreditava que o modo com o qual ela desahgva a atividade docente
estava em oposi¢cao aos principios que regiam enséssteducacional, mostrando, também, a
existéncia de conflitos entre suas identidadestucginal e discursiva. Ela achava que " a
realidade da escola, essa abertura, essa inclasacenter despesas ndo (estava) muito de
acordo com o (seu) trabalhoSobre isso, ela manifestou sua identidade disadizendo:

Eu trabalho assim..., eu ainda sou aquela prof@sgoe leva o conhecimento”. Ainda,
revelando sua identidade discursiva, ela disseoqtigor e a ordem em sala de aula eram
aspectos fundamentais para a aprendizagem: “Eu @qobmao existe aprendizado se néo
houver disciplina.”

A desvalorizagdo profissional associada aos baatérios e a falta de participacéo
dos pais na educacao dos filhos (“o adolescenéejegado”) eram os principais problemas

gue Michele encontrava na atividade docente. Mechahbrou, nostalgicamente, de como o
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professor era socialmente reconhecido na épocauenrc@mecou a lecionar e lamentou o

atual desprestigio profissional da docéncia.

“Na época, a educacdo era outra realidade. Alérpatioio ser um pouco
melhor, a gente era bem respeitada, vocé era urtren&mto perante os
alunos, como perante os pais (manifestagdo daiddelet discursiva no
inicio da carreira docenteftu lembro que na época, eu até pensei assim:
essa é a minha vocacao, que eu sempre gostei deudtar aula. (identidade
institucional como professora por vocagéo). Naguar pelo simples fato de
eu gostar demais de trabalhar com a matematicach@\é)

Michele estava prestes a se aposentar e se questisobre a realizacao profissional
na docéncia: “Quando vocé chega aos 27 anos dahealyocé vé assim: em que eu subi? Eu
fico olhando e reparando. Sera que eu realizenadgeoisa?”Mesmo diante dos problemas
vivenciados na profissdo, Michele encontrou suatét para sua permanéncia na docéncia
na relacdo estabelecida com o trabalho: “E o goBldo tem outra coisa. A gente gosta
demais de trabalhar com essa area e gostamos phwitoosso aluno’(reforcando sua
identidade institucionatlomo professorpor vocacap No entanto, expressou que terminava a
carreira docente desiludida. “Eu ndo acredito neais vocé ter um salario digno, uma
proposta digna de uma escola de quando eu contacéd terminando minha carreira sem
acreditar num futuro melhor, sinceramente.”

Laura também demonstrou existéncia de conflitdeesuas identidade institucional e
identidade discursiva ao indicar que as regrascairggtancias institucionais a impediam de
realizar o que ela acreditava ser um bom trabathcs&a de aula. Vejamos o depoimento

abaixo.

“Igual eu falo que daqui uns tempos, acho que gah esse tempo, mas
ainda ta, assim..., ta indo devagar, ninguém varegumais fazer curso de
licenciatura para poder dar aula, é ninguém. Qsoalé que mandam dentro
de sala, sabe. O governo deu liberdade para ias®,gs alunos se acharem
no direito. Ndo reprova mais aluno, entdo o aluala &ssim: eu ndo vou

fazer nada e no final do ano vocé ndo pode meatabé. Entéo, fica aquela

coisa assim, vocé ndo tem como avaliar. Como &océ& tem condicbes de

passar uma pessoa que ndo sabe nem ler nem esodveiabe fazer uma
conta de multiplicacéo, para um primeiro ano?” ¢aau

Laura ainda mencionou que o principal problemaemado em sua pratica de sala de
aula consistia no despertar de interesse dos apetasprendizagem.
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“A gente trds uma aula, a gente fica entusiasmAtib:Hoje eu vou fazer
isso com 0s meninos! Vocé chega dentro da salaldeea falta de interesse
€ tdo grande que aquilo tudo que vocé produzijofgado para o lixo.”
(Laura)

Note que o depoimento acima sugere a existénciaod#itos, também, entre as
identidades discursivas de Laura e as dos aluregginio Laura, a indisciplina em sala de
aula era uma situagdo angustiante devido a suatémgpa de agir como autoridade para
restabelecer a ordem. Laura evidenciou que taiiitosiresultavam em uma desestabilizacao
de sua identidade institucional como professoreceriam porque a escola em que lecionava
tinha um histérico de violéncia. Segundo ela, quedqcontrariedade aos alunos poderia
comprometer sua seguranca: “Vocé ndo pode chamasngdo. E vocé dando aula e eles
saindo da sala e voltando para sala. Ai eles faksim com vocé: eu é que mando aqui nessa
escola, te intimidando. Entdo, a gente n&o pods datfrente.”

Manifestando sua identidade discursiva, Laura deglgue seu jeito de ser professora
incluia atitudes que ela julgava serem fundamergara conquistar os alunos, tais como
conversar sobre diversos assuntos ao iniciar @&s,asér alegre mantendo o bom-humor e
demonstrando entusiasmo com a matematica. Foi @giessa maneira que Laura disse ser

reconhecida pelos alunos como a melhor professoesabla.

“Na sala de aula eu sou muito comunicativa comusoa. Eu gosto que o0s
alunos participem. Entdo, assim, se vocé procugalunos que sdo meus,
todo mundo adora. Se vocé for numa sétima um eles faksim: nossa

professora de Matematica é a melhor que tem. ParBoéque todo dia eu
chego, eu cumprimento, eu converso com eles, que sempre alegre. Eu
ndo chego mal humorada na sala de aula. Estou semfusiasmada, entédo
eu coloco pilha. Eu quero incentiva-los a ter vdatde ver a matemética
por outro lado. Porque eles acham que é o bichaegpafi_aura)

Ao mesmo tempo em que Laura relatou sobre umaieksgudavel com os alunos, ela
reconheceu que enfrenta problemas e dificuldad®@setes nos estudos, 0 que a leva a pensar
em desistir da profissao.

“Eu nao pretendo continuar. Os alunos ndo querder sk estudar. Entéo, a
gente vé que a gente ta dentro da sala de aulenmkrdempo, falando,

falando... e eles ndo estéo interessados. Entén, asgente j4 perde aquela
vontade, aquele entusiasmo de sala de aula. EtenBo vontade de parar
agora porque eu to comecando agora mesmo em saldade(Laura)
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Por outro lado, Laura mostra, na fala acima, gie gostaria de renunciar a sua
posicdo profissional no inicio de sua carreira dtee mostrando que sua identidade
institucional exercia forte influéncia para que gd@manecesse na profissao.

A realidade que Paula encontrou no contexto escdda era condizente com a
realidade que ela havia idealizado para o seulltr@b&Depois que vocé entra no Estado
(identidade institucional como professora de mate@aa realidade é outra. Entdo, vocé se
decepciona, vocé vé que ndo depende s6 de vocé paemino ter o conhecimento.” Ao
dizer que a aprendizagem do aluno ndo dependiandentl pratica dela, ela sugere a
existéncia de um conflito entre suas identidadesitutional e discursiva. Paula ainda
destacou que o desinteresse dos alunos associfaita @ae pré-requisitos em matematica,
dificultava o processo de ensino e aprendizagemfat® dele chegar numa série sem o
conhecimento adequado, sem o conhecimento miniteméa® sabe nada do que tinha antes.
A maioria ndo ta interessado ndo.”

Paula construiu uma imagem de si como uma profiasique se envolvia com o
trabalho e buscava resgatar o interesse dos alpets aprendizagem matematica
(manifestacdo da identidade discursiva). A propaala achava que as condi¢cdes oferecidas
pela escola faziam com que o ensino da discipliaegesse mondtono e isso era sua

explicacéo de parte do porqué do desinteresseutlossacom a disciplina.

“Eu tento até passar um pouco mais de interessqu@@ matematica, na
verdade, ela € uma matéria monétona. Eu enxergm,gssrque vocé ndo
tem um laboratério de matematica, pelo menos nadeshdo, que possa
levar o menino. Vocé ndo tem nada pratico que yamslsa mostrar. Sao
raros os conteudos praticos que vocé pode fazerumzadeira ou alguma
coisa. Entdo, € uma matéria de sala de aula.”gpPaul

Como professora Paula se apresentou da seguimigrand'uma pessoa responsavel,
dedicada, que sonha ter um retorno em sala de@uéndo eu falo retorno ndo é financeiro,
é retorno do conhecimento mesmo, é de ter respeiteducacdo dos alunos em sala de aula.”
Tal declaracdo € uma manifestagcdo de identidadeurdisa. Contudo,Paula também
observou a questao salarial como motivo de desatamento: “Se eu quiser manter o padréao
que eu sempre tive, se eu quiser ter uma vida exdérde qualidade eu vou falar que o que
eu ganho aqui ndo da. Ai eu tenho que ficar iguadd, trabalhando com aula particular para
tentar aumentar um pouco a renda.”

Diante da desilusdo com o trabalho, Paula ndemuét seguir a carreira docente. “Eu

ndo tenho esse ideal ndo. Pelo menos no estaddEnderto para mim que eu ndo quero
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continuar. Nao quero me aposentar como professora&stido n&o.” Entretanto, Paula
vivenciava um conflito entre a permanéncia e o dbao da docéncia. Se, por um lado, ela
nao desejava seguir a carreira como professorad® estadual de ensino, por outro, ela

vivenciava a inseguranca de romper com docéncideseoutra atividade profissional.

“Eu gosto muito de matematica, mas atualmente cumlastas decepcdes e
desilusBes, 0 que me mantém, por enquanto, aiadiléa de me imaginar
fazendo outra coisa. Se eu tivesse que parar dgodar aula, o que eu vou
fazer? Eu ndo tenho ideia! Mas, e ai? E agora?daulargar, porque eu
estou decepcionada, desiludida e vou fazer o quékik teria que me
encontrar de novo para recomec¢ar uma nova profigg&aula)

A identidade institucional de Paula como susté&tage uma posicao profissional:
professora de matematica, exercia influéncia para gla permanecesse na docéncia,
sustentando uma posicéao profissional ja conquistadanao tinha outra profissao.

David narrou um forte confronto entre o desejaldsenvolver um bom trabalho e a
realidade do contexto escolar, marcada por vanaisigmas que destruiam suas expectativas
profissionais, ou ainda, entre suas identidadeguo®nal e discursiva: “Provavelmente eu
saio la daquela escola, porque ali eu acho quéetemho condi¢cdo. Eu ndo consigo aceitar o
que a direcdo impde.” David manifestou insatisfagaotrabalho em relacéo a regras que
impediam a reprovagao de alunos no ensino fundamése a pessoa nao tem condicao, eles
ndo vao me fazer aprovar um aluno sabendo que &letem condicdo, mesmo que a
legislacdo fala que eu tenho que passar 0 meninode passo.” Tal atitude, segundo David,
fazia com que ele fosse reconhecido na escola comatrasco(manifestacao de identidade
discursiva por reconhecimento datro): “A escola mesmo, eles me veem como 0 carrasco.
Porque, eles chegam e falam para mim: vocé tenpgssar esse menino. Eu brigo, eu nao
passo.” As regras do sistema educacional eram&@#raos principios que norteavam o
trabalho de David, favorecendo conflitos entre sdasitidades institucional e discursiva.
David mencionou que as dificuldades encontradaatimadade profissional incluiam varios

aspectos.

“Primeiro a falta de recurso. A escola sempre peop@ente que faca uma
aula diferenciada, mas quando vocé precisa do secwocé nao tem
recurso. Na escola que eu trabalho também, uma qais dificulta muito é
a desorganizagdo administrativa. Vocé ndo conséglralhar (conflitos
entre identidade institucional e identidade disga)s porque ha sempre um
barulho danado que estd acontecendo no correddraBalho com 8° e 9°
ano, entdo o aluno ja chega... vocé imagina quenm aai chegar com uma
bagagem anterior. Ele ndo chega! Eu tenho alunmgaesabe somar, ndo
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sabe dividir. Entdo, como € que vocé vai trabatheonteddo da série se ele
nao aprendeu nem o basico do fundamental? Isswilitéfibastante.” (David)

Apesar dos problemas encontrados no ambiente escala desmotivacdo para o trabalho,
David relatou que investia na qualidade de suassatiEu estou sempre dedicando, apesar de
gue desmotivado pela escola. Entdo, eu estou sessfudando para tentar inovar as aulas,
para tentar trazer o interesse do alufmanifestacéo delentidade discursivalPara David a
estabilidade empregaticia (sustentada pela idefgtidastitucional como professor) era o

principal fator para que ele permanecesse na péafidocente.

“Hoje, o que tA me mantendo mais € sé essa qudatéfetivacdo. Porque
eu ndo me sinto muito motivado a continuar, pelogeseem escola publica
ndo. Porque a cobranga é sempre muito grande, masrdivo pro trabalho
€ muito pouco. Vocé s6 tem cobranca! Isso estdesmativando bastante a
continuar.” (David)

Por outro lado, David expressou que o desejo @aeagdo profissional impulsionava
sua carreira docente.

“Eu ndo tenho vontade de abandonar, apesar quezas, eu fico muito
revoltado e falo que vou abandonar, mas eu achm@meonsigo. Eu ainda
tenho a ilusdo de que eu vou conseguir fazer urbaltra diferente

(manifestacdo de identidade discursiva). Entdoisgonque eu ainda fico
insistindo.” (David)

Lilian relatou que os exemplos deixados pelos peoies que fizeram parte de sua
vida escolar foram referéncias para a sua ativigaofessional Ela manifestou sua identidade
discursiva em relacdo a sala de aula e a0 modogoennteragia com os alunos dizendo que
buscava a integracdo dos conteudos com a formagé&ara: “O conteudo ndo é o mais
importante, € o valor de cada ser humaf@ibém que era maternalista sem deixar de ser
exigente: “Sou uma professora tipo mée. Eu soumirdva, mas a0 mesmo tempo eu quero
que eles aprendam de qualquer jeito, porque tuéoeguquero pros meus filhos, eu quero
para os meus alunos.” Lilian contou que a princthfituldade que encontrava na profissao
era a auséncia de participacédo da familia na edaddgs filhos: “Eu acho que a dificuldade
maior do professor € o compromisso da familia comseola.” Ela também expressou
descontentamento comquestao salarial na docéncia. Declarou que sudheasprofissional

nao correspondia aos seus anseios e que, taleageaharia fosse a melhor opcéo na época
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em que ingressou na faculdade: “Se fosse hojesy@mplo, eu fazia uma engenharia”. Lilian
ja estava no final da carreira docente, e a mdivancontrada para o trabalho estava no
prazer de exercer a profissdo docente. ExpressodiyeErsas vezes que tem boas condi¢cdes
financeiras e, portanto, o que a mantinha em umfgsspéio com baixos salarios, nada mais era
que a relacdo construida com a docéncia, mostranfiote influéncia de sua identidade

institucional na permanéncia na docéncia.

“Ah! E gostar muito. E achar que eu vou mudar o dayrporque por
dinheiro ndo é. E a primeira vez que eu traballmanescola onde realmente
eu recebo meu salario. Porque nas outras escotdssive aqui em Belo
Horizonte, tudo que eu ganhava eu gastava conuasslPorque os alunos
nao tinham condices nenhuma, ndo tinham nem aadeai eu levava.”
(Lilian)

Wagner revelou que a forma de organizacdo do saseacacional que impedia a
reprovacao dos alunos ndo condizia com o que edeliteva ser o papel do professor, o que
mais uma vez mostra um conflito entre suas idedéislanstitucional e discursiva. Para ele,

aceitar as regras institucionais do sistema edmigakera nao ser professor.

“Ser professor é vocé poder ensinar, cobrar dosoale poder reprovar
aguele aluno que ndo aprendeu, ndo assimilou. AgopSso chegar aqui e
por qualquer coisa, ele aprendendo ou néo eu vawapele. A Ultima nota

gue veio da Secretaria da Educacéo, pelo que ew\enho que aprovar o
aluno de qualquer forma, independente se ele ad@qguele conhecimento
necessario ou ndo. Assim, ndo posso ser profdsaarfio posso reprovar o
aluno. Entdo, eu ndo posso ser professor!” (Wagner)

Wagner apontou como dificuldade no trabalho doc&ntéificuldade do aluno mesmo com o
basico. Talvez a falta de acompanhamento dos Peifa, talvez, essa a pior. Pelos pais nao
conseguirem acompanhar durante o ano letivo”.

Na relagdo com os alunos Wagner priorizava urartrahto sério e, por vezes, revelou

gue tinha atitudes grosseiras em sala de aula.eNoimiento abaixo, Wagner manifesta sua
identidade discursiva.

“Eu sou muito sério com os alunos. Eu sou até grads vez em quando,
com os alunos. Rigoroso demais, eu cobro muit@dbo que ndo é nem por
ser professor de Matematica, porque eu sou muito s@m os alunos. Eles
sabem que sou assim. Se tem alunos que eu vejo teue um
desenvolvimento maior, que conseguem assimila methotrabalho coisas
a mais que para os outros alunos.” (Wagner)
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A obtenc¢éo de novo titulo para o Curso de Engémniecanica direcionava o projeto
de futuro de Wagner. Com 0 ingresso no curso @lezagdo de um estagio remunerado, ele
garantiu que abandonara o magistério. Antes deessgr no Curso de Licenciatura em
Matematica, Wagner nao se identificava com a idadg institucional de docente, pois que
as razodes para sua escolha profissional ndo estiiyaaas ao magistério. Como vimos na
secao anterior, a docéncia foi, para ele, uma tidada e, a permanéncia nele, uma maneira
de se manter financeiramente: “ O que me manténmme&sa questdo financeira. Eu estou
esperando iniciar outro curso e conseguir um estagi

Sintetizando, no que se refere a permanénciac@éndi@, produziram-se evidéncias da
predominancia da identidade institucional como gpial fator que mantinha o grupo de
professores em questao na profissdo. Em outragragjdal tipo de identidade mostrou ser o
principal motivo da permanéncia na docéncia, amga sustentada de diferentes maneiras:
por vocacao (Nair e Michele), pela dificuldade dealizar novas perspectivas profissionais
(Augusta e Paula), por conquistar uma posicao gmiofial (Ana, Laura, Augusta, Paula e
Lilian), por garantia de estabilidade empregati@avid) e por uma atividade rentavel
(Wagner). Contudo, a sustentacdo dessa identidagemnanéncia da docéncia revelou-se,
na maioria dos casos, sofrida em funcdo de umea fensao entre as identidades institucional
e identidade discursiva desse grupo de professbeefato, vimos que o trabalho idealizado
pela maioria dos professores ndo era desenvolpdds que as regras institucionais

inviabilizavam a pratica profissional no sentidoséeem contraditorias ao papel do professor.

6.4 Perfil dos sujeitos que abandonaram a docéncia

O grupo de professores que abandonaram a doa@nacizonstituido por 11 sujeitos,
sendo sete do sexo feminino. Todos eles fizeranursaCde Licenciatura em Matematica:
dois na rede federal de ensino e nove em instesigiivadas. Dentre os 11 ex-professores,
cinco cursaram a especializagatm sensue um fez o mestrado. E, ainda, havia aqueles que
faziam outros cursos de graduacéo: dois em dieaitm em engenharia elétrica.

O quadro 3 informa sobre a formacao profissiorabds ex-professofés

1 utilizo pseuddnimos para os professores no intlgt@reservar suas identidades.
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Formacao profissional dos professores que abanaimreidocéncia

Formacao
Entrevistados/idade Graduacao Especializacao
Marlene (34 anos) Licenciatura em matematica  Nao
Evandro®? Licenciatura em matematica
(5 semestres — estatistica) Nao

Alana (35 anos)

Licenciatura em matematicd

| Lato sensu educacado matematica

Marta (30 anos)

Licenciatura em matematicg
(Cursava direito)

I Lato sensu estatistica / calculo e
inspecao escolar

Mario (41 anos)

Licenciatura em matematicd

. Nao

Elisa (30 anos)

Licenciatura em matematicd

. Nao

Mariana (35 anos)

Licenciatura em matematicd

l Lato sensu matematica e estatistic

Marcia (34 anos)

Licenciatura em matematicd

i Lato sensu educacdo matematica

Odilon (31 anos)

Licenciatura em matematicd
(Cursava direito)

1
N&o

Rodrigo

Licenciatura em matematicd
(Cursava engenharia elétric

. Nao
R)

Carla (35 anos)

Licenciatura em matematicd

Lato sensu educacdo matematica
1 mestrado em modelagem

matematica

Fonte — Elaborado pela autora da tese.

a

Evandro, Alana, Marta, Odilon e Carla tiveram liitdade empregaticia na atividade

docente e foram efetivados por meio de concursdiquitElisa adquiriu estabilidade na

docéncia por meio da Lei Estadual n.100/2007. Matlélario, Mariana, Marcia e Rodrigo

trabalharam como professores designados na redduektde ensino de Minas Gerais. O
tempo de experiéncia profissional na docéncia vammtre dois anos e 10 anos de
permanéncia na profissao.

Antes de abandonarem a docéncia, esses ex-pn&edsoscaram outras atividades
profissionais para Ihes garantir estabilidade fue@a. A ruptura com a profissdo ocorreu
apos a aprovacdo em concursos publicos. Somentéeridae Mario trabalhavam em
empresas privadas. O quadro 4 informa sobre o teqyao 0 grupo de ex-professores
permaneceu na carreira do magistério, a situagémainal na docéncia (efetivo/designado) na

época e a atividade profissional atual (ramo d=atrep) do grupo.

12 N&o foram apresentadas as idades de Evandro egRodrquadro, pois tais dados ficaram inaudivais n
gravacao das entrevistas.
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QUADRO 4
Atividade profissional — Professores que abandonaraocéncia
Atividade Profissional
Entrevistados | Tempo na docéncia Situagéo funcional na Atividade atual
docéncia Ramo de trabalho

Marlene Aproximadamente 2 anos Designado Gerente financeira
Rede Estadual de uma empresa

Evandro 4 anos Efetivo Agéncia bancéria
Rede Estadual

Alana 10 anos Efetivo Agéncia bancéria
Rede Estadual

Marta Aproximadamente 8 anos Efetivo- Redes Tribunal de Justica
Municipal e Estadual

Mario Aproximadamente 4 anos Designado Seguradora
Rede Estadual

Elisa Aproximadamente 3 anos  Efetivada Auxiliar
Rede Estadual administrativo

Mariana 6 anos Designado Secretaria de Estado
Rede Estadual da Fazenda

Marcia 7 anos e 8 meses Designado Administrativa na
Rede Estadual Prefeitura

Odilon 7 anos Efetivo Tribunal de Justica
Rede Estadual

Rodrigo 2 anos Designado Agéncia bancaria
Rede Estadual

Carla Aproximadamente 8 anos  Efetivo- Redes Agéncia bancaria
Municipais

Fonte — Elaborado pela autora da tese.

6.5 O abandono da docéncia — manifestacao de idef#tdes na escolha profissional

Marlene optou pelo Curso de Licenciatura em MatemaaAmas ndo tinha a docéncia
como projeto profissional inicial: “Eu ndo pensa&va ser professora de matematica.” Depois,
ela justificou sua escolha pelo Curso de Licencéaem fungdo do “gosto pela Matematica,
pela area de exatas e também o gosto por ensMarlene disse que gostava de ensinar
desde crianca, ainda que nao pensasse em sersprafelsntdo, ela juntou "as duas coisas: 0
gosto por ensinar e as exatas”, manifestando gaddseassumir uma identidade institucional
de professora de matematica por vocacao de ensinar.

O objetivo inicial de Evandro foi fazer Gurso de Ciéncias da Computacdo. Sem
explicar o porqué, Evandro disse que desistiu degssm em favor do Curso de Estatistica
gue cursou por cinco semestres. Sua desisténciestddgistica se deveu ao fato de ter
constatado que esse curso “ndo era (sua) p@aho Evandro ja fazia disciplinas isoladas
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no Curso de Bacharelado em Matematica, decidiucaramatricula na graduacdo em
estatistica e solicitar transferéncia para esssoale bacharelado. Seu pedido foi indeferido.
Para Evandro, cursar o bacharelado em matematcadhbsibilitaria fazer o mestrado em
matematica, outro desejo revelado. Contudo, coraaslicitacdo de transferéncia havia sido
negada, ele desistiu de tentar o bacharelado @ pptofazer novo vestibular para o Curso de
Licenciatura em Matematica: “Eu estava numa époudontonturbada, porque eu estava
precisando ganhar dinheiro, ai eu falei assim: famer Licenciatura mais por causa da
questao financeira, porque o Bacharelado ia demarampouco o retorno.Ao dar esses
depoimentos, Evandro mostrou que: (i) a construggouma identidade institucional
almejada, inicialmente como profissional da ciénada computacdo, posteriormente como
bacharel em matematica, ndo foram conquistadasid@ se identificava com uma identidade
institucional de profissional da estatistica; @gsumiu construir uma identidade institucional
de professor de matematica pelas circunstanciasuleontexto de vida.

Alana mencionou que tentou duas vezes o vestilpdeat 0 Curso de Engenharia
Quimica, mas néo obteve éxito. Ela revelou queardarsua trajetéria escolar, gostava de
matematica e, entdo, decidiu fazer o curso dediatmra nessa disciplina. Relatou, porém,
que nao tinha a intencdo de construir uma idengidlastitucional de docente: “Na escola eu
gostava de matemética. Era monitora, brincava delieba. Entdo, eu pensava assim: vou
fazer matemética, mas ndo com aquela intencéo eatdrde dar aula, ndo tinha isso.”

Marta optou inicialmente pelo Curso de Engenh@nal ao qual se dedicou durante
seis meses. Nesse periodo, Marta teve a oportwnidadtrabalhar como professora de
matematica em um Projeto de Educacdo para Jovekdukos (EJA). Como gostou da
experiéncia de dar aulas, decidiu deixar o Curs&mgenharia e mudar para o Curso de
Licenciatura em Matematica, assumindo a criacdauma nova identidade institucional

professora de matematica por vocacao. Sobre isgmes seu depoimento abaixo.

“Quando eu comecei a fazer o Curso de Engenhaéisggaando tava boa e ai
nesse mesmo tempo eu consegui trabalhar com umtqréra um projeto
Acertando o passoUm projeto do governo nas escolas publicas euai e
consegui dar aula aqui perto da minha casa. Eledogente dava aula a
noite. Eram alunos mais velhos, gente que ndo &ewportunidade de
estudar na época certa e voltou para a escolao,Ei&gostei muito e como
eu ja gostava de Matematica eu parei com a Endganédiz o vestibular
para Matematica.” (Marta)
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Mério morava no interior de Minas Gerais e disge gua Unica opc¢éo de formacao
profissional no ensino médio era o magistério: éudfiz 0 magistério, porque néo tinha outra
opc¢ao”. Ao concluir o ensino médio, ele fez vedabem Belo Horizonte para os cursos de
direito e matematica: “Tentei direito e matematimas nao passei no direito. No mesmo ano
eu tentei para os dois.” Como nao foi aprovado esiibular para o Curso de Direito, Mario
fez o Curso de Licenciatura em Matematica assumidmnstrucdo de uma identidade
institucional de professor da disciplina por cirstiémcias da vida. “Minha escolha seria o
direito, porque, na minha cidade, minha regidccarante de advogadaviario revelou ainda
que sua formacédo profissional no Magistério o ajudm seu movimento para o Curso de
Licenciatura em Matematica. “Foi mais questao ¢eles. Eu fiz magistério!”

Ja Elisa gostava de matematica e da profissdo woc&u gostava muito dos meus
professores e achava uma profissdo muito bonitu Bostava muito de matematica, entao
juntou os dois e resolvi pela licenciatura.” Coraeedepoimento, Elisa mostrou que assumiu
a construcdo de uma identidade institucional demtecem mateméatica por vocacgao.

Inicialmente, Mariana quis ser engenheira (desego adsumir uma identidade
institucional de engenheira). Contudo, ela relajoa achava o Curso de Engenharia “muito
pesado” e, como gostava de matematica, optou paisoQle Licenciatura em Matematica
(identidade institucional: aluna de licenciatura ponveniéncia).Eu optei por gostar mesmo
da disciplina (Matematica). O foco na época era@eeharia. SO que 0 curso era muito
pesado.” Mariana ainda revelou que seu objetivdaaer a licenciatura para depois ingressar
no Curso de Engenharia, pois, assim, eliminariziglisas comuns a esses cursos e
minimizaria as possiveis dificuldades que podemigoatrar ao cursar a engenharia. Mariana
desistiu de ser engenheira, mas nao soube explpamué de sua decisao.

Marcia fez o Curso de Magistério, numa época eetiina apenas duas op¢des para
0 ensino médio: contabilidade e magistério. Ela ed@thecia as especificidades do Curso de
Contabilidade e, portanto, decidiu pelo magistéagsumindo a construcdo de uma identidade
institucional como aluna do Curso de Magistérioidi@\as circunstancias da vida. Além da
falta de opcao por outros cursos, Marcia mencianaisua escolha foi influenciada por sua
ex-professora de matematica: “Incentivo e, talwem, pouco de falta de opcdo. Na oitava
série eu tive uma professora de matematica exeetpr, inclusive, hoje é minha amiga e ela
me incentivouAi, em vista disso, eu fui fazer o ensino médiaramyistério.” ApGs cursar o
magistério, Marcia ingressou na docéncia para hecionatematica na 52 série do ensino

fundamental. “Fiz 0 magistério e ai comecei a dé Bo estado para 52 série. Na época quem
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tinha magistério podia dar aula para 52 e 62 sdriekisive uma primeira designacao que eu
peguei no estado foi aula de matematica.”

Marcia declarou ainda seu desejo de cursar pgieglonas como ja estava
trabalhando como professora de matematica penspossbilidade de cursar a licenciatura
em matematica. “Eu dava aula de matematica e, asibomando gosto pela coisa. Quando
eu fui fazer vestibular eu ficava na duvida. Eurgupsicologia.” Além disso, disse que sua
desisténcia pela psicologia em favor da licencéeaem matematica foi influenciada pela ex-
professora mencionada acima. “Ela falava assim;fa@danatematica, porque psicologia € um
campo mais dificil de arrumar empregMarcia disse que ndo se arrependeu de sua decisédo
pelo curso de licenciatura, mas que, se fosse siwgeopcao ndo seria pela docéncia.

“Hoje eu entendo assim... que se era para ter glagmna coisa, sofrido o
tanto que eu sofri para fazer matemética, eu deveriinvestido em outro
curso. Qual? N&o sei! Talvez eu deveria ter feitat&beis. Eu acho assim...
pela opcdo que eu tenho hoje, que eu enxergo a@iudhoje, talvez eu
tivesse feito uma opcéao diferente da matematica, M@ me arrependo de
ter feito.” (Marcia)

Odilon também relatou que um professor marcou deeima especial a sua vida
escolar, exercendo forte influéncia em seu desejoodstruir uma identidade institucional de
professor de matematica por vocacao. “Eu escothagistério justamente influenciado pelo
meu professor. Eu pensei em ser professor, posguey formasse professor, eu poderia dar
aula igual a ele. Eu gostava muito do jeito dele alda, dele explicar. Entdo, isso me
encantava!”.

Rodrigo mencionou que sua escolha pelo Cursodetiatura em Matematica estava
relacionada a sua aptiddo para a area de ciénadasgindicativo de um possivel desejo de
assumir uma identidade institucional de estudaat@rea de ciéncias exatas por vocacao):
“Fui fazendo o curso por comodismo. Aptidao tambénérea que eu tinha mais afinidade
era a area de exatas”. Rodrigo utilizou a exprepsé@omodismgara explicar que o curso
na area de exatas que era oferecido préximo aas@aera a licenciatura em matematica. Por
essa facilidade de acesso, assumiu a construcémaedentidade institucional de aluno do
Curso de licenciatura em Matematica por convengéndessa ocasido, ele ndo tinha planos
profissionais de construir uma identidade instdnai de docente. “Pensar em ser professor,
nao”.

Para Carla, a opcao pelo Curso de Licenciatura eterw@tica foi circunstancial. Sua

pretensao inicial foi pelo Curso de Ciéncias CosalEntretanto, avaliou que o mercado de
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trabalho ndo estava favoravel para essa area govfa e, por isso, decidiu fazer o Curso de
Licenciatura em Matematica. Além disso, Carla atagd que nao faltariam oportunidades

de trabalho para o professor como relata abaixo.

“O primeiro curso foi ciéncias contabeis. Mas, éuque o mercado de
trabalho estava muito ruim. Ai eu gostava de maiemaentdo eu fiz o
curso para dar aula mesmo. Porque, professor ntavdaemprego. SO
pensava nisso, fazer um curso que tivesse emprgcuaria)

A fala acima mostra que Carla assumiu uma idesidastitucional de professora de
matematicam funcéo, no seu entender, do facil acesso degzof ao mercado de trabalho.

Como no caso dos professores que permaneciam aéndaia, predominou, para o
grupo de ex-professores, a manifestacdo da ideetintstitucional na escolha pelo Curso de
Licenciatura em Matematica. A maioria deles (AlaBaandro, Mario, Mariana, Marcia,
Rodrigo e Carla) escolheu a docéncia (assumir uns&z§io sustentada institucionalmente)
por conveniéncia ou pelas circunstancias a queastaubmetidos em determinada época de
suas vidas. Somente Marlene, Marta, Elisa e Odilanifestaram o desejo de construir uma
identidade institucional como professores de matieenpor vocacao.

Na proxima sec¢do destaco os tipos de identidadeifestados na trajetoria

profissional dos ex-professores até chegarem aa&tede abandono da docéncia.

6.6 A manifestacdo de identidades no abandono daaincia

A realidade de trabalho que Marlene encontrou ordexto escolar era diferente do
que ela idealizava para a sua atividade profiski@ta tinha um sentimento de abandono no
trabalho, que explicou da seguinte maneira. “O@héo quer nada e vocé pega uma direcao
gue ndo quer nada. Vocé pega um colega seu deg@ofque ndo quer nada. Entdo vocé se
sente realmente abandonado dentro da propria €sétdalene contou que sua formacao

profissional ndo a preparou para enfrentar esidada.

“A teoria sim, mas didaticamente lidar com as sifies que a gente enfrenta
no dia a dia nem perto. E muito diferente o muna@skola vista dentro de
uma faculdade pra escola realmente, a vivéncigadi@ntro de uma escola.
N&o tem nada, ndo tem nada absolutamente a vén angstrutura do que
vocé vai achar, essa preparacao de como lidar nada, nada.” (Marlene)
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Marlene também passou por conflitos entre suatithdes institucional e discursiva
acerca das condicdes institucionais a que estdvaetida, de como acreditava que deveria
desenvolver o seu trabalho e de como achava quesevahecida por outros. Vejamos o

depoimento abaixo.

“Falta compromisso da dire¢do da escola, entacleo gue a direcido deixa
muito a desejar. Depois os colegas de profissdbé&amporque o professor
bom é aquele que ndo da nada. Se vocé entra nilendesaula disposta a
ensinar e a cobrar vocé é ruim, entdo a falta dgmumisso do profissional

e levar a coisa de qualquer jeito, ndo cobrar,lwsoa se acostumam com
isso e dificulta o seu trabalho quando vocé realensam um objetivo, um

propésito. Entdo o colega de profissao atrapalivatiene)

As dificuldades que Marlene enfrentava em salawa impactaram sua saude. “Eu
saia da sala assim... com a sensacao que eu fpahaaalo, sabe, o corpo pesado, custava
chegar em casa a sensacao era de corpo dolorisimane&e luta, vocé contra quarenta,
cingienta. Eu ja enfrentei situacdes de um estres#® grande, de chorar na sala de aula.”
Tais sintomas, descritos por Marlene, podem semfecidos como sintomas da Sindrome
de Burnout conforme discutidos por Codo (1999) e Reinh@d0g). Os depoimentos de
Marlene mostram que o exercicio da docéncia est@mvgrometendo sua saude, ndo somente
em termos fisicos, mas também |he causando softinpeiquico, sentimento que também é
relatado nas pesquisas, por exemplo, de Fradera k28i10), Noronha (2001) e Silva (2006).
Diante desses problemas, Marlene decidiu abandopiafissao definitivamente, rompendo a
construcdo de uma identidade institucional quevastéan desenvolvimento. Sobre isso ela
disse. “Nao retorno e nao cogito a hipotese dematoPrefiro quebrar a perna.”

Os conflitos entre as identidades institucionatiscursiva de Evandro também
mostraram ser o principal motivo que o levou andbao da profissdo docente. O periodo
em que Evandro exerceu a docéncia foi marcadognebes com as instituicoes. “A minha
maior dificuldade mesmo é com relacdo a escola. lerem intrometer na maneira da gente
dar aula e eles ndo tém conhecimento do que é rattarfi Evandro sentia-se muito
incomodado também com as constantes reclamac¢@=sudeolegas de trabalho em relacdo a
profissdo. “Vocé entrar num lugar para trabalh&md® mundo sé reclamando, reclamando,
aquilo te chateia muito.” Em relacédo aos alunosn@vo achava que eles nao tinham suporte
institucional para acompanharem suas aulas e, nporteeram desinteressados. Como
Marlene, Evandro observou que “nédo f(oi) prepanaa@@ a sala de aula. Muito pouco, muito

pouco. Tem muita coisa falhaA questdo salarial também contribuiu para a decd#io
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Evandro de abandonar a profissdo docente. “A questiarial € muito forte, porque vocé é
praticamente um miseravel dentro de sala” (marifést de identidade discursiva). Evandro
ainda declarou que assumiu a construcdo de umddaeée institucional de professor de
matematica pelas circunstancias da vida. “Eu n&oi@alar aulas no estado. Eu fui levado a
iISso por questdes financeiras.”

Com o passar dos anos, os conflitos entre asiddelets institucional e discursiva de
Alana foram enfraquecendo sua vontade de permanacgocéncia. Varias foram as causas
desse desgaste. Uma delas refletia sua contragesfadrelacdo a organizacdo do sistema
educacional. “Quando o governo impde um sistemavgeé vai ter que aprovar 0S seus
alunos querendo ou ndoQutra se referia ao desinteresse do aluno e a casée
acompanhamento dos pais na educacéao dos filhos. fdton que me desestimulou foi o
desinteresse do aluno por ele saber que vai seropido e 0 proprio pai de ndo achar que
aquilo ali é importante, de querer s6 que o filletedseja promovido.Uma terceira tinha a
ver com a impossibilidade de promocgéao profissioN&hi te dando uma frustragdo de vocé
nao ter para onde ir mais.” Todos esses problemsasciados a questao salarial, contribuiram
para que Alana estabelecesse novos planos profssidcla s6 abandonou a docéncia quando
conseguiu se estabilizar financeiramente em owrgocpublico. Para Alana, a decisdo de
abandonar a docéncia néo foi facil. “Me deu agtr@einho no coracdo de ter que exonerar,
porgue afinal vocé tem dez anos que ta dando entdp vocé tem aquela ligacdo. Eu falo
gue eu nasci para dar aula. Eu amo dar aula! Tasdoviai desgastando quando vocé ndo tem
retorno. Tem que ter um retornoBlana ndo conseguiu manter os vinculos com a [g&is
docente, pois, para a manutencao de tais vinalb#dica que necessitava de tetornoda
escola e da sociedade. A esse respeito, Lapo eoB2602) observaram o seguinte: “[...]
pode-se dizer que o abandono é consequéncia dacaug@rcial ou do relaxamento dos
vinculos, quando o confronto da realidade vivida @realidade idealizada n&o condiz com
as expectativas do professor” (LAPO; BUENO, 200256).

Apesar dos problemas encontrados na profissactaMgstava de ser professora e
conseguia ter reacdes positivas em relacdo a gdiofidocente [fato também evidenciado no
trabalho de Picado (2009)]. “A gente nao tinhamassicondicdes de trabalho quase nenhuma.
Eu gostei de dar aula, apesar de tugle.gostava de dar aula nas escolas onde eu estava.
Apesar de ter indisciplina, a gente ndo tinha tantdéncia na escola.’A identidade
discursiva que Marta construiu em relacdo aos alwera, segundo ela, gratificante. “Eles
tinham carinho com a gente. Eu sentia assim...regeptividade muito grande da parte deles.

A gente tinha alguns alunos que ainda davam agoé&a boa da gente ir dar aula”. Contudo,
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as péssimas condi¢des de trabalho e a desvalaripagfissional (e baixos salérios) ndo lhe

permitiram sustentar sua posicao profissional cprotessora.

“Eu j& comecei a ficar muito desanimada por caasacondicdes da escola,
do salério... a remuneracdo é péssima. Eu comecei gue ao invés de
achar que ia melhorar, eu comecei a pensar qugdioeia ficar pior do
gue ja tava. Eu ndo tava mais vendo perspectivdaumes, eu estava
completamente desiludida.” (Marta)

Além disso, Marta revelou que o desinteresse damosa dificultava o
desenvolvimento de seu traball®.excesso de aulas que dava, "de manha, de tadte e,
vezes, a noite"levou Marta ao desgaste e a problemas com suad'@wza estava ficando
desgastada e comecgando a ter problemas nas carckis.Vlive fendas nas cordas vocais.”
Sua identidade institucional como professora sttiesua permanéncia na docéncia até que
conseguiu arrumar outro emprego. Ela disse quejagiig dava aulas “precisava e nao podia
largar, porque era o (seu) Unico salarMdrta revelou que se voltasse a lecionar seriazepen

pelo prazer que sentia pela docéncia.

"Hoje eu acho que se eu fosse dar aula eu ndo aldedgporque eu preciso
de viver. Hoje eu tenho um outro emprego, entdca na escola, mesmo
com toda precariedade, porque as vezes eu ia ratbndicdes de fazer
alguma coisa. Mas, ndo pode acumular cargo degzs@mfeom o cargo que
eu tenho.” (Marta)

O abandono da docéncia por parte de Mario ocaxelusivamente em funcdo dos
baixos salarios na profissdo uma vez que era pafesontratado. “Salario. Literalmente
salario. Eu ndo era efetivo e ai eu podia pegar @ulndo.” Mario expressou que gostava de
lecionar, mas ndo tinha como permanecer na profiss#elizmente o salario ndo da! (...) Eu
gosto muito de sala de aula, apesar de ndo estagosto muito de sala de aula.” Na ocasiao
da pesquisa, Mario trabalhava em uma empresa deosegem estabilidade empregaticia,
mas, segundo ele, com um bom salario .

Elisa ndo conseguia lidar com o desinteresse ldo®a “O estresse grande demais.
Eu queria ensinar. Eu gosto muito de mateméatica gasto de ensinar, mas a falta de
interesse do aluno te desmotiva.” Outro problema gesestabilizava sua identidade
discursiva era a indisciplina em sala de aula: édaca em que a gente estuda a gente forma
com a ilusdo que vai ser como era ha nossa époasaneeninos de hoje sdo muito mais

dificeis. Nao tém respeito nenhunAlaptar-se a essa situagdo era inconcebivel paa. El



126

Ela manifestou aspectos de sua identidade diseuagiwelatar variadas atitudes que tomava
na tentativa de minimizar os problemas relacionaasdisciplina. "Eu tentava ser muito
brava com os alunos para ver se dava certo, ndd @lantava ser carinhosa, mais cuidadosa
com eles também e ai abusava da gente. Nem adlinégitinha controle dos meninos.”
Diante dessa situacao, Elisa disse que ja ndoenamntrava motivacao para o trabalho. “Ai
eu falei assim: eu ndo quero mais! Isso ndo € pam’ e comecou a ter problemas
emocionais. “Eu chorava, ficava nervosa. Eu tagamdo na época e ja falava que nao queria
ter filho, porque esses meninos estdo muito dficBntdo, assim... a sala de aula me
perturbava bastante Os problemas emocionais vivenciados por Elisa paalerser
consequéncia de um possivel estado relacionadodioBie deBurnout como aparece nas
pesquisas de Codo (1999) e Silva (206@)ra Elisa, o rompimento com a docéncia causou-
Ihe sofrimento. Ela n&o encontrou sustentacao paraer sua identidade institucional. “Eu
figuei muito na davida, eu sofri muito, porque estudei tanto, dediquei tanto para
abandonar.’Lapo e Bueno (2003) destacaram que a ruptura cdat@ncia gera a sensacao
de fracasso, fato que ocorreu com Elisa. Segungestuisadoras, “[...] toda perda é dificil e
se torna ainda mais dificil e dolorosa quando asdacao confronto com as limitacbes e a
sensacao de impoténcia para reverter a situacdanéeemo que foi conquistado” (LAPO;
BUENO, 2003, p. 79).

Mariana contou que se dedicava a preparacao de auéntava desempenhar um bom
trabalho. Ela manifestou sua identidade discursigaelando como se reconhecia em sua

pratica e como acreditava que era reconhecida pales da seguinte maneira.

“Eu ndo me via um professor que chegava ali nadmlaula simplesmente
para cumprir meu horario. Eu planejava minhas aMasé prepara, vocé
vai la... busca, ai comeca aquele questionamehtoPa@rque vocé é uma
professora conteudista. Parte dos préprios colégasé s6 quer saber de
conteudo! Ai eu falava: gente, mas qual é o praidipco que a gente tem
nesses meninos? Eu era vista como... Ah! Ela qaiserséd de conteudo!”
(Mariana)

A falta de reconhecimento de parte da comunidastlar pelo seu trabalho
descontentava Mariana e foi o principal motivo gudéevou a romper com a profissao
docente. “Vocé trabalha e ndo tem retorno de n@daheninos n&o te dao retorno. E, muitas
vezes, eu peguei escola que nem a prépria diragai@pria pedagoga néo te da. Eu ja estava

comecando a ficar desgostosa com a profissdo.’adamao conseguiu encontrar sustentacao
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para manter sua identidade institucional devido esestabilizagdo de sua identidade
discursiva. Por isso abandonou a docéncia.

Marcia mencionou que a maior dificuldade que etroonna profissdo docente foi a
falta de comprometimento do governo e dos colegagrabalho com a educacédo. A esse

respeito, ela deu o seguinte depoimento.

“A maior dificuldade s&o os recursos humanos. Fdiafdas pessoas
assim..., responsaveis pelas escolas, isso judto-tpoliticos, de ter uma
organizacdo melhor. Eu acho que falta organizadaltam pessoas
gualificadas para estar fazendo um trabalho boneswla. Ou seja, as
pessoas véem o magistério como um bico. Vou lauds aulinha e vou
garantir meu salario do més.” (Marcia)

Apesar dessa dificuldade, Marcia tentou realizaeo trabalho da melhor maneira
possivel, independente da questdo salarial. “Oigad4ta baixo, realmente esta, mas se eu
decidi fazer isso aqui eu vou fazer da melhor marassivel. Agora falar que o salério esta
baixo e entrar para a sala e fingir que da aua, éshipocrisia.” Méarcia também apontou o
desinteresse dos alunos e a falta de apoio doshpaslucacdo dos filhos como fatores que
geravam desmotivacdo para o trabalho. “Os alunt@® esda vez mais dificeis, as maes
mandando os filhos para a escola achando que a gEntque ser mae deles e néo elas. Isso
estava me cansando.” Marcia manifestou parte dédenéidade discursiva dizendo como se
reconhecia no trabalho e como achava que era reciolahpelos seus colegas. “Porque vocé
tenta fazer um trabalho legal e o seu colega fadar(do): vocé é boba, vocé vai fazer isso por
800 reais? Isso desanima!” Méarcia permaneceu néngac enquanto néo tinha opg¢ao por
outra atividade profissional. “Eu ficava na escopta falta de opcédo de fazer outra coisa".
Apesar disso, declarou que “tentava fazer um babatho”. A situacdo de dependéncia
financeira, relatada por Mércia, em relagdo a ddeéretardou seu abandono da profisséo.
Para Lapo e Bueno (2003), “[...] se o professor cd@wsegue outra atividade rentavel, que
garanta a sua sobrevivéncia e a de sua familiaditdmente deixara definitivamente o
trabalho, por mais insatisfeito que possa estakP@Q; BUENO, 2003, p. 79).

Odilon revelou que gostava de exercer a atividademte. “Lecionar! Nessa atividade
vocé aprende, vocé ensina, vocé faz amizade. Forhain andar pelas ruas e encontrar um
ex-aluno que tomou rumo na vida. E como se vo@ssi parte dissoApesar de gostar da
profissdo, Odilon declarou que sua vida familiagqueda ocasido ndo lhe permitia sustentar

uma identidade institucional de professor.
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“A justificativa para permanecer na docéncia adesasar foi o gosto pela
profissdo. Ap6s o matriménio, esse gosto foi suferzela necessidade de
recursos financeiros. Casei e tive dois filhos. Naea para continuar com o
salario de professor. Pressbes familiares e soais homem e ganhar
menos do que a esposa. Nao é uma atitude machiat tratam-se de
cobrancas sociais.” (Odilon)

Embora a questdo salarial tenha contribuido decrsénte para que Odilon
abandonasse a profissdo docente, sua identidadegiNg encontrava problemas na pratica.
“Infelizmente a maior dificuldade encontrada natipgAdo magistério era domesticar os
alunos a ponto de deixa-los em condicbes de aprepdecipalmente, os alunos do ensino
fundamental.” As relacdes com pedagogos na esawiaédm foram identificadas por Odilon
como motivo de insatisfacdo no trabalho. “O que smaie desapontava, além dos
vencimentos, era escutar, nas reunides pedagégeagdagogos falarem tanta retérica rasa
qgue, na pratica, em nada contribuia.” Ele tambédatawe que teve problemas de salde na voz
em consequéncia do seu desgaste com o trabalhga ‘@ava sentindo problemas na voz. A
fonoaudidloga nédo dava mais cinco anos de profissdeu nao reeducasse o0 uso da voz.”
Além disso, Odilon lamentou “a falta de gratidao parte da sociedade e a falta de dinheiro.”

Rodrigo desejou abandonar a profissdo desde guessou na docéncia. “Eu queria
largar a sala de aula. Desde quando eu entreiexiagDesde o primeiro dia eu vi que nao era
para mim.” No entanto, por questdes financeirasnaeteve na profissdo. “S6 mantive mais
por causa do retorno financeiro. Eu nado tinha diginée de renda”. Rodrigo revelou que, ao
ingressar na docéncia, teve dificuldade em direciosua identidade discursiva e nao
encontrou suporte institucional para tal. “Tentaxainar € ndo tinha dominio de turma e nem
respaldo da direcdo da escola, porque antigamerdedq vocé ndo aglentava o aluno,
mandava ele para direcdo”. Rodrigo relacionou slifesuldades na pratica de sala de aula

com seu processo de formagéo no Curso de Licerziatn Matematica.

“Formam a gente e ndo tem nada a ver com a pralgamas partes de
conhecimento ajudou, tem que ter conhecimento ceodpara ensinar
algumas coisas. Mas, em questéo de ensinar o aloo®,ndo precisa so de
conhecimento, vocé precisa de dominio de turmapapoepara trabalhar
com o povo, esse tipo de coisa. Conhecimento teério que vocé menos
precisa.” (Rodrigo)

O periodo em que Rodrigo permaneceu na docénma gapactos na sua saude. “Eu
ficava muito estressado e nervoso. Eu ficava mugivoso com o pessoal ao meu redor:

amigos e familia. Eu tentava controlar! Eu sent@jema na voz.” Rodrigo mencionou que
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sua decisdo de abandonar a docéncia somente s®ef@b ser aprovado em um concurso
publico. Antes ele ndo tinha como romper com a nicieé ja que dependia financeiramente
da profissdo para se manter

Para Carla, o desprestigio social e a desval@izde sua identidade institucional de
professora foram os principais motivos para a f@sdo de abandonar a docéncia. “Todo
lugar que a gente chega e fala que é professgrassoal vira e fala assim: coitada! Nao
valoriza. E uma profissdo que infelizmente ndo lrimda.” Carla lamentou também a
atitude descompromissada dos alunos e “o desrespes pais.”Devido ao desgaste
profissional em sala de aula, Carla teve problensss cordas vocais: “Eu tive que fazer
cirurgia nas cordas vocaisMesmo diante dos problemas e insatisfacées, Cadatdva
muito dos alunos".Ela manifestou um aspecto de sua identidade disauesn sala de aula
ao dizer: “Eu conseguia manter a disciplina! Os im@nhaprendiam”. Como entendia que na
docéncia néo teria chances de crescimento prafmisicela procurou outra atividade

profissional e abandonou a docéncia.

“Como eu consegui, eu passei no concurso do baneny falei assim: pelo
menos la eu voter alguma chance de crescer na minha profisséamBém
como eu trabalhava seis horas eu poderia voltasteda@. Queria ter a
chance de crescer também, coisa que como profesgardo ia ter . Eu ia
continuar professora o resto da vida ou virar diegtmas diretora também é
temporario.” (Carla)

Concluindo: no caso do grupo dos ex-professoresicipantes desta pesquisa,
produziram-se evidéncias de que 0s principais rostigue os levaram a abandonar a
docéncia foram os conflitos vivenciados entre sdastidades institucional (incluindo a
questao salarial) e discursivam outras palavras, as condi¢cdes de trabalho gierdavam
as identidades institucionais desses ex-professonostsraram-se conflituosas com a pratica
profissional que eles gostariam de ou acreditavam deveriam exercerAlém disso,
problemas de saude com a voz (Marta, Odilon, RodriGarla) e transtornos emocionais, tais
como queixas de cansaco e de nervosifiharlene, Elisa e Rodrigo) foram identificados
como fatores que, somados aos conflitos aludidgribuiram para o abandono da docéncia.
Tais problemas e transtornos convergem para osleshdas pesquisas de Iqueda (2006);
Codo (1999); Oliveira (2001); Gasparini, BarretoAssuncao (2005); Lemos (2005);
Giovanetti (2006); Neves (1999) dentre outras, qmebém evidenciaram consequéncias do
trabalho docente na saude do profeséarescentem-se a isso depoimentos sobre tensdes
discursivas (de desempenho, conduta) entre: (exgsrofessores e os alunos - desinteresse
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dos alunos (Alana, Marta, Mércia, Carla, Elisa, Ietae, Rodrigo, Odilon e Evandro); (ii)
entre os ex-professores e pais de alunos - auséa@articipacdo dos pais na educacao dos
filhos (Alana, Carla, Marcia); (iii) entre o0s eregfessores e colegas - falta de
comprometimento profissional de diretores e denmisfessores o que enfraquecia a
qualidade das relacdes interpessoais (Marlene, id)are a desilusdo por crescimento
profissional (Alana e Carla).

Toda essa situacdo acabou por influenciar a imageel o professor almejava

construir de si mesmo como profissional e os leamabandono da docéncia.

*kk

Neste capitulo identifiquei os motivos que levaram professores pesquisados a
permanecerem na docéncia, bem como as razdes qtrbuivam para o abandono da
profissdo docente por parte dos ex-professorexiparites da pesquisa. exposicao de tais
motivos e razOes oferece uma resposta a primeiest@iny de pesquisa desta tese,
considerando-se o contexto especifico no qual @usss foi realizadaEm relacdo a segunda
guestao, produziram-se evidéncias de que os posésspermaneciam na docéncia devido a
forte influéncia de suas identidades institucionaiisda que vivenciassem tensdes entre essas
identidades e suas identidades discursivas. Taisdés, no entanto, contribuiram
decisivamente para o abandono da docéncia do seguapo dos sujeitos-participantes.

Na analise apresentada, com excecédo de uma pnafeps® permanecia na docéncia,
nao foram identificadas manifestacdes das iderggladtural e de afinidade. Isso nao quer
dizer que os sujeitos de pesquisas ndo as tivesSesio que essas identidades nédo se
manifestaram porque ndo se configuraram em fajoses explicar a permanéncia e/ou o
abandono da docéncia por parte desses sujeitos.

No proximo capitulo apresento as historias (cogatrude narrativas das narrativas) de
David, Nair, Alana e Odilon, com o objetivo de dpralar na analise dos dados.

Na escolha dos sujeitos para a construcédo dodaosstle caso privilegiei professores
que manifestaram de modos distintos a influéncia identidades, tal como propde
Gee (2000), na decisdo pela permanéncia na doc@iéia disso, tive em conta o tempo de
carreira profissional (um deles com menos de des ae profissdo e o outro na fase de
aposentadoria) e os professores deveriam pert@scdiferentes escolas (A e B). Também
considerei diferencas de género. Para a constrdgdestudos de caso dos ex-professores,

selecionei sujeitos (Alana e Odilon) que ocuparargas efetivos nas instituicbes onde
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lecionavam, questbes de género e tempo de exem&iprofissdo docente superior aos

demais ex-professores.
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7. AS NARRATIVAS DA PERMANENCIA E ABANDONO DA DOCEN CIA

Neste capitulo enfatizo as singularidades dasr@&méas que envolveram David e
Nair na permanéncia da profissdo docente e Aldbdilen em seu abandono. A composicéo
do enredo das narrativas a seguir procurou uniftisadados e lhes conferir significados,
visando compreender o sentido que esses sujeitmnda docéncia. Ao contarem suas
historias, David, Nair, Alana e Odilon explicarammas escolhas profissionais demarcando
suas experiéncias no tempo. Os relatos dessesiamtes resultaram em uma trama na qual
apareceram, com maior recorréncia, determinado®ctsp que denomindematicas
argumentativas o motivo pela escolha profissional, as dificuleacha pratica docente, o
impacto da licenciatura na pratica docente, appetivas de futuro e o auto-conceito.

Construir os enredos em torno das tematicas asd&le como objetivo guiar-me na
sintese dos eventos que marcaram a vida daquedesptpram em permanecer ou abandonar
a docéncia. A partir de uma perspectiva interpratdiaseada nas identidades institucional e
discursiva de David, Nair, Alana e Odilon, essasatcas foram tratadas.

No caso de Nair e David, as instituicbes em quavam eram as escolas A (regido

central de Belo Horizonte) e B (periferia de Belaridonte), respectivamente.

7.1 David — conflitos entre a permanéncia e o abaodo da profissdo docente

David fez o Curso de Sistemas de Informacao (idadé institucional: bacharel em
sistemas de informacdo por vocacéo). Durante swaafg@io profissional, a docéncia em
matematica surgiu como profissdo. Ao prestar serdie manutencdo em informatica para
uma escola da rede publica estadual, David foi idal a participar de um projeto de
informatica na educacdo. Sua participacdo nesset@pro conduziu a docéncia. David
buscava recursos didaticos da informatica na ieatde despertar o interesse dos alunos pela
matematica. Para auxiliar os alunos em suas dificlds na disciplina, David propunha jogos
computacionais: “Eu aproveitei um pouco da minhienBgdo para trazer a matematica para a
informatica e tentar motiva-los de alguma forma anseressarem pela matematica.”

David participou do projeto aludido por trés andsesse periodo, a escola necessitou
de um professor de matemética para lecionar nan@rfshdamental. Embora ndo sendo
habilitado a lecionar, David péde assumir a préafisslocente (identidade institucional
professor de Matematica pelas circunstancias dg eiohforme ditado na Lei de Diretrizes e

Bases da Educacgédo Nacional (Lei n. 9.394). Apesadaténcia n&o ter sido a escolha
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profissional de David, ele sempre desejou lecidisica. “Eu sempre tive vontade de dar
aula, mas ndo de matematica. Eu pensei que eudasseila de Fisica. Desde que eu cursava
0 ensino médio, eu tinha a intencédo de dar aufésda. Tenho vontade ainda de fazer fisica,
mas néo tenho é tempo.”

David tinha seis anos de experiéncia profissimmaho professor de Matematica e
compartilhava a docéncia com outro trabalho. Néoplerda manha atuava como professor e,
nas tardes, era funcionario de uma empresa nalé@neéormatica. Num certo momento dessa
trajetéria profissional, o governo do estado de ddinGerais promulgou uma Lei
estabelecendo a efetivacdo de professores semrsonpublico (Lei n.100/2007). Como
David ndo tinha habilitacdo (oficial) para leciomaatematica, ele foi impedido de ser
inserido no processo de efetivacdo. Nessa ocd3&agd atuava como professor contratado e
autorizado a lecionar. Foi, entdo, que buscou wgrBma Especial de Formacgédo Pedagdgica
de Docentes para fazer a complementacdo pedagijggcthe conferisse a habilitacdo para
lecionar matematica. Obter tal habilitacdo sigaie, para David, a possibilidade de
efetivacdo no cargo de professor de matematiceomsequentemente, o ganho de uma
estabilidade empregaticia. “Para garantir a efefivaeu fui fazer a complementacao
pedagogica.”

O curso de formagao de professores no qual Davichariculou durou seis meses,
com aulas aos sabados durante todo o dia. As exdas destinadas a discussao de aspectos
pedagogicos na educacdo. “Foi mais para a gentelgro conceito de educacdo mesmo,
porque esse curso de formacdo, ele ndo aborda dadguestdo de conhecimento
matematico”. David reconheceu que o curso |he &doeneficios em relagdo a sua pratica
profissional. “Eu ndo conseguia entender o procelesaprendizagem. Entender a propria
dificuldade do aluno, a limitacdo dele. Esse cdosamuito bom. Ficou muito na parte de
psicologia mesmo, para entender o ser humano e asahimitacdes dele.”

As dificuldades que David encontrou no ambient®las geraram desapontamentos
com a profissédo e desmotivacdo para o trabalhmt{gbeles institucional e discursiva em
conflito). Tais dificuldades incluiam: a ausénci kcursos materiais: “a escola sempre
propde a gente que faca uma aula diferenciadagosslo vocé precisa de recurso, Vocé nao
tem”; condi¢des de trabalho desfavoraveis: “a @stioh um caos o tempo todo; vocé nao
consegue trabalhar, porque ha sempre um barullamldajue esta acontecendo no corredor”
a falta de conhecimentos dos alunos como preé-fisogiBsm matematica: “eu tenho aluno que
nao sabe somar, ndo sabe dividir. Entdo, como @apévai trabalhar o conteido da série se

ele ndo aprendeu nem o basico do fundameraaldlta de interesse dos alunos: “se 0 aluno
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nao tem o interesse de aprender dificulta a tadefaensinar” e, por fim, as relagoes
interpessoais na escola. Dentre os problemas ajmntpor David, a auséncia de pré-
requisitos em matematica e a falta de interesseallo®s eram 0s principais aspectos que
dificultavam seu trabalho em sala de aula.

O anseio de David em desenvolver um bom trabadicaiu na qualidade de suas
relagdes interpessoais.

“Na escola séo dois grupos. Geralmente naquelahsatinde eu estava € o
grupinho dos professores que preocupam. Daquete laato, € o grupinho

que vai com o oba oba. Eu ndo gosto muito de meurais Entéo, 14 na

escola sdo poucas as pessoas que eu me relacionente me relacionar

com as pessoas que tem o meu perfil, que tenta &ev@isa a sério.”

(David)

A desorganizagédo da administracao escolar e @ daltcompromisso dos colegas de
trabalho também comprometiam o convivio de Davickeseola. “E uma administracido que
nao participa das coisas. Vocé nao vé ele (diretargscola, vocé nédo vé ele tomando uma
atitude com nada.Na pesquisa de Lapo e Bueno (2003), a qualidade relagbes
interpessoais aparece como um importante fatorcqagibui para o abandono da profissao
docente.

David relatou que os problemas e dificuldades epfeentava no ambiente escolar ja
tiveram outras dimensdes, tais como o alto indecgidliéncia (que foi reduzido) e a entrada
de traficantes na escola (que foi abolida).

Apesar dos problemas e dificuldades aludidas, bemo da desmotivacdo para o
trabalho, David continuava a investir na qualidddesuas aulas. “Eu estou sempre dedicando,
apesar que desmotivado pela escola. Entédo, eu sstapre estudando para tentar inovar as
aulas, para tentar trazer o interesse do alyn@nifestacdo de identidade discursiva em
reconhecimento de siMesmo com esse esforco, ele lamentou ser recomheeid escola
como umcarrasco (manifestacdo de identidade discursiva por reconiento dooutro). A
justificativa para ser reconhecido como um ceqio tle pessoa& carrascq devia-se ao fato
de que David ndo aprovava os alunos que, segurelonéb tivessem aprendido os
conhecimentos que ele acreditava serem necesgaai@s S€ prosseguir no ano escolar

seguinte.

“A escola mesmo, eles me veem como um carrasc@uBptipo assim...
eles chegam e falam para mim: vocé tem que passameenino. Eu brigo,
eu nao passo. Se a pessoa ndo tem condicao, eledmane fazer aprovar
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um aluno sabendo que ele ndo tem condi¢do. Mesm@degislacdo fala
gue eu tenho que passar 0 menino, eu nao passyidjD

O depoimento acima evidencia conflitos entre astidades institucional e discursiva
de David na medida em que ele se recusava a segairegra institucional na sua pratica. A
imagem que ele criava de si mesmo como profesédo)sonfrontava com a maneira pela
qual ele acreditava ser reconhecido (carrascoppoos. A vivéncia de uma tenséo entre o
gue ele acreditava ser como professor, 0 modo cemaaeconhecido e a maneira como
gostaria de ser reconhecido € entendida também aomaconflito em sua identidade
discursiva.

A combinacdo de varios aspectos que incluiam dasdamndi¢cdes de trabalho até as
relacdes interpessoais na escola geraram desgafissipnal em David. Ele confrontou seu
desejo de desenvolver um bom trabalho com a rel@ida contexto escolar que era marcada
por inimeros problemas e que destruiram suas expast como professor. “Provavelmente
eu saio la daquela escola, porque ali eu acho guede tenho condicdo. Eu ndo consigo
aceitar o que a diregao impoe.”

A estabilidade empregaticia era o principal fajoe impedia David de abandonar a

profissdo e romper com sua identidade institucional

“Hoje, o que t& me mantendo mais é sO essa qudat@fetivacdo. Porque
eu ndo me sinto muito motivado a continuar, pelogseem escola publica
ndo. Porque a cobranga é sempre muito grande, masrdivo pro trabalho
€ muito pouco. Vocé so tem cobranca! Isso estdesmativando bastante a
continuar.” (David)

Por outro lado, um desejo de realizacao profisdionpulsionava a carreira docente
de David.

“Eu ndo tenho vontade de abandonar, apesar queezas, eu fico muito

revoltado e falo que vou abandonar, mas eu acho@meonsigo. Eu ainda
tenho a ilusdo de que eu vou conseguir fazer ubaltra diferente (busca
por redescricbes de sua identidade discursivaficEmt nisso que eu ainda
fico insistindo.” (David)

A forte identidade institucional de David como fessor aliada a garantia de
estabilidade empregaticia mostraram ser o0s priiscifatores que sustentavam sua

permanéncia na docéncia.
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7.2 Nair — vocagao pela profissao docente

Além de atuar como professora da escola B, Naio@ava em uma rede municipal de
ensino na regido metropolitana de Belo Horizonta paensino fundamental. A docéncia ndo
foi a primeira escolha profissional de Nair. O slsejo era fazer o Curso Engenharia
Quimica. Como nao podia se dar ao luxo de ficaicpata da engenharia quimica e precisava
trabalhar, Nair decidiu fazer o curso de Licenceatem Matematica. Sua decisdo em
construir uma identidade institucional de profeasde Matematica se deu por dois motivos:
(i) sempre gostou da disciplina; (ii) teve um pssfr de mateméatica que a influenciou,
positivamente, a seguir na carreira docente. Emcdiel & opcdo pela profissdo docente,
Tartuce, Nunes e Almeida (2010, p. 475) argumergaen‘|...] ndo se pode desconsiderar a
imagem que os proprios professores constroem pgeprios — em palavras ou em atos — e
que acaba influenciando seus alunos. Essa inflaggaiando positiva, pode se refletir em
fatores de atracdo da carreira docente.”

O curso de licenciatura foi relevante para a f@dogprofissional e para a pratica em
sala de aula de Nair. Para ela, a formacdo paracéndia teve o significado de um
instrumento para o desenvolvimento do seu trabdWar sugeriu que as disciplinas de
didatica foram fundamentais para a sua formacaalidatica, na minha época foi muito boa.
Aprendi muita coisa com o Renato e com a Elza quanf meus professores. Entéo, eu ja
tinha uma base boa e so tive que aperfeicoar.” Beeira geral, ela apresentou somente
aspectos positivos em relacdo a sua formacdo gmiE. A esse respeito, Brown e
Macnamara (2011) destacam que a formacdo do poofess construcdo da identidade
profissional estdo completamente imbricados. Naiestiu também em dois cursos de poés-
graduacéadato sensuuma especializacdo em matematica, e outra, eatichdde ensino.

Para Nair, o curso de licenciatura ndo deveria serico responsavel pela construcao
de saberes da pratica do professor em sala de@ailacordo com ela, cabe ao professor a
busca continua de novos saberes que poderao doxil@aseu trabalho. Além disso, em sua
concepcao, a sala de aula representa um espagontiecéio profissional, ja que a profissao
requer uma preparacdo de trabalho constante viskvdo o0 aluno a se interessar pela
matematica.

“O conhecimento eu acho que a gente busca elecananento. Porque,
por exemplo, eu fago curso direto (busca por regé®ms de sua identidade
discursiva). Entdo, mesmo para aperfeicoar em &oietet didatica. Entao,
eu ainda vou buscando. Vocé vai descobrindo, ca&tamvais vocé vai

descobrindo uma técnica melhor para ensinar. Eu dsvmeninos a gostar
de matematica mesmo.” (Nair)
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Desde a sua escolha profissional, passando psaf@addo para a docéncia até o
momento em que ingressou na docéncia, Nair tecigeilonde ser como professora que era
constantemente reelaborado. Ao logo dessa traget@la incorporava valores e atitudes que
concebia como sendo essenciais para o exercicipraféssdo. Tais valores e atitudes,
declarou Gémez-Chacon (2010), participam da cogétrude sentido para a profissao e,
consequentemente, da construcdo do que a autorecleidentidade profissional.

Nair caracterizou a busca por desenvolvimentoigsioinal como aperfeicoamento
para a docéncia. Krzwacki e Hannula (2010) obsamaque tal busca é resultante das
disparidadesentre a identidade no presente e a identidadd/atteajada. Na ocasido da
pesquisa, vi o relato de Nair como manifestacasuds identidades institucional e discursiva
no presente. Seu desejo incessante em investirosws reaberes para a pratica revelou a
projecdo daquilo que ela buscava para os alundsspertar de um gosto pela matematica.
Nair sempre esteve em busca de algo novo parauftiiada na pratica pedagoégica. Ela ndo
se contentava com a sua identidade discuesizada presenteEstava sempre a redescrever
sua identidade discursiva almejandioleal.

A pratica de Nair ndo era nenhum paraiso. O depdiona seguir mostra as
dificuldades que ela encontrava no trabalfibbque eu acho que me atrapalha mais é quando
o aluno nao faz as atividades e aluno sem interAsdificuldade que eu tenho é essa questao
do pai ndo estar ajudando em casa, da familia mésmo

Essas dificuldades, contudo, ndo eram entravead papermanéncia de Nair na
docéncia. Em relacdo aos alunos, ela disse: “Ehotqone conquistar o aluno e fazer com que
ele aprenda a sua atividade. Conquisto esse mpamolevar que ele goste de matematica.”
Além disso, ela manifestou aspectos de sua idelgidiscursiva (reconhecimento de si)

dizendo o seguinte.

“Eu sou dedicada, eu sou esforcada. Entdo, assimae gosto de chegar
atrasada. Eu sou muito dedicada, tudo que eu faggsto de fazer bem
feito. Eu levo 0 meu aluno a gostar de matemafticacuro facilitar o
maximo para que ele aprenda e ndo pense que mimaatm bicho de
sete cabecas. Tanto é que desde a primeira Olimp&iatematica eu tive
um medalhista. Eu sempre tive, porque eu levo osinos a gostar da
Matematica mesmo.” (Nair)

Nair também relatou que os alunos reconheciamtradalho de forma positiva. A

trajetoria que Nair trilhava para a construcdoweidentidade discursiva como professora de
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matematica sofria influéncias da imagem que tirdnaianesma como profissional, do que ela

sentia em relagéo aos alunos e da forma como taradier reconhecida pelo seu trabalho.
“Eu estive aqui sabado de manha. Vocé precisa abravoco de alunos do 2° grau que vem

para me ver. Para me ver, para falar para mim sewdar aulas para eles no ano que vem. E
eu estou aposentando.”

O valor que Nair atribuia a docéncia direcionasaia@ pratica pedagdgica. E a questao
salarial ndo era, para ela, motivo de desmotivagaiwabalho. “Entdo, o pessoal fica falando
de salario... quando eu entro esqueco quanto éwgku trabalho, porque eu gosto. Eu acho
que o0 magistério hoje, se vocé ndo gostar, vocéfiodpou ndo faz um bom trabalho.” A
frente de qualquer problema estava a sua satisfagédecionar, reforcando sua forte

identidade institucional.

7.3 Alana — conflitos na redescri¢éo de identidade

Alana né&o tinha a docéncia como parte de seu®plarofissionais. Ela terminou o
ensino médio e por duas vezes fez vestibular pa@urgo de Engenharia Quimica nao
obtendo éxito. Como gostava de matematica decatit§o, fazer o curso de licenciatura
nessa disciplina. “Na escola eu gostava de matemdtra monitora, brincava de escolinha.
Entdo, eu pensava assim: vou fazer matematicandmsom aquela intencao realmente de
dar aula, néo tinha isso.” Proximo a casa de Almaa uma instituicdo de ensino superior
que oferecia o Curso de Licenciatura em Matematsa.também favoreceu sua escolha.

A formacé&o para a docéncia no Curso de LicencianrdMateméatica conduziu Alana
para a pratica profissional como professora. A@kmno curso ingressou na carreira docente
e investiu na profissdo cursando uma poés-graduaga&ducacdo Matematica dentre outros
cursos voltados para a pratica profissional.

Alana foi aprovada no concurso para professora deefdatica da rede estadual de
ensino de Minas Gerais e teve dois cargos efetwvoque lhe garantiu estabilidade
empregaticia. Alana permaneceu na docéncia poaez. Quando ingressou na profisséao,
ela era entusiasmada e lecionar lhe conferia nurder. “Quando eu entrei numa sala de
aula, que eu dei aula no primeiro dia, era comgudivesse dado aula a minha vida inteira.”

Com o passar dos anos, Alana desgastou-se pra@dsiente. Segundo ela, a causa
disso relacionava-se a sua insatisfacao diantgiddemas que encontrava no cotidiano de
trabalho. Parte de sua insatisfacao refletia smramiedade com a organizacédo do sistema

educacional (conflitos entre adentidades institucional e discursiva). “Quandgaverno
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impde um sistema que vocé vai ter que aprovar us aenos querendo ou na@utra parte
era devida a falta de interesse do aluno e do aaangmnento dos pais na educacao dos filhos
(tensdes discursivas/de conduta entre Alana eum@sle entre Alana e os pais). “Um fator
que me desestimulou foi o desinteresse do aluncelgosaber que vai ser promovido e o
préprio pai de ndo achar que aquilo ali é impoeane querer s6 que o filho dele seja
promovido.” Alana também declarou que a impossibilidade de pgdm profissional gerava
desmotivacdo para o trabalho docente. “Vai te danda frustracdo de vocé nao ter para
onde ir mais.” Para Alana, a sobrecarga de traballwm baixo salario juntamente com o
desinteresse dos alunos foram os principais motjuesa fizeram estabelecer novos planos
profissionais e deixar a profissdo docente.

Alana trabalhou durante oito anos numa mesma escpkxrcebia que os colegas de
trabalho ndo permaneciam por muito tempo na doaémal fato a intrigava, pois a escola em
que trabalhava era central e considerada refer@msiggducacdo na comunidade. “Se esta
escola é uma escola tdo boa e todo mundo querfigay cadé os professores mais velhos? A
maioria, infelizmente se tem outra oportunidade Eamuitos que nao sairam foi por néao ter
tido outra oportunidade.”

Alana relatou que grande parte dos seus colegaslg@ho criaram outra trajetéria
profissional e os poucos que permaneceram na dacgmenantinham na profissdo por causa
da estabilidade empregaticia oferecida no cargdigaitfPorque queira ou ndao, um cargo
publico te da uma estabilidade e tem muitas pespoabuscam essa estabilidade.”

Na esperanca de que as condi¢cdes de trabalho reodasgjue o professor fosse
valorizado profissionalmente, Alana resistiu, dtgashez anos, as dificuldades encontradas na
profisséo.

“Eu acho que todo mundo entra com uma expectataiavecé aguarda para
ver se sua expectativa vai ser superada, se vaitaedida e vocé percebe
qgue ndo. Em termos financeiros, em termos de egd@ igual eu ja
comentei. E os seus colegas comecam a sair, atginmais afobados do
gue outros, uns tem menos paciéncia de esperav@aedé onde vai. E eu
tive mais paciéncia. Eu fui esperando, esperargfzgrando para ver se ia
melhorar. Chegou num ponto que quase nenhum caolegaque entrou
junto comigo estava na escola. J& tinham saidoqudras atividades. Ai, eu
nao tinha assim, tantos motivos mais para ficaiar{a)

A possibilidade de deixar a docéncia sO foi camada quando Alana conseguiu
outro cargo publico de forma a manter sua estauoiédempregaticia. Ela fez concurso para

trabalhar em um banco. Como Alana dava quarentashaula semanais, seu tempo de
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dedicacédo aos estudos para a realizacdo da proeandorso era limitado. Ficou surpresa
com o resultado ao ser aprovada. Se, por um laohy feliz com essa aprovacgédo, por outro
lado, sofreu ao pensar em deixar a docéncia. Camaarga horaria de trabalho no banco
totalizava seis horas diarias, ela tentou mantedamseus cargos como professora. Mas nao
era admitido ela ter outra funcdo publica. A dexisle romper com sua identidade
institucional de professora foi dificil e sofridde deu aquele friozinho no coracdo de ter
que exonerar, porque afinal vocé tem dez anos sjidedando aula, entdo vocé tem aquela
ligacdo.” A dificuldade de abandono da docéncia € relatada pesquisa de
Lapo e Bueno (2003, p. 78) ao argumentarem qug §.ruptura total e definitiva dos
vinculos estabelecidos com a escola e com o tralgibente, mesmo quando estes ja estédo
enfraquecidos pelas dificuldades e insatisfacoenjito dificil de ser realizada.”

Alana avaliou que a melhor opcéo seria redescraevaridentidade institucional (e,
consequentemente, a discursiva) ocupando um cargsdatituraria do banco. Segundo ela, o
salario no banco era um pouco menor do que seurmrentb como professora, porém com
uma carga horaria de trabalho muito menor (30 heeasanais) em relacdo a docéncia (40
horas semanais). Como professora, Alana sentiaeearregada com o trabalho que
comecava na escola e terminava em casa, com Wé@ras dedicadas a preparacdo de aulas e
outras tarefas que sédo inerentes a profissédo. Aigso, no banco, Alana teria a possibilidade
de promocao profissional, outro aspecto que cormideslevante em comparagcdo com o0
exercicio da docéncia: “Eu posso ser promovida aroy setores dentro do banco, fazendo
coisas diferentes. Isso me estimula, ndo fazer ieatuela mesma cois&Cbmecou na nova
atividade profissional carregando consigo a inzertke ter realizado a opc¢éo correta.

Alana manifestou aspectos de sua identidade disauconstruida no tempo que se
dedicou a docéncia e lamentou ter que reconstnér mova identidade. No extrato abaixo ela
mostra como se reconhecia, como acreditava queersahecida por outros e como um certo

outro a reconhecia quando dava aulas.

“Eu estou num setor que eu tenho contato com tagledm que vai entrar,
uma tarefa até bem banal que eu possa desenvaiferhega aluno meu: o
professora o que vocé esta fazendo aqui? O quadentecido muito no
banco e eu tenho achado interessante: 0 que vofs&zdéddo aqui ? Eu
trabalho aqui. Nossa, vocé era tdo boa profesBaraue que vocé saiu? Ah
ndo! Prefiro vocé la do que aqui! Quando fala imexe demais! Eu era boa
no que eu fazia e agora eu estou tendo que cona@gdarde novo e eu
sempre tive reconhecimento do que eu fazia poe plrs meus colegas e de
alguns alunos. E agora que eu sai que eu perceisoamda, porque as
pessoas comentam: que eu era tdo boa professogeque vocé saiu? Ai
nesses momentos vocé balanca. Nossa, eu era ljpe B fazia, o pessoal
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gostava do que eu fazia, e aqui eu estou tendeauecar, 14 todo mundo
sabia do seu valor, do seu potencial, da sua reapibidade. Ai, esses
momentos balanca mesmo!” (Alana)

Embora estivesse trabalhando no banco na ocasidpedquisa, sua identidade
institucional de professora era ainda muito fddavia momentos em que se arrependia de ter

abandonado a docéncia.

“Em alguns momentos eu me arrependo. Quando epaegxemplo, que
tem alguns eventos na minha escola, que tem fesitaa que tem alguma
feira de ciéncia... d4 vontade de ir |a pra ver@@sta, quando eu encontro
0s meus alunos... e tem acontecido muito comigzango.” (Alana)

Nos dez anos de profisséo as relacdes interpessbaiscola eram fonte de satisfacéo
para o trabalho de Alana. “Olha eu gosto muito @er@acionar com as pessoas. Eu gosto da
troca de energia com os alunos, essa diferengdade gue tem entre eu e eles, a experiéncia
deles.”E o prazer em lecionar ainda a acompanhava. “Budia¢ eu nasci para dar aula. Eu
amo dar aula'Contudo, em seu percurso profissional, o vinculdld@a construido com a
docéncia foi enfraquecendo, pois que nao se realipsofissionalmenteiTudo isso vai
desgastando quando vocé nao tem retorno. Tem guenteetorno!” Tal situacao evidencia
conflitos entre as identidades institucional e wlisiva de Alana. A forma como Alana
concebia seu trabalho era confrontada com a imagemal da profissdo docente
(desvalorizacao profissional), favorecendo cordlintre suas identidades institucional e
discursiva.

N&o era facil para Alana reconstruir suas idengdaihstitucional e discursiva em

relagéo a docéncia.

“Eu vou ter que me encontrar ainda dentro do baXéo.é igual uma escola
gue vocé tem aquele calor com os seus colegasps@tinos, que vocé tem
aquele carinho. Por exemplo, chega uma pessoa & j@utem trés
empréstimos... o colega ndo estd nem ai se vgueepferecer mais dois...
esse nao é o meu perfil (altera o tom de voz paiictizar a fala). Nao € o
meu perfil! Eu me preocupo... se a pessoa... Nti&® vai pegar mais um?
Eu néo tenho essa coisa que eles tem, entdo elifs@nte.” (Alana)

Alana tinha consciéncia de que no banco teriasgu®rnar uma pessoa diferente do
que era como professora, porém sem se desvincalaeds principios. “Eu tenho que

encontrar um caminho que eu possa trabalhar, queossa crescer la dentro, mas sem
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necessariamente ir totalmente contra os meus pioisci Também ndo desejava romper com
sua identidade de professora, mas sem deixar alliabo banco. “Eu amo dar aula, tanto é
que eu ainda pretendo voltar a dar aula. Eu fagol@é o meu palco!”

Os depoimentos de Alana mostram como pode seil gifira uma pessoa redescrever
suas identidades institucional e discursiva parestabelecer em um novo trabalho em fungao
de identidades ja construidas.

7.4 Odilon — obstaculos na sustentacao da profissdocente

Odilon escolheu a docéncia como profissdo quanitaara adolescente, numa época
em que, segundo ele, a escolha profissional € aermpar incertezas. “O adolescente fica
transtornado com isso e ndo sabe 0 que ele quecokteceu isso comigo na minha
adolescéncia, na minha juventude.”

Um professor marcou de maneira especial a vidalaasde Odilon, exercendo forte
influéncia em sua escolha pela licenciatura. “Ezokss o magistério justamente influenciado
pelo meu professor. Eu pensei em ser professogupae eu formasse professor eu poderia
dar aula igual a ele. Eu gostava muito do jeite air aula, dele explicaEntdo, isso me
encantava!”.Na verdade, o desejo de Odilon era cursar a liatura em fisica, assim como o
fez o professor que influenciou na sua decisao pelz®ncia. Naquela ocasido, Odilon
concebia a matematica como algo muito abstratayep gm sua opinido, ndo era o caso da
fisica. Contudo, Odilon optou pela licenciatura eratematica porque essa licenciatura o
habilitaria também para lecionar fisica. No deaodiee Curso de Licenciatura em Matemética
ele desenvolveu gosto pela disciplina.

Passado o periodo de formacdo profissional, Oddtumou como professor de
matematica na rede publica estadual em Belo Haezturante seis anos e como professor de
fisica no periodo de um ano. Nessa ocasido, Oditmpava dois cargos como professor
efetivo na rede publica estadual o que lhe garastebilidade empregaticia.

Sobre a formacéo para a docéncia, Odilon reveloa mprte dos saberes que ele
adquiriu foram importantes para a sua pratica dmdm aula. Em relacéo as disciplinas de
didatica oferecidas no curso de licenciatura, @ddsse que, embora fossem interessantes,
nao levavam em conta a realidade da sala de arfa ek, o professor é formado na pratica.

“S0 a pratica formara o carater de um profissien@ra com que ele mereca
ser chamado de professor. No magistério publicoé vencontrara
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professores de verdade, jA& no magistério privadocipalmente nas
universidades, vocé encontrara bacharéis imitanofegsores.” (Odilon)

A fala acima indica que, para Odilon, o “merecitoetie ser chamado de professor”
depende do reconhecimento do outro (GEE, 2000)nassmo ele reconhece um professor
do magistério publico e ndo reconhece, como professn docente do setor privado ou
universitério.

Em relacdo as dificuldades encontradas no trabddftente, Odilon mencionou a
baixa remuneracéo e declarou que o principal pnadleesidia em “domesticar os alunos”
para deixa-los no ponto de aprender, “principalmens alunos do ensino fundamental.”
Odilon também enfrentou dificuldades nas relagfestrabalho, em especial, com os
pedagogos 0s quais, na sua opinido, em nada aaxiiana pratica. “O que mais me
desapontava, além dos vencimentos, era escutamenages pedagogicas, 0os pedagogos
falarem tanta retdrica rasa que, na pratica, ema cadtribuia.” O desgaste com o trabalho
levou Odilon a ter problemas com a voz.

Apesar das dificuldades, Odilon construiu vincwos o seu trabalho, em particular,
com os alunos. “Lecionar! Nessa atividade vocérajf@evocé ensina, vocé faz amizade. E
muito bom andar pelas ruas e encontrar um ex-adueotomou rumo na vida. E como se
vocé fizesse parte disso.” Segundo Lapo e Buen03)2@ constru¢do de vinculos com a
docéncia é diretamente dependente do contextol ®od@s anseios pessoais do professor. E
ainda, se esses vinculos ndo sao fortes o suBicpara garantir a satisfacao no trabalho, ou
mesmo, se eles sao rompidos, isso podera desencadieandono da profissdo. Ocorreu que
Odilon ndo conseguiu manter os vinculos criados agonofissdo e abandonou a docéncia.
Seu casamento foi um marco em sua trajetoria grofial como professor e, talvez, o
elemento desencadeador do rompimento de Odilon a®mwinculos da profissdo docente.
“Antes de casar foi o gosto pela profissdo! Apdrairimonio, esse gosto foi superado pela
necessidade de recursos financeiros.” Odilon teiefdhos. O fato de sua esposa trabalhar e
ter salario maior do que o dele gerou fortes pessdamiliares e sociais. Para ele, “a
dificuldade era ndo importar com a desproporca@dgerentre a atuacao profissional no
magistério com a ofensa recebida em (no) contragh&droi, entdo, que ele decidiu ir em
busca de outra atividade profissional que |he m@ponasse maiores rendimentos. Odilon
ressaltou que essa decisdo ndo se configurou conagoatitude machista, mas, sim, foi
consequéncia da desvalorizacdo social e da cobfanghar (a que ele mesmo parecia se

cobrar). “A falta de gratidao por parte da sociedac falta de dinheiro.”
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Com base em Frade e Meira (2010), posso dizeamszolha pessoal de Odilon néo
se sustentou sozinha. Ao contrario, ela foi condi@ila as circunstancias sociais e familiares
a que Odilon estava sujeito numa certa fase degidaaSob esse ponto de vista, ndo ha como
considerar isoladamente o desejo de Odilon em peroea na docéncia se, por outro lado, as
demandas familiares e sociais o condicionam aodapenda profissao.

Na ocasido da pesquisa, Odilon cursava a graduzgadireito e pretendia lecionar
nessa area do conhecimento. Todavia, declarou gue@refessor ndo seria sua principal
atividade profissional. Odilon abandonou a docénciando foi aprovado em concurso para
trabalhar no Tribunal de Justica, que exigia foidwagm nivel médio. No Tribunal de justica
a sua remuneracgao era superior ao salario de dajesque ele ocupava como professor de
matematica. Sua pretensao era terminar o Cursordigdle fazer outros concursos.

Na entrevista, Odilon ndo concordou com a utiBmago termo abandono, pois
considerava que essa expressao lhe causava umirfgpéeto emocional. Isso sugere a
existéncia de conflitos que ele vivenciava na cogéb de uma nova identidade profissional.
Ele declarou ainda que mudou de atividade profisdjomas que isso ndo representava o

abandono definitivo da atividade docente.

*k%k

As historias apresentadas reforcam a analiseneepietacdo dos dados apresentados
no capitulo anterior. Nair e David manifestaranoigd de suas identidades institucionais na
permanéncia na docéncia. No caso de Nair, tal ®madenciada pelo prazer que a profissao
docente |he proporcionava. No caso de David, seatidhde institucional sustentava-se em
funcdo da garantia de estabilidade empregaticiaagiezéncia Ihe oferecia. Apesar de David
manifestar sua identidade institucional como forfliéncia para a permanéncia na docéncia,
ele apresentou conflitos entre suas identidadésuicisnal e discursiva, conflitos esses que o
faziam duvidar entre a permanéncia ou abandonoafis$fio docente.

No caso de Alana, a manifestacdo de conflitoseeasr identidades institucional e
discursiva foi a causa de sua decisdo pelo abamdpdocéncia. Alana expressou sofrimento
no processo de abandono da profissdo docente &calddide de reconstruir uma nova
identidade institucional. Odilon deixou transparepge 0 abandono da docéncia ndo foi um
desejo meramente pessoal, mas devido a uma degisddeveria tomar em fungcédo do seu
contexto de vida.

A questéao financeira apareceu de forma mais iatans relatos de Odilon e David do

gue nos depoimentos de Nair e Alana. David assogipermanéncia na docéncia com a
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estabilidade empregaticia que representava umaltgarde renda, enquanto que Odilon
também tinha estabilidade empregaticia como professas o salario ndo condizia com suas
necessidades.

As narrativas da permanéncia e abandono da decéanvergem para a abordagem
de Gee (2000) sobre a construcdo identitaria no spueefere aos seguintes aspectos:
(i) identidades s@o dinamicas e estdo em desenweito continuo; (ii) identidades séo
construidas nos diversos contextos de que os aaj@iarticipam; (iii) a construcao de
identidades pressupfe o reconhecimento de outndsviluos, instituicdes). Ainda, como
sugerido por Frade e Meira (2010), vi que identgadado se constroem em funcao apenas
dos desejos e julgamentos pessoais dos sujeitostalasz e sobretudo, em fungdo das
contingéncias e circunstancias a que esses sugsitéds submetidos em um certo momento de
suas vidas.

Dedico o proximo capitulo as consideracgfes fidage trabalho de tese.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho foi realizado com o objetivo de sig@ar a permanéncia na e/ou
abandono da docéncia em matematica, sob uma pevapda construcdo identitaria dos
sujeitos. Participaram deste estudo dois grupgeafessores de matematica que atuavam ou
atuaram na rede estadual de ensino de Minas Geisjdade de Belo Horizonte: um
constituido por nove docentes que atuavam na dgéacoutro, por 11 sujeitos que
abandonaram a profissdo docente.

Para o desenvolvimento desta investigacdo ut#izerspectiva tedrica de Gee (2000)
na qual: (i) a construgdo da identidade é concebio um processo dindmico, sempre
sujeito a mudancas, que emerge de praticas seciaifurais; (ii) o conceito de identidade
esta associado a ideia de um individuo ser recaih@omo umcerto tipo de pessoam
determinado contexto. Isso quer dizer que os sgj@ibnstroem suas identidades em funcéo
dos posicionamentos que assumem nos diversos tmmteociais de que participam
(multiplas identidades). Como vimos no capitulae8td tese, Gee (2000) propde quatro tipos
de identidade para se compreender a construcabtédien Identidade Naturaljdentificada
como estado (Natureza — biolégicddlentidade Institucionaljdentificada como posi¢éo
institucional assumida por vocagéao ou imposi¢édentidade Discursivaidentificada como
caracteristicas individuais resultantes de inteac6om outros (pessoas, contextos) e
Identidade de Afinidadedentificada a partir das experiéncias vivenciadasgrupos de
afinidade A partir desses quatro tipos de identidade, osvws revelados pelos professores
gue os levaram a permanéncia ou ao abandono dadiééram examinados.

Os dados desta pesquisa foram produzidos por decentrevistas de tipo qualitativo
semiestruturada e as informacdes nelas obtidamfotadas como narrativas dos sujeitos-
participantes.

Os professores que permaneciam na docéncia dissgra a busca por uma posicao
profissional sustentada institucionalmente prevalemomo determinante na escolha por essa
profissdo. A construcdo de uma identidade insbnai mostrou-se preponderante nas
escolhas desses professores pela docéncia, aindaanifestada de maneiras distintas. Para
a maioria desse grupo de professores, a constdegdma identidade institucional ocorreu
principalmente em fungdo das circunstancias a gaa&m envolvidos em determinada época
de suas vidas. Poucos foram os casos (apenaemnéglie a construcdo de uma identidade

institucional como professor ocorreu por vocacao.
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Os resultados de pesquisa apontam também paradanpréincia da identidade
institucional como forte influéncia para a permam@&ma docéncia. Os motivos que levaram
o grupo de professores em questdo a sustentarem isleatidades institucionais
permanecendo na profissdo docente foram: vocagéfisgonal, dificuldade de idealizar
novas perspectivas profissionais, conquistar unsg&fo profissional, garantia de estabilidade
empregaticia e ter uma atividade rentavel. Enttetgrara a maioria desses professores, a
sustentacdo da identidade institucional foi rekatem@mo um processo arduo, pois a realidade
encontrada no contexto educacional ndo era congpativn a realidade idealizada, gerando
conflitos entre as identidades institucional e wisiva. Tais conflitos conduziam alguns a
incerteza entre a permanéncia ou o abandono dag#ofdocente.

Assim como no grupo de professores que permanat@adocéncia, no grupo de ex-
professores, a manifestacdo da identidade ingiitati na escolha pela docéncia foi
predominante. Para a maior parte desse grupo tarfd¥dm as circunstancias de suas vidas
gue os direcionaram para profissdo docente. Emtreloex-professores pesquisados apenas
quatro construiram uma identidade institucional @oprofessores de matematica por
vocacao.A maneira como 0s ex-professores concebiam a decéna confrontada com as
condicbes de trabalho que os impedia de realizaitoaque eles acreditavam ser o papel do
professor, gerando conflitos entre as identidadsstucional e discursiva. E tais conflitos
(incluindo a questao salarial) influenciaram esseprofessores para a decisdo de abandono
da profissdo docente. E, ainda, as narrativas xlggadessores expressaram a manifestacéao
de tensdes discursivas (de desempenho, condute® estex-professores e os alunos -
desinteresse dos alunos; entre os ex-professquass @le alunos - auséncia de participacéo
dos pais na Educacdo dos filhos; entre os ex-mofes e colegas - falta de
comprometimento profissional de diretores e derpaifessores que enfraquecia a qualidade
das relacdes interpessoais; e a desilusdo poriroego profissional. O abandono da
docéncia representou entre 0os ex-professores a poscealizagéo profissional.

O desprestigio e a desvalorizacdo profissional @mbtacdo com os problemas que
afligiam a docéncia geravam conflitos entre astidades institucional e discursiva, tanto no
grupo de professores que permaneciam na docén@atajno grupo de ex-professores. O
reconhecimento profissional e a valorizagdo doallab eram essenciais para estabelecer
vinculos com a docéncia impedindo o abandono dfispém. Nao se tratava apenas do
reconhecimento da escola e dos alunos, como atgupeofessores expressaram por meio da
manifestacdo de suas identidades discursivas. Maisque isso, era necessario 0

reconhecimento social e das autoridades governameard formulacdo de politicas publicas
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que valorizem o trabalho do professor (questaaiahlaondi¢bes de trabalho, organizacéo do
sistema educacional).

Os estudos de caso dos professores David e Naipgumaneciam na docéncia na
época da pesquisa e dos ex-professores Alana enddfbrcaram as interpretacdes da analise
geral realizada no capitulo 5. Nair optou pelaipsdfo docente para construir uma identidade
institucional por vocagéo pela profissdo, enquddawid assumiu a docéncia em funcdo de
seu contexto de vida. David e Nair manifestarans sd@ntidades institucionais como forte
influéncia para a permanéncia na docéncia. Naorgeti sua identidade institucional ao
relatar sobre seu prazer com a profissdo doceateolRro lado, David manifestou conflitos
entre suas identidades institucional e discursiwaflitos esses que causavam em David uma
incerteza sobre a permanéncia na docéncia. A fiecaia identidade institucional mostrou-se
presente na garantia de estabilidade empregaticia.

Alana evidenciou a dificuldade de abandono daigs@bd docente e o embate
vivenciado na reconstrugdo de sua identidade uiestital. Odilon manifestou que o seu
desejo de permanecer na docéncia ndo podia prevaleante das demandas sociais dos
contextos dos quais ele participava.

Vi também por meio das narrativas de Nair, Davidil@ e Alana que a manifestacéo
de identidades ocorre mediante as contingéncias@nstancias vivenciadas pelos sujeitos
em determinadas épocas de suas vidas e, ndo apemdancdo de suas individualidades
conforme proposto por Frade e Meira (2010).

Muitos dos motivos evidenciados nesta pesquisa, lguam a permanéncia ou ao
abandono da profissdo docente aparecem na liteayabanforme mostrei na discussao
realizada no capitulo 2 deste trabalho. Contudahar para o abandono e a permanéncia na
profissdo, em termos da perspectiva sobre idergidddtada nesta pesquisa, conduziu a uma
interpretacdo diferenciada dos dados se comparaniaessa literatura. Ao interpretar o
fendbmeno da permanéncia e do abandono da profiss@mte em termos da perspectiva de
Gee (2000), vi como as identidades dos sujeitopedguisa se manifestavam em relacao a
dois subcontextogarticulares do trabalho docente: o instituciomltiado pelas forcas da
instituicdo a qual pertenciam, e o discursivo,refte a como 0s sujeitos se reconheciam e/ou
acreditavam serem reconhecidos em seus ambientieabd¢ho, bem como interagiam com
outros (alunos, pais, pares) em suas praticaspdrapectiva possibilitou uma interpretacao
dos dados em funcado, ndo somente, dos desejothaseojulgamentos pessoais, mas, sim,
das contingéncias e circunstancias a que os ppaniids da pesquisa estavam sujeitos em

certos momentos de suas vidas, conforme sugeridérpde e Meira (2010). Nesse sentido, a
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descricéo, por parte de Gee (2000) de a identishestiéucional ser assumida por vocagao ou
imposicao, deveria ser ampliada para contemplabdama existéncia de uma identidade
institucional construida por contingéncias e/oawistancias.

Como implicacbes pedagodgicas deste estudo, € premisiderar que a maneira Como
os professores de matematica negociam suas idéesigde interferir na sua pratica em sala
de aula. A partir do estudo realizado nesta teseadgorado reconhe¢o que a identidade
docente € sempre reconstruida num contexto histérgocial que transforma constantemente
as acoes do professor no seu ambiente de trabalaopeatica profissional do professor de
matematica. A participacdo do professor ndo € kevadh conta pelas autoridades
governamentais na estruturagéo do processo ednahcfomargem de participacdo docente
é limitada e, até certo ponto, desconsideradaof@gsor € submetido a relacdes de poder que
interferem diretamente na forma como ele desenws#vetrabalho. O controle externo € que
determina os objetivos do trabalho docente e, asmm, a metodologia do seu trabalho.
Tudo isso pode interferir na préatica profissional professor, gerando conflitos entre
identidades institucional e discursiva que podediawuzir ao abandono da profissdo docente.

Acredito que reforcar a identidade institucionalpfofessor de matematica por meio
de sua identidade discursiva seja um meio de imped ele se desvie de sua profissdo. Em
outras palavras, ao construir uma identidade dsaurque permita uma representacao
positiva da profissdo, o professor de mateméatiake peforcar sua identidade institucional.
Isso porque o sentido conferido a profissdo esa@iocmado com a maneira como o professor
€ reconhecido profissionalmente pela sociedadel @&i@d@a o caminho para reforcar a
identidade institucional dos professores de matiemdior intermédio de sua identidade
discursiva? Esse é um questionamento que poderoplar futuras investigacdes que se

interessem pela tematica desenvolvida nesta tese.
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APENDICES

APENDICE A — ROTEIRO PARA REALIZACAO DE ENTREVISTAS COM

PROFESSORES QUE PERMANECIAM NA DOCENCIA

Identificacao

Nome:
Idade:

Escolaridade

Instituicdo onde cursou a Licenciatura:
Ano de concluséo do curso;
Cursou (cursa) Pos-Graduagato sensu Curso / Instituicao;

Cursou (cursa) Mestrado / Curso / Instituicao;

Atividade profissional

Carga horaria de trabalho.

Exerce outra atividade profissional?

Tempo de atuacao na docéncia.

Atuacdo em outra rede de ensino?

Qual o(s) motivo(s) que o fez (fizeram) escolherCarso de Licenciatura em
Matematica?

O que os mantém na atividade docente?

Pretende continuar trabalhando como professor?

Em relacdo a préatica da atividade docente, quaiprancipais dificuldades que
enfrenta no exercicio de sua profissao?

Vocé ja teve a necessidade de afastamento da amévidlocente durante a sua
trajetéria profissional? Em caso afirmativo, expkg o(s) motivo(s) para tal
afastamento?

Qual o impacto da formacgé&o recebida no Curso denciatura em Matemética sobre
a atuacao profissional? (Como aplicam os conhedoseadquiridos no Curso de

Licenciatura na pratica em sala de aula?).
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APENDICE B — ROTEIRO PARA REALIZACAO DE ENTREVISTAS COM

PROFESSORES QUE ABANDONARAM NA DOCENCIA

Identificacéo

Nome:
Idade:

Escolaridade

Instituicdo onde cursou a Licenciatura:
Ano de concluséo do curso;
Cursou (cursa) Pos-Graduagatm sensu Curso / Instituicao;

Cursou (cursa) Mestrado / Curso / Institui¢ao;

Atividade profissional

Qual(is) o(s) motivo(s) que o fez (fizeram) escolbeCurso de Licenciatura em
Matematica?

Tempo que atuou na docéncia antes de abandonasfiasfo / Carga horaria de
trabalho exercida quando lecionava

Em qual rede de ensino estava atuando? Em que nie&nsino atuou?

Quando ingressou no magistério, desejava ser pw{ed? Em caso negativo, qual
era sua escolha profissional?

O que o0 manteve nesse periodo na atividade docente?

Qual(is) o(s) motivo(s) principal(is) que lhe féizéram) abandonar a docéncia?
Exercia outra atividade profissional concomitanteteé docéncia?

Atualmente vocé esta exercendo outra atividadeigsiohal? (Em caso afirmativo
relatar sobre a fungédo desempenhada)

Em relac&o ao trabalho docente, o que mais Ihelagaze o desapontava na escola?
Em relacdo a pratica da atividade docente, quaipraipais dificuldades que
enfrentou no exercicio de sua profissao?

Qual o impacto da formacgéo recebida no Curso denciatura em Matemética sobre
a atuacéo profissional? (Vocé aplicava os conhetivseadquiridos no Curso de

Licenciatura na pratica de sala de aula?).
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Vocé era assiduo na escola durante o periodo ernegoeava? (Em caso negativo,
justifique a resposta).

Vocé ja teve a necessidade de afastamento da amtevidocente durante a sua
trajetéria profissional? Em caso afirmativo, expkqg o(s) motivo(s) para tal

afastamento?

Pretende voltar a trabalhar como professor?



