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RESUMO: O artigo apresenta parte dos resultados de uma pesquisa sobre as
atuais configuracdes de género no trabalho docente nos anos iniciais do ensino
fundamental, que foi historicamente associado a uma feminilidade e a praticas
de cuidado. Contudo, as novas formas de gestao difundidas na administragao
publica brasileira desde o final da década de 1990, tém colocado em questao
esse modelo, ao exigirem dos educadores e educadoras posturas baseadas nao
apenas na logica de mercado, mas também em valores que se considera como
relativos a um tipo de masculinidade, como individualismo, competitividade,
foco na ascensdo na carreira e em recompensas monetarias. Para investigar
se esses movimentos levaram ao apagamento dos tracos histéricos de
feminilidade associados ao trabalho das professoras dos anos iniciais, foi
feito um estudo qualitativo na rede publica estadual de SP, que indicou a
permanéncia de referéncias a uma feminilidade, porém ressignificadas e
contraditoriamente integradas as novas politicas gerencialistas.

Palavras chave: Trabalho docente. Género. Anos iniciais do ensino fundamental.
Gerencialismo. Cuidado.
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CARE AND NEW MANAGERIALISM: WHERE DOES THE FEMALE TEACHER'S WORK GO?

ABSTRACT: This article presents part of the results of a study on the current
gender configurations in the work of teachers in the initial years of
fundamental education, which have been historically associated to femininity
and practices of care. New forms of management implemented by Brazilian
public administration since the end of the 1990s have put this model into
question, by requiring from male and female educators alike attitudes based
not only on a market logic, but also on values that are largely associated to a
kind of masculinity, such as individualism, competitiveness, focus on career
progress, and monetary reward. To investigate if those movements have
led to the effacement of historical marks of femininity associated to the
work of female teachers in the first years of education, we have conducted a
qualitative study in the public school system of the state of Sdo Paulo, which
indicated the permanence of references to a femininity, albeit re-signified
and contradictorily integrated to the new managerialism policies.

Keywords: Teaching. Gender. Primary school. New managerialism. Care.

INTRODUCAO

Este artigo apresenta parte dos resultados de uma pesquisa sobre
as atuais configuragoes de género no trabalho docente nos anos iniciais
do ensino fundamental. O género é tomado como categoria de analise e
tem destaque seu papel na construcao dos sistemas simbolicos (SCOTT,
1995). O esforgo tedrico ¢ ir além da ideia de identidades individuais de
género e considerar como dimensoes de analise: 0 género como categoria
fundamental por meio da qual se atribui sentido a tudo; e o género como
uma maneira de organizar as relagées sociais (HARAWAY, 2004).

O trabalho das professoras nos anosiniciais do ensino fundamental
foi historicamente associado ao cuidado e a uma feminilidade, isto é, a
caracteristicas socialmente associadas a mulhetes, tais como dedicacio,
valoriza¢ao de compensagdes nao monetarias e envolvimento emocional.
Neste contexto, definimos cuidado como praticas de atencao integral e
individualizada aos alunos (CARVALHO, 1999).

Nas ultimas décadas, entretanto, esse modelo de trabalho foi
colocado em questao por novas formas de gestiao baseadas em nogoes
de qualidade, eficiéncia, avaliagao e responsabilizacao. A “nova gestao
publica”, também chamada de “gerencialismo”, chega as escolas como
asolucao unica para alcangar uma educacao de qualidade (HYPOLITO,
VIEIRA, LEITE, 2012) e a politica educacional é submetida a
economia, nao apenas no que diz respeito ao financiamento, mas pela
propria compreensao de como o estado deve funcionar (SOUZA,
2016; DALE, 1989). Trata-se de uma gestao focada em resultados
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mensuraveis, o que implica em fazer a identificagao entre a qualidade
da educaciao e um bom resultado dos estudantes em avaliacoes
padronizadas em larga escala, isto ¢, a qualidade da educagao passa a
ser definida com base em critérios de eficiéncia e produtividade, com
uma clara matriz empresarial (FREITAS, 2014).

Do ponto de vista da organizacdao e controle do trabalho,
o gerencialismo estda associado aos modelos de gestao que se
firmaram no capitalismo contemporaneo com a reestruturagao
produtiva das ultimas décadas do século XX, marcados pela
flexibilizagao, o incremento da precarizagdo e da intensificagdo do
trabalho, a énfase em resultados, a ampliacao do individualismo e
da competitividade entre os trabalhadores, assim como a utilizagao
de técnicas de envolvimento e participa¢ao destes nos planos das
empresas (ANTUNES, 2008; ALVES, 2011). Além disso, também
caracteriza este perfodo do capitalismo contemporaneo a expansio
das relacbes mercantis para esferas da vida até entao menos tocadas
por esses processos, como o cuidado e as relagoes afetivas, que
passam a fazer parte do mercado ou ao menos a obedecer a sua
logica e valores (MORINI, 2008; EVANGELISTA; VALETIN,
2013). A introdugao da loégica mercantil nas salas de aula de escolas
publicas pode ser entendida como parte dessa expansao.

O gerencialismo exige dos educadores e educadoras posturas
voltadas a eficiéncia e a prestagao de contas aos “consumidores”,
reforcando uma subjetividade que envolve agoes individualizadas,
competitivas, planejadas, voltadas para a ascensao na carreira ¢ a
recompensa monetaria. Estes principios se fundamentam nao apenas
na légica de mercado, mas também em valores que se considera
como relativos 2 masculinidade — ou a uma forma de masculinidade
(MAHONY, HEXTALL, MENTER, 2004; CHAN, 2011,
GARCIA, ANADON, 2009). Para alguns autores, esta orientacao
marcadamente masculina tenderia a marginalizar a feminilidade até
entdo predominante na docéncia para criangas (BLACKMORE,
SACHS, 2007; CHAN, 2011), trazendo novos desafios tanto para
homens quanto para mulheres na construgao de sua pratica docente.

Em sentido analiticamente inverso, estudos sobre a expansio
ao conjunto dos trabalhadores de aspectos tradicionalmente
associados ao trabalho das mulheres falam em feminizacio” do
trabalho na contemporaneidade (MORINI, 2008; ABILIO, 2014),
significando a expansio tanto de caracteristicas tipicas do trabalho
doméstico quanto daquelas associadas a ocupagdes remuneradas
majoritariamente femininas. A presenca crescente do trabalho nao
pago, com o apagamento das diferencas entre tempo de trabalho
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e tempo livre e também entre local de trabalho e local de moradia,
que criam a plena disponibilidade do trabalhador, misturam trabalho
e lazer e geram a invisibilidade do trabalho, sdo caracteristicas do
trabalho doméstico, historicamente exercido pelas mulheres, que
hoje sdo centrais no trabalho em geral. Além disso, precarizacao,
polivaléncia, informalidade, baixa remuneracao e rotatividade,
caracteristicas das ocupag¢Oes remuneradas de maioria feminina,
também passam a ser elementos constitutivos do trabalho de todos.
Assim, esse processo de feminizagao significa o estabelecimento de
“uma nova antiga relagao”, nas palavras de Ludmila Abilio (2014,
p- 86), na medida em que as formas mais precarias e degradadas
do trabalho se atualizam e constituem, hoje, nés das cadeias de
producao internacionalizadas da economia global.

No caso das professoras dos anos iniciais do fundamental,
num pais em que a precatiedade e a informalidade sao constitutivas do
mercado de trabalho para homens e mulheres, parte das caracteristicas
antigas marcam a propria origem da ocupag¢ao de ensinar em escolas
publicas, nas primeiras décadas do século XX: polivaléncia, presenca
de trabalho nao pago e invisivel, mistura entre tempo de trabalho e
tempo livre. Outra parte esta presente em seu exercicio desde os anos
1970: precariedade, baixa remuneragao, rotatividade. Resta investigar
de que forma essas caracteristicas se transformam e se atualizam
com a introdugao da légica mercantil na escola publica, implicando
a ampliacao e informatizacao dos instrumentos de controle, a
autointensifica¢ao e a pressao por resultados. Terdo esses movimentos
levado ao apagamento dos tracos de feminilidade que marcaram a
professora dedicada, que cuida de seus alunos e adora ensinar?

Para tanto foi feito um estudo qualitativo, que é mais propicio
a captacao de significados e processos (SARMENTO, 2011) com uso
de observacoes e entrevistas semiestruturadas (ZAGO, 2011). Foi
selecionada a rede publica estadual de SP, por sua representatividade
nacional e pela presenca de uma politica de gestao do trabalho
docente baseada na avaliagao padronizada da aprendizagem, com o
estabelecimento de metas e o pagamento anual de bonus. Buscando a
maior diversidade possivel no que se refere ao sexo, idade e tempo de
experiéncia, foram entrevistadas nove professoras, dois professores
e uma coordenadora pedagbgica, que atuavam nos anos iniciais do
ensino fundamental em nove escolas localizadas em diferentes zonas
da capital paulista ou em municipios da regido metropolitana. As
aulas de oito delas foram observadas em uma ou duas secoes.’

A rede estadual de educagao basica de Sao Paulo abrange
5.300 escolas, nas quais estudam 4,3 milhGes de alunos e trabalham
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148.738 professores. Destes, 29.662 (19,94%) regem classes dos anos
iniciais do ensino fundamental, segundo o Censo Escolar (INEP,
2018). Governado desde 1995 pelo mesmo partido (PSDB), o
estado de Sao Paulo tem assistido a certa continuidade nas politicas
educacionais, pautadas por propostas de reduzir custos e melhorar
a eficiéncia por meio de informatizagao e reforma administrativa
com base nos principios do gerencialismo. Essas politicas podem ser
compreendidas a partir de dois eixos complementares: de um lado,
a implantacdo de uma sistematica de avaliagao do desempenho dos
alunos por meio de testes padronizados (SARESP) e a criagao em
2007 de um indice estadual (IDESP), que, além dos resultados do
teste, considera também o fluxo escolar; e de outro lado, a premiagao
dos/as educadores/as seja a partir dos resultados destes testes e
do cumprimento de metas (bonifica¢do por resultado), seja a partir
de avaliacao dos professores/as para progressao na carreira (prova
de mérito) (CASSETARI, 2010; ZATTI, 2017). Além das provas
do Sistema de Avaliacao da Educagao Basica (SAEB), promovido
pelo Ministério da Educac¢ao (MEC) e do Sistema de Avaliagao de
Rendimento Escolar do Estado de Sio Paulo (SARESP), os alunos
das escolas estaduais de Sao Paulo localizadas na capital passaram
a fazer parte, em 2017, de um programa baseado no Método de
Melhoria de Resultados (MMR), com avaliagcGes bimestrais chamadas
de Avaliacao de Aprendizagem em Processo (AAP).

Nos anos iniciais do ensino fundamental, os testes estaduais
sao feitos a partir dos programas Ler e Escrever e EMAI (Ensino de
Matematica nos Anos Iniciais), que consistem em curriculos de portugués
e matematica, respectivamente; cursos e atividades de formacao
continuada de professores/as ¢ de gestores; materiais detalhados
para orientar as aulas; e materiais para os alunos. Os programas sao
permanentemente acompanhados por técnicos da secretaria e 0s
cadernos do professor trazem indica¢des minuciosas de como cada
atividade deve ser desenvolvida (LIMA, 2014; RIGOLON, 2013).

UM MODELO FEMININO DE TRABALHO

Diversos analistas e mesmo os apoiadores destas medidas
de gestao na rede estadual de Sao Paulo consideram que elas foram
implantadas num modelo “top down”, isto ¢, como imposi¢ao de
cima para baixo (JUNQUEIRA, s.d.; CASSETARI, 2010; ZATTI,
2017). Assim, nos anos iniciais do ensino fundamental, elas foram
impostas a professoras que historicamente partilhavam um modelo
de trabalho baseado em caractetisticas tidas como femininas.
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Sao mulheres a maioria das professoras neste nivel de ensino
desde o inicio do século XX, quando se constituiu a rede de escolas
primarias publicas brasileiras, cujo desdobramento histérico sao os
atuais anos iniciais do ensino fundamental. Em Sdo Paulo, as professoras
ja representavam “70% do total de funcionarios encarregados do
ensino” em 1921, de acordo com Lourenco Filho (REIS, 1991, p. 72).
Luis Pereira, com base em dados do MEC e do IBGE, indica que
eram mulheres 93,3% no “magistério primario nas escolas do sistema
estadual paulista”, em 1961 (PEREIRA, 1969, p. 31). E em 2017 elas
eram 91,8%, segundo o Censo Escolar (INEP, 2018).

Mas ndo se trata apenas de uma presenca numérica. Carac-
terfsticas da feminilidade vém sendo persistentemente associadas ao
trabalho de ensinar para criangas. Por exemplo, 92,5% das professoras
primarias que responderam aos questionarios de Luis Pereira em
1959,* afirmaram que a profissao era mais adequada as mulheres,
e justificaram: “A mulher é mais facil transformar a escola num
segundo lar. Ha inumeros alunos que sentem essa falta em classe de
professor”; “na minha opiniao, a mulher esta por natureza e instinto
mais ligada a crianga” (PEREIRA, 1969, p. 49).

Em 1996, estudando professoras dos anos iniciais do ensino
fundamental da rede estadual de Sao Paulo, um de nds encontrou
um ideal de professora pautado pelas praticas de cuidado, entendido
como atencao integral e individualizada a todos os aspectos do
desenvolvimento das criangas e ndo apenas a dimensao cognitiva. Nas
palavras de uma jovem professora, entao com 21 anos: “Eu acho que o
professor, ele ndo tem que s6 passar conteudos, porque as vezes voce
conversando com um aluno, vocé conversando com o pai ou a mae,
voce da um jeito” (CARVALHO, 1999). Esse componente do trabalho
das professoras, que resultava em envolvimento emocional com as
criangas e trabalho extraclasse, mas também em prazer e realizagao,
nao tinha um nome, nao era explicitado nem discutido abertamente.
As unicas referéncias possiveis para abarcar o cuidado, o vocabulario
disponivel, eram a feminilidade e a maternidade, com as quais suas
praticas pedagdgicas eram correlacionadas de maneira intensa. Na
verdade, ensino escolar para criangas e maternidade estavam referidos
2 uma mesma matriz cultural, também ela historicamente construida.

Dez anos depois, Alda Judith Alves-Mazzotti (2007) pesquisou
docentes de escolas publicas do ensino fundamental no Rio de Janeiro e
identificou o termo “dedicacao” como nucleo central da representacao
sobre ser professor entre aqueles vinculados aos anos iniciais. Embora
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a autora ndo faga essa relacao, podemos afirmar que este termo esta
articulado a uma ideia de feminilidade, assim como as demais associagcoes
feitas pelas professoras, que inclufam vocagao, missao e doagao.

As entrevistas realizadas em 2017 trazem indica¢oes de que essa
tradi¢ao de relacionar o magistério nos anos iniciais do fundamental a
caracteristicas socialmente atribuidas a feminilidade nao se repete idéntica
na contemporaneidade, mas estda muito presente e é ressignificada no
contexto das novas formas de gestao do trabalho docente.

A PROFESSORA QUE CUIDA: “A GALINHA E SEUS PINTINHOS"

A entrevista concedida pela professora Ester constituiu um
marco na construcao dessa reflexao. Branca,> com 46 anos de idade,
Ester somava 28 anos de experiéncia, sempre na mesma escola. Ela
se formou no curso de Magistério em 1989, com 18 anos ja dava
aulas e em 2000 fez curso de Pedagogia a distancia, em convénio
firmado pela Secretaria de Estado da Educa¢ao com a USP. Casada
com um comerciante, com uma unica filha de 20 anos de idade, Ester
declarou que seus ganhos como professora serviam principalmente
para pagar a faculdade da filha e “alguma coisa do cartdo de crédito”.

Na realidade, desde que eu me casei, nunca precisei sustentar a casa, com todas
as despesas e tudo. A gente sabe que se for pra vocé sustentar a casa com 0
saldrio que a gente ta ganhando agora ¢ impossivel, né? Entao, seria, assim, um
complemento. (Ester)

Ela declarou ter escolhido ser professora porque na sua época
esse era “um sonho de toda menina” e descreveu sua relacao com
os alunos como “de maezona mesmo. Eu sempre falo para eles, que
parece os pintinhos, e eu enfio eles debaixo da asa (risos).” Ester ja
havia sido convidada para atuar como coordenadora pedagogica e
como técnica na diretoria de ensino, mas recusou “porque dando
aula, vocé vé o aluno progredindo, vocé vé a realiza¢ao no final do
ano; e isso eu nao troco mesmo, nao abro mao.” Trata-se de uma
narrativa muito semelhante a outras coletadas junto a professoras
em estudos realizados ha décadas (PEREIRA, 1969; BRUSCHINI,
AMADO, 1988), que também falam da vocacao de ser professora, da
dedicacio as criancas e da realizacdo ao ver seus avancos.

Nas falas de Ester ficaram nitidas as marcas de uma feminilidade
e o recurso a maternidade para descrever sua pratica:

[O bom professor| em primeiro lugar, ele tem de amar, em primeiro lugar, amar
os alunos. [...] Desde os primeiros anos, eu sempre trabalhei com muito coragio,

Educagdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 | e203244 | 2018



né, naquilo que eu faco. Depois que eu tive a minha filha, ficou mais presente
ainda, porque eu via os alunos como se fossem meus filhos, e sempre pensei
assim: eu quero dar o maximo do que eu puder pra eles, porque era como se fosse
a minha filha que estava sentada ali naquela carteira. (Ester)

Em alguns aspectos suas palavras remetem aos depoimentos
colhidos por Pereira (1969), em que se lé que as mulheres “teriam
mais jeito” com as criangas do entio chamado curso primario, porque
“para um professor homem fica mais dificil, esse acolhimento aos
pequenos” (p. 59). Contudo, ideias ligadas ao profissionalismo estao
presentes e articuladas a esfera maternal, ja que Ester colocava a
dedicagao aos alunos como fonte das atitudes profissionais que
valorizava, tais como preparar as aulas e ter objetivos bem definidos.
Ela nao opunha maternidade a profissionalismo e reconhecia a
importancia de uma formagao pedagogica:

Tem que saber: por que vocé escolheu a profissaio? Que a gente sabe que nio é
pelo dinheiro; entdo, vocé escolheu porque vocé tem uma perspectiva, porque
vocé quer fazer alguma diferenca. [...| Escolheu para fazer um bico, ou por uma
necessidade, ou foi porque vocé tinha o ideal a ser cumprido, a ser realizado? O
segundo passo ¢ vocé saber aonde vocé quer chegar com os alunos. Vocé preparar
as suas aulas para atingir os objetivos que vocé quer; porque ninguém chega a
lugar nenhum se nao souber aonde quer ir, né? (Ester)

A professora também declarou que levava sempre trabalho
para casa, “pelo menos uma hora e meia por dia pra preparar a
aula”, e que gastava recursos proprios para oferecer atividades aos
alunos: “As vezes, chego a xerocar licio de casa, imprimir as coisas
em casa, do meu bolso.” (Ester)

Sem necessidade financeira do bonus — nem mesmo o salatio
era essencial —, trabalhando por idealismo e amor, com aquilo de que
gostava, Ester tinha tudo para ficar alheia aos testes padronizados
e a0 cumprimento das metas, se 0 motivo fosse estritamente
financeiro. Contudo, ela mostrou ser uma das entrevistadas mais
bem informadas sobre a politica de bonificac¢ao e seus calculos, as
metas de sua escola e do estado, etc.

Para 2016 ja saiu o resultado, a nossa escola tinha que alcancar 7.7. [...] Ele quer
chegar na meta 6, em 2030 [média estadual] e nds ja estivamos em 7.6. Mas
nés éramos duas classes de 5° ano, nao era uma sé; entdo, nés tivemos algum
problema. Mas mesmo assim, n6s alcangamos 6.1! 6.1 ainda esta acima de muita
escola, sé que nds nao atingimos a meta. Entdo, tem escola, por exemplo, que
atingiu a meta de 3.5 que vai receber o bonus e nés que estamos com 6.1, nio
vamos receber nada. (Ester)

A professora também se disse favoravel a avaliagdo externa e
as mudangas provocadas pelo sistema de metas:
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Porque vocé tem que alcancar a meta e aif, queira ou nio, tem mais cobranca, né?
E ai, queira ou nio, a pessoa, mesmo sendo aquela menos incomodada vai ter
que se incomodar para fazer alguma coisa. Entdo, eu vejo positivo, sabe, eu vejo
positivo essa avaliagdo. (Ester)

Ao falar de seu trabalho, ela jogou luz sobre a presenca da
gestao por resultados em sua pratica na sala de aula. Como as classes
em que Ester lecionava em geral iam bem nos testes, a diretora a
pressionava para assumir turmas de 5° ano, que fazem a prova do
SARESP (Sistema de Avaliacao de Rendimento Escolar do Estado
de Sao Paulo). Mas ela nao gostava: “é muita pressao”, disse. Naquele
ano estava contente por ter voltado a lecionar para o quarto ano, nao
por poder dirigir seu trabalho para outros objetivos além do teste,
mas porque assim teria “dois anos para prepara-los para o SARESP”.

Ao mesmo tempo, Ester estava satisfeita com o grau de autonomia
que tinha e gostava do curriculo e dos materiais da secretaria de educacao
(Ler e Escrever e EMAI — Ensino de Matematica nos Anos Iniciais).

A gente tem o curriculo que a gente tem que seguir, que ¢ um pardmetro do
Hstado inteiro, mas isso eu acho até bom, viavel, porque |[...] quando a gente
recebe um aluno do préprio Estado, que vem com esse curriculo, o que ele esta
aprendendo na escola dele, ele vai dar continuidade aqui. Agora, como eu vou
desenvolver esse curriculo, de que maneira eu vou apresentar para o meu aluno...
como vocé vai trabalhar com os seus alunos, ¢ de escolha do professor. (Ester)

Essaideia de autonomia é muito distante, por exemplo, daquela
observada no final dos anos 1990 entre professoras dos anos iniciais,
que definiam com bastante liberdade os objetivos, os contetdos, a
metodologia, os ritmos de trabalho e as formas de avaliacao da
aprendizagem. Para aquelas professoras, ao modelo de mestra
vocacionada e afetiva, correspondia um grau elevado de autonomia e
de controle sobre o préprio trabalho. (CARVALHO, 1999).

Dessa forma, Ester personifica uma trabalhadora ideal do
ponto de vista da nova gestao publica: a0 mesmo tempo adepta dos
testes e das metas, satisfeita com um ensino em que executa o que
foi definido externamente, ela mantém tracos decisivos da antiga
professora primaria, socialmente identificados a feminilidade, que
a levam a ser dedicada, trabalhar em casa sem remuneracio, gastar
recursos proprios para suptir o que o Estado nao fornece e justificar
suas atitudes como preocupa¢ao com as criangas.

OUTROS OLHARES: “EU NAO SOU MAE DE ALUNO, NAQ SOU TIA DE ALUNO,
NAO SOU MADRINHA DE ALUNO"

Mas seria esse perfil uma exce¢aor A fala de Ester continha
dois extremos: de um lado recorria explicitamente a referéncia a

Educagdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 | e203244 | 2018



10

maternidade para descrever seu trabalho; e, de outro, mostrava-se
favoravel ao curriculo padronizado, as avaliages de larga escala e as
metas. Ao contrario dela, parte das entrevistadas formulou criticas a essa
padronizagao e as formas de controle correspondentes, em diferentes
graus, embora todas trabalhassem seguindo esses parametros.

Também a fala explicitamente maternal ndo foi o padrao entre
as entrevistadas e estava presente apenas nos argumentos de Zuleica,
que ¢ morena, tinha 46 anos como Ester, mas, diferentemente, era de
origem numa familia de baixa renda e no momento da entrevista era
a unica responsavel pelo sustento da familia.

O nosso colega 1a do 6° ano, ele ndo vai ter o mesmo tempo que o
professor PEB I [anos iniciais do fundamental] tem, que, as vezes, a gente
se pega até miezona [...] Eu acho que o desafio td4 mais mesmo na vida
afetiva da crianca, que interfere no cognitivo, querendo ou nio. Mas o
nosso papel ¢ af, esse ¢ o desafio, ¢ buscar caminhos para tentar ajuda-los.
[...] uma maezona, ela tem que ser rigida no momento certo, mas a maior
parte da vida ela tem que ter um olhar muito mais carinhoso, mesmo em
cima da birra do filho. O professor ndo ¢ diferente nio, porque vocé vé o
aluno encostando na sua carteira, ele chama vocé de pai, de mae, de vo.
[...] Se ele te vé com essa imagem, ¢ porque ele busca em vocé algo mais
do que voce estar ensinando ele a ler e a escrever. Entao, tem que ter esse
olhar mesmo de mae. (Zuleica)

Como no caso de Ester, essa postura nao afastava Zuleica da
adesio ao trabalho em fung¢ao de metas e aos testes padronizados,
que ela achava de grande ajuda.

Antes, nés tinhamos de pegar recortes do SARESP para trabalhar com as
habilidades, para ver as competéncias dos alunos, para prepara-los para o
SARESP. Agora, essa AAP, que ¢ a Avaliacdo da Aprendizagem Processual, cla
veio nos auxiliar, porque ela ja vai fazendo um levantamento, trabalha tudo o que
é cobrado 14 do SARESP [...] E muito bom para nortear o trabalho do professor,
ver todos os avancos. Que isso a gente s6 descobria 1a no SARESP, no final, no
inicio do ano seguinte, que era quando vinha o retorno. [...] Entdo, eu acho que
foi muito bom. (Zuleica)

No outro extremo do espectro de falas, temos argumentos
contra o modelo maternal, explicitos no caso de Cintia, 38 anos,
branca, divorciada, sem filhos (“por op¢ao”):

Quem tem que acolher é a mie, quem tem que cuidar é a mae, vocé ¢ professora,
vocé ensina as letras, vocé ensina conhecimento pra eles. Vocé oferece, vocé pega
a informagéo e transforma em conhecimento pra prepard-los para a vida, pro
mercado de trabalho. Carinho, afei¢cdo, vocé tem com eles, porque ¢ ser humano,
mas isso quem deve dar é a familia, professor nao ¢ substituto. [...] Porque eu levo
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assim, minha vida particular da porta pra fora. Eu sou professora da porta pra
dentro, das 7 as 11:30 eu sou professora, essa ¢ minha profissio, estudei para isso.
Eu trabalhei numa escola, de um francés, uma vez ele foi bem sucinto comigo.

>
2 <

falou assim: “pra qué que vocé estudou?”, “pra ser professora”, “entao seja, € isso
> > )

que voce ¢.”. Entao assim, eu ndo sou mie de aluno, ndo sou tia de aluno, nao sou

madrinha de aluno. (Cintia)

Na mesma dire¢ao fala Renata, de 26 anos, negra, casada,
na época gravida do primeiro filho. Embora niao tenha criticado
explicitamente o modelo referido a maternidade, Renata valorizava o
tipo de atuagao da diretora de sua escola por permitir que as professoras
se concentrassem na transmissao de conteudo, diferentemente da
professora que entende o cuidado como parte de seu trabalho, com
atengdo a todos os aspectos do desenvolvimento de seus alunos:

La [na escola] o professor ¢ visto como autoridade mesmo, vocé ¢ um professor.
Quando tem problema de indisciplina, a gente nem sabe o que acontece, vocé
manda para a Direcio, eles resolvem. O pai jamais chega no professor, cles
nunca deixam, vocé so é tirado da sala de aula 14 se realmente for necessario.
[...], o professor é o pedagdgico, a gente estd ali para trabalhar, cuidar do
aprendizado pedagogico; indisciplina, essas coisas, tudo ¢ a gestdo, a diregdo, que
cuida. (Renata, énfases na fala)

Entre um extremo e o outro se localizam num continuo
as demais entrevistadas (e entrevistados) cujas falas, embora nao
lancassem mao de referéncias a maternidade, incluiam em diferentes
graus os elementos do modelo de docéncia baseado no cuidado, isto
¢, na atencgao individualizada ao desenvolvimento integral da crianga.
Celina, por exemplo, a professora mais jovem que entrevistamos (23
anos), assim se expressou:

Eu procuro dar a atengdo que eles precisam, dar o carinho, porque, as vezes,
eles sentem muita falta disso. [...] tem alguns que a gente percebe que sio
bem carentes de atengdo, de carinho. E as vezes essa ¢ unica atencio que eles
tém, aqui com a gente. [...] Quando estamos fazendo alguma atividade que eles
tém mais dificuldade, eu pego a cadeira, eu sento junto com ele, vou explicando,
vou conversando. Af, as vezes, a gente entra em questoes particulares do aluno,
também, que ele acaba contando, se abrindo. (Celina, énfase nossa)

A frase grifada traz praticamente os mesmos termos de
professora citada por Pereira (1969), mencionando que os alunos
sentem falta de carinho e atenc¢do. Ja Marlucy (28 anos) falou do
afeto pelo avesso, culpando-se por nao o oferecer as criangas como
julgava adequado. Mesmo nao conhecendo Celina, Marlucy utilizou
argumentos muito proximos aos dela, revelando o quanto eles fazem
parte de uma cultura escolar em pleno vigor:
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Nio ¢ que cu me relaciono mal com essas criangas, mas eu tenho dificuldade de
dar afeto; entio, eu fico mais, assim, na parte da aprendizagem; o afeto mesmo eu
crio um bloqueio, sabe? [...] E acho que tem que ter uma coisa que eu nao tenho,
que ¢ imparcialidade, conseguir ser afetuoso com qualquer aluno independente
do comportamento do aluno. Porque, de verdade, essas coisas que a gente vé
na Internet: Ai, que, as vezes, o seu aluno, o Gnico lugar que ele tem para
ser ouvido, para ter a atengio, é a escola. E verdade. Quem estd 14 sabe: tem
crianga que a impressdo que d4, ¢ que realmente ndo tem, nio tem isso em casa.
E nio conseguir dar para alguns alunos, ai me chateia. Eu acho que o professor
ideal teria que ter essa inteligéncia emocional para conseguir suprit essa parte do
afeto também. (Matlucy, grifos nossos)

Assim, nao estavam presentes na maioria das falas referéncias
explicitas a maternidade, mas havia elementos culturalmente associados
a feminilidade, que foram abordados de forma coerente com as grandes
mudangas nos padroes de relagdes de género ocorridas na sociedade
brasileira desde a pesquisa de Pereira (1969). Além disso, comparando
aos depoimentos mais antigos, se destacam nas entrevistas atuais
elementos ligados aos conhecimentos pedagogicos especificos, que
podemos relacionar a um discurso de profissionalizacao da docéncia,
corrente no campo educacional brasileiro pelo menos desde os anos
1980 (SCHERER; DAL'IGNA, 2017). Porém, se as professoras que
entrevistamos nao falavam em instinto maternal e dons naturais,
se muitas nao faziam apelos explicitos a “segunda mae”, elas
mencionavam a necessidade de dar afeto e atengao, a “inteligéncia
emocional”, o desenvolvimento dos alunos para além dos aspectos
cognitivos. E mesmo Renata e Cintia, que se posicionaram contra a
associagao entre professora e mae, nas praticas observadas revelaram,
além de trocas de afeto sistematicas com os alunos, que elas conheciam
detalhadamente, também atengiao a aspectos extracognitivos do
desenvolvimento. Renata comentou sobre seus gastos proprios
com materiais pedagdgicos e até mesmo com lembrancinhas para as
criangas, revelando as muitas camadas de sua compreensao do que ¢
ser uma professora “voltada para o pedagdgico™:

Sempre tem as coisas que a gente tira do bolso para fazer na aula. Fora os
agrados, que a gente acaba querendo fazer para eles [alunos]. Se vocé quiser
fazer, vocé tem que dar. Que nem Pdscoa, vocé quer dar alguma coisinha, vocé
tira do seu bolso; Dia das Criangas, vocé quer dar alguma coisinha, vocé acaba
tirando do bolso. (Renata)

Assim, para além da mencao explicita 2 maternidade, outros
elementos do modelo de professora dedicada estavam presentes de
forma constante nas falas e nas praticas. A dimensao gratificante
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do trabalho foi encontrada entre todas as entrevistadas - e também
os entrevistados. E sempre levava a uma valoriza¢ao das formas
de compensagao nao monetaria. As professoras (e os professores)
disseram que adoravam dar aula, que era um trabalho em que viam
resultados, em que podiam fazer a diferencga e olhar para o futuro, um
trabalho encantador, em que eram felizes.®

Vejamos outros aspectos da chamada feminizagao do trabalho.

MISTURAS: “SEMPRE TEM AS COISAS QUE A GENTE TIRA DO BOLSO"

O fato de que a professora leva trabalho para casa é quase
um pressuposto, reconhecido no senso comum e incorporado
na defini¢ao da jornada de trabalho, a partir de reivindicagoes da
categoria. Atualmente no estado de Sao Paulo, a jornada semanal de
30 horas inclui 10 aulas de 50 minutos (cerca de 8 horas) de trabalho
pedagdgico a serem cumpridas em qualquer local, além de trés horas-
aulas a serem cumpridas na escola.

Todas as nossas entrevistadas reconheceram trabalhar em
casa, embora o tempo declarado varie de trés a oito horas por semana.
Além de preparar aulas e corrigir exercicios e provas, também eram
parte indispensavel do trabalho procurar materiais, novidades e
informagdes, pesquisar conteudos e fazer cursos, atividades exercidas
nos seus horarios de lazer, nos fins de semana e nas férias.

Além disso, as obrigacoes introduzidas pela nova gestao nas
escolas aumentaram esse tempo de trabalho em casa e diversificaram
as tarefas, seja pelo aumento das exigéncias burocraticas, com um
grande nimero de planejamentos, planilhas e relatérios a preencher
e entregar; seja pela obrigatoriedade de fazer cursos, como o que é
exigido de quem foi aprovado no concurso publico. O programa
EMAI também pressupoe a participag¢ao considerada voluntaria das
professoras em reuniGes semanais de formacao nas escolas, que sao
chamadas de grupo colaborativo e ndo estao incluidas no tempo de
trabalho pedagdgico pago pelo estado.

O material, ele exige muito estudo. O EMAI trabalha com um grupo colaborativo,
onde a gente, os professores que querem participar desse grupo colaborativo, a
gente vai mais cedo para a escola, senta junto e estuda. [...] O livro do professor,
ele ndo tem resposta, ele tem um monte de orientagdes; se vocé pega o livro do
aluno e aplica simplesmente, ndo d4 certo. Entio, vocé tem que estudar (Cecilia).

Na pratica, os tempos de lazer e de trabalho das professoras
historicamente vém sendo superpostos e misturados e as novas
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formas de gestdo se valem da tradicao feminina da categoria para
avancar em direcao a flexibilizacdo total do trabalho. O caso da
professora Zuleica ¢ emblematico, nao apenas no que diz respeito
a disponibilidade do tempo, mas também quanto a polivaléncia e a
precariedade. Ela descreveu a si mesma como “multiuso”, referindo-
se a sua tripla jornada de trabalho escolar, pois chegava diariamente
a escola onde foi feita a entrevista as 7 horas da manhi e ficava
até 11h:45 “na disposi¢ao”, isto é, a postos para substituir alguma
professora que faltasse. As 12h:30 entrava em sala de aula em outra
escola, na qual regia uma classe, e a noite voltava a primeira escola,
para substituir professores do ensino fundamental 2.

Eu venho na tentativa, porque é mais facil, né? Nem sempre da para ligar para
saber; entdo, eu prefiro vir. Trago algumas atividades, e se tiver alguém que falte,
estou eu pronta, porque eu gosto de preparar a aula também, qualquer série que
eu entro, eu acho que a gente td aqui para dar o nosso melhor. [...]| Porém, por
exemplo, se faltou professor de Inglés, é l6gico que eu ndo vou dar Inglés, porque
eu nio tenho dominio da aula, mas eu procuro dar algo que se aproxime e que
possa... modéstia a parte falando, sempre fui elogiada por minhas aulas. (Zuleica)

Se nenhum colega faltasse, “é um dia dispensado”: Zuleica
ficava a disposi¢do e ndo recebia nada. Trata-se de precariedade,
polivaléncia e disponibilidade total que nio foram criadas pela
nova gestao da rede escolar, mas siao inteiramente funcionais a ela
e sobrevivem fortalecidas ao lado da modernidade propalada e do
aparato técnico mobilizado.

Além do uso do tempo, o trabalho em casa implicava na
utilizacao de equipamentos proprios e em gastos materiais para as
professoras, gastos que nao sao contabilizados, mas siao indispensaveis
para o funcionamento de programas oficiais como o Ler e Escrever
e o EMAL Estes aportes estao na pratica pressupostos nos planos de
gestao que, também nesse caso, se valem de uma tradi¢ao preexistente.

Ja trouxe E.V.A., cartolina, papel cartdo, tintas. As vezes, tem na escola, mas
quando ndo tem, eu acabo trazendo, do meu dinheiro. (Celina)

O proprio EMAL ele fala: Vocé tem que dar licdo de casa. Eu dou li¢ao de casa
para os meus alunos. Quem faz? Sou eu. Quem imprime? Sou eu, eu compro a
folha, eu compro tinta. (Cecilia)

As professoras, usando seu tempo livre e suas relagdes pessoais,
arrumavam maneiras de conseguir materiais que nao eram fornecidos:

A gente tem um projeto do jornal no livro [do programa Ler e Escrever]. S6 que o
governo nio manda o jornal para os alunos, a gente que tem que ir atras do jornal.
E jornal ¢ caro, a gente sabe. E tem que ter jornais completos. [...] Olha, eu vou
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arrecadando af, eu falo para a minha mae: “Mae, tem jornal, guarda”. A minha irma,
que trabalha em imobiliatia, o patrdo dela 1é muito jornal; entdo, ela traz bastante; e
ai eu vou guardando, vou juntando, e daf eu faco o projeto com eles. (Renata)

Eu peguei um 1° ano em 2015, e tinha [no caderno do EMAI] jogos com
tampinha, af eu ficava o final de semana inteiro recolhendo tampinha. Eu nio
tenho um saco, eu tenho uma caixa enorme de tampinhas. A gente sempre acaba
pensando: Ai, vou dar um jeito. (Manoela)

Mesmo ainformatiza¢ao, um dos eixos da eficiéncia pretendida
pela secretaria de educagio, depende do trabalho em casa e dos
recursos pessoais das professoras, apesar dos sistemas e processos
digitais considerados de dltima geragao:

Esse fim de semana, eu tenho que langar nota, o que eles chamam de STED,
Sistema Escolar Digital, eu tenho que langar as notas. [...] E na escola é muito
dificil fazer isso, ¢ muito pouco computador, muito professor. (Marlucy)

NOVAS ANTIGAS CONDIGOES DE TRABALHO: “DOBRAR PERIODO”, “JUNTAR
CLASSES”

Quanto as condigoes de ensino, sao gerais entre as entrevistadas
as queixas pela falta de recursos como computador, sala de informatica,
retroprojetot, sala de video, biblioteca, jogos e materiais didaticos;
além do grande nimero de alunos em cada turma e das dificuldades
em efetivamente incluir os alunos com necessidades especiais. Se essa
precariedade das condi¢oes de trabalho ndo é novidade, cabe destacar
o quanto ainda sdo presentes os argumentos em favor de aceita-las
para o bem das criangas, como nos fala a professora Zuleica:

O ano passado, por exemplo, a professora que ia dar aula na sala, ela tinha muito
problema de saude e estava em processo de aposentadoria, e os alunos ficavam
muito tempo sem aula; e eu fiquei com as duas turmas, que eram quase 50 alunos,
ou ultrapassava, né?. Tem fotos af. Os colegas |...] quetiam me matar, porque eles
passavam e viam a sala lotada: “Vocé ndo pode fazer isso, porque eles que tem que
mandar alguém”. Mas esquece que aquela crianca que estava ali, varios vinham de
onibus, e os pais nio tinham como deixar em casa, ja contavam, o irmio estava
no 6° Ano, ou no 7°, ou no 8°, e ele tinha que ficar aqui, coitadinho, até as 11h,
11h30, que era o periodo dele. E eu na minha sala, com os meus alunos. Entio,
cu olhei assim, ¢ falei: Nio, se eu pegat um, porque nio pegar todos? (Zuleica)

Pressionadas para garantir as metas com classes lotadas, em
escolas mal equipadas, sem material e sem assistentes, as professoras
davam jeitinhos e avancavam sobre seus recursos e seu tempo livre,
desdobrando-se no atendimento aos alunos, o que reproduz e
atualiza o modelo de professora dedicada e altruista no ambito de
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uma gestao que fala em eficiéncia, resultados e profissionalismo, e
que responsabiliza as professoras pelo desempenho dos alunos sem
considerar suas condi¢oes de trabalho. De sua parte, as professoras
ressignificavam o trabalho flexivel e a precariza¢io numa gramatica
baseada em dedicacao e cuidado.

Outra caracteristica do trabalho flexivel presente ha décadas na
categoria docente sao os vinculos de trabalho precarios. Ha indicagdes
de que trabalhar durante anos sem ser efetiva no cargo ja era parte da
carreira das professoras primarias de escolas estaduais de Sio Paulo
desde os anos 1930 (MOURA, 2013). Dados oferecidos por Pereira
(1969) apontam que 13,4% dos regentes de classe em atividade nesse
segmento de ensino niao eram efetivos em 1960, propor¢ao que
cresceu muito no estado de Sao Paulo (como no conjunto do pais)
durante a ditadura militar, quando a politica de expansao de matriculas
no ensino basico deu-se as custas do arrocho salarial e da flexibilizacao
das formas de contratagao de professores, gerando um contingente
muito maior de contratados sem concurso (PIOVEZAN; DAL RI,
2016; MOURA, 2013). Ja em 2017, 25,5% do total de professoras
estaduais dos anos iniciais do ensino fundamental eram contratadas
em carater temporario, segundo o censo escolar de 2017 (INEP, 2018).

Entre as professoras que entrevistamos, Zuleica e Claudia
trabalhavam na rede estadual ha 28 e 27 anos, respectivamente, sem
nunca terem se efetivado, e tendo passado por diversas formas de
contrato temporatio antes de adquirir estabilidade.” A grande maioria
das entrevistadas que assumiram cargos por meio de concurso
publico trabalhou anteriormente com contratos precarios, durante
periodos que variaram de 3 a 10 anos; e somente Manuela e Cecilia ja
comegaram como efetivas, apds aprovagao em concurso.

Outra dimensao antiga da precarizagao é que os baixos salarios
empurram as professoras a procurar uma segunda fonte de renda. Entre
as professoras primarias das escolas estaduais paulistas pesquisadas
por Luis Pereira, 26% tinham outra ocupacdo remunerada, a grande
maioria delas como professoras particulares (PEREIRA, 1969). Hoje,
uma das formas mais comuns de ampliacio da renda ¢ “dobrar” ou
“acumular”, isto é, trabalhar em duas redes de ensino, em turnos
diferentes, deslocando-se diariamente de uma escola para outra. O
duplo vinculo com o servigo publico foi permitido para professores
em nivel nacional a partir de 1998, mas ja estava regulamentado em
Sio Paulo desde o ano anterior e da origem a jornadas de trabalho de
até 60 horas semanais. (PIOVEZAN; DAL R1, 2010)

Entre as 12 entrevistadas, somente trés nao tinham outro trabalho
remunerado. Cecilia dava aulas em uma faculdade particular a noite;
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Isac e Zuleica (cuja situagdo foi detalhada acima) além de suas classes,
trabalhavam como eventuais na propria rede estadual, substituindo faltas
de colegas em diferentes escolas, uma fonte de renda instavel, ja que a
remuneracao ¢ por aula dada. E finalmente Renata, Manuela, Valter,
Marlucy, Claudia e Celina tinham outros cargos em escolas de redes
municipais da capital ou de algum municipio da regiao metropolitana.
Isso significava que essas professoras se responsabilizavam durante o
ano por 60 alunos ou mais, dependendo do tamanho das turmas.

Apesar dessa sobrecarga, muitas professoras declararam evitar
a0 maximo as faltas, como explicou Ester:

Se cu faltar, o qué que os 26 alunos pequenos vio ficar fazendo na praca? E
muita responsabilidade da escola. Entio, a gente procura nio faltar, é s6 falta
programada mesmo; ou, se esta doente, ja tira uma licenga, ¢ af ja tem um eventual
para cobrir todas as aulas. (Ester)

Com jornadas de trabalho tdo extensas,® ficam reduzidos os
tempos das professoras dedicados ao estudo, a formagao e ao trabalho
coletivo, o que aumenta sua dependéncia dos materiais apostilados e
da acdo das coordenadoras, tornando cada vez mais benvindas as
solugoes definidas externamente, aquilo que “te dao pronto, vocé s6
tem que aplicar na sala de aula”, nas palavras da professora Renata.

Cabe ainda destacar a historica baixa adesao das professoras dos
anos iniciais do fundamental as lutas sindicais e as greves da categoria,
em geral utilizando como argumento sua preocupagao com as criangas.

Geralmente, eu ndo entro em greve, porque eu sempre penso no lado dos meus
alunos, os pequenos [...]; eu ndo entro pensando nos alunos, porque se a gente
fosse ver tudo que esta errado, teria que entrar, nao é? (Ester)

Parece bastante util para a gestao da escola essa tradigao de
trabalhar em condi¢oes precarias, com contratos temporarios, nao faltar
e nao participar dos movimentos coletivos, tradi¢io que, no caso das
professoras dos anos iniciais, esta associada aum modelo de feminilidade.

A ESCOLHA DA PROFISSAO: “EU AMO 1SS0 AQuI”

Com apenas uma excegao, as narrativas da escolha da profissao
seguem dois roteiros basicos: a escolha vocacionada que podemos
chamar de classica, em que a entrevistada declara que desde crianga
sonhou ser professora; e a descoberta da “paixdo por ensinar’” ao
longo do curso de pedagogia ou no inicio da carreira, depois de uma
escolha motivada por conveniéncias.

No primeiro caso, se encontram seis professoras com idades
e origens socioecondmicas muito diversificadas.
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Amanda, coordenadora pedagogica de 51 anos, assim descreveu
sua escolha:

Ah, desde menininha, brincando de boneca e ja dando bronca e ensinando as
bonecas. A minha tia era da drea, trabalhava com Educacio Especial, inclusiva.
E ela me envolveu bastante nesse assunto; eu acho que foi mais por causa dela
mesmo. (Amanda)

A narrativa se parece com a de Renata, de 26 anos:

Eu sempre gostava de ensinar, sabe?, quando eu era pequena. Entio, cu ndo sei
também se por ver a minha mie [professora], eu achava muito bonito. [...] Eu
acho que ¢ que nem a minha mae fala, ¢ vocagdo. (Renata)

Ja as histoérias contadas por Valter, Isac, Claudia, Marlucy e
Cecilia falam de escolhas motivadas por necessidades circunstanciais
e uma descoberta posterior do amor a profissao. Valter (branco, 50
anos) foi bancario e dava aulas de historia em escolas estaduais, com
contratos temporarios, ainda como estudante do curso de economia.
Ao tentar outro curso, nao podia se “dar o luxo de escolher uma
carreira concorrida”; entao escolheu Pedagogia e disse que acabou
“acertando inconscientemente”. Isac (pardo, 35 anos) também teve
outras ocupagoes antes de dar aulas:

eu era cozinheiro, com 18 anos, ndo consegui entrar na Faculdade de Matematica,
que eu queria [...] Af eu entrei no mercado... uma rede de supermercado americano.
Eu tinha que trabalhar [...] Nesses anos eu vinha prestando ENEM, tinha cinco
opgdes de escolher, e eu escolhia sempre quatro Matematica e uma da drea de
Educagao. Em 2008 eu prestei, tive uma boa nota. Eu queria Matematica, a
ultima op¢ao eu coloquei como Pedagogia. E ganhei a bolsa 100%, de Pedagogia.
Matemitica ndo deu para mim fazer. [...] Mas quando eu fiz Pedagogia, cu tive,
assim, uma transformagao. Porque o Ciclo I ¢ um trabalho muito puxado, mas para
quem gosta de trabalhar, se torna muito agradavel; e eu me encantei pelo Ciclo I.
[...] Porque é um trabalho que, para quem gosta, ¢ um trabalho encantador. (Isac)

Outras circunstancias levaram Claudia (branca, 51 anos) a cursar
magistério:

Eu nio queria ser professora, eu queria ser aecromoga. Mas nés somos em oito
irmaos e a minha mae nio tinha condi¢oes de pagar um curso de inglés para mim,
ou uma outra coisa. E também, o Magistério era o tnico que era durante o dia,
nao tinha mais nada. E o meu pai nio deixava eu estudar a noite [...] E eu queria
fazer faculdade, o meu sonho era fazer faculdade. Entio, eu peguei e pensei: eu
vou fazer o Magistério, porque ¢ um meio de eu passar pelo Ensino Médio, para
mim fazer a faculdade. [...] Al eu comecei a dar aula de eventual, durante o tempo
que eu estudava; e quando eu me formei, eu nio fui procurar, nio me inscrevi
em lugar nenhum, em Diretoria nenhuma, nem na prépria escola; mas como a
diretora ja me conhecia, ¢ sobrou uma sala 12 de 1° Ano, ela foi em casa: “Af,
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Claudia, tem uma sala assim”. Eu falei: “Eu vou pegat”. E af, no mesmo ano, cu
casei. E o meu marido falou: “Ou vocé dé aula ou fica em casa, empresa vocé nio
vai trabalhar”. Tinha isso também. Eu falei: “Ai, eu nio acredito”. E eu ja tinha
feito... eu me inscrevi, na época, na Fundagdo Bradesco, eu tinha passado, tudo,
mas na época ndo pegavam mulheres casadas. [...] Ai, fiquei bem triste, porque eu
queria ir para 13; porque eu falei: “Bom, ja que eu ndo vou ser acromoga, eu vou
ser bancaria, eu ndo vou dar aula em hipétese alguma”. Mas ai, né?, aconteceu.
Af eu casel, ja estava dando aula, continuei dando aula. [...] Mas daf eu comecei
a trabalhar e fui gostando. E hoje eu falo para vocé, gragas... eu glorifico ao
Senhor, eu amo isso aqui, eu amo isso aqui. (Claudia)

A excecdo a esses dois roteiros foi representada por Cintia,’
unica a relatar uma escolha influenciada pela escola em que estudou e
o método pedagogico la empregado:

Eu estudei, eu fui alfabetizada na escola Montessori e é uma escola muito
diferente do padrio, ele sai dessa coisa do século XVIII e XIX que a estrutura
ainda, a estrutura brasileira escolar ¢ ainda assim. Entio quando vocé entra numa
escola Montessori, eu pelo menos ainda tenho essa impressio, o ar ¢ diferente, o
ambiente ¢ diferente, o acolhimento ¢ diferente, ¢ um ambiente mais tranquilo, as
criangas sio mais tranquilas, tem uma filosofia de vida mesmo, entao vocé se sente
util para si mesmo e para os outros. (Cintia)

Resumindo, encontramos principalmente escolhas profissionais
muito préoximas a tradicdo da mulher vocacionada, largamente
descrita na literatura sobre as professoras (BRUSCHINI; AMADO,
1988; CARVALHO, 1999) ou entio um encontro posterior com o
encantamento e a gratificagao do trabalho, caracteristicas também
associadas a uma feminilidade, porque baseadas em sentimentos e na
recompensa nao financeira.

EXIGENCIAS EMOCIONAIS: “E MUITA CULPA MESMO QUE A GENTE SENTE”

Para a maioria das entrevistadas, este tipo de relagio com a
carreira se desdobrava em praticas plenas de dedicacdo as criangas,
um trabalho marcado por preocupagoes, culpa e solidao, e por muitas
acoes que vao além do estritamente obrigatério ou do tempo de
trabalho remunerado, como ja detalhado. Manoela nos falou de seus
esforcos para atender as necessidades individuais de seus alunos:

O ano passado eu tinha um aluno que tinha muita dificuldade na coordenacio
motora dele, ele nao cortava com a tesoura. Mas ele saiu no final do ano
cortando, porque eu vi na Internet, aos meus sabados, uma atividade que ¢ um
disco assim [gesto], que cortei, coloquei as letrinhas. [...] eu até forneci esse
material para a professora desse ano, para ele continuar com essa habilidade,

para desenvolver o movimento de pin¢a. Entio, eu fiz isso, levei geleca para ele,
levei a massinha para ele trabalhar. (Manocla)
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Respondendo sobre seu ideal de docéncia, Amanda enfatizou
a importancia da empatia, dos sentimentos envolvidos no trabalho
de ensinar:

Entao, eu acho que o professor ideal ¢ o professor que consegue enxergar isso, ¢ o
professor que aceita o desafio, e que consegue perceber que aquela atitude estranha
que o aluno tem, aquela indisciplina, aquela rejeigio, aquele medo que o aluno esta
mostrando, ele s6 esta gritando “socorro”, esta pedindo socorro para vocé. Entio,
esse ¢ o professor ideal, aquele professor que consegue enxergar isso. (Amanda)

E Marlucy falou explicitamente de suas frustragdes e da
necessidade de apoio psicologico em face das exigéncias emocionais
da docéncia, vividas de forma solitaria:

Agora mesmo, eu estou com uma sala de alfabetizacio e tenho um aluno que nio
alfabetiza, ndo anda para frente. Eu sento ele do meu lado, fago mil coisas, ¢ eu
saio frustrada, eu ndo consigo mesmo ajudar. E af a minha terapeuta fala: “Ele ¢
um de 25. E os outros 24?” Nio ¢é? “Tem dez alfabéticos, tem outros que ja estio
ali quase, no alfabético, e vocé nio vé o quanto vocé fez por essas criangas, vocé
s6 se preocupa com essa daqui?” Entdo, ¢ muita coisa, sabe?, que vocé tem que...
e sozinha; geralmente, sozinha. (Marlucy)

Niao ¢ comum, em especial no ambito da sociologia da
educagio, que se tenha aten¢ao para o grau de exigéncia emocional
envolvido no trabalho pedagogico. O estudo de Raewyn Connell
(1985) junto a professores do ensino médio australiano ¢ uma
excecao, destacando que o ensino pode ser considerado um trabalho
leve do ponto de vista fisico, mas, em termos de pressao emocional,
¢ um dos mais exigentes. A autora descreve a sala de aula como um
ambiente absorvente e mesmo sufocante, pela quantidade de fluxos
emocionais e relacionamentos ali envolvidos. Para ela, nio se trata de
uma escolha do professor ou professora entre envolver-se ou nao,
mas de uma dimensao inescapavel do trabalho pedagogico: “essas
relagoes sdo seu trabalho e administra-las constitui grande parte de
seu processo de trabalho” (CONNEL, 1985, p. 117, grifo da autora).

Esse elemento central do trabalho das professoras ¢
historicamente desconsiderado, permanecendo invisivel, como parte
das competéncias a serem individualmente desenvolvidas por cada
docente (CARVALHO, 1999). E muitas vezes, no cotidiano escolar,
essa capacidade emocional ¢ atribuida a uma feminilidade, associada
a maternidade e percebida como uma caracteristica inerente as
mulheres, como fizeram parte das entrevistadas nesta pesquisa.
Nos estudos académicos, o trabalho emocional em geral s6 aparece
quando associado ao adoecimento, como nos estudos sobre burnont
(CODO, 1999; PIOLLI et al, 2015).
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Como atestam as muitas falas ja citadas mencionando o
envolvimento emocional das professoras e suas consequéncias tanto
de desgaste quanto de gratificagdo, essas dimensoes emocionais
nao desapareceram nas escolas estaduais paulistas, nem com a
expansao a partir dos anos 1980, de discursos baseados em uma
ideia de profissionalismo (DAI’IGNA; SCHERER, 2017), nem
com a posterior implantacao de uma gestdo baseada em metas,
avaliacao padronizada e recompensas financeiras. Na verdade, essas
dimensdes se tornaram ainda mais invisiveis, sem nome, uma vez
que nao podem ser quantificadas e medidas e que o discurso do
profissionalismo dificulta o recurso as metaforas maternais. Tudo
indica que o gerencialismo tornou o trabalho das professoras de lidar
com essas emogoes ainda mais solitario, pois a invisibilidade soma-se
o incentivo ao individualismo e a competiciao. No caso do magistério,
essa pode ser uma das dimensoes do que a socidloga francesa Danicle
Linhart denomina como “precariza¢ao subjetiva”, no ambito das
novas formas de controle do trabalho, um sentimento de nao ter ajuda
nos problemas de trabalho, nem da parte dos superiores hierarquicos,
nem dos esgarcados coletivos de trabalhadores, um sentimento de
isolamento e abandono (LINHART, 2014, p. 46).

Mais ainda, essas dimensoes emocionais parecem servir
plenamente ao controle do trabalho docente, seja por garantir
envolvimento, dedicacdo e trabalho extra, seja por abrir caminho
para a manipulagao da culpa — ambas formas eficientes de fomentar
o autocontrole das trabalhadoras. Garcia e Anadon (2009) apontaram
que essas formas de controle do trabalho docente buscam “gerenciar
as professoras de dentro para fora” (p. 79) ao tomarem como seu
objeto a subjetividade das educadoras e as emogdes no ensino.
Trata-se do estimulo a uma “moral de autorresponsabilizagao e culpa
por parte das professoras, que, aliada a deterioragao dos salarios e
das condi¢Ges de trabalho, vem contribuindo para a intensificagao
e autointensificacdo do trabalho docente e para a geracao de
frustracdes e desencantos” (2009, p. 65).

O ponto que desejo afirmar ¢, portanto, que na rede estadual
de Sao Paulo as novas formas de controle e gestao do trabalho das
professoras se combinaram com caracteristicas previamente existentes
que sao associadas a um modelo feminino de trabalho docente. Estes
modelos de trabalho aparecem superpostos e misturados, por vezes
de forma lineat, noutras contraditéria.

Esse amalgama se tornou palpavel, materializado, em um
caderno que a professora Zuleica mostrou as pesquisadoras, logo
apos a entrevista, dizendo que o havia preparado para o ano letivo
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que se iniciava (anota¢oes de campo, 14/02/2017). Nas primeiras
paginas havia textos sobre a vida da professora, sobre os valores que
ela achava importantes, duas fotos dela, o desenho de uma borboleta
- que Zuleica disse ter feito porque acreditava que tudo poderia se
transformar ao longo da vida -, e uma colagem de trecho do do salmo
91,' da Biblia. Até esse ponto, o caderno lembrava um diario, forma
culturalmente correlacionada a tradicoes femininas de escrita. Mas
depois dessa parte, Zuleica colou a lista com os alunos da turma e
na sequéncia acrescentou uma lista escrita a mao das habilidades
que seriam cobradas nas avaliagdes externas e que deveriam pautar
o planejamento das aulas. i como se, viradas as paginas “femininas”
do caderno, adentrassemos o modelo de trabalhadora da nova gestao
publica, eficiente e focada em resultados mensuraveis.

A mesma combinagao de sentimento com gestao racionalizada,
de interioriza¢do com pressao externa apareceu na fala de Marlucy:

E muita culpa mesmo que a gente sente. E a minha terapeuta me falando para
ndo... nio ficar trazendo isso, nio ficar pegando coisa para mim que nio ¢é
minha [...] Mas a pressao vem toda em cima da gente, a gente sabe. O Estado
fez um convénio com uma consultoria, eu nio sei se vocés ja ouviram falar do
MMR? E um projeto para melhoria de resultados da rede estadual. E af essa
consultoria pediu para a escola instituir uma Comissio, para discutir e chegar na
causa-raiz dos problemas, dos resultados da escola. [...] Af vocé pode imaginar
qual que foi a conclusdo, né? Professor nio tem capacita¢io, professor nao
faz atividades diferenciadas; sempre cafa no professor, sempre. Entdo, assim, é
muita pressao em cima da gente, por mais que a gente trabalhe isso 1a dentro
[coloca a mio no peito], ¢ dificil. (Marlucy)

Garcia e Anadon (2009) destacaram esta mesma dinamica na
rede municipal de educagao que estudaram, com a retorica oficial
utilizando estrategicamente as praticas de cuidado e os sentimentos
de culpa das professoras para responsabiliza-las pelos resultados e
garantir a intensificacao do trabalho.

NA CONTRAMAO: “0 CUIDADO DE IR LA E SABER QUEM E ESSE ALUND”

Contraditoriamente, esse mesmo coOmMpromisso, esse
mesmo envolvimento com cada crianga, que abrem as portas para
a precarizacao e a intensificagdo e que historicamente serviram a
superexploracao das professoras, sao fontes de critica e insatisfacao
com o sistema padronizado e controlado de gestao. Ao enfatizar sua
responsabilidade com as criancas e nao com numeros, ao lembrar a
dimensio individual do ensino, ao retomar a ideia de uma educacao
que nao se restringe a transmissao de conteudos, parte das professoras
articula criticas a gestdo em vigor nas escolas:
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Se vocé atinge a meta, vocé ganha bonus, a escola recebe o boénus; se ndo atinge
a meta, nio recebe. E tem o fluxo também, se tem algum problema de evasio,
nao recebe o bonus. Entao, é um desespero no Estado, para ir atras dos alunos
que estao faltando. E ndo é preocupagio com o aluno, ¢ por causa do bonus.
(Marlucy, grifo nosso)

As vezes, chegam projetos prontos, da Diretoria de Ensino, que eles falam:
“Esse projeto ¢ para ajudar os alunos nao alfabéticos.” Mas, as vezes, ¢ uma
coisa que ndo faz muito sentido para o meu aluno. E af depois vem a outra
cobranga, que ¢ a cobranga de colocar em pratica aquilo que eles mandaram
pronto. [...] Porque aquela crianga, para a Diretoria de Ensino, ela é s6 um
nimero, ela é s6 uma corzinha ld que esta dizendo que ela nio ¢ alfabética ainda.
A Diretoria de Ensino nio tem o cuidado de ir la e saber quem ¢ esse
aluno, que dificuldade que ele tem, quem ¢é a familia desse aluno; entio, esse
cuidado nao tem. (Cecilia, grifo nosso)

Mesmo quando nao formulavam criticas explicitas, professoras
diariamente contestavam, em suas praticas, o foco em resultados
quantificaveis, ao valorizar as relagoes afetivas com os alunos e envolver-
se com seu desenvolvimento integral, como em tantas situagoes citadas
acima. Enfim, se historicamente a feminilidade atribuida as professoras
foi associada com o nao profissionalismo, e se ela tem efetivamente
tensoes e contradi¢des, tais como ser um canal de superexploracao,
essa feminilidade envolve também a aversao a padronizagao do ensino,
a racionalidade concorrencial, a despersonalizacao das relacOes e a
simplificagao decorrente da medicao.

Linhart (2009) adverte sobre a dificuldade de apreender
no estudo sociolégico as formas de resisténcia no trabalho, em
especial se se procura ir além dos movimentos coletivos como
greves e paralisacoes e das agoes individuais mais evidentes como
o absenteismo e a sabotagem. A autora sugere que as analises se
debrucem sobre a distancia “entre o trabalho prescrito e o trabalho
real” (2009, p. 71), que pode ser interpretada como um espago de
enfrentamento e disputa. Em particular no ambito das novas formas
de regulacao do trabalho, as resisténcias seriam mais individuais e
ainda mais invisiveis, com o gerencialismo avan¢ando sobre os
conhecimentos praticos e as subjetividades dos trabalhadores e
restringindo esse espago de resisténcia.

No caso das professoras dos anos iniciais na rede estadual de
Sao Paulo, a gestao tem conseguido padronizar e controlar com eficacia
a parte do seu trabalho que envolve a transmissao de conhecimentos.
O trabalho prescrito a elas esta focado em contetddos e habilidades
cognitivos especificos que serdo cobrados nos testes padronizados.
Mas muitas insistem - a custa de seu tempo livre, seu sono e até de
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seu equilibrio emocional - em cuidar de seus alunos, em atendé-los em
varios outros aspectos e em percebé-los como tnicos, com ritmos e
necessidades que nao seguem padroes. Por outro lado, a carreira prescrita
a elas é baseada em metas, resultados mensuraveis e premiagao, mas
elas insistem em colocar a recompensa financeira em segundo plano,
em gostar do seu trabalho e ver no ensino uma forma de modificar a
realidade que as cerca. Cabe lembrar que esse conjunto de carateristicas
faz parte de um ideal pedagogico gestado e reproduzido no ambito
escolar — seja nos cursos de formagao, seja na cultura escolar — mesmo
quando ele ¢é referido a partir da maternidade e da domesticidade.

O pensamento feminista vem destacando que um dos
movimentos de expansio do capital na contemporaneidade ¢ a
mercantiliza¢do de areas tidas como femininas e até entio pouco
tocadas por suas regras e sua loégica, como o cuidado (MORINI,
2008). As praticas de atengao integral e individualizada das professoras
podem ser compreendidas neste contexto como resisténcia a 1ogica
de mercado e reafirmagao de valores tidos como femininos que tém
marcado a docéncia para criangas durante décadas. Muitas vezes
sao valores contraditorios, atravessados por conservadorismos de
geénero e de classe, mas ainda assim sdo parte de uma recusa, ainda
que individual, difusa e nem sempre evidente como resisténcia
para a proépria professora. Enfim, no atual contexto das escolas
estaduais de Sao Paulo, cuidar é marcar distancia entre o trabalho
docente prescrito e o trabalho real. E uma pratica de autonomia,
uma forma das professoras nao deixarem os mecanismos de gestao
gerencialista controlarem inteiramente sua subjetividade, na medida
em que trabalham por amor, encontram realizacido em sua atividade,
téem esperanca. Uma forma de garantir que o ar da escola ainda seja
respiravel, para elas e para as criangas.

Professoras da rede municipal de Guarulhos (SP), ouvidas por
Penna (2017), também consideravam que seu trabalho era fruto de
um ideal e lhes dava chance de “intervir na sociedade positivamente
de alguma forma” (PENNA, 2017, p. 63). Elas comentaram
explicitamente sobre o espago de que dispunham para organizar seu
trabalho e declararam gostar da liberdade que ainda tinham em sala
de aula. “Vocé ¢ livre para falar, vocé é um pensador”, diz uma delas
(PENNA, 2017, p. 64). A autora indica que esse espago de liberdade se
refere a ir além do ensino de conteddos e trabalhar a formacio moral
dos alunos — o que nods interpretamos como uma pratica de cuidado.

Enfim, na autonomia da antiga professora vocacionada, que
fechava a porta da sala de aula e tomava suas decisoes, havia também
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uma afirmacao da dimensao intelectual, ativa e relacional do trabalho
docente. Quando as professoras de hoje reafirmam essa tradi¢ao,
nao estardo a nos dizer de uma “saudade” desse poder, de uma
preservagao desse intersticio de liberdade e de trabalho significativo?

CONCLUSOES E NOVAS PERGUNTAS

Em 1999, a pesquisa realizada por um de nés conclufa
afirmando a necessidade de tornar explicita a pratica do cuidado nas
escolas como parte intrinseca do trabalho docente. E que pudesse
haver uma reflexao critica coletiva a esse respeito, para que as relagdes
de cuidado fossem deslocadas de sua referéncia a maternidade e
nao fossem fonte de opressao ou desqualificacio para quem cuida.
Mas ja se previa também que essa utopia se tornava cada dia mais
distante, em razao da “presente énfase das politicas educacionais
na técnica, na eficiéncia e competitividade, a serem alcangadas com
economia de recursos” (CARVALHO, 1999, p. 235). A avalanche
de politicas gerencialistas que se seguiu nas escolas estaduais de Sao
Paulo s6 confirmou esse prognodstico, deslegitimando ainda mais as
praticas de cuidado das professoras. Nesse quadro, a reafirmacao da
dedicacio, do trabalho idealista e da atencao integral aos alunos ganha
um sentido de resisténcia que nao tinha para as professoras ouvidas
por Lufs Pereira (1969). E podemos perguntar se as professoras
hoje estariam valorizando ainda mais as praticas de cuidado por elas
representarem um campo de autonomia.

Nesse contexto, parece razoavel supor que fazem parte de
um avanc¢o do gerencialismo sobre essa area de sombra as propostas
cada vez mais frequentes de definir competéncias socioemocionais a
serem desenvolvidas num curriculo padrao, mensuradas e avaliadas de
maneira centralizada nos sistemas publicos de ensino. Presentes nos
setores de recursos humanos de empresas desde meados dos anos
1990, os treinamentos sobre inteligéncia emocional, assim como testes
e avaliagdes de competéncias socioemocionais, ja foram incorporados
ao curriculo escolar em varios paises e vém sendo propostos e testados
em diferentes sistemas publicos de ensino no Brasil, ou incluidos com
diferentes nomenclaturas em documentos como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), sempre sob os auspicios de organizagdes
e institutos ligados a empresas. Ha, assim, indicagoes fortes de
que a disputa em torno dos curriculos baseados em competéncias
socioemocionais (ou, de forma menos direta, na chamada formagao
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integral), que transformam o manejo das emog¢oes em habilidades
mensuraveis, sera decisiva para manter ou nao esse territorio de alguma
liberdade hoje exercida como pratica de cuidado pelas professoras.

Enfim, podemos concluir que, no trabalho docente dos anos
inicias, as dimensoes consideradas femininas sao antigas, mas ainda
muito nitidas; que elas podem tanto dar margem a mecanismos de
controle e exploracao do trabalho quanto originar resisténcias e
oposi¢oes. Nao se trata nem de uma simples substitui¢ao de modelos
de trabalho, nem apenas de uma instrumentalizagdao de caracteristicas
tidas como femininas a fim de garantir a superexploracao do trabalho
das professoras. Trata-se de convivéncia e combinagao desses modelos
de trabalho docente, constituindo novas antigas relagoes de trabalho.

Saber como serdo as futuras formas de articulacao coletiva e
de resisténcia nas escolas publicas esta no terreno do imponderavel,
com as mudangas trazidas pelo gerencialismo, que levam as formas
de controle a avancar sobre a subjetividade das professoras,
individualizam ainda mais as praticas e responsabilidades e empurram
o cuidado, o idealismo e o prazer de ensinar para o campo do
inominavel, ja que nao sao (ainda) quantificaveis. Mas ousamos dizer
que o enfrentamento coletivo ao gerencialismo ganhara muito se nao
deixar esse territorio livre para que a subjetividade das professoras
seja controlada pelos usos da culpa e da solidao; e as praticas de
cuidado sejam controladas por meio dos curriculos de competéncias
socioemocionais. Enfim, talvez novas formas de acao coletiva possam
levar em conta o amor ao ensino e as praticas de cuidado ja existentes,
e apoiar-se criticamente nessa tradi¢ao feminina reinventada.
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NOTAS

'Pesquisa Financiada pelo CNPq, processo 303873/2014-0.

?Utilizamos o termo feminizacio no sentido de associagdo com caractetisticas socialmente
consideradas como femininas e nao como presenga de mulheres.

*Em razio da predominancia de mulheres tanto na categotia quanto no grupo entrevistado,
sera utilizado neste texto o feminino (professoras). Todos os nomes sio ficticios. E todas as
entrevistadas assinaram termo de consentimento livre e esclarecido.

*Publicado apenas em 1969, o livto de Luis Pereira resulta de sua tese de doutorado, defendida
na FFLCH-USP em 1961. O autor informa que a pesquisa de campo foi realizada em 1959.

* A todas as entrevistadas foi solicitada a autoclassificacio racial utilizando as categorias do
IBGE (branca, preta, parda, amarela, indigena). Registramos aqui também outras categorias,
quando as entrevistadas indicaram discordancia com essa classificagao.

¢ Este aspecto foi desenvolvido em Carvalho, 2018.

" Os contratos precéarios de professores na rede estadual de Sio Paulo apresentaram
nomenclatura variada ao longo do tempo. Atualmente, hd os temporarios, os eventuais -
que fazem substitui¢Ges - e os estaveis, que adquiriram estabilidade na fung¢do sem prestar
concurso, por for¢a da Constituigao de 1988. (MOURA, 2013).

#Sem considerar as tarefas domésticas, que implicavam em mais horas de trabalho em casa
para todas incluindo os dois homens entrevistados.

? Cabe destacar que Cintia foi também a professora que falou de forma mais direta contra a
associa¢ao da docéncia a maternidade, como visto acima.

10¢Aquele que habita no abrigo do Altissimo e descansa 2 sombra do Todo-poderoso pode
dizer ao Senhor: Tu és o meu refligio e a minha fortaleza, o meu Deus, em quem confio.
Ele o livrara do laco do cacador e do veneno mortal.”
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