FORMACAO PROFISSIONAL
DE PROFESSORES:
UM TEMA E MUITAS QUESTOES!

Santa Léa SchaffeP

Nos ultimos trinta anos, € surpreendente o volume de literatura
que se tem publicado sobre os professores, a sua formagdo e a sua
profiss&o. Destaco entre outros, os autores europeus: Etzioni (1969),
Chapoulie (1987), Elliot (1989), Enguita (1991), Névoa (1991-1992),
Perrenoud (1993), Huberman (1993), Bourdoncle (1993); os america-
nos: Lortie (1975), Labaree (1992), Popkewitz (1992), Giroux (1997); e
os brasileiros: Mediano e Ludke (1994), Ludke (1995-1996), Pimentel
(1994), Vorraber Costa (1995), Gatti (1996-1997), Lelis (1996), Candau
(1997), Silva (1997) e Veiga (1998).

Oriunda de diversos campos disciplinares e de diferentes cor-
rentes neles existentes, essa literatura, segundo Estrela (1997), tem
contribuido para “desocultar” uma profissdo que todos parecem co-
nhecer do exterior, mas cuja interioridade ainda & tema desvelado por
poucos. Varias razbes séo apontadas para essa resisténcia na abor-
dagem de aspectos menos publicos da profisséo professor. Entre elas,
saliente-se o carater intimista do ato pedagogico, refor¢ando o magis-
tério como experiéncia idiossincratica e de sintese pessoal:e o carater
carismatico da profissdo, entendida como uma “missdo sacerdotal”,
alimentando esteredtipos idealizantes como a nocdo de “dom”, que
constituem auténticos obstaculos epistemoldgicos a uma analise obje-
tiva da profissao, bem como para o enfrentamento da questéo da for-
mac&o profissional.

Envolvida nas teias da sua propria complexidade, que passa,
atualmente, pela desvalorizagdo social, a formac&o do professor é ain-
da e cada vez mais um objeto a ser debatido, sob pena de ela perder o
sentido na sua prépria obscuridade.

' Este texto foi construido a partir de minha tese de doutorado, defendida na PUC-RIO

em novembro de 1999, intitulada “O Instituto de Educagéo do Rio de Janeiro e a cons-
trugao de uma identidade profissional (1930-1960)".
2 Doutora em Educacéo pela PUC/RIO.
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Sem assumir a posi¢ao extrema dos que consideram a formacao
de professores “a chave da abdbada de todo o sistema educativo”
(Rodrigues, Esteves apud Mialaret, 1981), acredito, no entanto, que o
locus de formagao se constitui em instancia que perpassa todo campo
simbolico da profissao e do profissional.

No caso da profissdo docente, em que o locus de formacéo
apresenta a mesma natureza do /ocus do trabalho — o espaco
escolar —, 0s seus atores sociais assumem uma dimenséo
estruturante e estruturadora na atribuicdo e na incorporacéo da
identidade profissional do professor.

A Formacao e a Contrucdo da Identidade Profissional

A centralidade do estabelecimento de ensino para o desen-
volvimento da carreira do magistério, diz respeito tanto a dimenséo
de formacao, quanto a do exercicio profissional. Os ciclos de vida
profissional v&o sendo delineados a partir das diferentes realidades
vividas em cada uma das escolas, onde o trabalho do professor for
mais ou menos exigido, mais ou menos valorizado, mais ou menos
supervisionado, mais ou menos cerceado. Cada escola constitui-se
em uma experiéncia diferente para o professor. Mais do que o sis-
tema escolar como um todo, é a escola a instancia mais proxima,
mais presente na construcdo dos relacionamentos entre o profis-
sional professor e a sua profisséo.

A territorialidade espacial, cultural e social constituida por
cada escola, por cada coletivo de professores pressupde que se
fale em imagens de escola e em imagens de professor. O uso do
singular, tdo disseminado na literatura educacional, empobrece a
analise da quest&o. A construgéo diversificada dessas imagens
implica na elaboracéo de estudos para a compreenséo do modo de
agir, pensar e sentir do professor a partir do aprofundamento do
conhecimento da especificidade do locus de formacao e de traba-
lho. E ali que a sua profissionalizac&o vai ser iniciada e ¢ ali que a
sua profissionalidade vai ser desenvolvida. E ali que ele vai se re-
conhecer e vai ser reconhecido como o professor.

No entanto, ndo chego a confirmar a hipétese, levantada tanto
pela corrente da sociologia do trabalho de lingua inglesa, bem como
pela tendéncia francesa adepta do discurso da expertise, da
determinagao da identidade profissional pela formag&o profissional. A
construcdo da identidade profissional vai muito além de uma base de
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cultura comum, de uma formagc&o inicial."Ela se elabora, em grande
parte, neste inicio, mas, continua sendo trabalhada intensa e
ininterruptamente, nas demais fases do percurso profissional.” (Peyronie,
1998, p. 68).

Ladke (1996), propde além da trajetéria escolar, a experiéncia
docente como os polos responsaveis pelo processo de socializagéo
profissional do professor. E no embate entre este dois polos — o da
formagao e o da experiéncia que deveriam se situar os estudos
sobre a questdo da construcdo da identidade profissional do
professor. Concordo, também, com Gongalves que este processo
de construgéo se efetiva a partir da relacdo que o professor esta-
belece com a sua profissdo e o seu grupo de pares e, a0 mesmo
tempo, representa a concepcao simbdlica, pessoal e interpessoal,
produto desta relagdo. Assim, a carreira dos professores evolui de
acordo com duas dimensdes: a individual, centrada na natureza do
seu eu, elaborada a nivel consciente e inconsciente; e a grupal,
construida “sobre as representactes do campo escolar, influenciando
e determinando aquelas.” (Gongalves, 1992, p. 147).

Para esse autor, o percurso profissional do professor & produto
da agao dos seguintes processos: a) crescimento pessoal; b) aquisicéo
e aperfeicoamento de competéncias no campo de seu trabalho; c) so-
cializagéo profissional em termos normativos e interativos.

Na construgéo da identidade profissional, que integra o quadro
das identidades possiveis, as categorias que dizem respeito & formacao,
as esferas do trabalho e a do emprego constituem os dominios de
referéncia dos individuos para si mesmos. O emprego é considerado
cada vez mais o centro do processo identitario e a formacao profissional
esta cada vez mais diretamente ligada a ele.

Entre os acontecimentos mais significativos para a construcéo
da identidade social destaca-se a saida do sistema escolar e o
enfrentamento do mercado de trabalho. E da estratégia desenvolvida
nesta fase que depende, simultaneamente, a identificac&o pelos
outros de suas competéncias e a construc&o para si de seu projeto,
de suas aspiragbes, de sua identidade. E deste primeiro confronto
que vao depender as modalidades de construcdo de uma identidade
profissional, de forma que constitua ndo somente uma identidade
em relacdo ao trabalho, mas, também, e sobretudo uma projecéo
de si mesmo em relagdo ao futuro, a antecipacdo de uma trajetoria

profissional e a operacionalizagdo de uma l6gica de aprendizagem
ou de formacao.
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Por outro lado, o espaco de reconhecimento das identidades é
inseparavel do espaco de legitimacao dos saberes e competéncias
associados aos processos de identificacdo. A transagao objetiva entre
os individuos e as organizacdes &, antes de tudo, aquela que se organiza
em torno do reconhecimento ou do n&o reconhecimento das
competéncias, dos saberes, das imagens de si, que constituem o @amago
das identidades reivindicadas. Para Sainsaulieu, referenciado por Dubar,
a identidade, mais do que um processo biografico de construgéo do
eu, € um processo relacional de investimento do eu. Nesta perspectiva,
Sainsaulieu considera as relacdes de trabalho o local onde se
experimenta “o confronto dos desejos de reconhecimento num contexto
de acesso desigual, movedico e complexo.” (Sainsaulieu apud Dubar,
1985. p. 342).

Estabelece-se, dessa forma, a articulacdo entre os dois
processos identitarios: o biografico e o relacional. O processo biografico
pode ser sintetizado como uma construcdo no tempo, pelos individuos,
de identidades sociais e profissionais, a partir de categorias dadas pelas
sucessivas instituicées (familia, escola, mercado de trabalho, empresa),
que configura a transagéo subjetiva. O processo relacional refere-se
ao reconhecimento dado em determinado momento, no interior de um
espaco determinado de legitimac&o, as identidades associadas aos
saberes, competéncias e auto-imagem, propostas e expressas pelos
individuos, que compartilham um sistema de acao.

A formacao e o status da profissao professor

Lortie (1975), ha mais de vinte anos, ja tentava explicar o status
da profiss&o docente, buscando entender esses mecanismos,
relacionados ao mundo do professor, através da analise do processo
de socializagdo desta ocupacédo. Inicialmente, o autor da obra
Schoolteacher, a sociological study admitia que as condi¢des de ingresso
em uma profissdo constituem um fator importante para o desenvol-
vimento da socializagdo profissional. Por outro lado, reconhecia que
nem todas as ocupac¢des influenciam os recém-admitidos na mesma
intensidade. Algumas formagdes profissionais organizam as expe-
riéncias dos novatos, de forma que deixam marcas profundas em suas
trajetdrias, outras nao. ,

Para Lortie, o impacto da socializac&o inicial faz consideravel
diferenca para o resto da vida profissional. Ele considera que onde esta
socializag&o e vigorosa, as predisposicdées dos novatos tornam-se menos
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importantes através do tempo. A personalidade dos membros que es-
tao chegando ao grupo ocupacional tende a se fundir aos valores e
normas proprias da profiss&o. O contrario ocorre quando as experién-
cias socializadoras s&o fracas. Nesse caso, as atitudes, valores e ori-
entacdes que as pessoas trazem do processo de socializagéo primaria
influenciam sobremaneira o exercicio do trabalho.

A estrutura interna de uma ocupacdo é também influenciada
pela forca dos elementos da socializagdo. Assim é que ocupacdes,
com subculturas altamente desenvolvidas — isto €, com um corpo de
conhecimento complexo e uma técnica bem especifica — diferenciam
seus integrantes dos de fora, estabelecendo a base para a nocéo de
comunidade entre os iniciados. O oposto também & verdadeiro: no
contexto profissional em que o conhecimento & mais acessivel, nos
estagios iniciais da formagao, a sensagéo de pertencimento & baixa. A
natureza do saber torna-se, assim, uma linha de demarcac&o do poder
das categorias profissionais e o sentido de pertencer vem embutido na
nocao de fechamento social.

Os autores neoweberianos explicam esse conceito de
fechamento social, empregada por Weber. Tal idéia designa o
processo pelo qual determinada categoria social tende a regular a seu
favor as condigbes de mercado, face a competicé&o entre os pre-
tendentes, limitando o seu acesso a um grupo restrito da elite. Assim,
a profissionalizagdo, para esta corrente, se constituiria em um tipo
particular de fechamento, tendo por base a concess&o de diplomas
(credencialismo), que consiste em uma estratégia para limitar e controlar
o fluxo de candidatos a uma profissao, para preservar ou aumentar o
seu valor de mercado.

Larson (1989) aborda também a questao de poder das profissdes,
baseado nas reflexdes de Foucault (1979) sobre a relagéo entre poder
e discurso. Para Larson a ideologia do profissionalismo constréi-se
sobre a legitimidade do poder social, edificado sobre a estratégia do
monopdlio privado do saber. Os profissionais se fortalecem, na medida
em que o dominio de um conhecimento especifico lhes confere a
autoridade de formulagc&o do discurso sobre esse conhecimento.
Segundo Foucault, o direito de falar &€ uma forma de poder, e o direito
privilegiado e exclusivo de monopélio na formulacao do discurso implica
no exercicio de influéncia eficaz sobre os individuos.

Lortie, estudando a realidade educacional americana, constata
que o exercicio da profissdo ndo obriga os professores a dominarem
um vocabulario técnico, o que limita a habilidade do iniciante para
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penetrar em um corpo de conhecimentos praticos pré-existentes. Sem
esta estrutura, o iniciante pode perder oportunidades cruciais no ingresso
do seu ambiente de trabalho. Tal estrutura poderia, de alguma forma,
ser codificada como categoria de um discurso profissional.

Lortie culpa, também, o isolamento dos professores, cada qual
fechado em sua sala de aula, como responsavel pela auséncia de uma
cultura técnica comum. “As predisposicdes pessoais de cada um néo
sao somente relevantes, mas de fato representam o cerne da profissao
professor.” (Lortie, 1975, p. 79).

Assim para os autores criticos, o reconhecimento é devido no
ao sentido social da profissdo, mas devido a um processo politico de
controle de mercado e das condigdes de trabalho, desenvolvido por um
grupo social em um momento histérico determinado. Como observa
Johnson (1972), referenciado por Bourdoncle (1993), a profissionalizacéo
ndo significa um processo histérico de aprofundamento de saber e dos
principios morais de uma atividade, mas um processo politico de
revigoramento do seu controle pelo grupo social que a pratica. Para
Johnson: “profiss&o ndo & uma ocupacdo, mas um meio de controlar
uma ocupacao. Profissionalizagdo € uma forma de controle politico do
trabalho, conquistado por um grupo social, em dado momento histérico.”
(Johnson, 972, p. 90).

Nesse sentido, o magistério néo se encontra em uma posicéo
privilegiada, em termos comparativos com outras ocupacgdes, em
relagao ao processo de profissionalizacZo. Lortie, abordando esse tema,
considera, entre outras razdes, que as estruturas de entrada sdo frouxas
para facilitar o acesso, pois se trata de uma profissdo que sempre tem
uma grande demanda, ainda mais para as séries iniciais; os candidatos
ao magistério n&o se submetem a uma selegdo rigorosa; os novatos
nao passam por um processo mais rigoroso de observacio, prin-
cipalmente na rede publica de ensino. Ademais, os professores, em
sua maioria sdo empregados subordinados a organizacées onde
aqueles que decidem, raras vezes pertencem a ocupacao. O lugar de
trabalho do professor — a escola — n&o esta organizado para promover
pesquisa ou para elaborar o capital intelectual da ocupacgéo. Conclui
Lortie que o processo inicial de socializacdo dos professores esta bem
aquém do desenvolvido por profissdes historicas, tais como a medicina
e o direito.

Outro aspecto considerado por esse autor, em sua obra
Schoolteacher, diz respeito a formac&o para o magistério. Com parando
com outras profissdes, o tempo de experiéncia requerido, antes do
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exercicio profissional para o professor, ¢ insignificante. Na maioria das
vezes, a pratica de ensino é realizada de forma esporadica e sem uma
supervisao efetiva, chegando algumas agéncias formadoras, em nosso
proprio contexto, a diplomarem professores que s6 d&o uma aula a0
longo de todo o seu processo de formaczo.

Neste sentido a passagem do estagio de inocéncia inicial para o
de consciéncia da incongruéncia entre sua formac&o e sua pratica é
um dos componentes que integram, sem duvida, o processo de
construgao da identidade profissional do professor.

Sera que em uma profissdo, cujo campo tedrico ainda n3o esta
bem sedimentado, seria possivel a formag&o para uma pratica, onde a
aprendizagem nao se limitasse a um saber fazer? Quando a teoria e a
pratica na formac&o profissional ndo se constituem em tracos definidos
de um campo ocupacional, como se efetiva o processo de socializacao
profissional?

O Saber Profissional e a Formacao

Referindo-se ao saber profissional do professor, Névoa (1995)
considera que as escolas de formacdo se constituem nos referenciais
para a producéo de um corpo de saber e de saber fazer, pois através da
elaboragédo de seus curriculos delimita-se os conhecimentos e as
técnicas necessarias ao exercicio do magistério. Por isso, a histéria da
profissionalizagéo docente ndo pode ignorar a questao da natureza do
saber do campo educacional, principalmente, no que diz respeito a
relagao do professorado com o saber pedagégico.

Esta questao ndo pode levar s6 em considerac&o a geneologia e
a difus@o do saber especializado, pois & preciso esclarecer, também, o
sentido social e a internalizacdo na consciéncia individual e coletiva,
assim como a relag&o entre este saber e as diferentes esferas de poder
(académica, profissional, politica) que se encontram no campo
educativo.

Nas sociedades modernas, as universidades sdo a fonte de
legitimacao do conhecimento dos especialistas, porque representam
no contexto social “a autoridade transcendente da ciéncia como sistema
de conhecimento.” (Larson, 1988, p. 172).

A ambigliidade do status profissional do professor &, de certa
forma, explicada pela relagio de dependéncia que o seu saber apresenta
diante de saberes produzidos por outros grupos, em outros espacos
sociais. Novoa pontua o século XIX como a €poca em que se desen-
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volvem na Europa, duas vertentes de reflexdo: de um lado a vertente
da pedagogia, mais préxima das escolas normais e das praticas de
formacgéo; de outro lado, a“vertente das ciéncias da educagéo,
desenvolvida numa dimenséo tedrica na universidade. Com o correr
do tempo, houve uma espécie de desintegragdo das ciéncias da
educacdo como disciplina académica, e da pedagogia como
conhecimento pratico para os professores. Novoa considera que se
produziu, por este viés, uma ruptura entre teoria e pratica (entre tedricos
e praticos), que evidencia a pertinéncia da andlise do processo de
profissionalizacéo dos professores, a partir da dimens&o do saber e do
poder que esta em jogo, em determinado momento histérico.

Nesse sentido, a profissionalizacdo dos professores esta ligada
a possibilidade de um saber pedagdgico, que ndo € estritamente
instrumental, e que pode se constituir um corpo de referéncia teodrico e
pratico. De fato, constata Névoa, os momentos vigorosos de produgao
de uma reflex@o cientifica em educacao sao também os momentos
significativos para a afirmagao profissional dos professores. Todavia,
estes periodos apresentavam, também, elementos de desvalorizagao
da profiss&do docente, pois provocavam, ao mesmo tempo, a
deslegitimacéo dos professores, enquanto produtores de saber e a
legitimag&o de novos grupos de especialistas, que se afirmavam como
autoridades cientificas para o campo da educacéo.

Isabel Alarcao (1998), apoiada em estudos sobre a atividade
profissional do professor, entre os quais os de Claudinin (1986),
Shulman (1986), Marcelo Garcia (1992) e Perez Gomez (1992),
identifica algumas outras dimensdes do conhecimento profissional
do docente: o conhecimento cientifico pedagodgico, que trata do
modo como se organiza o conteudo disciplinar, tendo por finalidade
torna-lo compreensivel para o aluno; o conhecimento do conteudo
disciplinar, que se constitui no dominio da matéria a ensinar; o
conhecimento pedagogico em geral; o conhecimento do curriculo;
o conhecimento sobre o aluno e suas caracteristicas; o conhecimento
dos contextos; o conhecimento dos fins educativos, o conhecimento
de simesmo, que abrange a dimensao metacognitiva e metapraxica,
e o conhecimento de sua filiagdo profissional, que se constitui na
dimensao do coletivo social necessaria para a constru¢do da profis-
sionalidade docente.

Para Alarcao, o saber do professor n&o € meramente académico,
nem feito s6 de experiéncia. “E um saber que consiste em gerir a
informacéao disponivel a adequa-la estrategicamente ao contexto da
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situac&o formativa (...) E um saber agir em situac@o.” (Alarcéo, 1998,
p. 104). Situagéo, que no caso do ambiente escolar implica em incerteza,
complexidade, instabilidade, respeito as individualidades, conflito de
valores, exigindo além de conhecimentos, habilidades e competéncias
para lidar com a imprevisibilidade.

Considerando a formagéo para o magistério, Houssaye, por sua
vez, propde que “nos empenhemos em construir os saberes
pedagdgicos a partir das necessidades pedagogicas postas pelo real,
para além dos esquemas aprioristicos das ciéncias da educacdo.”
(Houssaye, 1995, p. 29). Nesta mesma linha, Pimenta (1997) sugere
que estas ciéncias deixem de partir de varios saberes constituidos (os
saberes da formacéo profissional, os saberes da disciplina e os saberes
curriculares) para considerarem a pratica dos formados como o inicio
e o fim da ac&o educacional.

No campo do estudo das profissdes, entretanto, na viséo
estrutural funcionalista, a valorizag&o da pratica docente ndo tem
significado. Ao contrario, estes saberes da experiéncia, assim como o
saber formal da ciéncia da educagéo séo desconsiderados, quando se
pensa em termos funcionalistas sobre o tipo de conhecimento dominado
pelo professor, em comparagao com os profissionais das chamadas
profisses classicas.

Tardiff, Lessard e Lahaye concordam, de certa forma, com esta
afirmacao, pois consideram que o saber docente, além de ser plural,
se constitui em um saber estratégico e desvalorizado. Estratégico, ex-
plicam os autores, “pela posicao que estes profissionais ocupam” no
interior das relagbes complexas que unem as sociedades contempo-
raneas aos saberes que elas produzem e mobilizam com diversos
fins.” (Tardiff, Lessard, Lahaye, 1991, p. 216). Desvalorizado, porque
os professores n&o s&o considerados socialmente pelos saberes que
possuem e transmitem. Eles proprios acreditam que a experiéncia de
trabalho € o que mais influencia o seu desempenho.

Alem das ligacdes entre o saber e o poder profissional, os
questionamentos sobre o papel social e politico das profissdes, inclui,
ainda, na visdo de Novoa (1987): a ligacdo entre o desenvolvimento
do capitalismo e a evolugéo das profissdes, as conseqiiéncias da
burocratizag&o das instituicdes profissionais, a acdo do Estado dentro
dos diversos processos de profissionalizacdo; a questio da autonomia
e a monopolizagdo de um campo de atividade; e o nivel e o estatuto
das profissdes dentro da estrutura social.
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Formacgao e Profissionalizacdo do Professor

Para Labaree(1992), a questdo ndo é saber se o esforco pela
profissionalizacao vai levar o magistério a uma posicdo valorizada,
mas se tal processo vai resultar em algum beneficio para o sistema
educacional, como um todo, e para a massa de professores em particular.

Enguita (1991) considerando esta mesma questao propde um
novo enfoque para o problema. Depois de definir profissionalizacdo
como expressao de uma posigao social e ocupacional, aponta como é
complicada a situacao dos professores ja que sua competéncia & algo
muito questionavel, o seu saber é indefinido, sua autonomia é relativa
e seu campo de atuag¢éo é demarcado parcialmente. Além disso, ndo
possuem cédigo ético ou deontoldgico. Enguita avanca observando
que os professores vivem uma situagéo ambigua, pois compartilham
tanto de tragos proprios dos grupos profissionais, como de caracteristicas
do proletariado. Para este autor, o crescimento numérico dos professores,
a expansao e concentracdo das empresas privadas no setor educacional,
a logica controladora da administrac&o publica, entre outros fatores,
contribuem para a proletarizagdo. Contudo, ha aspectos que se
contrapdem a esta tendéncia, como a natureza especifica do trabalho
docente, que n&o se presta faciimente a fragmentacéo e a padronizacéo
extrema das tarefas. Conclui a sua idéia sobre a ambigiiidade da
docéncia afirmando que: “nada permite esperar que os docentes
venham a se converter finalmente em um grupo profissional, nem em
segmento a mais do proletariado, no sentido forte desses dois conceitos.”
(Enguita, 1991; p. 50).

Cabrera partilha deste ponto de vista quando admite que os
educadores s&o irredutiveis tanto aos grupos profissionais classicos como
aos trabalhadores manuais, “pelas exigéncias contraditérias a que est&o
submetidos, pelas condigdes de trabalho em que se inserem e pelas
relagbes e praticas sociais que desenvolvem.” (Cabrera, 1991; p. 206).

Vorraber da Costa estudando esta quest&o no contexto brasileiro,
considera que o processo de proletarizagdo alcangou os docentes de
diversas formas. Esses sujeitos s&o obrigados, pelos baixos salarios, a
encarar longas jornadas de trabalho, durante as quais enfrentam
condi¢des adversas para o exercicio de suas atividades. S3o vitimas
de um crescente processo de desqualificagdo profissional, seja pela
fragmentacao do ensino, pelas deficiéncias em sua formacéo ou pela
precariedade de seu treinamento em servico. Seu baixo poder aquisitivo
restringe o seu acesso a bens culturais e ao lazer. Entretanto, parece
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que como profissionais a servico do Estado desfrutam de relativa
autonomia em seu trabalho.

A autora desenvolve a mesma idéia de Enguita, afirmando que
embora se aproxime por suas lutas, seus movimentos reivindicatérios,
sua associagao sindical a centrais dos trabalhadores, o professorado
se mantém, por seu saber, distinto dos trabalhadores proletarizados. O
discurso dos docentes apresenta, como perspectiva, o trabalho conjunto
com as classes populares por um novo projeto de sociedade, em que a
cidadania ndo aparega como figura de retérica do discurso politico.
Para a autora, no entanto, os professores “parecem que ndo estao
dispostos a abrir m&o das prerrogativas de classe méedia que Ihe séo
conferidas por sua cultura, pela natureza intelectual de seu esforco de
trabalho e o decorrente status ocupacional.” (Costa, 1995, p. 239).

Perrenoud volta-se para o interior do sistema educacional para
explicar a proletarizagao ou desprofissionalizagcéo do professor. Atribui
tal fendmeno ao crescimento da “noosfera — instancia onde s&o pensadas
e prescritas as praticas pedagodgicas.” (Perrenoud, 1993, p. 27). Diante
dessa instancia, os professores tendem a se sentir gradualmente
desalojados de sua profisséo, pelos que pensam e planejam por eles.
Para o autor, proletarizacdo € uma forma de dispossession (dispos-
secao), que corresponderia & falta de independéncia profissional de
trabalhadores, submetidos a supervisao, inspe¢éo, a regras impostas,
a tecnologias automatizadas. A maioria dos professores, como esses
trabalhadores, dao o melhor de si, transpdem toda espécie de barreiras,
reclamam, esperam por decisdes governamentais para que sua situacdo
seja modificada. Eles se sentem autbnomos, fechando as portas de
suas salas de aula. Nao exigem independéncia, contentam-se em
quebrar as regras. Qualquer falha, culpam o sistema.

Goodson e Hargreaves (1996), através de pesquisas no contexto
educacional americano, propdéem um perfil para o professor da era
poés-moderna, que € caracterizado por uma crescente complexidade
organizacional, flexibilidade econémica, incerteza cientifica e moral de
proporcdes globais. Nesse contexto, o profissionalismo do professor
deve significar:

- poder de decis&o em relag&o a questdes de ensino, curriculo

e tudo mais que afete o aluno;

- engajamento com os objetivos morais e sociais que sdo

ensinados na escola;

- comprometimento para trabalhar com os colegas em um clima

de cultura de colaboragéo;
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- heteronomia ocupacional maior do que uma autonomia auto-
protetora;

- comprometimento com o emocional, assim como com a
dimensao afetiva do ensino;

- educagdo continuada impulsionada pelo processo de auto-
aperfeicoamento.

Nesse profissionalismo pés-moderno encontram-se em linhas
gerais as trés dimensdes basicas de profissionalismo do professor,
descritos por Talbert e McLaughlin (1996): cultura técnica, ética e
comprometimento profissional.

No nosso entender, € importante privilegiar, também, uma
perspectiva historica na transformacg&o da natureza do trabalho do
professor. Professores, como agentes ativos, constituem-se como
sujeitos de um contexto socio-politico histdrico.

Larson, atenta para a importancia desta dimens&o, observando
que

“...a atmosfera politica e as expectativas gerais relativas ao pa-

pel do Estado na sociedade cunharam as ambi¢6es dos profis-

sionais, tanto as que se fizeram realidade, como as que nunca
se cumpriram. A existéncia de modelos diferentes de demarca-
¢ao de status nos recorda que a profisséo é sempre um conceito

historico.” (Larson, 1989, p. 208).

Assim, o processo de mudanca do status social do professor
passa pelo estudo da dimensgo historica, diretamente ligada a forma
como as questdes de poder e saber sdo trabalhadas no interior de um
grupo profissional, mas também no seu relacionamento com o Estado
e a sociedade. Esta dimens&o politica coloca as profissdes no centro
dos conflitos sociais, despertando a aten¢éo dos pesquisadores sobre
0 papel exercido pelo Estado nos diferentes processos de
profissionalizagao.

Nesse contexto, a questao se os professores sao profissionais
ou nao, torna-se vazia, no dizer de Novoa (1995), pois ela revela,
muito mais, a tomada de uma posigdo ideoldgica, do que
propriamente um tema de investigag&o cientifica. No entanto, a
profissionalizacdo deve ser estudada como um projeto histérico
dos professores, como um processo de luta que foi combatido ao
longo do tempo, ora por razdes econdmicas, ora pela burocracia do
Estado e pelo poder governamental, ora por outros interesses
emergentes de setores sociais diversos.

a0 Ano IV, N° 5, Jul - Dez 2000



Formacao Profissional de Professores ...

Dai poder-se afirmar que as identidades profissionais dos
docentes s&o contingentes, e pressupbem um processo complexo de
relacionamento do grupo profissional com um conjunto de instancias
sociais, atraves das quais:

“Este grupo produz e reproduz determinadas relagbes com os
saberes que lhe sdo especificos, com as condigbes simbdlicas e
imaginarias que tendem a definir a sua especificidade profissio-
nal, com 0s contextos sociotécnico - organizacionais do exerci-
cio do trabalho, bem como a natureza das relagdes que ele man-
tém com a instituicdo empregadora - o Estado - e com o0s inte-
grantes diretos ou indiretos dos sistemas educativos - pais, alu-
nos, administradores, etc...”(Correia, 1991, p.150)

A Formacao e a Questao de Género

Guacira Lopes Louro escreve arespeito da participacao feminina
no campo ocupacional do magistério um interessante artigo, denominado
Mulheres na sala de aula, que faz parte da antologia Historia das
mulheres no Brasil. Ao historicizar o proprio sistema educacional

brasileiro, Louro se detém a partir do século XIX na educacao de
mulheres:

“A educacgéo da mulher seria feita, portanto, para além dela, ja
que sua justificativa ndo se encontrava em seus proprios anseios
ou necessidades, mas em sua fungdo social de educadora dos
filhos ou, na linguagem republicana, na fungdo de formadora dos
futuros cidadéos.” (Louro, 1997, p. 447).

Para que estes cidadaos fossem realmente instruidos, havia
necessidade de mestres e mestras com boa formagao. Assim, ao serem
criadas as escolas normais para ambos os sexos, uma tendéncia, desde
0 inicio, ficou clara, as mulheres estavam cada vez mais aumentando
a sua participacao nestes cursos, e, em decorréncia ocupando, com
rapidez, o lugar dos homens nas salas de aula. Louro atribui a esse
movimento a origem da feminizacao do magistério, fato, que se repetiu
em outros paises devido, também, ao processo de urbanizacdo e
industrializacao, que ampliava as oportunidades de trabalho para os
homens.

Gitlin e Labaree, que estudaram esta mesma questao no contexto
americano, consideram que a carreira do magistério, para os homens
no final do século XIX, ja ndo apresentava atratividade, tanto que a
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maioria considerava a atividade de ensinar como proviséria, até que
conseguissem melhores posi¢cdes no mercado de trabalho. Para as
mulheres americanas, no entanto, representava uma das poucas
oportunidades de emprego, a que tinham acesso. Mesmo assim, era
comum que elas largassem logo a carreira em funcdo do casamento.
Na maioria dos casos, “o magistério, neste periodo, era uma carreira
para mulheres solteironas e vitvas.” (Gitlin, Labaree, 1996, p. 91). Os
homens, que chegaram a frequentar as escolas normais, assumiam
logo uma posi¢céo de poder no setor administrativo dos 6rg&os
educacionais.

Estes autores atribuem a influéncia do mercado de trabalho,
que desde o inicio, considerou a profiss&o de professor, por diversas
razbes sociais e culturais como de baixa remuneracéo, e as estruturas
patriarcais, que sempre reforgcaram os estereétipos da participacao da
mulher em um campo ocupacional, como entraves para o processo de
profissionalizagdo do professor americano.

Para a sociedade patriarcal brasileira do século passado, que
considerava o destino primordial da mulher a maternidade, o magistério
representava, de alguma forma, a extensao da maternidade, cada aluno
era visto como um filho espiritual.

A partir dai passam a ser associadas ao magistério
caracteristicas tidas como tipicamente femininas: paciéncia,
meticulosidade, afetividade, doagao reforcando a idéia de sacerdécio.
Para Louro, estes aspectos contribuiram para que se forjasse aimagem
da professora como trabalhadora docil, dedicada e resignada, o que
serviria futuramente para lhes dificultar a discusséo de questdes
salariais, carreira, condigdes de trabalho.

Para Paix&o, feminizacdo e desvalorizacdo s3o temas recorrentes
em todos os estudos que apresentam a ocupacéo do magistério como
objeto.

Historicizando, no contexto brasileiro, a feminizac&o da ocupacéo
de professora primaria, Arroyo, admite que este fenémeno ocorreu, no
processo de institucionalizag&o do ensino primario. E que a participacdo
dos homens no segmento do magistério primario foi mais significativa,
enquanto esta atividade ainda n&o estava sob a responsabilidade do
Estado, constituindo-se o professor primario em um profissional
autdbnomo. Esta situagdo vai se alterar com a publicizac&o do ensino
primario. “O professor primario deixa de ser profissional auténomo para
se tornar funcionario publico.” (Arroyo apud Paixzo, 1985; p. 75) A
profisséo passa a ser, assim, mais controlada.
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Demartini e Antunes, estudando a questao de género na carreira
do magisteério, atribuem como provavel causa do pouco interesse, que
esta carreira despertou nos homens, os baixos salarios. Concordam
ainda com Louro considerando a urbanizacéo, bem como o desen-
volvimento das atividades econémicas, principalmente a cultura do café,
como fatos geradores de uma ampliagcdo do mercado de trabalho
masculino, afastando os homens do magistério. Por outro lado, os que
ficaram na carreira, conforme pesquisa realizada pelas autoras,
denominada O magistério primario no contexto da Primeira
Republica, o que pb&de ser verificado é que para quase todos os homens
professores, formados nas primeiras décadas deste século

‘a permanéncia como professor primario dentro da sala de
aula representa um curto periodo de suas trajetérias profis-
sionais, logo depois que iniciaram suas atividades foram pro-
movidos a diretores ou convidados para assumirem cargos

técnicos no proprio sistema educacional.” (Dermartini,
Antunes, 1993; p. 9).

De professorinhas do inicio do século, passam a ser deno-
minadas educadoras, a partir dos anos 50, no bojo do avanco das
teorias psicoldgicas e sociolégicas, que ganham terreno no ambito
pedagogico. “Aleém de instruir, a sua tarefa consiste em educar.” (Louro,
1997, p. 472). Na década de 70, quando surge a figura do profissional
de ensino, que tinha por fung&o o desempenho de tarefas burocraticas,
ligadas ao controle do processo ensino-aprendizagem, viviamos o
apogeu da era tecnicista da educagao. Como que para resgatar a fungao
afetiva da atividade docente, as escolas passam a usar tia como uma
denominacao substituta a de professora.

Novaes (1984) comenta esta tendéncia observando que no
momento em que havia uma clara divis&o de trabalho na escola, quando
as atribuicées cotidianas dos docentes passavam a ser exercidas por
supervisoras, orientadoras e psicopedagogas, a professora “cabera
ser tia de seus alunos para o que ndo necessitara de preparo, nem de
condicOes de trabalho especiais.” (Novaes, 1984, p. 129).

Com o fortalecimento do movimento sindical brasileiro, a partir
da luta pela abertura politica, a década de 80 ja assiste ao surgimento
dos trabalhadores e trabalhadoras da educacéo, representados por
professores militantes, entre os quais mulheres, que reivindicam
melhores salarios e melhores condigdes de trabalho, através de
associagbes de classe ligadas as centrais de trabalhadores. Essa
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imagem de professora disposta a fazer greve se choca com o carater
de doagao e resignacao, que tradicionalmente cercava a professora.

Restam as questdes: Qual a participagdo da agéncia formadora
na construcdo dessas diferentes imagens de mulheres professoras?
Como a historia da profiss&o docente foi impregnada pelas historias de
vida e de luta dessas mulheres?

Louro responde, em parte, essas questdes, quando afirma que
“as mulheres que est&o na sala de aula hoje se constituem n&o somente
pelas e nas praticas cotidianas imediatas, mas também por todas as
histérias que as atravessaram”. (Louro, 1997, p.478)

Formacao Profissional: em busca de um modelo

Zgélia Mediano, em seu estudo denominado Revitalizacido da
Escola Normal, realizado por uma equipe de pesquisadores do De-
partamento de Educacgéo da Puc-Rio, reconhece que:

“Muito se tem dito e apareceu nos dados que coletamos acerca
do despreparo do aluno que ingressa na escola normal: ndo
domina contetidos do 1° grau, ndo sabe se expressar, ndo tem
pensamento Iogico, etc... Mas é esse aluno que temos, esse é o
que procura a escola normal, fato esse que, como ja dissemos,
se insere no contexto da desvalorizag&o do magistério pela so-
ciedade e do descuido das autoridades governamentais pela
educagéo.” (Mediano, 1988, p. 358).

O realismo presente nesse discurso deixa, no entanto, esca-
par uma sensagao de nostalgia, até pela propria escolha do titulo
da pesquisa. Nessa proposta de recriagdo da Escola Normal, Medi-
ano, como que referendando o valor de uma formacéo profissional
que se produziu no passado, propde a superacéo do saudosismo
dos anos dourados, para trabalhar com o aluno concreto, que che-
ga, que fica e que se compromete com a sua formacao profissional
na carreira do magistério.

Buffa (1955) e Nosella (1996), referenciadas por Waldeck
Carneiro da Silva (1997), observam que a tradicdo das Escolas Normais
ndo deve ser evocada, pois a sua revitalizacdo com base nos
pressupostos que a modelaram ja nao corresponderia as necessidades
da sociedade brasileira atual. Para estas autoras, se a Escola Normal
tinha uma proposta de formagéo excelente, essa exceléncia nio
corresponderia a uma formag&o capaz de fazer face as necessidades
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escolares das criangas das classes populares, que comecaram a
freqUentar a escola publica apds a década de cinglienta. Contudo, no
dizer de Silva, deve-se respeitar a tradicao das Escolas Normais, fazer
eventuaimente elogios a exceléncia de sua formacdo, mas também
reconhecer que a sua revitalizacdo deveria se apoiar em um outro
projeto pedagdgico, “pois a Escola Normal que reluzia nos anos
dourados ndo representa mais o modelo eficaz para formar o professor
primario, que nds necessitamos na escola publica brasileira de nossos
dias.” (Silva, 1997, p. 175).

Perrenoud critica, na situacédo atual, esta formagéao caseira,
prépria das escolas normais, em que ha uma vinculagéo estreita entre
aformacgéo e 0 emprego, a partir de um tipo definido de formacao, que
consiste em “normalizar as representacbes e as praticas, em vez de
somente visar qualificacdes, competéncias técnicas ou relacionais, a
formacgéo de professores insiste com modelos didaticos, mas também
relacionais, estruturais, ideoldgicos ou confessionais.” (Perrenoud, 1993,
p. 98).

Sobre estas consideragdes de Perrenoud em relagéo & formacio
caseira podem ser levantadas diversas questdes. A primeira diz respeito
anormalizagc&o de representacdes e de praticas gue, no meu entender,
€ uma caracteristica inerente a qualquer tipo de formac&o profissional,
que, sem duvida alguma, & impregnada dos valores institucionais da
agéncia formadora. Hoje, o proprio mercado de trabalho categoriza os
profissionais de qualquer area ocupacional, segundo a instituicao
formadora, seja ela de nivel médio ou universitario.

A segunda quest&o gira em torno do relacionamento entre a
escola de formagado e o proprio sistema educacional. Pergunta
Perrenoud: “Fazendo parte do sistema porque seguiria a formacéo de
professores uma outra l6gica?” (Perrenoud, 1993, p. 94).

Tentando responder esta indagag@o, considero que ha sempre
espaco nas agéncias formadoras, como nos estabelecimentos de ensino,
para a produgdo de novas praticas, mesmo em sistemas, como o
educacional, reconhecido pelo seu carater conservador. E a partir da
investigac&o destas novas praticas, do aprofundamento dos estudos
tedricos que podem ser introduzidas inovagdes no processo de formaco,
alterando o sentido de reprodugéo na légica do preparo profissional.

Perrenoud observa ainda que este tipo de formac3o inicial, em
que o formando desde o inicio do seu curso ja se transforma em agente
da organizagao escolar, pressupde “um monopolio sobre um deter-
minado territorio politico.” (Perrenoud, 1993, p. 95)
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Indago, nessa altura: mas n&o é este poder que o professor esta
buscando?

Passar a profiss&o, se constituir em modelo de identificacdo, em
referéncia faz parte do oficio do formador de profissionais. Oficio que
se exerce e que se explicita nas atitudes, na forma de falar, no modo de
se vestir, no dominio do conhecimento, na postura diante do previsto e
do imprevisto. O resgate de cada uma dessas percepcoes, a lembran-
¢a das sensacgdes vividas em alguns momentos de sua formac&o vai
contribuindo para que o aluno mestre consolide a imagem de si e para
si da profissdo escolhida, através da figura do professor formador.

Um interessante estudo sobre essa imagem positiva do professor
primario foi realizado por Mona Ozouf enfocando a realidade francesa
na virada do século XX. Baseada em uma pesquisa feita por Jacques
Ozouf, na decada de 60 com 4000 professores primarios, homens e
mulheres, que haviam atuado nas escolas francesas antes de 1914, a
autora chegou a interessantes constatacdes, que podem gerar algumas
pistas para o entendimento de questbes relacionadas a evolugdo da
profissdo docente em nosso pais, respeitadas, logicamente, as
circunstancias histéricas.

Denominada Les instituteurs de la belle époque, a pesquisa
concentra-se naimagem que esses antigos mestres guardavam de sie
de sua profissdo. A primeira constatacéo, realizada pelo pesquisador, &
que para esses professores falar de si e de sua profissdo representava
uma so realidade. “A profissdo era toda a minha existéncia e ndo um
dos seus capitulos: a profissdo representava a minha vida.” (Ozouf,
1995. p. 12).

Recorro a Peyronie (1998), que considera que n&o é somente a
partir de uma ordem de coeréncia interna dos modelos profissionais,
que se trava a realidade das praticas de formagéao profissional. Nesse
universo de formag&o convive uma pluralidade de l6gicas fragmentarias,
produto da interseg&o entre percursos pessoais e profissionais. No proprio
espaco institucional da agéncia formadora, cada aluno mestre vive o
Seu processo de socializagdo a partir de sua trajetéria social, de sua
historia pessoal, de seu dominio dos saberes profissionais e do sentido
que ele da a sua carreira profissional.

Perrenoud lembra, ainda, que a formacéo inicial, por si s6 ndo
pode transformar a globalidade da profissdo docente, eliminando as
dificuldades da sala de aula, invertendo os mecanismos geradores de
desigualdades sociais, neutralizando as logicas habituais de acdo dos
alunos, dos colegas, dos pais, da dire¢do. (Perrenoud, 1993, p.20).
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A apropriagdo individualizada e diferenciada das referéncias de
um processo de formagao, como parédmetros da atividade profissional,
faz parte de percursos e projetos proprios de construcio da identidade
pessoal e social de professores, dando um sentido original as suas
historias de vida. Segundo Novoa, “a formacio esta indissociavelmente
ligada a produgéo de sentidos sobre as vivéncias e sobre as experién-
cias de vida.” (Novoa, 1992, p. 26).

Concluindo

Nunca & demais repetir, que a quest&o da formac&o de professo-
res deve ser sempre pensada em termos do contexto histérico em que
se insere a escola, seus profissionais e seus alunos. Silva (1997) ana-
lisando as condi¢bes atuais de trabalho e de formagdo do professor
primario no Brasil, aponta, além da questdo da degradacio salarial,
que, por si s, ja se constitui em indicador do prestigio social decres-
cente da profiss&o, um conjunto de outros fatores de ordem sdcio-eco-
némica que vem influindo, nos ultimos decénios, na representacado da
profissé&o de professor.

Para Silva, a Escola Normal e as demais instituigdes que, a partir
da década de 70, se responsabilizaram pela formagio do professor
primario, ndo foram capazes de perceber as modificagdes que se pro-
duziam no interior da escola primaria em fung&o da mudanca do perfil
socio-cultural de seus novos alunos, oriundos das classes populares,
portadores de um capital cultural e de habitus incompativeis com os
saberes, os metodos e os comportamentos valorizados pela escola
(Silva, 1997, p. 79).

Essa constatagéo de Silva corrobora o ponto de vista de pes-
quisadoras da area educacional, que como em um exercicio de auto-
critica, levantam a seguinte questdo: ao reconhecer a defasagem
entre a formagé&o e o exercicio profissional, a Academia, no inicio
dos anos 80, foi “muito nefasta para a imagem do professor prima-
rio, na medida em que nds da Academia entramos na escola e apon-
tamos tudo que estava errado com o professor, no colocando nada
em seu lugar... eu acho que nés contribuimos em muito para essa
destruicao da auto-imagem do sujeito professor.” (Professora, PUC-
RIO)

Novoa, em recente palestra na Universidade do Estado do Rio
de Janeiro, faz o mesmo tipo de critica ao afirmar que uma das ques-
tées mais complicadas do espago universitario no campo educacional,

97



O Social em Questao

“foi uma certa ignorancia da Academia sobre as praticas que existem
nas escolas com certa qualidade e com certa consisténcia.”

Quase duas décadas depois, o papel da academia na (des) cons-
trucdo da identidade profissional do professor da educacao basica &
mais uma vez colocado em xeque, quando a Lei 9394/96 preconiza a
necessidade de elevar a qualificac&o dos profissionais dedicados a
educacao infantil e aos anos iniciais do ensino fundamental. Na visao
de Ludke (1999), a universidade seria o locus natural para formar es-
ses professores, possibilitando a associagdo entre ensino, pesquisa e
producdo de conhecimentos. Na universidade, o aluno mestre teria a
oportunidade de estabelecer um relacionamento com as diferentes di-
mensdes do saber e do pensamento universal, possibilitando a cons-
trucao de um raciocinio critico.

Concordo com Lidke, mas avango um pouco em relagéo a sua
proposta, seguindo uma tendéncia, apontada por Bourdoncle (1997),
em um estudo comparado sobre a formag¢ado de professores no conti-
nente europeu. A minha idéia passaria pelo engajamento da universida-
de na constituicdo desse novo ambiente institucional de formacéo de
docentes para a educagao basica, imposto pelo decreto presidencial
n° 3276 de 6 de dezembro de 1999, denominado Instituto Superior de
Educagéo. Sob um sistema de parceria, poderia haver uma articula-
cao entre a academia e a escola, intermediada pela Secretaria de Edu-
cagao, criando uma nova “cultura da formagao de professores” (Névoa,
1991, p. 30). Cultura, em que formadores e formandos se assumissem
como produtores de sua profissdo. Cultura, que preservasse os valo-
res coletivos ligados a tradicdo da profiss&o, que nas situacdes de
instabilidade e incerteza n&o se restringisse a definicdo corrente de
sua identidade, que n&o insistisse na conformidade com modelos dida-
ticos, relacionais, estruturais e ideolégicos, que buscasse, que inovas-
se, que se reconhecesse e que fosse reconhecida como instancia de
legitimagc&o de um saber profissional, que se constituisse em funda-

mento e referencial para a construcéo da identidade profissional do
professor.

L
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