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Profissdo docente e mutagdes da escola

A educagdo no Brasil vive um momento especialmente paradoxal e contraditorio
neste inicio de século. Por um lado, a enorme expansao do sistema educacional nas
ultimas décadas, acompanhada do discurso oficial apresentando a educacdo como a
grande responsavel pela modernizacdo de nossas sociedades, pelas possibilidades de
integracdo ao mundo globalizado e a sociedade do conhecimento, que demandam o
dominio de habilidades de carater cognitivo, cientifico e tecnolégico, altos niveis de
competéncia, além do desenvolvimento da capacidade de interacdo em grupos,
criatividade e iniciativa. Por outro lado, persistem os altos indices de analfabetismo,
evasao, repeténcia e desigualdades de oportunidades educacionais. A titulo de
exemplo, a precariedade extrema do aproveitamento escolar dos alunos brasileiros,
revelada nas avaliaces do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB). Nas
trés séries regularmente avaliadas (quarta e oitava-série, terceiro ano do ensino
médio), um desempenho médio nunca atinge a 10% dos alunos, e vem piorando

desde a implantacdo da avaliacdo, ha 12 anos (SAEB, 2005, pp. 7 e 8).

Todos sabem que é grave a crise da escola publica e crescente a diferenciacdo
do sistema de ensino, pois, de um lado, os mais pobres s6 tém acesso a escolas
publicas, e, de outro, faixas de populagdo com maior poder aquisitivo frequentam as
escassas boas escolas publicas e as escolas particulares de exceléncia. Tal realidade
torna visivel a tendéncia a insercdo da educagdo na légica do mercado, como um
produto de consumo que se compra, segundo as possibilidades econémicas de cada

um.

Nesta perspectiva, a tendéncia dominante é a primazia dos contetdos
curriculares e, no que se refere aos profissionais da educacdo, é notoria a
desvalorizacdo da experiéncia tedrica e pratica acumulada pelos professores e
pesquisadores da area de educacdo. No entanto, ndo se pode ignorar que existem
também indmeras experiéncias e buscas que se situam em outras perspectivas, que

reconhecem a importéncia dos professores na educacgéo basica do Brasil.

O presente capitulo pretende apresentar o referencial teérico no qual me apdio a
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fim de desenvolver o estudo sobre o oficio docente em uma escola situada no meio
rural. Como j& afirmado na introducéo, a idéia de partida é de que o trabalho docente
é o resultado do cruzamento da trajetdria pessoal dos professores e 0 contexto onde
exercem seu oficio. Desta forma, a aprendizagem e exercicio da profissao se tornam
inseparaveis da identidade dos sujeitos envolvidos, e as identidades profissionais ndo
sdo consideradas categorias adquiridas para sempre, porque, como as demais
identidades humanas, elas se constroem nas e pelas interagfes ao longo da vida
(Dubar, 2005).

Como a escola é o ambiente cuja contingéncia pesa enormemente sobre as
condicdes de trabalho dos professores (Tardif e Lessard, 2005), inicio a apresentagédo
discutindo a instituicdo escolar e as mudancas que sofreu desde sua criacdo, além de
abordar a interligacdo entre a escola e comunidade em que ela esta inserida, no caso,
no meio rural, cujo conceito também serd revisto. Para isso, tenho como referencial
tedrico principal autores como Antonio NoOvoa, Francois Dubet, Rui Canério, Vera
Candeau, Maria Jose Carneiro, Zeila Demartini, Jadir Pessoa. A seguir, disserto sobre
a cultura da organizacao escolar na atualidade, quando me apoio em Novoa, Walo

Huchmaker, Forquin e Geertz, principalmente.

Num segundo momento do capitulo, discuto como as mutac¢des na instituicdo
escolar causaram mudancas no oficio e no estatuto do professor, e, ainda, explicito
alguns estudos sobre o trabalho docente e sua formagdo no Brasil. Nesta parte,
fundamental a ajuda de Antonio Névoa, Isabel Lelis, Perrenoud, Mauricio Tardif,

Claude Lessard, Miguel Arroyo, entre outros.

2.1

Escola
Sou s6 um sertanejo, nessas altas idéias navego mal. Sou muito pobre coitado. Inveja minha pura é de
alguns conforme o senhor, com toda leitura e suma doutoragdo. N&o é que eu esteja analfabeto.
Soletrei, anos e meio, meante cartilha, memoria e palmatoria. Tive mestre (...), decorei gramatica, as
operacdes, regras-de-trés, até geografia e estudo pétrio (...) Inda hoje, apreceio um bom livro,
despacado.
(Guimaraes Rosa)

A escola é, neste inicio de século XXI, uma instituicdo tdo comum e rotineira

que costuma ser encarada como um objeto natural. Desta maneira, ndo se estranha
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frequentemente a sua pertinéncia e muito menos seu papel de reprodutora e de
produtora de normas e cultura. Apesar de a situacdo atual apontar cada vez mais para
a necessidade de construcdo de ecossistemas educativos alternativos (Candau, 2000)
ou mesmo de uma “sociedade sem escolas”, a instituicdo tem sido o espaco formal e
privilegiado para o exercicio do ato educativo nos ultimos trés séculos (NOvoa,
1991a; Canério, 2005).

Escola é uma invengdo historica, contemporanea da revolugdo industrial e
liberal do inicio da modernidade, que traz como novidades principais a separacao
entre o aprender e o fazer, a criagdo de uma relacdo social inédita, a relacéo
pedagdgica na sala de aula, e, ainda, uma nova socializacdo (a escolar) que tornar-se,
com o tempo, hegemonica (Canario, 2005; Tardif e Lessard, 2005).

No plano pessoal, a escola sempre foi um local de muita curiosidade e desejo,
pois nasci em frente a uma grande e publica, onde estudei durante muitos anos de
minha vida e para onde quis ir todos os dias por cinco anos, até ter idade suficiente
para tal. Chego a acreditar que os diversos barulhos dessa “fonte do meu desejo de
saber” (o hino nacional cantado a entrada, as cirandas do recreio, o0s siléncios pelas
mortes, 0 alvoroco da saida) tenham embalado meu sono de bebé e despertado minha
curiosidade e “disposi¢cdo” para ser professora.

N&o €, portanto, de modo espontaneo e natural, que me coloco na posi¢do de
encarar a escola como um objeto social e cientifico. De “fonte do meu desejo de
saber” a realizacdo: a escola passou a fazer parte do meu objeto de estudo, dentro de
campos de conhecimentos cientificos definidos: a Sociologia e a Antropologia da

Educacéo.

211

A escola como objeto de estudo

Os estudos sobre a escola iniciaram-se em fins de 1960, na Inglaterra e EUA,
como resultado da necessidade de se entenderem melhor as relacbes entre a

desigualdades sociais nas sociedades e o desempenho escolar de alunos de diferentes
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origens socioculturais. Os estudos levaram a concluséo de que os estabelecimentos de
ensino tém uma identidade prdpria, um ethos escolar.
Para Canario (2005, p.64),

A construcdo de uma sociologia da escola implica reconhecer a especificidade
do estabelecimento de ensino, enquanto realidade organizacional que, sendo
produzida pelos comportamentos e interacgbes de seus membros, ndo pode ser
definida da forma redutora, nem como territério delimitado por fronteiras fisicas, nem
como um agregado bioldgico.

Os estabelecimentos de ensino fazem parte das organizagbes do tipo
burocratico, por causa de seu modo de regulacdo e de exercicio do poder. As
caracteristicas tipicas dessas organizacdes sdo basicamente duas, segundo Hutmacher
(1992). A primeira é que o fluxo de tarefas e de acOes estd em conformidade com
regras e leis, que antecipam a resposta legitima aos acontecimentos e situacfes. Nas
escolas, isso acontece na criagdo de categorias de classificagdo dos alunos (por idade,
nivel, etc), ou, ainda, na determinacdo de horarios e locais rigidos de trabalho, nos
tipos de saberes a serem ensinados, nos métodos de avaliacdo etc. A segunda
caracteristica da organizacdo burocréatica presente nas escolas é que a legitimidade do
poder se funda na crenca comum de que é justo obedecer a regras e leis conhecidas de
todos, previsiveis e de legitimidade controlavel.

Mas, segundo Canério (2005), a escola pode ser analisada, além de como uma
organizacdo, como uma forma, e, também, como uma instituicdo. Na forma escolar, a
concepcéo da aprendizagem deixa de ser por continuidade da experiéncia individual e
social e pela imersdo social, para ser baseada na revelacio (0 mestre sabe e ensina ao
aluno ignorante), na cumulatividade (a aprendizagem esta ligada ao acumulo de
informacdes) e na exterioridade relativamente aos sujeitos, cujas experiéncias séo
desvalorizadas: “Na escola, as criancas deixam de fazer perguntas e passam a dar as
respostas que lhes sdo ensinadas” (idem, p.69). A segunda perspectiva de analise do
autor sobre estabelecimento consiste em considerar a escola como uma instituicao
que funciona como uma “fabrica de cidad&os”, historicamente promovendo a
unificacdo cultural, linguistica e politica, e tendo sido instrumento fundamental da
construcdo dos Estados Nacionais modernos.

A partir dos anos de 1980, um continuum de estudos revela o estabelecimento

de ensino como um novo objeto cientifico, no qual as acBes docentes sao
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mediatizadas e definidas menos simples e diretamente pelas politicas macro e mais
pelo estabelecimento escolar (abordagem denominada meso e micro, em detrimento
da macro-analise). Este deixa de ser entendido apenas como uma unidade da
administracdo central e passa a ser considerado como uma organizacao social dotada
de autonomia e caracteristicas proprias.

A primeira consequéncia dessa tendéncia foi a redefinicdo na forma como as
ciéncias da educacdo se articulam com as ciéncias sociais, e o paradigma
funcionalista cedeu lugar ao interacionista. Na Franca e na Inglaterra, o foco de
analise dos estudos sobre os estabelecimentos escolares passou ser centrado no
sujeito, em suas acgdes, suas trajetorias, praticas e éticas. (Van Zanten, 1999). Nesse
movimento, valorizaram-se o cotidiano escolar, as praticas dos chamados “agentes de
base” (professores) e as teorias de médio e curto alcance. E o fendmeno de
“descoberta da escola” (Derouet, citado por Canério, 2005), que tem algumas outras
consequéncias imediatas: o enriquecimento e a diversificacdo dos procedimentos
metodoldgicos, com a valorizacdo das abordagens qualitativas de natureza
etnografica; e, ainda, o estabelecimento de uma maior articulacdo da producdo de
conhecimento com a formacéo e a acdo. Apresenta-se uma nova concepcao de escola,
definida assim por Canario (2005, p.55):

uma organizacdo social, inserida e articulada com um contexto local singular, com
identidade e cultura préprias, produzindo modos de funcionamento e resultados
educativos muito diferenciados. Deste ponto de vista, o estabelecimento de ensino
emerge como uma construcdo social cuja configuracdo e funcionamento tém como
elementos decisivos a ac¢do e a interaccdo dos diferentes actores sociais em presenca.

Além dessa perspectiva centrada nos atores, os estudos atuais, voltados para o
que se denomina cultura organizacional, relinem, ainda, uma visdo de sistema. A
questdo fundamental a ser extraida da teoria dos sistemas € uma valoriza¢do maior do
comportamento coletivo em relacdo a atuacdo independente dos sujeitos que
compdem um determinado sistema. Desta forma, busca-se compreender a estrutura
organizacional e as conexdes interiores e exteriores entre 0 objeto de estudo e o
ambiente do qual ele faz parte.

Deste ponto de vista, uma abordagem sociol6gica interacionista, a escola €
considerada um sistema de acdo que comporta uma dimensdo coletiva e outra

individual, o que significa que ha uma articulacdo entre os atores e o sistema social. A
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perspectiva do sistema e do ator “sdo co-constitutivas, estruturam-se e reestruturam-
se mutuamente” (Canério, 1996, p.132), numa conexdo entre “constrangimentos
sistémicos” e “comportamentos estratégicos dos atores”, de uma forma tdo original
que torna a escola uma “totalidade singular” (idem, p.133).

Nesta visdo, “as instituicdes escolares adquirem uma dimensdo propria,
enquanto espaco organizacional onde também se tomam importantes decisdes
educativas, curriculares e pedagogicas” (Novoa, 1992a, p. 14). Do ponto de vista
pedagdgico, hd um processo de aprendizagem coletivo, entre professores, alunos e
pais, e a interacdo com a comunidade pode induzir uma outra forma de encarar o
aluno, de valorizar a sua experiéncia, 0s seus saberes, encarando-o como uma
“comunidade dentro da escola” (Canario, 2005, p.157). Também para Tardif e
Lessard (2005), a solidariedade e a convergéncia da gestdo de classe, da escola e do
contexto social sdo fatores muito importantes para o trabalho docente.

Concluindo, esta nova perspectiva de investigacdo permite que se estudem as
politicas educativas globais no plano local, articulando as dimensfes organizacional e
pessoal, e que se encare a formacdo na légica do reconhecimento da organizacao
como um local de interacdo de atores que buscam coletivamente a aprendizagem.
Sendo assim, a tendéncia atual € o reconhecimento da ineficacia da formacéo dos
professores com tempos e espacos diversos da agdo, concomitante ao favorecimento
da formacéo docente centrada no estabelecimento de ensino.

Ao transformarem “o meu objeto de desejo” em objeto de estudo, 0s
pesquisadores das ciéncias da educacgdo constataram, entre outras coisas, que a crise
mundial da educacdo nos paises industrializados, a partir dos anos 70, deve ser
entendida como uma “crise da escola”, apice de diversas modificacbes que sofreu, o
que nao é um fendbmeno novo, ja que vem desde finais do século XIX (Nbvoa, 2002).

Contudo, ha uma piada no meio escolar que diz que, se uma pessoa
hipoteticamente congelada na época do Renascimento acordasse nos dias de hoje, a
Unica instituicdo que ela reconheceria, além da Igreja, seria a escola. Embora se
reconheca que a escola seja o lugar da tradi¢cdo, como nos lembrou Hannah Arendt

(1972), ou, ainda, uma organizagdo “estavel e estacionaria”, nas palavras de
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Hutmacher (1992), sabe-se também que ela sofreu muitas mudancas desde a sua
criacdo.

E ndo se pode pensar no oficio do professor sem analisar as transformacgdes que
se operaram na escola. Para diversos autores (NOvoa, 1992a; Esteve, 1995; Canério,
1996 e 2005; Tardif e Lessard, 2005), o significado e os problemas atuais da funcéo e
da profissdo docentes s0 podem ser entendidos se 0s situamos no processo de

transformacao do sistema educativo nos Gltimos anos.

2.1.2

Mudanc¢as na organizacao escolar

A escola de hoje ndo é a do principio do século nem sequer a escola da ‘reproducéo’ descrita por
Bourdieu. A escola sofreu mutagGes que engendram as contradi¢des estruturais e 0s paradoxos em que
hoje se move. (Canario)

Para o autor portugués, a chamada “crise da escola” remete a mudancas de
carater estrutural e ndo apenas conjuntural. Dai, ele preferir se remeter ao conceito de
“mutacdes da escola”. Segundo ele, o problema central da escola na atualidade é seu
déficit de legitimidade e o principal requisito para ela ser eficaz é a construcdo de
sentido positivo para o trabalho escolar de professores e estudantes. Como essa perda
de legitimidade aconteceu € o que apresento agora.

NoOvoa, ainda em 1991, afirma que a idéia de escola como a conhecemos hoje
nasce com o homem burgués, portador de uma nova perspectiva de mudanca e de
uma nova relacdo com o mundo, aquele que introduz nogdo de um mundo
transformavel em relagdo a natureza e ao ser humano. Este autor atesta a existéncia de
dois momentos distintos da nova instituicdo. Um primeiro, a escola ficou sob o
dominio da Igreja, até a segunda metade do século XVIII, a partir de quando os
Estados Nacionais tomaram a sua tutela.

A andlise diacronica de Canério (2005) revela que a escola como instituicao
moderna teve trés periodos distintos. No primeiro, o periodo da “escola das certezas”,
que vai do século XVIII até a Segunda Guerra Mundial, a escola aparece como
promotora de uma nova ordem politica, social e econdbmica. Do ponto de vista

politico, a criacdo de sistemas nacionais de escolas significou a subtragdo da Igreja a
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tutela sobre o ensino. A escola desse “tempo” pode ser definida prioritariamente
como instituicdo, pois visa a formar cidaddos com principios morais, formados na
pratica da liberdade e da autonomia.

A escola como instituicdo funciona dentro do que Dubet (2002) chama de
“programa institucional”, entendido como “um processo social que transforma
valores e principios em acdo e em subjetividade através de um trabalho profissional
especifico e organizado” (Dubet, 2002, p. 24). Este processo prevé, portanto, uma
acdo socializadora deliberada, que acontece em um espaco separado do mundo. A
instauracdo da “forma escolar” cria a hegemonia de uma nova forma de aprender, a
partir de uma relagéo social inédita, a relacdo pedagdgica entre um professor e varios
alunos. A coordenacdo da acdo fica a cargo de profissionais que, além de
competéncia técnica e legitimidade, devem aderir a um sistema de valores,
incorporados a propria identidade profissional. Para o autor, a escola € um templo da
Republica, um “santuario” da ciéncia, da cultura e do mérito, e os docentes sdo 0s
sacerdotes.

Do ponto de vista social, a hegemonia da cultura escolar contribui para acelerar
a transferéncia da populacdo do campo para a cidade e sua proletarizacdo, dentro da
dindmica da urbanizacdo. Do ponto de vista econémico, a “escola do tempo das
certezas” participa da construcdo da sociedade industrial, na medida em que é uma
organizacdo de educagdo moral, produtora de uma forca de trabalho disciplinada.
Sabe-se que este modelo de organizag&o foi usado pela Igreja medieval para pacificar
mosteiros, antes de assegurar a viabilidade das escolas a partir do século XVI e de se
impor como modelo dominante de regulagdo de organizagBes como 0 exército,
hospitais, empresas etc (Hutmacher, 1992).

Desta maneira, Canario (2005) conclui que, neste tempo, a escola tem uma
dupla coeréncia: em termos externos, ela esta conforme a nova ordem politica, social
e econdmica; no plano interno, encoraja condutas conformistas e de pouca
negociagdo entre a escola e os publicos, pois tal modo de funcionamento dificulta a
criatividade e a participagéo.

Apo0s a Segunda Guerra e até a metade da década de 1970, com o fendmeno da

“explosdo escolar”, a escola deixa de ser elitista para se tornar de massa. E o “tempo
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das promessas”: de desenvolvimento, de mobilidade social e de igualdade,
fundamentado e referenciado na teoria do capital humano. Os principios reguladores
da escola desse periodo sdo 0s mesmos da producdo econdmica: producdo em massa,
com ganhos de produtividade, via inovacao tecnoldgica.

O ultimo periodo, 0 da “escola das incertezas”, comega com a crise de energia
do inicio dos anos 70 (que marca o fim da ilusdo do crescimento sem fim), e o
declinio dos Estados Nacionais (que significa o fim do bem-estar social, com
implicacBes nos paises periféricos, como o Brasil), quando as expectativas da oferta
escolar e educativa se frustram, passando a escola a ser vista como reprodutora social
das desigualdades, produtora da injustica e formadora de um exército de
desempregados.

Novas formas de regulacdo baseadas nos resultados marcam a escola das
incertezas e elas tém como trago comum o fato de considerarem o estabelecimento de
ensino como a unidade crucial de gestdo do sistema, atrelada a politicas de autonomia
e descentralizacdo. Atualmente varias politicas educativas, como na Suécia, Franca,
Gra-bretanha, EUA e Japdo, tém concebido o estabelecimento de ensino como um
agrupamento organico de profissionais e de alunos, com uma maior atribuicdo de
responsabilidades as coletividades locais e aos profissionais no contexto de trabalho
(Hutmacher, 1992).

Da mesma forma, um estudo comparativo realizado ao nivel europeu
confirmou a convergéncia entre novas modalidades de regulacdo dos sistemas
escolares, a saber: uma crescente autonomia dos estabelecimentos de ensino, com
uma também crescente erosdo da autonomia profissional, individual e coletiva dos
professores (Maroy, 2006). De qualquer maneira, para Tedesco e Fanfani (2002), a
situacdo de autonomia dos estabelecimentos ainda ndo é e dificilmente sera a
realidade das escolas publicas da América Latina, em que pese o fato de este ser um
dos problemas mais importantes que se apresentam para a politica educacional atual,
no que se refere & administragdo e a gestéo.

A implicacdo bésica das mudancas desse periodo no campo da educacéo € que
os Estados modernos sdo referentes principais da identidade e missdo da escola

enquanto instituicio. Numa perspectiva globalizada, as fungdes escolares de
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reprodutora de cultura e de formadora de forca de trabalho ndo fazem sentido. E o
fendmeno chamado de “desinstitucionalizacdo” da escola, para Dubet (2002), a crise
do “programa institucional”, a dispersdo do modelo educativo. A consequéncia mais
importante dessa mutagdo € a de colocar como central o trabalho de construgdo do
sentido do trabalho realizado por professores e estudantes nas escolas. Dubet (1994)
prefere falar em “experiéncia social” privada, quando ndo intima, como detalho mais
a frente.

Para Canario (2005), o aspecto central da mutacdo sofrida pela escola estd na
abertura a novos publicos e na mudanca operada nos modos de selecdo, que deixou de
ser percebida como ligada a classe social (portanto, anterior a escola) para ser
predominantemente escolar, o que deslocou a competicdo para dentro da escola,
criando, assim, a exclus@o dos piores. A democratizacdo do acesso provocou uma
desvalorizacdo dos diplomas e uma translagdo das desigualdades para dentro das
escolas, principalmente, para os niveis secundario e superior (Cunha, 1991; Bourdieu,
2004).

Em relacéo ao fato de que os docentes encontram hoje nas aulas novos alunos,
que possuem caracteristicas socioculturais novas, cabe trazer a reflexao de Tedesco e
Fanfani (2002) para quem h& de se pensar sobre a mudanca nas relacdes de
autoridade entre professores, diretores e alunos, que passam a demandar mais
equanimidade, e, ainda, que 0s “novos alunos” sdo portadoras de uma nova cultura,
com novos saberes e valores, que impacta sobremaneira o trabalho docente. A
explicacdo, de uma maneira simples, é que os alunos, além de terem cada vez mais
acesso a outras formas de aprendizagem fora da escola, trazem uma predisposicéo ao
uso de uma visdo predominantemente imagética para 0 acesso aos conteldos
culturais, o que facilita o desenvolvimento de uma linguagem né&o-proposicional,
oposta, portanto, a linguagem proposicional tipica da cultura escolar.

Se atualmente o problema central da escola é o de déficit de legitimidade e a
principal condicdo para ela ser eficaz é a construcdo de sentido para o trabalho
escolar de professores e estudantes, & preciso conhecer os significados que uma
escola pode ter para os sujeitos que nela trabalham, o que demanda o conhecimento

da cultura organizacional da escola.
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2.1.3

A cultura e a organizacao escolar

A cultura escolar tende a curricularizar, gradear, disciplinar e normatizar saberes sociais,
relagOes e até ciclos de desenvolvimento.
(Miguel Arroyo)

O livro que primeiro impactou o estudo sobre as organizacfes escolares no
Brasil foi 0 homdnimo organizado por Anténio N6voa e publicado em 1992. E dele
que trago as primeiras contribuicdes para a pesquisa, algumas das quais ja apresentei
acima, como é o caso do trabalho de Hutmacher, para quem a escola possui apenas
trés componentes tipicos de uma organizacdo: o centro operacional (composto pelos
professores e alunos, que tem lugar preponderante e mobiliza o essencial dos recursos
de trabalho); o topo estratégico (a direcdo, representante local das autoridades, que
supervisiona o conjunto de recursos humanos e assegura que a misséo da instituicao
seja cumprida); e os suportes logisticos, que apdiam o funcionamento do conjunto
(cantina, manutencdo das instalagdes etc).

Por sua vez, ao apresentar as caracteristicas organizacionais de uma escola,
NoOvoa (1992a) lembra que estas se constroem com base em trés &reas: a estrutura
fisica, a estrutura administrativa e a estrutura social. Essa Ultima, além de conter as
relacGes entre os atores e o clima, guarda a cultura organizacional.

Para o autor (idem) a cultura organizacional da escola é “composta por
elementos varios, que condicionam tanto a configuragdo interna, como o estilo de
interaccOes que estabelece com a comunidade” (idem, p.30) e integram aspectos de
ordem historica, ideoldgica, socioldgica e psicoldgica.

Muitos sdo os autores que reconhecem que a relacdo entre cultura e escola é
antiga e que as questdes culturais sempre estiveram presentes em debates sobre a
escola, até porque uma funcéo primordial da escola tal qual se conhece hoje tem sido
a de transmissora de cultura. Com a producdo e extensdo dos sistemas de ensino
moderno, o processo de selecdo e hierarquizacdo dos saberes a serem transmitidos na
escola esteve baseado num estatuto cientifico que os coloca em ruptura com o0s
saberes praticos das instancias tradicionais de socializacdo, como a familia, as

corporagdes medievais ou outros espacos de sociabilidade (Correia, 1991).
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Atualmente, quem primeiro revelou a existéncia de uma “relacdo intima,
organica” entre educacdo e cultura foi Forquin (1997), que considera a escola como
um “mundo social” de caracteristicas e vida proprias, nomeado de cultura de escola.

Mais recentemente, Pérez Gémez (2001, p. 131) traz que A escola, como
qualquer outra instituicdo social, desenvolve e reproduz sua propria cultura
especifica, denominada cultura institucional, sendo esta definida como o conjunto de
significados e comportamentos que ela cria’. De maneira similar, Mafra (2003)
afirma que os estabelecimentos de ensino tém uma identidade propria, um ethos
escolar, um “conjunto de valores, atitudes e comportamentos que d&o identidade
particular a escola” (Mafra, 2003, p.113). Finalmente, para NoOvoa (1992a), essa
cultura institucional € a cultura interna, parte integrante, junto com a cultura externa,
da cultura organizacional da escola.

Nesta pesquisa, toma-se 0 conceito semiotico de cultura, uma pratica social,
uma teia de significados, segundo Geertz (1978). Para o etnografo americano, essa
teia de significados, que é publica, pode ser interpretada quando se confere a devida
importancia as acdes do sujeitos, que sdo sempre simbolicas. A cultura ndo é algo ao
qual podem ser atribuidos casualmente 0s acontecimentos sociais, 0S
comportamentos, as instituicbes ou 0s processos, mas, sim, um contexto, dentro do
qual tais comportamentos, fatos, processos ou instituicdes podem ser descritos de
forma inteligivel, ou seja, com “densidade”. Entdo, busca-se “tracar a curva de um
discurso social”, fixando-o numa “forma inspecionavel” (Geertz, 1978, p.13). Nas
palavras de Geertz:

Acreditando como Max Weber que o homem é um animal amarrado a teias de
significados que ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo essas teias, e a sua

1 . . ~ - .

O autor identifica a escola como um espago de cruzamento de culturas, que Ihe ddo identidade,
relativa autonomia e a finalidade de mediar, de forma reflexiva, os multiplos conhecimentos que
chegam, a saber:

as propostas da cultura critica, alojada nas disciplinas cientificas, artisticas e filoséficas; as
determinacBes da cultura académica refletida nas defini¢cbes que constituem o curriculo; os
influxos da cultura social, constituida pelos valores hegeménicos do cenério social; as pressdes
do cotidiano da cultura institucional, presente nos papéis, nas normas, nas rotinas e nos ritos
préprios da escola como instituicdo especifica; e as caracteristicas da cultura experencial,
adquirida individualmente pelo aluno através da experiéncia nos intercambios espontaneos com
0 meio (Pérez Gémez, 2001, p.17).
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analise, portanto, ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas uma

ciéncia interpretativa a procura de significados. E justamente uma explicacdo o que

procuro, interpretando expressdes sociais que sdo enigmaticas em sua superficie (idem,

p.15)

O que se pretende é fazer uma “descricdo densa” dessa cultura organizacional
da escola, buscando entender como acontece a interacdo entre seus membros, o que
significa para eles, especialmente os estudantes e professores, essa instituicdo
moderna denominada escola, e, principalmente, como esta cultura organizacional
influencia (e é influenciada pelas) as identidades profissionais dos professores. Uma
vez que a escola pesquisada estd situada em meio rural, é necessario conhecer o

conceito de rural.

2.14

O urbano e o rural: uma primeira aproximagao

O sertdo é do tamanho do mundo.
(Guimaraes Rosa)

Para 0 senso comum, ha uma dicotomia entre 0 meio rural e o urbano, com as
caracteristicas do primeiro geralmente apresentadas em oposicdo ao segundo, e
aquele sendo frequentemente abordado como que subordinado a este. O tema,
presente marcadamente em novelas e noticiarios da midia nacional brasileira, é
geralmente marcado por duas posi¢des: a primeira tem uma visao idealizadora, ja que
rural é considerado o espa¢o bucolico, o guardido das tradicbes e das relacOes
solidarias. A cidade, por oposicdo, é um local poluido, destruidor de tradi¢bes e
composto de relagdes pouco solidarias; a segunda visdo é depreciativa, pois considera
o rural como o espaco da pobreza, do atraso e da ignorancia, contrapondo-se a cidade
moderna, sébia e rica.

Para iniciar este estudo académico, caminhei em direcéo a autores do campo da
Sociologia e da Antropologia. A primeira constatacdo € que muitos estudiosos tém
salientado a impossibilidade de se falar de campo e cidade como realidades definidas,
estaticas, acabadas.

Ja nos anos de 1950, tentava-se definir o que é rural e o professor Robert Hall,
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entdo visitante do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP), afirmava que
“*Area rural’ é essencialmente uma area geografica definida por uma comunidade de
interesses da populacdo que ali reside, com base em caracteristicas demograficas,
econémicas e culturais” (Hall, 1950, p. 17). Para o autor, a populacdo rural é
moradora de area fracamente povoada, com alta taxa de natalidade e cujos jovens
migram frequentemente para as cidades. Quanto ao aspecto econdmico, trata-se de
regido com producdo predominantemente agraria, relativa falta de energia, pouco
nivel de mecanizacdo, baixa renda per capita e dificuldades no transporte e na
comunicacdo. No ambito social, segundo o autor, havia dois padrbes basicos: a)
grandes propriedades com rendeiros; b) pequenos proprietarios com investimento de
capital. Que, culturalmente, compunham uma populacdo conservadora e tradicional,
cujos membros se ajudam mutuamente e mantém relativamente pouco contato com os
centros urbanos. A sociedade esta organizada em grupos de familias estreitos, o que
significa que quase todos os servicos sociais sdo prestados dentro do lar.

A pesquisadora argentina Mastrangelo (2000), ao estudar sobre uma
comunidade rural no interior de seu pais, numa revisdo histdrica, destaca que a
oposicao conceitual entre rural e urbano foi apenas (mais) um produto da urbanizacgéo
associada a industrializacdo, que ocorreu nos séculos XIX e XX, com a expansdo do
capitalismo, em toda a América Latina.

Para a antropologa Maria José Carneiro, o rural é frequentemente definido e
tratado a partir da Otica do seu par oposto, a sociedade urbano-industrial, por um
processo de exclusdo. O rural é tudo aquilo que esta fora desses referenciais urbanos.
No entanto, para a autora, é possivel encontrar uma ruralidade também no interior da
sociedade que se pretende apenas urbano-industrial.

Demartini (1988) acredita que trabalhar com essa problematica se deve mais a
necessidade de acabar com o preconceito na forma que socidlogos e educadores tém
tratado do tema do que as possiveis diferencas entre 0 meio rural e urbano. Embora
ela tenha realizado seus estudos no interior do estado de S&o Paulo, podemos trazer
para o interior fluminense muitas de suas observacOes, especialmente porque, para
esta autora, o rural é definido segundo a natureza do trabalho, o que quer dizer que as

formas de relacdo de trabalho que se estabelecem no campo é que caracterizardo as
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diferentes categorias de profissionais rurais e, consequentemente, a identidade social
e econdmica da comunidade. Entdo, para a autora, rurais sao “aqueles grupos da
sociedade que estdo diretamente ligados a producdo agropecudria, considerando-se
também as diferenciacGes existentes entre as categorias de agricultores em fungédo da
posse ou ndo dos meios de producdo e, de maneira especial, da terra, assim como a
posicdo ocupada no sistema de relag@es sociais de producdo” (Demartini, 1988, p.25).
Nesse sentido, cabe lembrar que ha trés situacbes sdcio-econémicas
estruturalmente diferentes no campo, a saber: os proprietarios rurais sdo 0s
produtores que detém a posse dos meios de producdo; os arrendatarios e parceiros
tém o poder de usar os meios de producdo que ndo possuem e, desta forma, pagam
pelo uso da terra, os primeiros desembolsando uma quantia fixa pela utilizacdo, e o0s
segundos, uma porcentagem pela producéo; finalmente, os assalariados, permanentes
ou temporarios, que ndo tém os meios de producdo e vendem sua forca de trabalho.
Outra observacao pertinente a este respeito dos aspectos sociais e econémicos
ligados ao conceito de rural vem de Pessoa (2003), que lembra que existe,
atualmente, na area rural, por um lado, a presenca forte da agroindustria, eletrificacao
rural, estradas asfaltadas e, por outro lado, um grande contingente de sua populacdo
que, antes de ter acesso a esses beneficios, fora para a cidade, porque ja havia perdido
as condicbes de ai permanecer. Ainda, ha uma pequena parcela da populacdo que
permaneceu na condicdo de populagdo “rural”, mas que vive um vinculo muito mais
efetivo com a cidade do que com o campo, pela dependéncia de servicos de educacéo,
salde, comercializacdo dos seus produtos. E, finalmente, ha uma cidade, composta
por uma populacdo vinda diretamente das regides rurais ou de pequenas cidades. O
que faz o autor concluir que “O campo esta na cidade e a cidade esta no campo”. Ou,

como diria Guimardes Rosa (1967, p.9), “O sertdo esta em toda parte”.

Ao terminar essa analise, Pessoa (2003) conclui que é melhor analisar o rural
levando-se em conta 0s seguintes aspectos: a) a categoria geografica especifica; b) a
producdo agricola ou agropecudria; ¢) a representacdo social e simbdlica, sendo que
esta € uma concepcdo de mundo, ou seja, um modo como as pessoas e 0S grupos

organizam suas relaces sociais e produtivas. Conclusdo muito proxima da
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conceituacdo de Hall (1950), em que pesem as diferencas de contexto trazidas com as
mais de cinco décadas passadas.

Desta forma, penso ser importante abrir um novo espaco de observacdo, como
faz Mastrangelo (2000), que, em sua pesquisa sobre uma comunidade do interior,
conclui que o se deve buscar € uma articulacdo social capaz de nos permitir
compreender a relagdo entre unidades sociais menores (rurais e periféricas) e maiores
(o estado, a regido, o Estado nacional e os capitais transnacionais), uma vez que a
expansdo do capitalismo e a descentralizagdo da producédo industrial colocam
tradi¢Oes diferentes em contato numa mesma realidade e, portanto, articulam o nivel
local (o distrital, 0 municipal, o estadual) com o nacional e o transnacional, numa
nova formacdo social especifica, a ser conhecida.

Idéia compartilhada por Carneiro (1998, p. 59), para quem

Nesse sentido, importa mais do que tentarmos redefinir as fronteiras entre o “rural” e
o “urbano”, ou simplesmente ignorar as diferencas culturais contidas nessas
representacfes sociais, buscar, a partir do ponto de vista dos agentes sociais, 0s
significados das préaticas sociais que operacionalizam essa interacdo e que proliferam
tanto no campo como nos grandes centros urbanos (....).

A pesquisa sobre educacéo rural teve uma larga producéo especialmente entre
1930 a 1960, a partir de quando se passou a estudar principalmente a educacdo
urbana, com raras excegdes, como € o0 caso da pesquisadora Zeila Demartini, cujas
referéncias sdo, contudo, localizadas no estado de S&o Paulo. Com o golpe militar de
1964 e o modelo econébmico adotado a seguir, que agucou 0S processos de
concentracdo fundiaria e do éxodo rural, o setor rural brasileiro e, dentro dele a escola
rural, cai numa espécie de exilio. Mas, de fato, com o fim da ditadura militar e o
retorno dos movimentos sociais no campo, as questdes referentes as condicdes de
vida e trabalho de quem vive ou trabalha no meio rural voltaram ao centro das
atencoes.

Assim, os estudos sobre escolas em meio rural reaparecem no cenario
académico e politico nos anos de 1990, primordialmente com o Movimento dos Sem
Terra (MST), que, com suas propostas escolares e educativas, inaugurou um

momento de se refletir sobre a diversidade que existe no campo (via estudos, ainda
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incipientes, sobre os quilombolas, ribeirinhos, boias-frias, mulheres do campo, indios
etc).

Contudo, também devo lembrar que h& outras formas escolares diversas, ainda
que sejam de matriz burguesa, acontecendo nesse meio. Embora as pesquisas sobre a
educacdo e escola rural sejam raras, no Brasil de hoje, a area rural concentra mais de
50% dos estabelecimentos de ensino de educacdo basica (107.432 para 106.756
escolas em &rea urbana), mas, aproximadamente, apenas 14,9% da populagdo em
idade escolar para o ensino fundamental (Brasil, 2006, p.24).

A idéia do sentido da escola para a comunidade rural merece algumas
consideragdes. Demartini (1988) recolhe historias de vida de velhos mestres que
lecionaram para populagfes rurais paulistanas no inicio do século passado, para
conhecer a visdo que a populacéo rural tinha sobre a escola. Ela nos relata que, mais
do que simplesmente valorizar, a populacéo rural procurava literalmente pela escola,
uma vez que estava sob a influéncia dos mesmos valores que agiam sobre os demais
setores da sociedade global, os ideais de igualdade e fraternidade, da educagéo para
todos, naquela época da “escola do tempo das certezas”. O que fez com que 0s
sitiantes se interessarem pelos conhecimentos de leitura e célculo. Ainda, no plano
politico, a leitura e a escrita eram considerados elementos importantes na obtencao de
favores dos politicos e a escola era considerada um trunfo que as forcas locais
buscavam barganhar com seus eleitores. Desta maneira, de acordo com a narrativa
dos professores da pesquisa citada, a constante dominagéo politica, administrativa e
cultural do urbano sobre o rural se manifestava também no plano educacional,
fazendo com que os habitantes desejassem adquirir os valores urbanos, mais
oportunidades educacionais, aspiragdes que correspondiam, também, aos valores
dominantes da sociedade global.

Da mesma forma, ao buscar reconstruir um cendrio historico da atuacdo de
professores de Matematica no interior do estado de S&o Paulo, Garnica (2005) faz um

bom apanhado das pesquisas locais sobre os discursos docentes que revelam
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dificuldades de articulagdo do trabalho com as diferencas da comunidade e, ainda,

21

uma tendéncia a “urbanizagdo do caipira®. Em suas palavras,

A histéria da educacdo escolar caipira, constituida nos vdos da histéria oficial da
educacdo brasileira, vai, pois, trilhando caminhos distintos daqueles trilhados pelos
alunos e professores dos grandes centros. Citadinos, cosmopolitas, elegantes, finos e

sofisticados, segundo os dicionarios, servem de antdnimo a ‘caipira’. (Garnica, 2005,

p.131).

Essa idéia vai ao encontro de outra descricdo de estudo, dessa vez em Minas
Gerais, nos anos de 1990. Rocha & Soares (2002) investigaram as representacdes
sociais de 113 professores das séries iniciais do ensino fundamental, sobre a escola do
espaco rural, de 40 escolas, em 13 municipios. Os dados revelaram que para noventa
por cento das professoras entrevistadas a escola deve ser um espaco para ensinar 0
caminho da cidade. Para quatro por cento, a escola deve ensinar o0 amor ao campo, ja
que este é empobrecido e ndo oferece perspectivas para melhoria de vida. E seis por
cento da professoras ndo tem o meio rural como contetdo de trabalho.

Para os pesquisadores, os professores brasileiros em geral ndo tém tido em sua
formacdo (tanto inicial como continuada) a oportunidade de vivenciar ou sequer
discutir as especificidades em relacdo ao ensino rural, sendo que, na literatura
pedagdgica, o tema aparece de forma superficial. Ainda, parece que entre 0s
professores ha uma valorizacdo de profissdes urbanas em detrimento de profissGes
rurais, o que faz com que eles raramente vinculem o0s conhecimentos rurais ao
trabalho escolar. A excecdo fica por conta das escolas localizadas em assentamentos
do MST ou, ainda, de algumas experiéncias escolares fruto de movimentos sociais,
como as Escolas Familia Agricola, as Casas Familiares Rurais e a Escola Ativa, em
que hd uma defesa de que os conteldos dessas escolas reflitam a cultura, as
necessidades e os valores dos trabalhadores do campo (Arroyo, Caldart e Molina,
2004; Brasil, 2006).

Ainda, Garnica & Martins (2005) percebem nos relatos dos professores de
Matematica uma hipervalorizacdo dos conhecimentos sistematizados por alunos

urbanos que tém mais facilidades de acesso a certas informacgdes, pela melhor

2 0 autor usa esse termo para se referir aos “habitantes do interior do estado de S&o Paulo, ainda que
haja algumas indicagdes que estendam o termo para as comunidades do sul de Minas Gerais e parte da
regido centro-oeste brasileira.”(p.131) Na regido estudada nesta pesquisa, 0s moradores usam o termo
“roceiro”, mas geralmente o fazem de maneira pejorativa.
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comunicacao e a frequéncia a cursos pré-primarios, inexistentes na vida do homem do

campo. Esta atitude acontece concomitantemente a uma certa negligéncia em relacéo

aos conhecimentos cotidianos prévios do aluno rural. Os autores concluem:

Os relatos revelam o quéo dependente dos conhecimentos detidos pelos professores
(urbanos) esta a populacdo rural, até mesmo para que estes possam sair da condicédo
de vida proporcionada por sua profissdo e atingir “cargos urbanos” mais
valorizados, denunciando que o pardmetro de comparacdo estd sempre na zona
urbana, o que nos remete a uma possivel contribuicdo dada pela escola no processo
da perda de identidade do homem rural. (Garnica & Martins, 2005, p.17-18)

Vale ressaltar que essa tendéncia vai de encontro aos muitos discursos oficiais,

que, atraves dos tempos, reconhecem o problema e afirmam promover a fixa¢do do

homem no campo, como percebemos inclusive nos documentos atuais:

De uma maneira geral os dados mostram que, de fato, ha muito que se avancar para
melhorar as condicdes de ensino oferecidas & populacéo rural. E tarefa de dificil
solucdo e que demanda diferentes estratégias. De qualquer forma, melhorar a
qualificacdo dos docentes que atuam nessas areas tem como fator limitador a
disponibilidade de mé&o-de-obra qualificada nessas localidades. Formacéao
continuada para os profissionais que ja atuam na zona rural e politicas de formacao
e melhoria das condigdes profissionais sdo tarefas que podem ser fomentadas e
implantadas pelo poder pablico para diminuir a distancia entre 0 meio urbano e o
rural. (Brasil, 2003; Brasil, 2006)

Em resumo, esses estudos parecem revelar que a escola rural

desempenhado papel mais intenso na valorizacéo do urbano.

tem

Antes de discutir o trabalho docente e as mudancas que o mesmo sofreu com as

mutagdes da instituicdo escolar, vale uma ultima consideracdo, para além

da

discussdo acerca da organizagdo escolar no mundo contempordneo e de sua

incontestavel influéncia no trabalho docente: analisar uma escola em meio rural

significa reconhecer que ela se inscreve numa questdo mais ampla, que diz respeito

ao futuro do mundo rural, e, consequentemente, a configuracdo global da sociedade

(Canario, 2000); e, ainda, que

A escola ndo é o principio da transformacdo das coisas. Ela faz parte de uma rede
complexa de instituicbes e das praticas culturais. Nao vale mais, nem menos, do que a
sociedade em que esta inserida. A condicdo de sua mudanca ndo reside num apelo a
grandiosidade de sua missdo, mas antes na criacdo de condi¢Ges que permitam um
trabalho didrio, profissionalmente qualificado e apoiado do ponto de vista social. A
metafora do continente (0s grandes sistemas de ensino) ndo convém a escola do século
XXI. E na imagem do arquipélago (a ligacio entre pequenas ilhas) que melhor
identificamos o esfor¢o que importa realizar. (NGvoa, 2002, p. 244-245).
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2.2
Professores

Neste segmento, dou continuidade a tese que as mutagdes na instituicdo escolar
causaram mudancas no oficio e no estatuto do professor, quando explicito alguns

estudos sobre o trabalho docente e sua formagéo no Brasil.

2.2.1
Os estudos

O desafio ¢ estudar a profissdo docente do lugar da pesquisadora que &, antes de
tudo, uma professora que concebe a profissdo de modo ambiguo: a docéncia € uma
vocagdo, mas também meu ganha-pdo, numa clara referéncia aos dois paradigmas da
profissdo levantados por Fernandes (1998): 1) o “socratico-platdnico”, para o qual a
docéncia € uma vocacdo e o docente um “mestre de vida e de pensamento”, capaz de
instigar os discipulos a procurar e encontrar dentro de si um saber que antes ignorava,
sendo o amor pelo saber mais importante que a remuneracdo; 2) o do sofista, um
profissional remunerado por seu trabalho de transmissor de um saber definido e dtil.
Este ultimo modelo é tido por Tedesco e Fanfani (2002) como dois distintos,
caracterizados como professor-trabalhador (funcionario puablico) e profissional
(alguém com saber esotérico para exercicio do oficio).

O mapeamento da problematica do exercicio do oficio docente e da formacéo de
professores revelou uma producdo heterogénea nas ultimas décadas, tanto no que se
refere aos recortes do objeto de estudo como aos referenciais tedrico-metodologicos.
Para Catani (2000), a producdo sobre o tema é muito pequena e 0 que se encontra de
mais significativo sdo estudos de periodos mais recentes, com foco na organizacdo da
categoria profissional e suas relagdes com o Estado. Ainda, a producéo académica no
Brasil sobre o tema é dispersa e sem continuidade.

Se nos anos 70 havia o entendimento da docéncia como um fazer técnico,
sustentado unicamente nos conhecimentos cientificos, e, se na década de 80, as
palavras “professor” e “técnico” foram substituidas por “educador”, a partir dos anos
90, os adjetivos ligados a palavra professor passaram a ser “profissional”,

“pesquisador”, “reflexivo”. Contudo, do que fica da literatura desse Gltimo periodo
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sdo as contribuicOes sobre os saberes da docéncia e que acabam por delinear
conhecimentos para a compreensdo de uma epistemologia da pratica docente.

Com forte penetracdo nos EUA e Canada e mais recentemente no Brasil, a
revalorizacdo dos saberes da experiéncia do professores é um tema que tem sido
muito estudado (Tardif, Lessard & Lahaye, 1991; Tardif, 2002). Essa perspectiva
toma a nocdo de saber como conhecimentos, competéncias, habilidades, promovendo
uma critica ao papel desempenhado pela universidade na tarefa de formar os
professores, na medida em que se apdia em um modelo aplicacionista do
conhecimento. Trata-se de um modelo através do qual se pretendem educar as escolas
e os professores de modo semelhante ao que a escola tradicional procura educar as
criangas. A chamada “epistemologia da pratica” propde relativizar o lugar da teoria
na formacdo de professores e a propria concepcao acerca do papel dos contetdos de
ensino (Lelis, 2001a). Uma das criticas centrais a ela esta na desvalorizagdo do
conhecimento teorico, académico, cientifico (Duarte, 2003), conhecimento este que,
segundo outras pesquisas sobre os saberes docentes, impacta o exercicio do oficio
(Borges, 2002; Monteiro, 2002). O que ndo parece ter afetado o nimero de pesquisas
que buscam conhecer a construcdo dos saberes dos professores (saberes estes
considerados plurais, heterogéneos, provenientes de vérias fontes), dentre as quais se
situa a pesquisa que resultou em minha dissertacdo de mestrado (Neves, 2002).

Quanto ao exercicio da docéncia, as pesquisas vém apontando uma crise da
competéncia profissional, esta expressa nos conhecimentos e estratégias por meio dos
quais os professores procuram resolver os dilemas do trabalho cotidiano. Estes
estudos procuram discutir questdes relativas as caracteristicas do trabalho docente,
aos perfis dos profissionais, as imagens que tém da profissdo, ao tipo de participacdo
em movimentos sociais e/ou sindicatos de trabalhadores, ao pensarem o professor
enquanto trabalhador cultural e intelectual reflexivo (Hypolito et all, 2003; Gariglio,
2004; Nascimento, 2005; Vicentini, 2005).

Para Novoa (1995a), esta crise de competéncia profissional estd intimamente
ligada a crise de legitimidade do magistério, abordada em outras pesquisas, que
ressaltam uma crise do poder do professor e de confianca que o publico deposita nele,

ligada ao fenbmeno do “mal-estar docente”.
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Este é definido como “o conjunto de reaccbGes dos professores como grupo
profissional desajustado a mudanca social.” (Esteve, 1995, p.97). Mais do que
reacOes, ele pode ser reconhecido como um processo de crise identitaria dos
professores, descrita como, além da visdo social negativa da profissdo, uma
desvalorizacdo do estatuto social, uma proletarizacdo do oficio do professor (a quem
escapa o controle do exercicio de seu trabalho, devido & emergéncia de novas formas
de regulacdo das organizacdes escolares), além da colocacdo aos professores de
problemas novos e de dificil solucdo, com a chegada de novos e heterogéneos
publicos.

Em pesquisa com professores que pediram exoneracdo em Sdo Paulo entre
1990 e 1995, Lapo e Bueno (2003) revelam que o “mal estar” que antecedeu o
abandono é provocado pela sobrecarga de trabalho, falta de apoio dos pais, baixos
salarios, concorréncia com outros meios de transmissao da informacgdo, ma qualidade
das relagdes no ambiente de trabalho, e, ainda, aspectos ligados a burocracia
institucional e ao controle sobre o trabalho do professor, a escassez de recursos
materiais, a falta de apoio técnico-pedagdgico e de incentivo ao aprimoramento
profissional. O movimento penoso de desligamento acontece pouco a pouco através
de pedidos de licenca ndo remunerada, remocdes de escolas e faltas ao trabalho. O
abandono real da profissdo docente acontece ao final, expressando a vivéncia de
percursos profissionais carregados de insatisfacdes.

Ainda na ultima década, passou-se a investigar as histdrias e trajetorias de vida
profissional de professores, realgando a figura do professor como “pessoa”, portador
de uma subjetividade, e ndo somente como profissional. Bueno et all (2006)
apresentam uma revisdo de trabalhos na area de Educacdo, dos anos de 1985 até
2003, que fizeram uso das histérias de vida e dos estudos autobiograficos como
metodologia de investigacdo cientifica no Brasil. As analises levaram a concluir que o
uso das abordagens cresceu muito no pais, mas que foram usadas muito mais como
fonte de dados de pesquisa do que como ferramenta de formacéo docente. E, ainda,
que a grande emergéncia de textos publicados em Portugal (reunindo colaboragdes de
portugueses, franceses suigos e italianos), com teorias e investigacbes acerca do

método autobiogréafico como recurso metodoldgico e como fonte de pesquisa, foi um
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dos aspectos definidores do cenario brasileiro de pesquisa durante os anos de 1990.
Também ficou evidente, com a intensificagdo dessas metodologias, o afloramento de
tematicas e questdes novas, tais como a profissdo, a profissionalizacdo e identidades
docentes.

Este contexto sé foi possivel porque, nos ultimos trinta anos, as transformacdes
do modelo social tém sido acompanhadas de formas de socializagdo em que
processos de individualizacdo e subjetivacdo encontram cada vez mais lugar. Ao
retornar a cena socioldgica, a questdo do sujeito é desenvolvida numa teoria do ator
social que constrdi o sentido de sua experiéncia e se faz sujeito de sua acdo (Charlot,
2000; Dubet, 1994 e 2002).

Por altimo, se a revisao bibliogréfica sobre educacéo e escola rural mostra que
o0s estudos sdo parcos, ndo € dificil deduzir o pouco conhecimento levantado acerca
dos professores que exercem sua profissdo nas areas rurais. Demartini, ainda em
1988, manifestava sua preocupacdo com o fato de a maioria dos estudos sobre a
educacéo escolar focar aspectos relacionados ao sistema educacional e sua expansao,
com poucas referéncias ao desempenho dos professores ou aos sujeitos e agentes da
educacgéo envolvidos no processo educativo. Assim mesmo, as pesquisas se limitam
as séries iniciais do ensino fundamental (Rocha & Soares, 2002; Cavalcante, 2003),
com exce¢do da ja citada pesquisa de Garnica e Martins (2005) cujos sujeitos sdo

professores de matematica.

2.2.2

O estatuto social
Profissdo impossivel, dizia Freud a respeito da educag&o; certo, mas ensinar é também a mais bela
profissdo do mundo.
(Tardif e Lessard)

O estatuto social e econdmico é uma das chaves para o estudo dos professores e
da sua profissdo (Novoa, 1995a). Embora o discurso genérico sobre o professor esteja
cheio de perigos, a primeira impressdo é que a imagem social e a condicao
socioecondmica do professor na atualidade se encontram em estado de degradacéo,
em que pese o fato de seu trabalho representar a realizacdo da instru¢do formal de

todos 0s humanos em suas mais diversas profissdes. Alids, esse grande porte da
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missdo é um dos responsaveis pela dificuldade na melhoria do estatuto
socioecondmico, uma vez que o0s professores se constituem em um dos mais
numerosos grupos profissionais da sociedade contemporanea.

Esse paradoxo € um dos muitos aspectos do trabalho docente, dentre os quais se
destacam, ainda, a ambiguidade , heterogeneidade e a polissemia (Lelis, 1996). Para a
pesquisadora, o carater polissémico do trabalho e da profissdo docente adviria das
condigdes objetivas de producdo dos docentes, sob as quais construiram formas de
perceber, classificar e agir na escola e no mundo.

E mais uma vez Antonio N6voa (1991a, 1995a) quem fornece um “modelo de
analise da profissdo” que vem sendo usado pela maioria dos pesquisadores do oficio
docente no Brasil nos Gltimos anos e que pode nos ajudar a entender a imagem social
da profisséo e a atual condicéo socioeconémica dos professores.

Lembrando, o modelo divide o processo historico de profissionalizagdo em
quatro etapas, desde a génese da profissdo, a partir do século XVII, até os dias atuais.
Um primeiro momento importante, j& no inicio do século XVIII, foi quando o
professorado comecgou a exercer a profissdo em tempo integral e deixou, portanto, de
considera-la como uma atividade passageira. Ao aderirem ao projeto estatal de
funcionarizacdo, os professores instauram um segundo momento, e confirmam sua
condicdo de “profissionais do ensino”, ao mesmo tempo, defendidos e controlados
pelo Estado, que posteriormente cuida de criar instituicOes especificas para a
formacdo especializada e relativamente longa do professor, periodo este ja
considerado a terceira etapa do processo de profissionalizacdo docente. A quarta é
quando os professores se organizam em associacdes profissionais, o que tem papel
fundamental no desenvolvimento de um espirito de corpo e na defesa de seus
interesses profissionais.

No século XVI1I e inicio do XI1X3, com a producéo de um sistema complexo de

ensino estatal e a expulsdo dos jesuitas dos dominios portugueses, inicia-se um

® De fato, a intervencdo na organizacdo do ensino s6 se legalizard em 1827, com a Lei Geral do
Ensino, no Primeiro Império, que cria os sistemas de ensino primario e secundario, e a formagao
docente, havendo, ainda, o inicio de um processo de homogeneizac¢do, unificacdo e hierarquizacao do
trabalho anterior. Na verdade, a efetivagdo dessa realidade s6 ocorreu em 1834, com o Ato Adicional
que transferiu para as provincias a responsabilidade pela formacdo dos docentes, ato este baseado no
principio de descentralizacdo administrativa, embora com forte centralizagdo politica (Villela, 2000).
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processo de secularizagdo da instrugdo com a vinda de professores régios para o
Brasil. O professor régio, categoria criada como parte das reformas que o Ministro
Pombal promoveu em todo o dominio do reino portugués a partir de 1759, seria 0
agente da mudanca do ideério jesuitico para o ideério iluminista, da disseminagéo das
conquistas da ciéncia, da consolidacéo da idéia dos Estados nacionais e da unificacdo
linguistica, legitimando a identidade do Estado portugués. Era a época da “escola das
certezas”, quando a institui¢cdo funcionava como uma “fabrica de cidadaos”.

No Ato adicional de 1834, Ié-se que “Os professores régios gozavam, ainda, do
Privilégio de Homenagem em razdo da nobreza de seu Emprego (...)” (pesquisado por
Cardoso, 2002, p.251), o que significava que ndo podiam ser presos sumariamente,
tinham isencdo do servico e de taxas militares, aposentadoria passiva (ndo podiam
ser despejados arbitrariamente por seu senhorio), entre outras regalias destinadas a
nobreza (Fernandes, 1998). Tinham, portanto, grande valor e dignidade.

Por outro lado, embora imbuidos de tdo nobre missdo, uma hierarquizacao das
categorias docentes ja podia ser observada, pois os professores régios recebiam
tratamento diferenciado, diverso e contraditério, de acordo com o nivel que
ensinavam, para ndo falar da oscilacdo dos privilégios de acordo com o local em que
trabalhavam. Assim, os “mestres das primeiras letras” tinham remuneracdo mais
baixa, atrasos no pagamento, dureza no estatuto disciplinar, sem direito a
aposentadoria. Os “professores de Gramética Latina, de Retdrica, de Grego e de
Filosofia” eram mais valorizados do ponto de vista social. Para Vicentini (2005),
essa separacdo foi a grande responsavel pela “heterogeneidade da categoria”, presente
até hoje entre os professores das primeiras séries do ensino fundamental, por um lado,
e os professores do segundo segmento do ensino fundamental e os do ensino médio,
por outro.

Devo lembrar que a escola como instituicdo formadora de cidaddos funciona
dentro do “programa institucional” (Dubet, 2002), que previa uma acao socializadora
deliberada, cuja coordenagéo ficava a cargo de profissionais que tinham competéncia
técnica e legitimidade, alem de aderirem a um sistema de valores que acabam
incorporados a prdpria identidade profissional. Os professores sdo agentes a servigo

da instituicdo escolar. Nas palavras de Novoa (19912 p.123 e 124):
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Isso os coloca no cruzamento de interesses e aspiracdes sOcio-econdmicas
frequentemente contraditorias: funcionarios do Estado e agentes de reproducdo da
ordem social dominante, eles também personificam as esperancas de mobilidade social
de diferentes camadas da populacdo. Aqui reside toda a ambiguidade e toda a
importancia da profissdo docente: agentes culturais, eles sdo também, inevitavelmente,
agentes politicos”.

Assim, sua tarefa era resultante de uma vocagdo, assemelhando-se ao
sacerdocio. E, entdo, nesta época, que é radicada a imagem do professor
“missionario”, dotado de forte autoridade e prestigio, e que permanece no imaginario
coletivo dos professores e da sociedade em geral até os dias de hoje®.

A essa imagem do professor como missionario, durante o seculo XX, é
acrescentada a do professor como um trabalhador que precisa ser formado (Tedesco e
Fanfani, 2002), pois até entdo se aceitava a idéia de que qualquer individuo bem
letrado, de boa indole e de reconhecimento na comunidade, poderia exercer este
oficio.

Ao estudar o trabalho sobre o outro, Dubet (2002) traz uma alternativa para
pensar o exercicio da profissdo de professor, vivendo entre seu estatuto profissional e
seu metier, isto é, entre o lugar que Ihe é atribuido no sistema, no plano coletivo, e a
maneira como representa o seu trabalho, na esfera individual. Ele considera que, apos
0s anos 60, a profissionalizacdo deixa de estar estava ligada & vocagdo e ao
desenvolvimento do trabalho e passa a ser fundada em uma legitimidade racional, na
eficacia (nos resultados, portanto) e nas competéncias estabelecidas por processos
legais. Em outras palavras, o registro vocacional e individual d& lugar ao técnico e
coletivo, nascendo, assim, a cultura da avaliacéo e do controle, 0 que aponta para uma
mudanca na legitimidade e no trabalho, pois passa a existir uma valorizacdo dos
resultados em detrimento dos trabalhadores. Os professores passam a ser experts, que
estdo no centro da formacdo, esta capaz de garantir que eles fossem ser membros
eficazes, com técnicas e competéncias para trabalhar na organizagéo. Esta perspectiva

anula a possibilidade de o professor ter uma compreensdo ampla da sociedade, das

* Para Dubet (2002), a légica da acdo dos agentes é a do controle social, pois as expectativas eram de
que os agentes cumprissem seus papéis, sendo que eles tendiam a ser considerados a encarnacdo da
instituicdo. O agente seria a sua funcdo de controlador, para que a lei fosse aplicada a todos os
cidadaos, que eram iguais.
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instituicOes, das relacGes de poder, e 0 torna incapaz de situar sua profissdo no
contexto geral de uma sociedade como a brasileira.

O movimento atingiu o apice nos anos de 1970, época da “explosdo escolar”,
do processo de democratizacdo do acesso a escola. Contudo, com a entrada da escola
no “periodo das incertezas”, as instituicdes perderam seus monopélios, houve uma
desestabilizacdo das imagens institucionais e 0s atores sociais nas escolas passaram
de uma logica do desempenho de papéis para a logica da construcdo da experiéncia
escolar (Dubet, 2002). A consequéncia mais importante dessa mutacao é a de colocar
como central o trabalho de construcdo do sentido do trabalho realizado por
professores e estudantes nas escolas.

Com a explosdo escolar, os professores tornaram-se o grupo profissional mais
numeroso e com maior visibilidade social. E atravessado pela ambiguidade
fundamental. A situag&o profissional dos professores mistura elementos de afirmacéo
profissional com légicas de desvalorizagdo e de controle autoritario da profisséo, o
que faz a imagem da profissdo oscilar entre “a mais bela profissao do mundo” até
uma profissdo desgastante e perigosa (N6voa, 1995a), considerada até mesmo como
uma semiprofisséo.

A profissdo docente é tomada como uma semiprofissdo (Enguita, 1991,
Sacristan, 1999), por um lado, porque foi historicamente se formando com orientagéo
politica externa e, por outro, porque ha condicionamento do trabalho ao sistema e as
instituicOes escolares. Os professores sdo assalariados e submetidos a autoridade de
seus empregadores, mas lutam por uma autonomia profissional.

Dai, algumas discussdes acerca da proletarizacao do trabalho docente ganharem
forca. Algumas teorias criticas sobre a educacdo argumentam que a escola nédo
somente se presta a reproduzir as desigualdades sociais, mas também funciona como
um local de trabalho capitalista, ou seja, de trabalho alienado, com o trabalho manual
separado do mental. Os argumentos béasicos sdo que as profissionais do ensino
vendem as suas forcas de trabalho, que ha uma cisdo entre os professores e a
organizacdo do processo, e, ainda, que existe uma intensificacdo e uma fragmentagéo
do trabalho, assim como a apropriacdo do saber do professor (Enguita, 1991; Silva,
1992; Sacristan, 1999).
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Contudo, Ndvoa (1991b) lembra que esse processo de desprofissionalizacdo do
professorado ndo é compativel com a complexidade atual do ensino e com a
necessidade de o oficio docente se basear em solidas basicas cientificas. Neste dltimo
sentido, o que falta, garante Perrenoud (2001, p.139), é uma “redefinicdo bastante
radical da natureza das competéncias que estdo na base de uma pratica pedagdgica
eficaz”. A isso somada a idéia de que a prioridade do oficio docente é resgatar o
sentido do trabalho na escola.

Em relagdo a ultima etapa do processo de profissionalizacdo dos professores,
quando eles se organizam em associagdes profissionais, no Brasil, algumas condicdes
historicas, analisadas por Vicentini (2005), apontam para a heterogeneidade da
categoria, que, ao conceber a profisséo de modos distintos, organizou praticas
associativas com estratégias diferentes em cada estado brasileiro, no que se refere a
melhoria do estatuto. Os fatos historicos ligados a esse fenémeno sdo o0s seguintes: a
descentralizagdo instituida no Ato Adicional de 1834 separou a educacao primaria e a
profissional (incluindo a Escola Normal), que ficou a cargo dos estados, do ensino
secundario e superior, sob a tutela da Unido; as diferencas socioecondémicas em cada
estado do pais; assim como o servi¢co publico brasileiro, o magistério oficial foi
proibido de se sindicalizar até 1988; apesar de a atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional ter nivelado a formacao docente, a distin¢do identitaria entre os
professores do ensino secundario e os das series iniciais do ensino fundamental
permanece, movida pelas diferengas de publico, de formag&o inicial, nas variagdes na
forma de organizar as aulas, no tempo de trabalho, na natureza das relagdes
estabelecidas com os alunos, do tipo de remuneracéo.

Vicentini (idem) realiza um levantamento historico sobre as associacGes
docentes cariocas em jornais e informa que a primeira foi criada em 1931, nos “anos
de ouro” do magistério nacional, pelo magistério secundéario particular. A UPP-DF
(Unido dos professores Primarios do Distrito Federal) atual SEPE-Rio (Sindicato da

Educacédo Estadual), teve varios nomes, mas, em 1979, dividiu-se também em Centro
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Estadual dos Professores do Rio de Janeiro (CEP-RJ), comandou uma greve historica
e entrou para a clandestinidade®.

Por Gltimo, a mesma autora (idem) estuda trés grandes greves que marcaram a
profissdo e difundiram novas imagens docentes, dando visibilidade a diferentes
concepgdes da profissdo e ao movimento docente. A primeira, em 1956, no Rio de
Janeiro, o magisterio particular lutava contra a “industria do ensino”, momento em
que os professores secundarios de escolas particulares pararam para denunciar a
exploracdo que sofriam dos proprietarios de escolas. Em 1963, também em Séo
Paulo, as professoras primarias lutaram por melhores salarios, na primeira greve geral
do professorado, quando, muito bem vestidas, disciplinadas e ordeiras (para se
diferenciarem dos operarios), caminhavam, com um sorriso no rosto, contra a
desvalorizacdo salarial, consolidando a imagem dos docentes como profissionais que
precisavam ser bem remunerados. Finalmente, em 1978, os entdo emergentes
“trabalhadores do ensino” deflagraram, em S&do Paulo, uma greve a revelia das
principais organizagdes docentes. Esta greve gerou opinides contraditdrias a respeito
das mudancas, pois registra a emergéncia de um novo modelo de professor-barbudo,
cabelos compridos e vestidos de cal¢a jeans, que rompia totalmente com a imagem
tradicional da profissdo, e que se insurgiu contra a precariedade de sua situacao
funcional, simbolizando a expansao desordenada do ensino médio.

Para concluir, devo lembrar que ambiguidade , contradigdo e paradoxo, fatores
que marcam negativamente a situacao profissional dos professores, sdo indissociaveis
dos processos de mutacdo dos sistemas escolares, que configuram, ndo um problema
de eficacia, mas, sim, um problema de legitimidade, articulando de forma necesséria

a crise da escola com uma crise da identidade profissional (Canéario, 2005).

2.2.3

A formacéo
Parece-me fecundo pensar na formagéo de professores, antes de mais, como preparagdo para uma
profissdo complexa, ou mesmo, segundo Freud, para uma profissdo impossivel (Perrenoud)

® Segundo a autora, foram 0s seguintes 0s nomes: Unio dos Professores Primérios do Distrito Federal,
Unido dos Professores Primarios do Estado da Guanabara, Unido dos Professores Primarios do Rio de
Janeiro.
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As etapas da profissionalizagdo apontadas antes, Novoa (1991a) adiciona duas
dimensdes de analise, ligadas originalmente a0 momento em que é instituida uma
licenca para se ensinar, dada pelo Estado. A primeira dimensdo refere-se a um
conjunto de conhecimentos e técnicas necessarios ao exercicio da profissdo, e a
segunda, a elaboracdo de um corpo de normas e valores muito influenciados por
atitudes morais e religiosas. Embora essas normas e esses valores tenham sofrido
mudancas através dos tempos, elas sempre tiveram sob a tutela alheia, primeiro da
Igreja, depois do Estado. Isto fez com que os docentes absorvessem o discurso oficial

COmo Seu, 0 que certamente impacta a identidade do grupo.

Correia (1991), ao questionar as praticas e os sistemas de formacdo de
professores, articulando-as com a problematica da identidade profissional e com a
mudanca educacional, mostra que a producdo historica do grupo profissional esta
intimamente ligada a producdo dos Estados Modernos, estes, por sua vez, frutos da
fabrica moderna e da ciéncia positivista. A ciéncia cria as condi¢bes sociais,
epistemologicas e simbolicas necessarias ao reconhecimento social da especificidade

da “funcdo” docente.

Mas, ao contrario de quando estavam submetidos a Igreja (que parecia perceber
melhor a sua funcdo estratégica), 0s “novos funcionarios publicos” passam a ser
formados em Escolas Normais somente na segunda metade do século XIX, sendo que
a formagdo dos primeiros professores régios vai acontecendo pela pratica docente,

pelos exames de admisséo e pela leitura dos compéndios (Mendonga, 2005).

No6voa (1995a) e Villela (2000) revelam que as Escolas Normais, mais do que
somente elaborarem conhecimentos pedagdgicos no ambito individual, também
produziram coletivamente a profissdo. As Escolas Normais no Brasil do século XIX
criam a “nova” professora do ensino primario, em substituicdo ao “velho” mestre-
escola, formada e preparada para a atividade docente. Embora o Brasil tenha sido
pioneiro na criacdo das Escolas Normais, essa formacdo sofrera avancos e
retrocessos, reformas, extingdes de escolas, durante todo o século XIX.

No inicio do século XX, ainda na época da “escola das certezas”, na “época de

ouro das escolas”, a formagdo dos professores adquire importancia crucial, com
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reorganizacdo das Escolas Normais; os primeiros cursos de licenciatura do Brasil
passaram a acontecer nas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, com a
introducdo de disciplinas de formacgdo pedagodgica nos curriculos. O texto do
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova apresenta, de forma enfatica,
preocupacdes acerca da profissionalidade do professor dos diferentes graus da escola

brasileira.

Além de dominar os saberes da tradigéo filosofica, cientifica e religiosa, para
ser um bom mestre passou a ser preciso 0 conhecimento e utilizagdo de outros saberes
que garantissem uma boa transmissao desses saberes aos alunos. Era preciso entender
0s mecanismos de sua transmissdo e de sua apropriacdo pelos estudantes. Seriam,
entdo, as Ciéncias da Educacdo que dariam o suporte para esse entendimento e
formariam, portanto, o professor.

Ao analisar a formacdo docente, Ludke (1996) lembra dos conhecimentos
especificos do professor, e procura mostrar que, apesar de o conceito de profissao
docente ser bastante vulneravel, o professor € um profissional critico, reflexivo,
questionador, que possui um saber esotérico, especializado, tipico de seu grupo. O
saber pedagogico € o legitimador do exercicio da atividade docente enquanto uma

atividade especializada.

O campo de estudos sobre 0s conhecimentos e das praticas dos professores teve
um desenvolvimento fulgurante, nos ultimos 20 anos, no ambito qualitativo e
quantitativo, na América e nos paises anglo-saxes. Apesar do pouco tempo de
pesquisas, ja ha, por exemplo, uma enorme diversidade de formas de se delimitar o
que é o termo saber docente, assim como uma certa confusdo conceitual, dentro de
uma variedade de correntes alternativas de pesquisas, algumas convergentes, outras,

divergentes.

A partir dos anos de 80, com a expansdo do sistema escolar no Brasil, a questao
da formacdo docente vai ocupar um lugar central nas politicas educativas,
concomitante com a promocdo da inovacdo educativa. A formacdo inicial e
continuada é vista como uma panacéia para 0s problemas que afetam os sistemas

escolares. Aquela é baseada na racionalidade técnica e segue a “forma escolar”, cujo
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um modelo é basicamente que a universidade fornece a teoria, 0s métodos e as
habilidades, a escola constitui 0 campo pratico para este conhecimento, e 0s

professores entram o esforco individual para aplicar tal conhecimento.

A formacdo continuada, por sua vez, ndao se constitui em um dominio
privilegiado de intervengdo nem como um espago de reflexdo, mas, sim, tem sido
encarada como uma extensdo da formacdo inicial visando adaptar os professores as
mudancas planejadas, o que se configurou em um conjunto de acfes de reciclagem
com objetivo de diminuir a resisténcia dos professores a “inovagdo” instituida
(Correa, 1991).

Na verdade, trata-se de mais um reforco a idéia paradoxal que se tem sobre o
trabalho docente: as elevadas expectativas sobre sua acdo tém simetria com uma
visdo de incompeténcia para o exercicio do oficio.

Ainda sobre a tematica da formacdo docente, vale lembrar a ja citada tendéncia
atual é o reconhecimento da ineficicia da formacdo dos professores com tempos e
espagos diversos da acdo, concomitante ao favorecimento da formacdo docente
centrada no estabelecimento de ensino. A capacidade de exercicio do oficio docente,
além da formacao inicial, constitui-se pela autonomia que exerce na escola, diante de
seu trabalho, pela responsabilidade de sua formagdo permanente, pela capacidade de

aprender e refletir sobre sua agdo (Schon, 1995).

Também para NoOvoa (1991b e 1995b), a formacdo deve estimular uma
perspectiva critico-reflexiva sobre as praticas, para que o professor possa desenvolver
um pensamento autdbnomo e (re) construir permanentemente sua identidade pessoal,
porque esta “produz-se num jogo de poderes e de contra-poderes entre imagens que
sdo portadoras de visGes distintas da profissdo”. Ainda, ela articula dimensdes
individuais, que pertencem a propria pessoa do professor, com outras dimensdes
coletivas, estas inscritas na historia e nos projetos do coletivo docente (Névoa, 2000).
Sendo assim, é fundamental o investimento na pessoa do professor e prioritario dar

estatuto ao saber da experiéncia.

Nessa perspectiva, compreende-se que as dimensdes do oficio docente podem

ser explicitadas tanto do ponto de vista da formacdo do professor como de sua
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atuacdo profissional. Ndo se pode mais pensar na formacgdo docente deslocada de
espacos reais onde se efetivam as trocas entre ensinar e aprender, seja esses espacos
da escola ou outros espacos educativos. Em outros termos, o saber profissional dos
professores € essencialmente produzido nas escolas, a partir de um processo de
socializagdo que combina processos de conhecimento simbdlico com processos de

conhecimentos da experiéncia (Canario, 2007). Basicamente porque

O professor é uma pessoa. E uma parte importante da pessoa € o professor (Nias,
1991). Urge por isso (re)encontrar espacos de interaccao entre as dimens@es pessoais €
profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de formagéo
e dar-lhes um sentido no quadro das suas historias de vida. (N6voa, 1995b, p.25)
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