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O educador: formacao e acao

Ao final desta aula, vocé devera ser capaz de:

e Analisar a formacao e a acdo do educador
na sociedade atual.

e Esclarecer a atitude do educador diante
das novas possibilidades educativas surgidas
com os avancos tecnoldgicos.

e Estudar a relacdo essencial entre teoria e pratica,
na formacdo e na acdo do educador.

e Analisar o papel politico-social do educador
diante da atual conjuntura socioecondmica.

e Esclarecer o papel do educador
no estabelecimento de uma reflexdo
sobre os valores éticos.
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INTRODUCAO

Como esta sendo a
formagio do professor
nos nossos dias? O
educador acompanha
as mudancas da
sociedade e o avanco
do conhecimento

e das tecnologias?
Qual a prética do
docente atual? Qual
sua atitude na sala

de aula, diante dos
novos desafios da vida
contemporanea?
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A formagdo de educadores estd passando por um momento de revisio
substantiva e de crise em nosso pais. Muitos sio os motivos que
provocaram esta situagio. (...) o questionamento do proprio papel
exercido pela educa¢do na sociedade, a falta de clareza sobre a fungdo
do educador e a problemitica relativa a redefini¢io do Curso de
Pedagogia nas licenciaturas em geral (CANDAU, 2002, p. 49).

Tém sido freqiientes afirmacdes de que a profissdo de professor estd
fora de moda, de que ela perdeu seu lugar numa sociedade repleta
de meios de comunicagio e informagdo. Muitos pais jd admitem que
melhor escola € a que ensina por meio de computadores. (...) Desse
modo, nao haveria mais lugar para a escola e para os professores. (...)
Serd assim? (...) Ao contrdrio, pois, do que alguns pensam, existe lugar
para a escola na sociedade tecnoldgica e da informagio, porque ela
tem um papel que nenhuma outra instancia cumpre. E verdade que
essa escola precisa ser repensada (LIBANEO, 2002, pp. 25-6).

Caro companheiro de viagem pela “Terra dos Fundamentos da Educacdo”,
chegamos a uma estacdo de grande importancia para o seu futuro profissional.
A partir de agora, vamos analisar o papel do professor: sua importancia social,
seu processo de formacao e as caracteristicas de sua pratica na sala de aula.
Em resumo, tentaremos analisar como deve desenvolver-se sua tarefa
profissional. Vocé tera a oportunidade de refletir sobre sua propria formagao
e pratica profissional. E importante que vocé analise como foi sua preparacao
para tornar-se docente. Vocé esta satisfeito com o que aprendeu? Acha que a
formacao deveria ser diferente, na atualidade?

Também esta é uma oportunidade para refletir de que forma esta se
desenvolvendo seu trabalho profissional, como vocé estad agindo em sala de
aula e fora dela; enfim, em tudo que compete a vida de um professor. Alias,
vocé pode perguntar-se: que tipo de professor eu sou? Como esta sendo meu
desempenho? Estou acompanhando as mudancas atuais da sociedade e as
novas necessidades que surgem na escola ou me mantenho aferrado a um
comportamento tradicional?

Caro aluno, para tentar esclarecer essas diversas questoes que surgem em relagdo
a da profissao docente, iniciamos nossa analise aludindo a dois autores que estao

pensando a situacao do professor na atualidade: Candau e Libaneo.



Nos dois primeiros paragrafos desta introdugdo, ambos os autores assinalam
a existéncia de uma crise da profissao docente. Candau afirma que esta
sendo repensado o lugar do professor e o “préprio papel exercido pela
educacao na sociedade”; assinala que vivemos uma época em que esta sendo
profundamente discutida a funcdo desempenhada pelo educador e pela
educacao na sociedade. Ja Libaneo alude a influéncia que tém os grandes
avancos tecnoldgicos na sociedade atual. Esses avancos que revolucionam a
transmissao da informacao, com especial destaque para o uso de computadores,
ja se tornaram fundamentais para os alunos. Cabe perguntar se essas tecnologias
poderiam colocar em xeque uma funcéo tao tradicional como a do professor.
O autor levanta diversas questoes: discute se numa sociedade de informacao
haveria ainda lugar para o docente. O ensino em sala de aula nao seria uma
modalidade antiquada, ultrapassada?

Libaneo responde que a funcdo docente ainda é primordial para o
desenvolvimento do individuo e da sociedade, porém precisa se adaptar
a0s novos tempos, precisa ser reformulada.

As primeiras consideracoes que podemos tecer a partir dos comentarios de
Candau e Libaneo sao que a profissao docente, assim como a sociedade em
geral, esta vivendo uma profunda crise e precisa de mudancas urgentes. A
docéncia é uma atividade milenar; geracoes ap6s geracdes transmitiram, com
bastante estabilidade, técnicas de ensino-aprendizagem, visdes de mundo,
valores, atitudes e praticas. Essa estabilidade hoje nao é mais possivel, ja que a
maioria dos conceitos, atitudes e valores esta sendo revista. Entao, é importante

esclarecer: quais seriam as principais causas dessas transformacoes?

1. A revolucao tecnolégica, principalmente as formas de comunicacao virtual,
que mudam totalmente o modo de lidar com o conhecimento.
2. A globalizacéo, a internacionalizacdo dos mercados, o dominio universal dos

capitais, que submete, cada vez mais, os denominados paises subdesenvolvidos.

A revolucédo tecnoldgica e o dominio universal dos mercados, na época da
globalizacéo, tém profundos impactos em toda a sociedade e influenciam
marcadamente a escola. Isso traz a exigéncia de reciclar a educagao,
transformar as atividades docentes e a instituicao escolar como um todo.
Em outras palavras, serd necesséario formar um novo docente e uma nova

escola, adequados a realidade atual.

As novas tecnologias
e a globalizacdo,
entre outros fatores,
mudaram a sociedade
e também a criagdo

e transmissao do
conhecimento.

A formagio do
educador e a
institui¢ao escolar
estdo acompanhando
essas mudancas?

CEDERJ 9
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Caro docente, neste novo milénio, cheio de mudancas sociais, politicas, econdmicas
etc., o educador deve se perguntar: como devo agir? Diante desse quadro social e
educacional inédito, o educador e os que formam os educadores devem esclarecer
as coisas que devem ser repensadas e reformuladas na préatica de ensino. Para

tentar achar uma resposta, indicamos alguns pontos fundamentais:

1. A relacdo do docente com as novas técnicas.

2. Aimportancia de o docente dominar, cada vez mais, bases tedrico-cientificas,
articulando-as com as praticas concretas do ensino.

3. A tomada de consciéncia por parte do docente, de sua importancia como
profissional critico, ciente do seu papel politico-social, diante do quadro
neoliberal atual.

4. A capacidade de o docente conviver com as diversidades, com os multiplos
segmentos sociais que freqlentam a escola, numa pratica de tolerancia,
fomentando praticas democraticas de inclusao social e escolar e de recolocar
em destaque valores fundamentais como justica, solidariedade e respeito aos

direitos humanos.

Caro colega de viagem, a seguir vamos tentar aprofundar quatro pontos para
esclarecer qual seria o novo status do professor na atualidade. E importante que
vocé reflita sobre qual tem sido a sua atitude diante dessas questoes, em sua pratica
na sala de aula. Vocé tem acompanhado as mudancas na sociedade e no ensino

ou tem mantido uma conduta tradicional apegada a antigas formas de educar?

DOCENCIA E NOVAS TECNICAS

Pensar que as novas tecnologias que facilitam o conhecimento se
opdem a pratica da docéncia é uma postura muito simplista, bastante
superficial, até se poderia dizer preconceituosa. Algumas pessoas,
principalmente as vinculadas a praticas de ensino mais tradicional, parecem
acreditar que haveria uma contradi¢do: Ensino tecnoldgico vs. Ensino

tradicional. Nesse sentido, Libaneo levanta questdes instigantes:



As questoes de aprendizagem seriam resolvidas com a tecnologizagio

do ensino. (...) Numa sociedade sem escolas, os jovens aprenderiam
em Centros de Informagio por meio das novas tecnologias como
televisdo, video, computadores. Serd assim? Tera chegado o tempo

em que ndo serdo mais necessarios os professores? (2002, p. 13).

dia-a-dia, sio fundamentais para a pesquisa e o

ensino, nao é possivel prescindir desses recursos. Porém,
estamos longe de assistir a0 “ocaso” dos professores e da
escola. Ao contrdrio, a escola e os docentes devem preparar-se

para usufruir desses novos meios, num papel mais critico e reflexivo:

A escola precisa deixar de ser meramente uma agéncia transmissora
de informagdo e transformar-se num lugar de andlises criticas e
producdo de informagio, onde o conhecimento possibilita a
atribui¢do de significado a informacdo. Nessa escola, os alunos
aprendem a buscar a informagio (nas aulas, no livro didatico,
na TV, no radio, no jornal, nos videos, no computador etc.),
e os elementos cognitivos para analisd-la criticamente e darem a
ela um significado pessoal. (...) Trata-se, assim, de capacitar os
alunos a selecionar informacdes mas, principalmente, a internalizar
instrumentos cognitivos (saber pensar de modo reflexivo) para
aceder ao conhecimento. A escola fard, assim, uma sintese entre
a cultura formal (dos conhecimentos sistematizados) e a cultura
experienciada (LIBANEO, 2002, pp- 26-27).

Conforme aponta Libaneo, o uso de meios tecnolégicos (video, n

computador) e tradicionais (livro didatico, aulas) permitird ao docente

Os novos recursos tecno-

estimular a capacidade critica dos discentes. Nao se trata de uma oposigdo, I6gicos (video, compu-
- L 5 ~ . ~ tador etc.) se torna-

mas de uma complementagdo. As técnicas nao cerceardo, mas ajudarido ram um auxilio precioso

para o educador atual.
A utilizacdo desse instru-
mental, longe de tor-
nar supérflua a tarefa

o conhecimento. O novo educador, por sua vez, longe de estar acuado

diante da tecnologia, fard dela um instrumento fundamental de pesquisa

e ensino: suas aulas serdo mais ricas e instigantes! O fato de contar com do docente, colabora
decisivamente para o

instrumentos que nao existiam na escola tradicional permitira facilitar a ensino. Esses meios fa-
. . . . . cilitam a transmissdo do
transmissdo do conhecimento, abrindo espago maior para a tarefa criativa. conhecimento, possibi-

litando a criagcdo de no-

Ao ndo despender tanta energia na captacdo dos saberes, professores e
vos saberes?

alunos terdo mais tempo para refletir sobre esses saberes, gerando, assim,

novos conhecimentos.

CEDERJ 1M
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FEMINILIZAGAO DO
ENSINO

Postura que
considera o ensino,
particularmente dos
anos iniciais, proprio
das mulheres devido
as suas condicoes

ou dons maternais.
Ver Aula 17 de
Fundamentos 3.
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DOCENCIA: TEORIA E PRATICA

A teoria e a pratica educativa, neste enfoque, sio consideradas o nicleo
articulador da formacao do educador, na medida em que os dois polos
devem ser trabalhados simultaneamente, constituindo uma unidade
indissolavel (CANDAU e LELIS, apud CANDAU 2002, p. 67).

No item anterior, caro companheiro de viagem, mostramos que
o docente ndo deve sentir seu trabalho “ameacado” pela tecnologia;
ao contrdrio, ela se torna um instrumento para aprimorar sua tarefa
docente. Seguindo as reflexdes de Libaneo, constatamos que o professor
deve estimular a criacio de conhecimento, deve ajudar na reflexdo.
Assim, chegamos a uma das questdes mais polémicas que envolvem a
profissio docente. Em alguns posicionamentos, o docente é considerado
basicamente um profissional da prdtica, um trabalhador que se limita a
divulgar ou difundir conhecimentos ja pré-formados. Por isso, ele ndo
deveria se envolver em tarefas de pesquisa ou em teorizacoes abstratas.
Destinado a agir na sala de aula, ele deveria, nesse espaco concreto,
transmitir conceitos, atitudes e condutas, previamente elaboradas. Ele nao
poderia dar-se ao luxo de especulacoes nem de divagacoes conceituais.

Candau e Lelis denunciam que esse posicionamento surge de
um velho preconceito que separa a teoria da prética, no exercicio da
docéncia. Para elas, ha uma unidade indissoluvel entre a producio do
conhecimento e a prética educativa.

Quais sio os motivos da existéncia dessa dicotomia? As causas sio
diversas. Uma delas é a vinculacdo da docéncia a tarefas “femininas”,
maternais, uma espécie de prolongamento das atividades domésticas, que
principalmente no ensino das primeiras séries seria exclusiva das mulheres.
“De longa data, o magistério, sobretudo o primdrio, vem fazendo apelo
ao contingente feminino. Bastante compativel com a natureza das
fungdes femininas, tais como valorizadas em nossa sociedade ocidental”
(LUDKE, apud CANDAU, 2002, p. 81). Assim, o magistério das primeiras
séries foi atribuido as mulheres, invocando condi¢des femininas e maternais,
que prescindiam de wma sélida formagdo, mas da “natureza feminil”, com

o intuito de desvalorizar a profissdo e, portanto, pagar pouco:



ndo se podia exortar as professoras a serem ignorantes, mas se podia

dizer que o saber ndo era tudo nem o principal. Exaltar qualidades
como abnegacio, dedicagio, altruismo e espirito de sacrificio e
pagar pouco: ndo foi por coincidéncia que este discurso foi dirigido
as mulheres (CATANI, 1997, pp. 28-29).

De longa data, a desvalorizac¢do da docéncia,
identificando-a a atividades maternais, domésticas,
espontaneas, “naturais” na mulher, levou a
aprofundar esse suposto abismo que haveria
entre a pratica docente — principalmente das
primeiras séries — e a teoria. Para ensinar ndo era
necessdrio formacdo, pesquisa, apenas deveriam
possuir “dons” femininos.

Porém, a redugio da atividade docente a uma simples pratica sem
elaboracdo tedrica também atinge os homens, num processo mais amplo
de desvalorizagao da profissao. No Brasil, particularmente, na sua situacao
dependente ndo s6 na economia, mas também na produgio cientifica, é
negado o papel de criar o conhecimento. Os educadores ndo poderiam ser
cientistas nem pesquisadores, apenas divulgadores de um conhecimento ja
construido pelos grandes centros, como Estados Unidos e Europa. Como
deveria agir o professor? Divulgando, transmitindo saberes ja cristalizados;
nunca poderia ousar criar. Por isso, a docéncia seria apenas uma tarefa

pragmatica, repetitiva do ja conhecido. Linhares denuncia essa situagdo:

No Brasil, os movimentos de professores estao em estado de alerta

com as profundas alteragdes que estdo sendo impostas, tendendo n

a reduzir a formacdo de professores a um tipo de processo Teale @ orfe
pragmatico, distanciado das pesquisas e da produgio tedrica sao duas condigbes
(LINHARES e LEAL, 2002, p. 114). Inezos negvels,

inseparaveis, para
o exercicio da pro-
fissdo docente.

Tanto a feminilizagao do ensino, que reduz a docéncia a um “dom”
feminino sem muita elaboracio tedrica, como a sua redu¢ao a uma funcao
pragmatica, negam que a docéncia deve articular a teoria com a pratica.
Ensinar é um fazer, mas que implica um conhecer criativo. O professor(a)

ndo pode limitar-se a reprodug¢io do ja sabido, do ja consolidado.

CEDERJ 13
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INCLUSAO SOCIAL E
ESCOLAR

O novo educador deve
fomentar a inclusio
social e escolar de
todos os alunos, com
suas diversidades

e necessidades
peculiares. Para
esclarecer este ponto,
sugerimos rever

as Aulas 9 a 14 de
Fundamentos 3.
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O docente tem a missiao de transmitir e de criar o conhecimento:

(...) dependemos de nossa capacidade de interlocug¢do com os
mais variados tipos de conhecimento para projetar os processos
de aprendizagem e ensino escolares e, particularmente, de formacio

de professores a altura dos desafios atuais (ibidem, p. 118).

O PAPEL SOCIAL E POLITICO DO DOCENTE DIANTE
DA GLOBALIZACAO E DAS POLITICAS DE MERCADO

(...) 0 novo educador é aquele que reconhece o seu papel politico,
a dimensdo politica da educacio, e a interioriza como profissional
e como sujeito, refletindo-a através da sua prixis (PAULO apud
CANDAU, p. 103).

O educador atual, além do seu conhecimento e utilizagido das
novas tecnologias, além de reconhecer que a docéncia implica a unido
indissocidvel de teoria e pratica, deve ter consciéncia de seu papel social
nas novas relacdes institucionais, nas novas estruturas de poder vigentes.
O fenémeno mundial de globalizacio impoe exclusio, marginalizagio
de povos e grupos. No Brasil, particularmente, a dependéncia das
politicas impostas pelos centros hegemonicos levam ao sucateamento,

a desvaloriza¢iao da docéncia:

(...) o sucateamento das escolas tem componentes pouco
mencionados que passam pelo engessamento do educativo,
no espago escolar, que acabaram trancando a pedagogia num
quartinho dos fundos, onde pouco se cogita a construcao de
conhecimentos (LINHARES, 2002, p. 118).

O educador deve ser critico e ter clara consciéncia do seu papel
social e politico, ao lidar com as novas geragdes.

Nossas escolas sdo afetadas pelas politicas internacionais: ha um
sucateamento das escolas, uma precarizacdo do seu funcionamento,
um aviltamento das condi¢des dos professores; resultam gritantes os
baixissimos saldrios, as péssimas condicdes de trabalho, a falta de

todo tipo de materiais, até os indispensaveis, como giz, apagadores etc.



O novo educador deve, entdo, ter consciéncia critica dessa situacao,
analisa-la, comentd-la e tentar fomentar as novas praticas democriticas,
mesmo em condi¢des precdrias. Ele é responsdvel em formar uma
consciéncia critica, nas novas geracgdes, permitindo que esse panorama
econdmico-social possa ser alterado. O novo professor deve estar
comprometido com idéias de liberdade e emancipa¢do, ndo com a
manutencdo do estado atual, em que alunos e professores vivem, estudam,

trabalham em condi¢bes muito desfavoravelis:

O professor tem que estar em condi¢oes de poder sempre se atualizar
€, 20 mesmo tempo, saber acompanhar a trama dindmica da vida
social (...) para formar estudantes e professores comprometidos com
ideais emancipadores (LEAL apud LINHARES e LEAL, p. 153).

DOCENCIA, DIVERSIDADE E PRATICAS DEMOCRATICAS

Finalmente, o novo docente, que emprega adequadamente as
novas tecnologias, que conjuga teoria e pratica e tem consciéncia do
seu papel social, também deve procurar acolher todos os alunos, com
suas singularidades, com suas peculiaridades, assim como fomentar,
na escola, todas as praticas democraticas. Em outras palavras, o novo
educador terd competéncias tedrico-praticas, consciéncia social, assim
como deverd cultuar valores que favorecam a inclusio social e o espirito
democratico. Nessa época critica, a humanidade parece ter perdido o
rumo, parece carecer de valores e pardmetros. O educador, justamente,

tem uma func¢ao ética fundamental:

(..) diante da crise de principios e valores, resultante da deificagao
do mercado e da tecnologia, do pragmatismo moral ou relativismo
ético, é preciso que a escola contribua para uma nova postura
ético-valorativa de recolocar valores fundamentais como a justiga,
a solidariedade, a honestidade, o reconhecimento da diversidade e
da diferenca, o respeito a vida e aos direitos humanos basicos, como

suportes de convivéncia democratica (LIBANEO, 2002, pp. 8-9).
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PRAGMATISMO
MORAL

Postura que reconhece
como moral ou
valioso apenas aquilo
que traz alguma
utilidade ou beneficio
pratico.

RELATIVISMO ETICO

Postura que considera
que ndo ha valores
universais, nao ha
uma ética geral.

Os critérios éticos
mudam nas diversas
sociedades, grupos

e individuos; as

vezes, Um mesmo
individuo muda de
valores conforme suas
necessidades e sua
conveniéncia; assim,
a sua ética é relativa
a sua situacao e
interesse pontual.

PRATICAS ETICAS,
DEMOCRATICAS E
INCLUSIVAS

O novo professor deve
refletir sobre valores
como solidariedade,
cooperagao etc., sobre
acoes democraticas

e inclusivas, que
convoquem todos

os alunos. Sobre
praticas e mecanismos
de inclusio, como

ja assinalamos, veja
Aulas 9 a 14 de
Fundamentos 3.
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Libaneo assinala que vivemos no PRAGMATISMO MORAL Ou RELATIVISMO
enico. O que isso significa? Significa que, numa época modelada pelo
mercado, pela deificagdo do lucro, o que interessa € o prético. Pragmatico
é aquele que so visa a sua utilidade, em geral esta motivado pelo ganho
material. E o relativismo ético significa que, além desse desejo de
vantagens e ganhos individuais, todos os valores e convicgdes parecem ser
relativos, determinados pelas diversas circunstancias e/ou conveniéncias.
Assim, o valor da sinceridade ou honestidade subordina-se, para quem quer
ter sempre o maior lucro, a poder ser sacrificado, dependendo da ocasido,
e do negdcio a ser concretizado. Por isso, a sinceridade é um valor relativo.
Que quer dizer isso? Que nossos valores estio muito confusos, que sio
muito fracos, que podem ser trocados de um momento para outro.

Mas o novo docente nao se pode render a essa logica egoista,
individualista, anti-social, que provém da distor¢do que coloca o mercado
e o lucro como os “totens da tribo” (isto é, como falsas divindades).
Como assinala Libaneo, ha outros valores: solidariedade, honestidade,
respeito a vida. Ele também frisa o respeito que se deve ter a diversidade
e a diferenca. O novo educador deverd, numa sociedade cujos valores
fraquejam, refletir sobre a ética social e sobre os comportamentos na
escola. Para além do individualismo do mercado global, o professor
pode refletir com seus alunos sobre a importancia de estabelecer relacoes
soliddrias e cooperativas. O educador pode assinalar a possibilidade
de construir coletivamente o conhecimento, assim como pensar numa
sociedade com praticas democraticas. O papel ético do educador é
fundamental. Ele pode destacar a importancia de uma sociedade plural
e inclusiva, que convoque ao didlogo aberto com todos os alunos.

Numa sociedade multipla, como a brasileira, convivem negros,
brancos, favelados e ricos, gordos e magros, saudaveis e portadores de
necessidades especiais etc. E preciso, como assinalamos acima, incluir todos.

Como destaca Linhares:

Importa destacar que esse movimento de enlacar escola e vida tem
sido realizado como um esfor¢o pela includéncia de todas e todos no
espaco escolar, implicando uma maior abertura para os portadores
de direitos especiais, como o sdo os surdos, os mudos, os deficientes
mentais, motores, visuais etc. (LINHARES, 2002, pp. 120-121).



A tarefa de incluir os diferentes consiste na capacidade de tolerar
até os que pensam e sentem diferentemente de nos, até aqueles que ndo
concordam com nossos valores. O novo docente deverd equacionar,
através do didlogo, da discussdo aberta e criteriosa, esses conflitos.

Caro colega de viagem, acabamos de realizar um importante
percurso no fascinante mundo da formag¢ao do novo profissional. Diante
do panorama atual da nossa sociedade, em que a tecnologia transforma
todo o campo de conhecimento, em que o dominio global dos mercados é
categdrico, em que os valores tradicionais estdo em crise, € preciso pensar
na formacao de um novo profissional. Nesta aula, apresentamos alguns
tracos, alguns esbogos desse profissional que estd sendo redesenhado.
Vocé, como educador, é um dos protagonistas dessa nova figura, desse

novo papel, dessa nova fungio.

RESUMO

A formacdo do educador no panorama da sociedade atual, em que os avancos
tecnolégicos revolucionam o conhecimento e os processos econémicos globais
influenciam todas as atividades sociais, incluindo a escola. Refletimos sobre o papel do
novo docente: como deve lidar com as tecnologias, assim como pode articular a teoria
com a pratica. Esclarecemos a funcao social e politica do professor e sua importancia
para refletir sobre os valores da sociedade. Analisamos seu papel relevante para
estimular o dialogo entre os diversos alunos, fomentando praticas inclusivas e a troca
democratica. Destacamos que o professor deve estimular valores como solidariedade,
cooperagao, gerando um clima de integracdo na sala de aula. Assinalamos, finalmente,
que os curriculos atuais de Pedagogia ainda nao se atualizaram totalmente para
permitir o surgimento do novo educador, sendo esse uma tarefa que se encontra

em construcao.
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EXERCICIOS

1. Reflita sobre o uso de novas tecnologias na sua escola (video, computador etc.).
Vocé acha importante o emprego desses instrumentos? Pensa que contribuiram

para melhorar a compreensao dos temas estudados?

2. Vocé acha que o professor deve dominar tanto a teoria quanto a pratica?
Que tipo de profissional é vocé: pesquisa em livros, internet etc. ou acha mais

importante refletir e aprimorar sua técnica para dar corretamente suas aulas?

3. Na sua escola, vocé discute valores, analisa a situacdo social, debate as praticas
democraticas? Vocé entende o significado da noc¢do de inclusdo escolar? Vocé

adota praticas inclusivas nas suas aulas?

Encaminhe suas respostas a seu tutor, no pélo.

AUTO-AVALIACAO

Vocé entendeu as caracteristicas do novo educador, sugeridas nesta aula? Vocé
compreendeu a importancia da tecnologia para a atividade escolar? Vocé enxerga
a relacdo essencial entre teoria e pratica na formacdo do docente? Conseguiu
assimilar a importancia que o professor tem para refletir sobre os valores da
sociedade e para estimular praticas inclusivas e democraticas? Vocé percebe a
importancia que tem o docente para formar uma consciéncia de cidadania dos
alunos, para o entendimento do papel social e politico da escola? Caro aluno, se
vocé respondeu positivamente a estas questdes, va em frente. Caso contrario,

releia novamente esta aula, ou consulte seu tutor no poélo.
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A origem da profissao docente
— Parte 1

Para esta caminhada, vocé devera ser capaz de:

e Compreender a importancia da profissdo
docente, como atividade de relevancia social.

e Analisar o surgimento historico da profissao,
refletindo sobre a peculiaridade do docente,
quando se torna um profissional especializado
no ensino.

o Refletir sobre algumas das caracteristicas
que levaram a deturpacdo e a desvalorizacdo
da profissao docente.

e Analisar as caracteristicas das atividades
docentes, no seu surgimento no Oriente.

Pré-requisito

Caro companheiro de viagem, para o
melhor entendimento desta aula vocé

deve rever a Aula 16.
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INTRODUCAO
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Ha alguns anos, tenho me colocado o mesmo conjunto de questdes:
Como é que se é professor? Por que tornar-se professor? Por que
ser professor? Como € que se d4 essa escolha, essa decisio? Como
se operacionaliza isso no sujeito? Minha pratica tem sido investir
na problematizagio: a professoralidade. Ja ndao tenho mais ponto
de partida, mas sigo postulando a idéia de que nio é pelo simples
fato de passar por um curso de formagdo (seja uma licenciatura,
seja magistério) que alguém vem a ser professor. Nao é, igualmente,
pelo fato de ser contratado por uma escola ou universidade e, com
o aval da institui¢do, vir a exercer a carreira docente, que alguém
se torna professor. Volto a perguntar: como é ser professor?
(PEREIRA, 2002, p. 23).

Caros colegas de viagem, nesta parada, ja

Por que tornar-se a primeira vista, observamos que nos temas

g professor?

levantados por Pereira, no texto que abre 0 Nosso
percurso, aparecem muitas questoes que nos
vao levar a pensar e refletir, ao longo da nossa
carreira: Por que tornar-se professor? Como é
ser professor? Para responder a essas e a outras
guestdes, é importante pensar, inicialmente, sobre
a origem da profissdo docente.

Neste ponto de nossa viagem, percorrendo as estradas dos "Fundamentos da
Educacao", chegou a vez de adentrarmos nos caminhos da profissao docente.
Lembremos que, nesta viagem tedrica, educativa e vital, nosso percurso esta
orientado por trés grandes focos: Homem, Sociedade e Transformacao.
Ao abordarmos a origem da profissdo docente, analisamos principalmente o
homem que educa, o educador; mas esse educador, necessariamente, age num
contexto social; por isso, a sociedade também estara em foco nesse trajeto. Alids,
a transformacao sera focalizada, pois o docente esta vinculado a ela, ja que ele
pode, na sua prética, colaborar nas mudancas intelectuais, afetivas, cidadas e
em todo o espectro vital do discente. E preciso assinalar que essa transformacéo
é um caminho de mao dupla, ja que o proprio docente é transformado pelos
discentes, nesse encontro que é a Educagao.

A questao da origem da profissdo docente, como ja dissemos, tem importantes
desdobramentos para nossa caminhada nos trilhos da Educacao. Por isso, para
estuda-la com maior profundidade, ela sera percorrida nas Aulas 17 e 18.
Nesta primeira aula, vamos abordar principalmente os seguintes temas:

1. Origem da profissdo docente: esclarecimentos terminolégicos e conceituais.

2. A profissao docente: seu surgimento histérico.



ORIGEM DA PROFISSAO DOCENTE: ESCLARECIMENTOS
TERMINOLOGICOS E CONCEITUAIS

Caro companheiro de viagem, logo no inicio da nossa caminhada,
vimos que este capitulo trata da origem da profissio docente. Neste
primeiro trajeto, surgem trés perguntas basicas:

1. O que significa origem?

2. O que é profissao?

3. O que é docente?

Muitas vezes, sem perceber, em nosso percurso por entre as trilhas
do conhecimento, embarcamos em questdes das quais ndo temos uma
clara defini¢ao. Discutimos sem dominar os termos discutidos. Assim, a
primeira questdo que aparece, logo no ponto 1, é que a profissio docente
teve uma origem. Mas o que é isso? Vagamente, sabemos que origem pode
ser “comeco”, “principio”, “inicio no tempo”. Mas é isso mesmo? Origem
tem a ver com principio, comec¢o? Quer dizer que a profissio docente teve
inicio. Mas poderia ndo ter comecado, poderia ter sido uma atividade
humana que acontece desde sempre, nao é?

Logo depois, temos de analisar o que é “profissao” docente.
Vemos que o docente é um “profissional”, mas poderia ser um “amador”,
alguém que transmite seus conhecimentos por amor. Depois veremos, por
exemplo, que SOCRATEs fazia questdo de frisar que #ndo era um profissional
da Educacdo. Entao, temos de entender o que € esse profissional. O
que € ser profissional? E isso se liga, diretamente, ao termo “docente”?
O que é “ser docente”? Ha uma “profissao docente”? Neste ponto da
viagem, aparece uma questio fundamental para a Educagdo, que é refletir
sobre o docente como profissional, ja que, muitas vezes, nosso trabalho foi
desvalorizado, considerado continuidade das tarefas maternas — especialmente
o trabalho daqueles que lidavam com criancas menores —, que nao exigiam
muito preparo técnico, mas apenas condicoes “femininas” para cuidar das

criangas. Apos esclarecer alguns termos, vamos retomar essa questao.

2

X
SOCRATES

Filésofo grego do
século V a.C., que
morreu em 399
a.C., condenado a
beber cicuta por,
supostamente,
“corromper 0s
jovens”, “negar os
deuses da cidade” e
“introduzir novos
deuses”. Ele ficou
célebre por sua atitude
inquebrantavel: nio
rejeitou as proprias
idéias, mesmo sendo
condenado a morte.
Foi considerado
modelo de ética e
sabedoria.
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ORIGEM

Na linguagem
filos6fica, este termo
¢ essencial. Inclusive
a palavra fundamento
tem a ver com
origem. O termo
surgiu na Filosofia,
no século VI. a.C.,
com um grupo de
pensadores peculiares,
que procuravam o
arché da realidade.
Isto €, o principio,
entendido como 1)
inicio no tempo e

2) fundamento da
realidade. Aquilo que
dd suporte, que esta
em todas as partes

e que € essencial em
todo o real.
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Uma ajuda fundamental a nosso percurso consiste em consultar o
diciondrio para saber qual a procedéncia da palavra usada. Imediatamente,
nos deparamos com um termo muito usado no nosso dia-a-dia, mas pouco
conhecido. Devemos procurar, entio, o diciondrio. As vezes, quando
tratamos de questdes muito técnicas — por exemplo, percebemos que
o termo “origem” tem a ver com a Filosofia —, devemos recorrer a um
diciondrio da drea especifica: Sociologia, Psicologia, Filosofia etc.

Como em nosso percurso encontraremos algumas questdes filosoficas, sugiro
consultar, quando aparecerem termos técnicos, o trabalho de Abbagnano,
Diciondrio de filosofia. E para esclarecer termos mais comuns da nossa lingua,
sugiro o Diciondrio Houaiss da lingua portuguesa. Afinal, o que é origem?

Como dissemos, no nosso dia-a-dia usamos “origem” significando
“principio”, “nascimento”, “comeco” de alguma coisa. Mas, o que queremos
dizer com essa palavra?

Para um primeiro esclarecimento, procuremos o diciondrio.

ORIGEM: 1. Ponto inicial de uma a¢do ou coisa que tem
continuidade no tempo e/ou no espago, ponto de partida 2. local
de nascimento (...) 3. a seqiiéncia das geragdes anteriores de um
individuo ou de uma familia; proveniéncia de um grupo social ou de
um povo; ascendéncia, genealogia, progénie (os olhos comprovam
sua o. oriental) 4. p. ext. a nascente de um rio, fonte (...) 5. p. ext.
qualidade de; procedéncia; proveniéncia (...) 6. Fig. Aquilo que
provoca, ocasiona ou determina uma atitude, um acontecimento, a
existéncia de algo; causa, razio (...) (HOUAISS, 2001, p. 2.081).

O diciondrio nos ajuda a conhecer o sentido do termo usado.
“Origem” pode significar ponto inicial de uma a¢do ou coisa, um ponto
de partida, um local de nascimento, a proveniéncia de um grupo ou de
um povo, ascendéncia, genealogia etc. Veja também a definicao do termo
ORIGEM, ligada, sem duivida, a acepcio corriqueira. Assim, ao perguntar pela
origem de uma atividade ou de um grupo — neste momento perguntamos
pela origem da profissdo docente —, estamos tentando detectar seu ponto
inicial, como nasceu, qual foi sua proveniéncia, como foi gerada ou o que

causou a criagdo dessa profissdo, dessa atividade humana.



=, ij\\ THALES DE MILETO (VI a.C.), da ilha de Jonia, Grécia, afirmou que o principio de
. 4% tudo era a dgua. Que queria dizer com isso? Que a dgua estd compondo o mundo,
7 desde o inicio dos tempos, e que tudo estd constituido essencialmente por dgua.

A dgua se transforma em sélido, gés e liquido, conformando todas as coisas do

mundo. O homem, por exemplo, é composto fundamentalmente de dgua, assim

como o mundo é formado por dois tercos de dgua. Por isso, a dgua seria:

principio, origem, fundamento, esséncia de tudo o que existe

(cf. CHAUI, 2002 ¢ ABRAGNANO, 1999).

Isso nos leva a pensar, a partir de uma analise historica, que houve
causas que levaram o homem a criar uma atividade especifica, denominada
profissdo docente. Em certo momento nasceu uma tarefa delimitada no
seio da sociedade. Essa tarefa, numa primeira aproximagio, consiste
em ensinar. Mas aqui nos defrontamos com o segundo termo da nossa
questdo: Por que ensinar se torna profissio? O que é ser um profissional do
ensino? Pois a docéncia pode ser pensada, também, como uma atividade
“nao-profissional”, realizada, por exemplo, pela mae, pelos tios, pelos
amigos, por toda a familia. A questao é esclarecer como a fungio docente se
torna uma tarefa social especifica, remunerada, de um grupo determinado.
Aqui aparece claramente o problema que levantamos no inicio.
Durante muito tempo, o educar era uma atribui¢ao familiar, peculiarmente
realizada pela mae, pela tia, sobretudo pelas mulheres da familia, embora
alguns homens participassem da transmissao de conhecimentos, habilidades
e aptidoes. Por esse motivo, a partir de uma Otica que privilegiava as tarefas
de producio fora do lar, denominadas “masculinas”, a docéncia foi ligada
ao feminino, ao doméstico, mas em um sentido pejorativo. Por tratar-se de

algo doméstico e familiar, ela ndo era considerada profissional, surgindo,

assim, uma desvaloriza¢io da profissio.

E importante que vocé reflita, caro companheiro de viagem, que
a tarefa de ensinar, que vocé estd iniciando ao estudar com carinho,

dedicacdo e esfor¢o, em muitos momentos foi desvalorizada, relegada

social e economicamente, até nao ser considerada uma profissao.

Vamos, entdo, definir o que é “profissio”, para que vocé possa

tomar uma posi¢ao diante desse problema.
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HiPOCRATES
(460-377 A.C.)

Natural da ilha de
Cbs, fundador da
Medicina como
ciéncia. O juramento
hipocratico destaca
0 compromisso de
exercer a Medicina
zelando de forma
incondicional e
atenta pela satude dos
pacientes.
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ProFissAo: 1. agdo ou resultado de professar (‘reconhecer publi-
camente’, ‘jurar’) 2. declaracdo ou confissio publica de uma
crenga, uma religido, uma tendéncia politica ou um modo de
ser 3. atividade para a qual um individuo se preparou e que
exerce ou nao (...) 4. trabalho que uma pessoa faz para obter os
recursos necessarios a sua subsisténcia e a de seus descendentes (...)
5. LITUR. Cerimdnia da tomada do habito por um religioso, ao final

do noviciado; voto (...) (p. 2.306).

O docente é um PROFISSIONAL que realiza uma atividade especifica, para a qual estd
capacitado tedrica e praticamente, e da qual obtém a prépria subsisténcia.

O docente ¢ um TRABALHADOR do ensino; ndo é um “amador”, que realiza suas
tarefas apenas por “voca¢iao” ou “inclinagao natural” ou como uma “tendéncia
maternal”, no caso das docentes mulheres.

Frisar o aspecto profissional da docéncia implica questionar as posturas que
minimizam o seu valor.

A definicao da palavra “profissio” nos apresenta diversas acepgoes;
todas elas contribuem para a compreensdo da nossa “profissao docente”.
No uso mais habitual, o profissional é aquele que se preparou para
desempenhar uma funcao especifica; geralmente, ele a exerce e obtém dela
0s recursos necessarios para sua subsisténcia. Quer dizer, profissional é o
trabalhador de uma 4rea definida: advogado, porteiro, padeiro, escrivao,
engenheiro etc. Pode até haver um profissional que nao exerca a funcio
para a qual se preparou, como, por exemplo, um médico que teve de abrir
uma loja para sobreviver.

Neste ponto, cabe refletir, colega de viagem, sobre o status da
nossa profissdo, na atualidade. Numa sociedade patriarcal, em que se
privilegiavam as tarefas ditas “masculinas”, vemos que a ligagdo da
docéncia com o feminino levou a descaracterizagao profunda dessa
atividade profissional. Em primeira instiancia, o professor é profissional,
por seu preparo técnico, e isso exige o reconhecimento social e a valorizagdo
da sua atuagdo. Ainda mais, a dedicacdo a essa tarefa implica obter uma
remuneracdo digna, ja que seu desempenho nio é amador, ad honorem
ou apenas familiar/doméstico.

Para tomar uma posi¢ao mais clara sobre este ponto, vamos refletir
sobre outros sentidos da palavra “profissao”.

Além dessas acepcoes, a palavra “profissao” alude a um ato de
professar ou jurar exercer uma fungio. Por exemplo, ao se diplomar, o
médico jura exercer a Medicina visando ao bem-estar de seus pacientes.

Nesse caso, hd uma alusdo ao juramento hipocratico de HIPOCRATES.



No caso especifico do professor, sua profissio, além de exigir um
preparo técnico e a obriga¢io de desempenhar convenientemente a fungio
social esperada, supde ainda atividades que exigem dele um “modo de
ser”, um “compromisso”, tal uma “profissio de fé ptiblica”.

O professor é um profissional, porque se preparou tecnicamente para
ensinar, porque ganha sua subsisténcia através dessa atividade, porque declarou
publicamente, ao formar-se, que exerceria adequadamente essa atividade.

E ainda, para aprofundar a especificidade da profissio docente,

vamos estabelecer o significado dos termos professor e docente:

PROFESSOR: 1. aquele que professa uma crenca, uma religido
2. aquele cuja profissio é dar aulas em escola, colégio ou
universidade; docente, mestre (...) 2.1 p. ext. aquele que da
aulas sobre algum assunto (...) 2.2 aquele que transmite algum
ensinamento a outra pessoa (...) 3. aquele que tem diploma de
algum curso que forma professores (...), que exerce a profissio de
ensinar ou tem diploma ou titulo de professor (...) 5. que professa
(...) (p. 2.306).

Finalmente, docente aparece como sinénimo de professor.

Conforme Houaiss:

DOCENCIA: (...) 1. agdo de ensinar; exercicio do magistério 2.
qualidade de docéncia ETIM rad. do v. lat. docere ‘ensinar, instruir,

mostrar, indicar, dar a entender’ (...) (p. 1.068).

Retomemos agora nossos passos para entender o sentido de
“profissdo docente”. Concordamos que profissional é aquele que exerce
uma fungio especifica e remunerada. Professor é aquele trabalhador que
ensina em escola, colégio ou universidade, que exerce essa funcdao ou tem
diploma ou titulo de professor. Essa atividade profissional se caracteriza
por ensinar, instruir, transmitir conhecimentos, atitudes, valores, fomentar
capacidades de diversos tipos.

Agora, voltemos as questdes levantadas inicialmente. Por que,
durante muito tempo, a docéncia nio foi valorizada ou nio foi considerada

uma profissao?
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FEMINILIZACAO

Tendéncia que
considera as
atividades docentes
do ensino primdrio
essencialmente
vinculadas a
“natureza feminil”.
Assim, as mulheres
seriam as professoras
dos pequenos, por
“natureza”, devido
as suas condicoes
maternais.

Sugiro, para esclare-
cer ainda mais essa
desvalorizacdo e
feminilizacdo da
docéncia, a leitura
do livro de Paulo
Freire: Professora
sim, tia ndo.
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Numa concepgao basicamente masculina, com resquicios de uma
visdo paternalista, a profissdo docente foi essencialmente vinculada a mulher,
ao feminino. Principalmente o Ensino Fundamental, que anteriormente se
denominava ensino primdrio, era exercido por mulheres. Considerava-se a
docéncia uma tarefa de pouca relevancia tedrica e técnica; mais do que uma
“profissao”, seria uma prolonga¢io do papel materno de cuidar das criancas.
Assim, surgiu a FEMINILZAGAO do magistério (TAMBARA, 1998, p. 49):
a docéncia seria predominantemente feminina, estaria muito préxima
das tarefas domésticas de cuidar das criancas: dar banho, dar de comer e,
conjuntamente, ensinar as primeiras letras e outras habilidades.

A partir desse enfoque, de claras ressonincias machistas, a profissao
docente, particularmente a dedicada as criancas, foi desvalorizada como tal.
A professora prolongava os cuidados da mae. Para exercer tal “profissdo”,
ndo era preciso muito preparo: a mulher teria apenas de seguir a sua

“tendéncia” materna ou doméstica para “tomar conta” das criangas.

De longa data, o magistério, sobretudo o primario, vem fazendo
apelo ao contingente feminino. Bastante compativel com a natureza
das funcdes femininas, tais como valorizadas em nossa sociedade
ocidental. (...) essa assimilagdo facil acarretou graves consequiéncias
para o ‘status’ da ocupa¢io (LUDKE, apud CANDAU, 2002,
pp- 80-81).

Um outro resquicio dessa deturpacdo da docéncia aparece no
apelido, inicialmente carinhoso, outorgado as professoras durante
muito tempo: tia. Nessa caracterizagdo carinhosa, estd embutida a
desvalorizagdo da docéncia, pois a professora ocupa um lugar semelhante
ao da miae; a mie realiza os cuidados na casa, j4 a tia os realiza na escola.
Ambas - caracterizadas por vinculos familiares — ndo seriam profissionais,
mas pessoas que agem essencialmente por afetividade. Assim, essa
professora — a tia — é muito querida, porém muito mal paga, ja que
deve agir “por amor” ou por vocacao. Nao seria uma profissional, mas
uma pseudoprofissional. Dai, o baixo status da carreira docente; dai, os
pagamentos inadequados; dai, as exigéncias exageradas, sem compensagdes

profissionais nem econoémicas.



Como assinalamos antes, a profissio docente surge num contexto

social por uma necessidade especifica de transmitir conhecimentos e

AULA H

desenvolver outras aptiddes. Aparece alguém com uma formacio técnica:
um trabalhador especifico que ensina, que cultua a arte de ensinar. Frisamos
este aspecto de trabalhador para questionar aqueles que reduzem a nossa
profissdo a tarefas “domésticas” ou apenas amadoras. Concordamos com
Liudke, quando diz: “A visio do educador como trabalhador e de sua insercao
no sistema de producdo pode ajuda-lo a caminhar no sentido de uma mais
clara definicio profissional” (LUDKE, apud CANDAU, 2002, pp. 83-84).

RESUMO

Nesta primeira parte da aula, estudamos a origem da profissdo docente, recorrendo,
inicialmente, ao esclarecimento dessas nog¢ées. Frisamos que o docente é um trabalhador
especifico, um profissional que cultua o ensino, cujas atividades devem ser remuneradas

adequadamente, ja que é responsavel pela formacdo das geracoes futuras.

ATIVIDADES
1. Explique o significado da palavra origem.
2. O que significa a palavra profissao.
3. Comente o que é ser docente ou professor.
4. Explique o que vocé entende por “feminilizacdo” da profissdo docente.

5. Comente por que foi desvalorizada a profissdo docente.

CEDERJ 27



Fundamentos da Educacdo 3 | A origem da profissdo docente — Parte 1

28 CEDERJ

PROFISSAO DOCENTE: SEU SURGIMENTO HISTORICO

Nossos primeiros passos nos levaram a defini¢io dos termos deste
ponto da nossa viagem. Agora, € importante analisar como se deu a apari¢io
historica da profissio docente. Devemos buscar subsidios na Historia da
Educagio para esclarecer como nasceu essa profissio. E importante sublinhar
esse conhecimento da histéria e da origem da profissdo para a propria
pratica do docente no seu dia-a-dia, assim como reconhecer o passado dessa

atividade para dar conta dos desafios do presente.

e A Histéria da Educacao fornece aos educadores conhecimento
do passado coletivo da profissdo, que serve para formar sua cultura
profissional. Possuir conhecimento histérico ndo implica ter a¢io mais
eficaz, mas estimula uma atitude mais critica e reflexiva.

e A Histéria da Educacio amplia a memoria e a experiéncia,
criando um leque de escolhas e de possibilidades pedagdgicas, o que
permite um alargamento do repertério dos educadores e lhes fornece
uma visao da extrema diversidade das institui¢oes no passado. Para além
disso, revela que a educagdo nio é um “destino”, mas uma constru¢ao
social, o eu renova o sentido da acdo quotidiana de cada educador
(CAMBI, 1999, p. 13).

O conhecimento desse passado, dessas origens da nossa fung¢ao
docente, nos permite uma reflexdo radical — que reconhece os aspectos
essenciais do seu surgimento — e nos leva a aperfeicoar a nossa prdtica
como também a elaborar um conhecimento tedrico que, com certeza,
iluminard nossa prépria pratica, trazendo solucdes para os problemas

educacionais. Como assinala Gadotti:

Mais do que possibilitar um conhecimento teérico sobre a educacio,
tal estudo forma em nés, educadores, uma postura que permeia
toda a pratica pedagdgica. E essa postura nos induz a uma atitude
de reflexdo radical diante dos problemas educacionais, levando-nos

a tratd-los de maneira séria e atenta (1998, p. 15).

Essa reflexdo sobre o ato educativo, sobre sua origem e seu
desenvolvimento, é fundamental para termos no¢ao de como o homem

transmite e recria seus conhecimentos, seus valores, suas aptidoes.



O homem é o unico ser educado e educdvel, pois os animais sO
transmitem, de gera¢do em geracdo, um arsenal instintivo e genético,
que prescinde do ensino; eles se desenvolvem conforme esse padrao de
condicionamentos inalteraveis. O homem, ao contrario, é aquele que
transmite as suas experiéncias as novas geracoes. Essa transmissao nao
se limita a reproducdo do saber adquirido por cada povo ou grupo,
mas estd ligada a inovacdo, a recriacdo, a transformagdo do saber, dos
individuos e da prépria sociedade.

Lembremos, aqui, caro companheiro de viagem, um dos focos que
orientam 0 nosso percurso: a transformacao, como um dos objetivos essenciais
da Educacido; educar para transformar o individuo e a sociedade.

A mudanca apresenta-se como elemento diferencial do ensino
humano. Reproduzimos os saberes; mas recriamos os saberes, e nos
mesmos nos recriamos, tanto docentes quanto discentes. Como aponta

o grande helenista e educador JAeGer:

Todo povo que atinge um certo grau de desenvolvimento sente-se
naturalmente inclinado a pratica da educagio. Ela é o principio
por meio do qual a comunidade humana conserva e transmite a
sua peculiaridade fisica e espiritual. Com a mudanga das coisas,
mudam os individuos; o tipo permanece o mesmo. Homens e
animais, na sua qualidade de seres fisicos, consolidam a sua
espécie pela procriagdo natural. S6 o Homem, porém, consegue
conservar e propagar a sua forma de existéncia social e espiritual
por meio das forcas pelas quais a criou, quer dizer, por meio da
vontade consciente e da razdo. O seu desenvolvimento ganha por
elas um certo jogo livre de que carece o resto dos seres vivos (...)
Uma educagdo consciente pode até mudar a natureza fisica do
Homem e suas qualidades, elevando-lhe a capacidade a um nivel
superior. Mas o espirito humano conduz progressivamente a
descoberta de si proprio e cria, pelo conhecimento do mundo exterior

e interior, formas melhores de existéncia humana (2001, p. 4).

WERNER WILHELM
JAEGER
(1888-1961)

Eminente estudioso da
cultura grega antiga.
Entre seus numerosos
trabalhos se destaca
Paidéia, em que
esclarece, com rigor

e erudicdo, a historia
da Educagdo na
Grécia. O termo grego
paidéia, essencial na
Pedagogia, significa
“formacdo integral do
homem grego™.
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Jaeger conclui tais consideracdes sobre o percurso educativo
do homem com esta afirmacdo que queremos frisar, ja que

é fundamental neste momento da nossa viagem:

A natureza do Homem, na sua dupla estrutura corpérea e espiritual,
cria condigdes especiais para a manutenc@o e transmissdo da sua
forma particular e exige organizacdes fisicas e espirituais, ao
conjunto das quais damos o nome de educa¢io. Na educag¢io, como
o0 Homem a pratica, atua a mesma forga vital, criadora e plastica,
que espontaneamente impele todas as espécies vivas a conservacao
e propagacio do seu tipo. E nela, porém, que essa forca atinge
o mais alto grau de intensidade, através do esforco consciente do

conhecimento e da vontade, dirigida para a consecu¢ao de um fim
(2001, pp. 3-4).

O homem, através da Educacdo, nao s6 mantém e transmite o ja
vivido, ndo so recicla o conhecimento, as praticas sociais e os valores,
mas também induz a uma renovagio permanente. No ato educativo
se concretiza uma “forca vital, criadora e pldstica”, comum a todas
as espécies, mas no homem atinge a sua maxima expressio, jad que o
leva a novas criacoes, a renovar a sua forma de viver. Assim, educar é,

essencialmente, criar, transformar.

O Oriente e os primérdios da Educacao

Agora, vamos caminhar pelas trilhas das primeiras praticas
educativas, isto é, pelas origens histéricas do ato de educar. No
Oriente, a religido teve grande influéncia na transmissio do
conhecimento. O taoismo, o budismo, o hinduismo e o judaismo
foram responsaveis pela formacido desses povos, em moldes
eminentemente praticos, “(...) marcada pelos rituais de inicia¢do (...).
Espontinea, natural, ndo intencional, a educa¢do baseava-se
na imitacdo e na oralidade, limitada ao presente imediato”
(GADOTTI, 1998, p. 21).

Essa Educagdo primitiva dos povos orientais ndo era
sistemdtica, mas de cardter espontaneo, repetitiva e oral, baseada
fundamentalmente na tradi¢do religiosa; era realizada por toda a

comunidade. Nio existia um profissional determinado para exercé-la.



E possivel afirmar que, no Oriente antigo, nao havia professores, nao
havia uma profissao docente especifica. Gadotti assinala: “Na comunidade
primitiva a educagdo era confiada a toda a comunidade, em fungio da
vida e para a vida: para aprender a usar o arco, a crianga cagava; para
aprender a nadar, nadava. A escola era a aldeia” (1998, p. 22).

Se a escola era a aldeia, ligada as vivéncias comunitarias, nao havia
especialistas de ensino, ndo havia escolas como institui¢des especificas
para educar. A vida, em geral, era apreendida nas tradi¢des comunitarias.
Porém, aos poucos, surge a divisdo social do trabalho, “aparecem as
especialidades: funciondrios, sacerdotes, médicos, magos etc.; a escola
nao é mais a aldeia e a vida, funciona num lugar especializado onde uns
aprendem e outros ensinam” (p. 23).

Gadotti destaca os fatores de poder que condicionam o
ordenamento dessa nova forma de ensinar, de transmitir as experiéncias
comunitdrias. Aparecem as diferengas, as hierarquias e as desigualdades,

que também influenciam nessa transmissio do conhecimento:

A educacgio sistemdtica surgiu no momento em que a educagdo
primitiva foi perdendo pouco a pouco seu cariter unitario e
integral entre a formagio e a vida, o ensino e a comunidade. O
saber da comunidade é expropriado e apresentado novamente aos
excluidos do poder, sob a forma de dogmas, interdi¢des e ordens
que era preciso decorar. Cada individuo deveria seguir a risca os
ditames supostamente vindos de um ser superior, extraterreno,
imortal, onipresente e onipotente. A educagdo primitiva, solidaria

e espontanea, vai sendo substituida pelo temor e o terror (idem).

No Oriente, encontramos os primérdios de uma atividade
pedagogica, ora realizada por toda a comunidade, ora imposta por
grupos sacerdotais, que tentam transmitir a risca uma concepg¢ao religiosa
e dogmadtica que mantém as estruturas sociais em que se diferenciam
claramente classes dominantes e dominadas.

Ora, essa forma de Educacdo, mais especializada, ainda carece
da figura especifica do professor como profissional. O ensino ainda era
realizado religiosamente, transmitido por sacerdotes e familiares, estando

essencialmente vinculado aos textos de fé, considerados revelados.

CEDERJ
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Por esse motivo, assinalamos que ainda nao existia o docente
como profissional da Educacao. Podemos perguntar: onde surge essa
figura, que estd na origem de todas as nossas atividades educativas? Esse
profissional do ensino surgird na Grécia, numa sociedade que “serviu de

berco da cultura, da civilizacao e da educagdo ocidental” (p. 29).

Nossa proxima parada consistira em estudar como surgiu essa

profissao, na Grécia.

RESUMO

32

Nesta aula, vimos o surgimento da profissdo docente. Inicialmente, esclarecemos alguns
termos como “origem”, “profissao”, “docente” e “professor”, para compreendermos
melhor como nasce essa profissdo de professor. Mostramos que no Oriente ndo existia
a profissao especifica do educador; a formacao das criancas era realizada por diversos
integrantes de cada comunidade. Essa formacado estava profundamente ligada ao
ensino e as praticas religiosas. Assinalamos, finalmente, que a docéncia, como atividade

estritamente profissional sé viria a se desenvolver na Grécia Antiga.

ATIVIDADES

Agora, caro companheiro de viagem, sugerimos exercitar, os seus conhecimentos

sobre esta parte do trajeto:
1. Comente a importancia da Educacdo para a teoria e a pratica docente.

2. Explique a forma de Educac¢do no antigo Oriente: era individual ou realizada

por toda a aldeia?

3. Faca um comentario a respeito da existéncia no Oriente da profissdo docente,

como pratica especializada.

CEDERJ



AUTO-AVALIACAO

Vocé conseguiu responder sem dificuldades aos trés exercicios acima? Se a resposta
foi positiva, parabéns! Vocé pode imediatamente passar para a aula seguinte. Se
teve algumas dificuldades, vocé precisa realizar mais uma leitura atenta antes de

prosseguir a viagem para a préxima estacao.

CEDERJ
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A origem da profissao docente
— Parte 2

Ao final desta aula, vocé devera ser capaz de:

e Analisar a importancia da poesia na formagao
dos gregos arcaicos.

e Esclarecer o surgimento e as peculiaridades
da profissdo docente como atividade remunerada,
no ensino dos sofistas gregos.

e Analisar a nova 6tica filoséfico-educativa
de Sécrates, baseada no didlogo e na interacao
com os discipulos.

Pré-requisito

Caro companheiro de viagem, para
melhor entendimento desta aula vocé
deve rever as Aulas

16e17.
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(...) os historiadores da Grécia e da filosofia consideram os sofistas
fundadores da pedagogia democratica, mestres da arte da educacao
do cidadio. Arte e ndo ciéncia, pois os sofistas se apresentavam
como técnicos e professores de técnicas e ndo como filésofos. A
sofistica, escreve Brehier, nao designa uma doutrina e sim um modo
de ensinar (CHAUI, 2002, pp. 159-160).

Chegamos a outra estacdo da nossa caminhada. Os pontos desta viagem
Serao:

1. Retomada do trajeto anterior: consideracdes sobre o caminho percorrido
na Ultima aula.

2. A Educacao na Grécia homérica: os poetas e a formacao do cidadao
ateniense.

3. A Educacéo no século V: os sofistas e o surgimento da profissdo docente.

4. Sécrates: a critica da sofistica e a vocacao de ensinar.

RETOMADA DO TRAJETO ANTERIOR

No nosso trajeto anterior, percorremos as origens da profissao
docente, tentando esclarecer, inicialmente, o aspecto terminoldgico
dos conceitos referentes a essa profissio. Abordamos a nocdo de
origem, de profissio e de docente e professor. Também analisamos
algumas posturas que desvalorizam a docéncia, negando o seu carater
profissional, vinculando-a, muitas vezes, as tarefas femininas ou
domésticas — entendendo esses termos de forma pejorativa. Uma vez
esclarecido isso, tentamos responder a nossa questdo: por que houve uma
origem da profissao docente? Por que se trata de uma profissao, e nao de
um simples exercicio ou atividade amadoristica? Por que é necessario um
trabalhador especializado para exercé-la?

Depois desses esclarecimentos terminoldgicos e conceituais,
procuraremos mostrar que o marco histérico da origem da atividade
docente encontra-se no antigo Oriente. Porém, vimos que, inicialmente,
ndo existia um profissional da Educacio, pois era a comunidade, como
um todo, que transmitia conhecimentos e formava criancas e jovens.
Posteriormente, com as mudancas sociais, houve dominio significativo
de um grupo que oprimia as maiorias. Assim, apareceram as diferengas
na transmissio de conhecimentos. As atividades se especializaram,

contudo ainda nao havia surgido um especialista denominado docente.



Os sacerdotes e outros grupos dominantes transmitiam formagao reli-
giosa geral. Nao existiam professores, especialistas de ensino. Mas
apesar disso, isto é, de ndo existir a profissio docente, havia praticas
educativas comunitdrias. S6 na Grécia a Educacdo vai atingir um
patamar bem diferente, ao surgir, entdo, a figura do docente. Alids, na
Grécia, a Educacao adquiriu um sentido fundamental para a sociedade.

Como aponta Jaeger:

Nao é possivel descrever em poucas palavras a posi¢ao revolucionaria
e solidaria da Grécia na historia da educagio humana. O objeto
deste livro [Paidéia] é apresentar a formagdo do homem grego,
a paidéia, no seu carater particular e no seu desenvolvimento
histérico. Nio se trata de um conjunto de idéias abstratas, mas
da propria historia da Grécia na realidade concreta do seu destino
vital. Contudo, essa historia vivida ja teria desaparecido ha longo
tempo se 0 homem grego nao a tivesse criado na sua forma perene
(2001, p. 7).

A Educagio ficou essencialmente ligada a tudo aquilo que os
gregos transmitiram a Humanidade: sua poesia, sua filosofia, sua historia,
sua arte, seus costumes e toda uma forma de sentir e viver o mundo.
Os helenos foram um povo singular na histéria da Humanidade. Eles
criaram e revolucionaram diversas dreas: produziram grandes fildsofos,
artistas, cientistas, politicos e militares. Porém, seu legado para a
Educacdo é extraordindrio, fundamental, a ponto de a palavra que
alude a Educagio surgir do vocabulo grego paipklia, de dificil traducio,
mas que, em sintese, significa: a formacao integral do homem grego.
Na Educagio, eles inovaram e deixaram seu sinal para todas as épocas,
pois se diferenciaram do Oriente antigo na transmissdo dogmadtica do
saber e dos costumes. E possivel afirmar que, com os gregos, nasceu a
Educac¢io como atividade estruturada, organica e especifica do homem.
Podemos, também, assinalar que eles criaram a Educacio sistematica.
Alids, com eles surgiu, de fato, a profissdo docente.

Veremos como foram os passos da Educagido, na Grécia, € o

surgimento do docente.

PAIDEIA

Termo de origem
grega que significa
“formagao integral do
homem grego”.

Os gregos inovaram
em diversos campos
da cultura: filosofia,
arte, ciéncias etc., e
deixaram profundas
marcas na Educacao.
Com eles, aparecem
0S primeiros
profissionais da
Educacio: os sofistas,
mestres no ensino da
retorica, da arte do
bem—falar.

Antes dos sofistas,

os poetas Homero e
Hesiodo realizaram
também uma tarefa
educativa, embora
nao fosse sistematica.
Eles, porém, passaram
uma visao de mundo
que levou os gregos

a considerar Homero
o “educador da
Hélade”.
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Hesiopo

Poeta grego de
meados do século
VIII a.C., natural
da Boécia. Escreveu
Teogonia e Os
trabalbos e os dias.

HomEero

Autor de A Iliada

e A Odisséia; sua
obra se localiza,
aproximadamente,
entre os séculos

X e VIII a.C. Sua
importancia foi
extraordindria na
forma¢io do homem
grego.
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A EDUCACAO NA GRECIA HOMERICA: OS POETAS
E A FORMACAO DO CIDADAO ATENIENSE

Conta Platdo que era opinido geral no seu tempo ter sido Homero
o educador de toda a Grécia. Desde entio, a sua influéncia estendeu-se
muito além das fronteiras da Hélade. Nem a apaixonada critica filosofica
de Platao conseguiu abalar o seu dominio, quando buscou limitar o
influxo e o valor pedagdgico de toda a poesia. A concep¢io do poeta
como educador do seu povo — no sentido mais amplo e mais profundo
da palavra — foi familiar aos gregos desde a sua origem e manteve sempre
a sua importancia. Homero foi apenas o exemplo mais notdvel desta
concepgao geral e, por assim dizer, a sua manifesta¢io classica (JAEGER,
2001, p. 61).

Os poetas, na Grécia, foram os promotores de uma forma de
viver, de pensar, de sentir, enfim, de ver o mundo. Eles praticamente
instauraram uma nova cosmovisao. Essa visao foi transmitida oralmente,
os poemas eram ditos e reditos, de geracao em geracdo, contribuindo na
consolidacao dos valores tradicionais dos helenos.

Ha dois grandes poetas que marcaram a Grécia: Homero e Hesiopo.
Embora ambos tenham sido muito importantes, quando ha qualquer
referéncia ao conjunto de conhecimentos, de saberes ilustrativos,
adquiridos segundo uma perspectiva evolutiva, fala-se em cultura
homeérica, sem se reportar a Hesiodo. Uma visio comum manifesta-se
nos escritos dos dois, ainda que em Homero ela seja mais evidente.
Nio se deve esquecer que Homero é o autor de A Iliada, que narra a
guerra entre gregos e troianos, e de A Odisséia, que conta as extra-
ordindrias peripécias do heréi Odisseu (ou Ulisses) quando de sua volta
a terra natal.

Hesiodo, por sua vez, descreveu em Teogonia — o proprio nome ja
indica: teo = Deus; gonia = geragio, criacao — como aconteceu a geracao dos
deuses e como se estabeleceu a hierarquia olimpica, depois do reinado de
Zeus, o pai de toda a dinastia dos deuses do Olimpo. Era dai, da montanha
do Olimpo, que os deuses comandavam a vida na Terra: a dos semideuses,
a dos herdis e a dos homens comuns.

Ambos os poetas mostram uma concepcdo herdica de homem,
cujos valores guerreiros, como destreza fisica, capacidade de luta, coragem,
lealdade, e também os valores intelectuais, como astucia, capacidade de

reflexdo, sao ressaltados.



Em que sentido a Educagao se vincula a essa tradicao poética?

Em que sentido o poeta é considerado um educador?

Os poetas e seus mais intensos divulgadores, os aedos — espécie
de atores e recitadores itinerantes —, realizaram uma intensa atividade
educativa na Grécia arcaica. Embora ndo fossem, de fato, profissionais
da Educacio, pois nao havia neles a pretensdo de desenvolver um ensino
sistemdtico e estruturado, eles realizavam uma tarefa eminentemente
docente: transmitiam 2 coletividade os valores, as idéias e as tradi¢coes
da cultura helénica. Em outras palavras: eles educavam, mas niao eram
educadores profissionais. O essencial da tarefa dos aedos era o aspecto
artistico e ético; ndo havia uma fun¢ao deliberadamente didatica, ndao
existia o propoésito de conhecer as formas ou as técnicas da Educacio.

Homero é o “educador da Hélade”, ndo por ter tido o propodsito
de ensinar uma doutrina, de transmitir determinados contetdos, mas
por contar historias sobre a Grécia, por transmitir uma visao de mundo,
comum e essencial para a sociedade da época. Ele é, inicialmente, um

narrador, um artista que, a0 mesmo tempo, recria uma visao de mundo.

Podemos afirmar que ainda nao nasceu a profissio docente,

sem tirar os méritos “docentes” que tiveram Homero e Hesiodo.

A EDUCACAO NO SECULO. V A.C.: OS SOFISTASE O
SURGIMENTO DA PROFISSAO DOCENTE

No século Va.C., a Grécia sofreu uma série substancial de mudancas
historicas. Esse século foi caracterizado como a “era de Péricles”. Este
estadista levou Atenas a uma posi¢ao de destaque até constituir-se num
verdadeiro “império”; dominando as outras cidades da Hélade, apds a
vitdria contra os persas, em 478 a.C., PEricLes consolidou um dominio
sobre o mundo helénico. Houve, entio, um florescimento econémico,
cultural, filoséfico, artistico, cientifico e de todas as atividades.

A democracia interna se fortificou e Atenas aprofundou seu dominio
comercial e militar externo. As atividades democraticas exigiam, entio,
que os homens considerados livres (na Grécia existiam também numerosos
escravos) participassem das deliberagoes da Assembléia; apareceram

também outras exigéncias juridicas e politicas da vida coletiva.

PERICLES

Grande estadista grego
que, apds a vitoria

de Atenas contra os
persas, conduziu a
democracia ateniense e
logrou uma expansio
imperial. A “era de
Péricles” é sinonimo do
auge de Atenas.
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SOFISTAS

Mestres de retorica,
na Grécia do século.
V a.C. Valorizavam
a arte de argumentar,
do bem-falar nas
Assembléias e em
outros lugares
publicos de

Atenas. Formavam
principalmente
politicos de uma

elite que queriam

se promover
socialmente. Foram
considerados os
primeiros professores
profissionais do
Ocidente. Eles

cobravam pelo ensino.
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E bom lembrar que as narragdes de Homero e Hesiodo, que eram
passadas de pais para filhos, faziam parte da tradi¢ao grega. Com isso,
justifica-se o fato de a Educacdo da época se fundamentar na crenga
nos deuses olimpicos e no seu culto, bem como no culto dos valores
herdicos. Porém, com as mudangas politicas assinaladas — dominio sobre
outros povos, contato com outras tradi¢des, que entravam em conflito
com as crencas atenienses —, aos poucos essa paidéia inicial entrou
em profunda crise. Os deuses olimpicos ja ndo eram tdo cultuados,
os principios homéricos podiam ser questionados. Alids, houve outro
fator fundamental que aprofundou as mudancas na cultura helénica:
a intensifica¢ao da participacdo dos cidaddos em atividades politicas e
juridicas, notadamente na Assembléia, onde se elaboravam as leis, vitais
para a cidade, levando a necessidade de um preparo técnico para falar,
para disputar e convencer no cendrio politico.

Os gregos deixavam de crer na tradigdo, nos valores transmitidos
de geracao em geragao; era preciso outro instrumento para agir na vida da
cidade: a retdrica, a argumentagio, a arte de vencer — e convencer — nas
disputas verbais. Jd ndo era possivel, pois, recitar os versos de Homero e
Hesiodo para mostrar os caminhos que deviam orientar a populacdo da
cidade. As historias ja ndo tinham forga persuasiva, ja nao apresentavam
argumentos convincentes.

A cultura fundada na poesia era substituida por outra novissima,
baseada nas virtudes do orador, ou seja, daquele que podia influenciar
nas decisdes e nos julgamentos comunitarios, interferir na elaboracio
das leis, influenciar o juiz e, enfim, vencer uma disputa verbal, na praga
do mercado. O orador passou a tomar o lugar do poeta.

Houve, entdo, uma necessidade premente de encontrar mestres
na arte da retorica e da persuasio. Desse modo, surgem os novissimos e

primeiros professores profissionais do Ocidente: 0s SOFISTAS.

O que significa sofista?

Caro colega de viagem, é fundamental dar uma parada e refletir
com aten¢io sobre esses novos pensadores, jd que serdo os primeiros
professores profissionais. Veja bem suas caracteristicas, pois eles nos dao

informacdes importantes para entender a origem da profissao docente.



Sofista, inicialmente, é um termo que alude ao sabio — sophos —de
um dominio especifico do conhecimento. Os sofistas sdo os mestres do

bem-falar, do bem argumentar; sdo os técnicos em retdrica.

O sofista é o primeiro professor profissional do Ocidente.

Ele cobra por seus ensinamentos de retorica.

Os sofistas procuravam seus discipulos entre os cidadios mais
poderosos, que tinham poder aquisitivo para pagar suas onerosas aulas.
Politicos, militares e artistas estao entre seus “clientes” principais, ou seja,
aqueles que tinham interesse em influenciar os outros com sua palavra.
Esse ensino pode ser considerado elitista, j4 que s6 uns poucos alunos

abastados podiam ter acesso a ele:

(...) sofista indica um grupo social particular, isto é, professores
profissionais que, explica Guthrie, “forneciam instrugao aos jovens
e davam mostras de eloquiéncia em publico, mediante pagamento. "
Os sofistas foram os primeiros professores pagos na historia da
educagio (CHAUIL, 2002, p. 161).

O que ensinavam os sofistas?

Como dissemos, eles transmitiam a técnica do bem-falar. Mas que
conteudos eles abordavam?

¢ Os sofistas ensinavam, principalmente, a dissertar sobre questdes éticas,
juridicas e politicas. Os cidadaos influentes de Atenas queriam se posicionar
sobre questoes como: O que é virtude? O que é justo? O que é herdico? O que
é coragem? O que é belo? O que é legitimo? O que € piedoso? etc. Tais questdes
eram as mais discutidas na Assembléia e as mais importantes para a elaboragao
das leis e para as decisdes do Judicidrio.

e Refletiam também sobre o que é conhecimento. E possivel o
conhecimento? Veremos, posteriormente, a postura dos sofistas sobre o

problema do saber e da verdade.

Sofista €, pois, 0 mestre ou o professor de uma arte ou técnica ou
oficio que exerce de forma admiravel. (...) Ensina as ‘artes tteis aos
homens’ e o faz usando uma arte especial, a retorica, que permite
obter a atenc¢do e a benevoléncia do interlocutor ou do ouvinte,

persuadindo-o a aceitar o que lhe é dito (idem).
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PROTAGORAS DE
ABDERA

Nasceu por volta de
481 a.C. e morreu em
411 a.C.

Adotou uma
concepgao relativista,
afirmando:

“O homem ¢ a
medida de todas

as coisas”; ou seja,
todo conhecimento é
relativo a0 homem;

nio ha saber absoluto.

GORGIAS DE
LEONTINI

Nasceu por volta de
484-3 a.C. e morreu
em 375 a.C.

Famoso pelas suas
trés teses céticas, que
negam a possibilidade
de conhecer. Para

os sofistas nao
importa a procura

de uma verdade de
fato inacessivel, mas
aprimorar-se na arte
da retorica, do bem-
falar e argumentar; ja
que nao ha verdades,
o importante é impor
a propria opiniao.
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Quem sao os sofistas?

Eles procediam de toda a Grécia e se concentravam em Atenas,
onde existia um “publico” ansioso por cultuar a técnica de bem-falar.
Entre os mais destacados podemos citar: PROTAGORAS € GORGIAS.

Ambos sdo conhecidos por terem sustentado teses relativistas

e céticas.

O que é relativismo?

E uma teoria que afirma ndo haver verdades universais, mas
opinides individuais, sustentadas por alguns individuos ou grupos.
Portanto, ninguém pode defender uma tese que possa ser aceita
por todos. Essa tese é relativa a um momento, a uma condigao,
a uma situacdo, a um individuo.

Protdgoras sustentou uma tese relativista ao afirmar que o
"homem é a medida de todas as coisas". Com esta frase, ele quis dizer
que cada homem tem uma medida para interpretar as coisas. Assim,
um cidaddo pode achar a guerra injusta e outro considera-la justa.
O que tem valor para um pode nio ter valor para outro (por exemplo:
eu acredito que mentir estd errado, ja um outro pode considerar a mentira

util para resolver problemas circunstanciais).

Nao ha parametros tnicos; tudo € relativo, tudo depende

do ponto de vista de cada um.

Goérgias, por sua vez, expOs trés teses céticas, concluindo que

“se pudéssemos conhecer alguma coisa, ndo poderiamos transmiti-la”.
O que é ceticismo?

O ceticismo, como nos mostra Gorgias, assinala que nao ha
possibilidade de obter conhecimento, que todas as teses formuladas
pelo Homem podem ser consideradas infundadas ou improvaveis.

Os sofistas tiveram, assim, uma orientacio relativista e cética.
Para eles, nao ha valores universais, nio ha conhecimento verdadeiro,
s6 existem opinides individuais.

Caro colega de viagem, lembre-se deste
ponto fundamental da teoria sofistica, pois

ele terd grande influéncia na sua atuagio
docente: nao ha verdades, s6 opinides.



Essa postura foi duramente criticada, principalmente por Socrates,
ja que ela deixa 0 homem sem parametros, seja em relagido aos valores
socialmente admitidos, seja em relagao aos conhecimentos que o possam
guiar com certeza.

Os sofistas se caracterizam por questionar a verdade, por abandonar
a procura de um conhecimento objetivo, para se dedicar fundamentalmente
a ensinar a técnica do bem-falar e persuadir: a retérica. Se nada é verdade,
o importante é vencer nos confrontos verbais, impor a prépria opinido.

O ensino sofistico surge como Educacdo para as elites; visa ao
ganho econdmico e ndo procura a verdade, pretendendo preparar essas
elites para o uso da retdrica, geralmente com a finalidade de influenciar
politicamente, nos espacos publicos — Assembléia, AGORA, juizado etc.

— em questdes éticas, juridicas e politicas.

SOCRATES: A CRITICA DA SOFIiSTICA
E A VOCACAO DE ENSINAR

Cidadaos atenienses, eu vos respeito e vos amo, mas obedecerei aos
deuses em vez de obedecer a vos, e enquanto eu respirar e estiver
na posse de minhas faculdades, ndo deixarei de filosofar e de vos
exortar ou de instruir cada um, quem quer que seja que vier 2 minha
presenga, dizendo-lhe como é meu costume: — Otimo homem, tu
que és cidaddo de Atenas, da cidade maior e mais famosa pelo saber
e pelo poder, ndo te envergonhas de fazer caso das riquezas, para
guardares quanto mais puderes, e, depois, ndo fazer caso e nada te

importares da sabedoria, da verdade e da alma, para té-la cada vez

melhor? (PLATAO. Apologia de Sécrates, s/d, pp. 64-65).

Companheiro de viagem,
a passagem anterior foi escrita
por Platdo e mostra a apaixonada

relacio que Socrates tinha com

a docéncia, com a Filosofia, com

a arte de ensinar e instigar

0Ss outros a pensar. Veremos

que sua concepc¢ao de docéncia

é bem diferente da dos sofistas

e terd bastante prestigio, ao longo
da filosofia ocidental, influenciando

diversas correntes educacionais até nossos dias.

Em resumo, quais
seriam as
caracteristicas
fundamentais do
ensino sofistico?

AGORA

Praca principal das
antigas cidades gregas,
que muitas vezes servia

para a realizagio das
assembléias do povo.

PLAaTAO
(427-347 A.C))

Fil6sofo ateniense,
principal discipulo

de Socrates, que

foi seu mestre e
modelo, a quem
dedicou Apologia de
Socrates. Nessa obra
relata o julgamento e
condenagdo do mestre,
colocando-o em um
lugar superlativo,
como cidaddo
exemplar, paradigma
de sabio e docente,
que foi arbitrariamente
condenado. Ele
continuou a prédica
ética de Socrates,
pretendendo
estabelecer um estado
ideal, guiado s6

pela razdo e virtude,
descrito em um dos
seus principais livros:
A Repiiblica.
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SOCRATES

De origem humilde,
teve cultura
elevada, mas sua
prédica docente foi
dirigida as camadas
mais populares:
trabalhadores,
artesdos, escravos e
jovens. Ele ensinava
por amor e afinidade,
diferentemente dos

sofistas, que cobravam

elevadas somas. O
ensino socratico
pode ser considerado
“popular”. Contudo,
nao se recusava a
discutir e refletir
com os aristocratas e
poderosos.
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Contemporaneo dos sofistas, Socrates aparece como o mais
radical critico dessa orientagio, questionando o ceticismo e o relativismo
daqueles, a sua rejeicdo a procura da verdade e a valorizagido exclusiva

da técnica do bem—falar.

Socrates foi um critico radical da concepcao sofistica de docéncia.

De origem humilde, filho de uma parteira, Fenareta, e de um
escultor, Sofronisco, Sdcrates conseguiu ter uma educacio elevada, como
a que era outorgada aos jovens aristocratas gregos. Destacou-se pela
sua integridade moral, exaltada por Platdo, que lhe dedicou um livro;
nessa obra aparece o emocionado relato do seu julgamento e posterior
condenagio a morte, por ter sido acusado de negar os deuses da cidade,
introduzindo outros deuses, e por corromper a juventude ateniense com
os seus ensinamentos. Em Apologia de Socrates é relatada a sobriedade, a
tranquilidade e a coragem com que SOCRATES enfrentou o tribunal ateniense,

sem deixar de lado suas convicgdes, mesmo a custa de sua vida.

Quem era Socrates?

Era um mestre itinerante, que ia de praca em praca, de lugar em
lugar, sempre entre pessoas simples, trabalhadores, escravos, dialogando
principalmente com jovens avidos pelo saber. Parecia uma figura curiosa;
sendo pobre, vestia-se simplesmente, ndio cobrava pelo ensino, o que
chocava os politicos, juristas e principalmente os sofistas, que s6 queriam
ensinar a pessoas da alta sociedade que pagassem por suas aulas.

Essa figura curiosa realizou uma critica profunda da sofistica,
da sua forma de ensinar, dos seus conceitos éticos e cognoscitivos
relativistas e céticos.

Ele pretendia uma reforma radical nos costumes e nos valores da
sociedade daquela época relativista, em que todas as convicgdes estavam
em crise. O relativismo e o ceticismo minaram todos os principios dessa
sociedade.

Colega de caminhada, essa auséncia de parametros parecia intoleravel
a Socrates. Qual seria, para ele, o objetivo da docéncia, do conhecimento?
Ora, seria atingir a verdade, mostrar os valores legitimos que devem gerir

os individuos e a comunidade, estabelecer os parametros éticos.



Socrates desejava que todo cidadao sofresse uma transformagdo
ética na sua forma de agir e também de conhecer. Para tanto, era preciso
transformar-se, cuidar da alma e do conhecimento, e ndo s6 do poder,
do lucro e dos beneficios, como procurava a sofistica.

Qual seria o ponto de partida socrdtico para chegar a verdade?
Era preciso partir do autoconhecimento. Diante de tanta retorica, de
tantas discussdes com frases bonitas e convincentes, o cidadao estava
faminto de verdades; ele ndo sabia mais quem era quem naquela
sociedade. Dai o primeiro passo socratico ser “CONHECE-TE A TI MESMO”.

Diante da tagarelice sofistica, era preciso a humildade de se
recolher em si mesmo, que cada um se perguntasse quem era e quais eram
os proprios valores e as proprias verdades. Isso chocava os poderosos, que
pretendiam falar de tudo e dominar todos. Imagine os militares, politicos,
juristas e outros poderosos de Atenas desafiados por um “maltrapilho”
a lhes mandar parar de falar de tudo e a se limitarem, inicialmente, a
realizar um exame de consciéncia!

Isso escandalizou muita gente, gerou inveja, ressentimentos contra
Socrates, 0 que o levou a julgamento e posterior condenagdo a morte.

Ele usava a IRONIA, afirmando “S6 sei que nada sei”, instigando os

outros a reconhecerem a propria ignorancia.

Também abalava os atenienses quando afirmava ter a missao

divina de ensinar e de instigar os cidadaos a pensar.

Por isso, ainda agora procuro e investigo segundo a vontade do
deus, se algum dos cidadaos e dos forasteiros me parece sabio; e,
quando ndo, indo em auxilio do deus, demonstro-lhe que nao é
sdbio (Apologia de Socrates, pp. 47-48).

Socrates acreditava que, conforme uma profecia do oraculo de
Delfos — que afirmava ser ele 0 homem mais sdbio de Atenas —, ele, por
reconhecer a propria ignorancia, era obrigado a questionar a ignorancia
e as vendas dos olhos dos outros. Tratava-se de uma missao.

Veja, companheiro de viagem, que aqui surge um conceito diferente

de docéncia: ser docente por VOCAGAO (este termo, alids, estd carregado

CONHECE-TE A TI
MESMO

O ponto de

partida para todo
aprendizado,
segundo Socrates, é
o0 autoconhecimento.
E preciso conhecer as
proprias limitagoes,
virtudes e defeitos,
antes de opinar
sobre qualquer
questao: é preciso o
recolhimento, antes
de falar de outras
questoes.

IroNIA

“S6 sei que nada
sei” é outra maxima
socratica. Ele afirma

nada saber para
ironizar aqueles que

pretendem saber tudo
e opinar sobre tudo
— como os sofistas—,
para obrigd-los

ao recolhimento,

a0 auto-exame e

a eliminagao dos

preconceitos e das
opinides dogmaticas e
ja cristalizadas.

VocacAo

Significa chamado de
uma “voz” interior.
Socrates acreditava
que o deus Apolo o

instigava a provocar
os cidadios de

Atenas a exercer sua

atividade filos6fica

e docente de forma
incondicional. Ele
lembra o Oraculo

de Delfos (dedicado
ao deus Apolo), que
teria incentivado a sua
“missao” filosofica.

CEDERJ 45

AULA H



Fundamentos da Educacao 3 | A origem da profissdo docente — Parte 2

A DOCENCIA
SOCRATICA é
essencialmente
interativa,
participativa.

O seu método é a
dialética: o didlogo
entre docente e
discente, que leva a
producdo conjunta do
conhecimento.

MaiguTica

Termo grego que
alude a técnica do
parto. Socrates o
utiliza para definir

o seu método de
ajudar a “dar a luz
as idéias” de seus
alunos. Ele s6 atuava
como “parteiro”;
ndo colocava as suas
proprias doutrinas,
mas através de
perguntas estimulava
os discentes a
encontrar as proprias
respostas, a “parir”
seus proprios
conceitos.
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de uma forte conotagao religiosa, no sentido de ser “chamado de Deus”
para exercer um apostolado) ou por missao. Ha uma voz — para Sécrates,
seria a palavra do deus Apolo que o chamava a ensinar — que convoca
o individuo a exercer a profissdo, a cumprir uma missao.

Essa conotacio religiosa que o termo continha foi perdendo o
vigor ao longo do tempo; hoje, quando se fala em vocacao docente, ndo
se esta referindo necessariamente a um “chamado de Deus”, mas a algo
muito intimo relacionado a histéria do individuo, a seu percurso vital,

que o convoca a ensinar.

Como é a docéncia socratica?

E aquela realizada por amor, por vocag¢io, por conviccao filosofica.
Nao aceita dinheiro para ser realizada, considera os sofistas “prostitutos”,

por venderem o saber.
O essencial é a dinamica interativa do método didatico socratico.

Como se relaciona o mestre com o discipulo?

Através de perguntas e respostas; ndo é um método dogmatico. O mestre
nao é um detentor do saber, mas procura saber “junto com” o discente.

Como se chama esse método didatico?

Dialética: o que significa que a verdade e o conhecimento surgem
no dialogo, na reflexdo conjunta.

O mestre nio ensina; ele deve saber perguntar, para que o discente
chegue a verdade.

Caro companheiro de viagem, aqui chegamos ao ponto mais original
da proposta didatica de Socrates, que ainda hoje influencia a Educacio.

A dialética terd, como coroldrio, a MAIEUTICA.

O que é maiéutica? Aqui, Socrates brinca um pouco com a profissao
da sua mae, Fenareta, que era parteira. Ele afirma ndo ser siabio, mas
ajuda a parir as idéias dos outros. Ele seria “estéril” em sabedoria, mas
ajudaria os outros a obter o proprio conhecimento, as proprias definicoes
sobre o que ¢ ético, justo ou injusto, verdadeiro ou falso. Estamos quase
chegando ao final da viagem nesta segunda caminhada pela “Origem da

profissao docente”.



E em que consiste a maiéutica socratica? Consiste em ajudar o outro
a obter seus proprios conhecimentos, por meio de perguntas. Assim, um
escravo, protagonista do didlogo platonico Ménon, consegue resolver o
teorema de Pitdgoras sem ter nenhuma nocao prévia de Matematica.

O que fez Soécrates? Ajudou o escravo a construir o proprio
conhecimento. O docente deve perguntar, indagar, conduzir o processo, e
ndo impor verticalmente suas verdades.

A maiéutica, arte do parteiro do conbecimento, estabelece um
método ativo e participativo na Educagio. O mestre ndo transmite saberes;
ajuda a procura-los, a construi-los.

A relagao dialdgica socrdtica mostra que docente e discente
aprendem juntos, na pratica de ensino/aprendizagem. A Educacio é um
caminho de mao dupla: educando, nos educamos; somos docentes/dis-
centes ou discentes/docentes.

Esse método socratico teve ecos e ressonancias em muitas correntes
contemporaneas de ensino. Paulo Freire e sua concepgao libertadora da
Pedagogia, M. Lipman e sua “comunidade de investiga¢io” tém algumas

afinidades com a dialética socratica.

RESUMO

Os sofistas foram os primeiros professores profissionais do Ocidente; neles esta a

origem da docéncia, entendida como trabalho especifico remunerado. Socrates, por

sua vez, apresentou outra concepcao de docéncia, baseada no amor ao discipulo,

na procura conjunta da verdade, no dialogo, na interacdo com o aluno.
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EXERCICIOS

Futuro docente, companheiro nestas caminhadas as origens da Educacao, sugerimos,
agora, que cheque seus conhecimentos sobre esse percurso. Para tanto, tente resolver

estas questodes:

1. Expliqgue por que a poesia era o principal meio de Educacdo na Grécia de

Homero e Hesiodo.
2. Comente as condic¢des historicas do surgimento da sofistica.
3. Analise as caracteristicas do ensino sofistico.

4. Analise as caracteristicas do ensino socratico.

AUTO-AVALIACAO

Caro professor, se vocé conseguiu responder sem dificuldades as quatro questoes
acima, parabéns! Pode imediatamente passar para a aula seguinte. Se conseguiu
responder com alguma dificuldade, vocé precisa realizar mais uma leitura atenta,

antes de prosseguir a caminhada para a préxima estacao.
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A formacao do educador
no Brasil (1835-1932)

Meta da aula

Analisar as condigbes sdcio-politico-
culturais que possibilitaram a criacao das
escolas normais, onde se deveria formar e
profissionalizar o professor.

Esperamos que, ap6s o estudo do contetido desta
aula, vocé seja capaz de:

e |dentificar as condigdes sdcio-politico-culturais
que possibilitaram o aparecimento das primeiras
Escolas Normais brasileiras.

e Compreender os principios que embasavam
a formacéo dos educadores nas primeiras Escolas
Normais brasileiras.

Pré-requisito

Conhecer o contetido das Aulas 17 e 18,

porque contém informagdes que podem

explicar a trajetéria da profissao docente
ao longo da historia.



Fundamentos da Educacao 3 | A formac¢do do educador no Brasil (1835-1932)

INTRODUCAO

EtHos

Ambiéncia
sociocultural ou modo
de ser.

AnNTONIO CARNEIRO
LeAo

O Brazil e a educacao
popular. Rio de
Janeiro: Typ. do
Jornal do Commercio,
1918.

ﬂﬁ WAL,
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Vamos continuar a nossa viagem de trem. Nas Aulas 17 e 18 vocé conheceu o0s
principios que estiveram presentes na constituicdo da profissao docente, qual
era o papel atribuido ao professor e como este exercia a sua atividade. Agora
vamos prosseguir a nossa viagem, admirar uma nova paisagem da janela de
nosso trem. Chegamos ao Brasil e queremos saber como foi a formacdo do
educador brasileiro, a partir da fundacao da primeira Escola Normal brasileira,
em 1835, no municipio de Niterdi. Por que escolhemos esse marco histérico, a
fundacéo da primeira Escola Normal, para explicar a formacao do educador no
Brasil? As Escolas Normais, desde o momento de sua criacao, foram instituicoes
importantes para a divulgacdo do saber, das normas e técnicas necessarias a
formacao dos professores; elas tornaram-se um etHos que elabora uma cultura

pedagdgica para a formacdo do professor.

AS CONDICOES SOCIO-HISTORICAS QUE POSSIBILITARAM
O APARECIMENTO DAS PRIMEIRAS ESCOLAS NORMAIS
NO BRASIL

A escola, nas nacoes fortes, € a oficina da nacionalidade. E nela que

se forja a témpera de ago dos povos que conduzem a civilizagio.

(CARNEIRO LEAO, 1918)

No mundo contemporaneo, a escola tornou-se uma instituicao
importante, um local que tem como finalidade transmitir conhecimentos
para reproduzir ou transformar normas sociais e politicas. Por meio de
suas praticas e contetdos pedagdgicos, ela cria uma cultura
pedagdgica responsavel pela constru¢do da identidade

daqueles que a freqiientam. Por isso, as Escolas

Normais, desde 0 momento de sua criacdo, tém sido

responsdveis pela elaboracio de normas e praticas
educativas para construir a identidade do professor.
As Escolas Normais comecaram a aparecer no
Brasil a partir da terceira década do século XIX.
Em 1835 em Niter6i, em 1836 na Bahia, em 1845 no
Ceard e em 1846 em Sio Paulo. Até entio, um dos
principais problemas da Educagio Brasileira era a existéncia de professores
improvisados, com péssima forma¢ao e mal remunerados. Ndo existiam
projetos consistentes visando a ampliacao da escolaridade elementar e,

consequentemente, ndo havia uma proposta de qualificacio do professor.



Mas o qué, entdo, provocou a proliferacdo de Escolas Normais
no Brasil, a partir da década de 1930 do século XIX?

Nesse periodo, o pais passava por uma forte efervescéncia no
campo politico-cultural. D. Pedro I tinha abdicado, o Brasil estava
independente politicamente, mas precisava consolidar a soberania
nacional por meio de um Império que mostrasse uma face mais brasileira
do que portuguesa. E um momento de intensa movimentacio de idéias,
quando surge a luta entre o grupo da reacdo que pretendia uma espécie
de recolonizacdo do Brasil e o grupo que lutava pela consolidagio da
autonomia brasileira.

Nesse momento, podiamos detectar trés tendéncias politico-sociais:
os conservadores, os liberais exaltados e os liberais moderados (ViorT,
1985). Os conservadores representavam os interesses do primeiro Império
brasileiro, cujo representante era D. Pedro I. Defendiam o despotismo
portugués, mas com a abdicag¢io de D. Pedro I, em 1831, e sua morte,
em 1834, essa tendéncia entrou em decadéncia. Os liberais exaltados
sonhavam com os ideais da Revolucdo Francesa, lutavam pela igualdade
e pela liberdade, com efetiva aplicagdo desses ideais numa monarquia
constitucional ou em uma assembléia popular. Essa faccdo comecou a
incomodar, tornando-se uma ameaca; temia-se uma revolta de carater
mais popular. Assim, ganharam expressdo os liberais moderados, que
propunham um liberalismo dentro da ordem para construir uma nacao
harmonica e equilibrada. O Ato Adicional de 1834 representava a vitéria
desse liberalismo com ordem, onde principios liberais comungavam com

principios mais conservadores.

Sugestao:

Sugerimos que vocé assista ao filme Maud, o rei do Brasil. Esse filme discute
as condicbes econdmicas, politicas e sociais no periodo do Império no Brasil,
mostrando como os liberais conservadores acabaram prevalecendo na
politica do Império brasileiro. Observe como o Bardo de Maua tentou criar
uma economia dentro dos principios do capitalismo industrial e suas acoes
sdo derrotadas. O filme mostra como a politica imperial preferiu o caminho
mais conservador.

Emiua VioTTi
Costa

Da monarquia a
Repuiiblica: momentos
decisivos. Sdo Paulo:
Brasiliense, 1985.
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No século XIX, os
estados recebiam

a denominacao
PROVINCIA e seus
dirigentes eram
chamados presidentes.

INCREMENTO

Desenvolvimento,
crescimento.

HEeLoISA DE
OLIVEIRA SANTOS
VILLELA

A primeira Escola
Normal no Brasil:
uma contribui¢io a
historia da formagio
de professores no
Brasil. Dissertacao
(Mestrado em
Educagido) —
Universidade Federal
Fluminense, Niteroi,
1990.

IMIORIGERAR

Ensinar ou adquirir
bons costumes.

DisSEMINAR

Difundir, propagar.

CIVILIDADE

Conjunto de normas

e formalidades que
regulam a vida dos
cidadaos, de modo
que eles convivam de
acordo com principios
que levem ao respeito
mutuo.
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A partir do Ato Adicional de 1834, foi proposta a descentralizacdo
administrativa e a escolha dos presidentes das provincias deveria ser feita
pelo governo central. Gradativamente, foi se construindo o Império
nacional de acordo com um liberalismo conservador. Com a proposta
de descentralizacao do Ato Adicional de 1834, cada provincia tornou-se
responsdvel pela organizacio dos seus sistemas de ensino primario
e secundario. Assim, criou-se uma grande diversidade no INCREMENTO
da instrugdo elementar e secundaria, porque somente as provincias
com recursos financeiros e projetos voltados para a implantagio da
instru¢do primdria e secundaria dariam um passo a frente na efetivagio
desses graus de ensino. Nas provincias de poucos recursos, a instrugao
elementar e secunddria permaneceu apenas como uma promessa.
Mas, mesmo com limitagdes, o Império comecou a demonstrar preocupacao
com a instruc¢do. De acordo com ViLLeLa (1990, p. 120), mesmo de modo
seletivo, a instrucdo era importante para: romper com as trevas que
caracterizavam o passado colonial, superando a barbdrie dos sertoes e a
desordem das ruas, estabelecendo assim o primado da razao.

Coube a provincia do Rio de Janeiro a primazia na implementagio
da primeira Escola Normal das Américas. Em 1835, no municipio de
Niter6i, promulgou-se a Lei n® 10/1.835, que organizou o Ensino Normal
e estabeleceu as normas para aqueles que pretendiam se candidatar
a Escola Normal. Deveria ser cidaddo brasileiro, maior de dezoito
anos, com boa morigeracio (art. 4°) e que soubesse ler e escrever.
A boa MoRIGERACAO relacionava-se com a boa conduta, a moral e aos bons
costumes. Chama-nos a atenc¢ao o destaque dado a moral e a boa conduta,
que deveriam ser avalizadas por um juiz de paz, e as poucas exigéncias
com relagdo a instrucdo: apenas ler e escrever. Havia uma preocupacio
explicita na formacio de um professor que pudesse conduzir a mocidade
segundo os principios da ordem e da boa conduta.

Nas discussoes parlamentares do Império, alguns deputados
defendiam a necessidade de formar professores que pudessem DISSEMINAR
a ordem e a aviupApe. A formagdo intelectual do professor nio foi
uma preocupagio efetiva desse primeiro projeto de Escola Normal
no municipio de Niter6i. Na verdade, a inten¢do era a formacio de
professores que pudessem difundir nas camadas populares a civilidade

e a ordem, impregnar a sociedade com uma espécie de moral universal.



A Escola Normal do municipio de Niter6i deveria ser um centro
formador de professores que teriam a missio de auxiliar na ordenacido
moral da sociedade. Essa preocupagdo parece ser uma constante,
no século XIX, em outros projetos de Escolas Normais no Brasil.
Por exemplo: a primeira Escola Normal de Sao Paulo, fundada em 1846,
era conduzida por um unico professor, Manuel José Chaves, professor
de Filosofia e Moral. A formacdo desse professor deve ter sido o fio
condutor do curso ministrado nessa institui¢ao.

Na reforma elaborada pelo Ministro do Império, Luiz Pedreira BrasiL

do Couto Ferraz, apareciam exigéncias rigorosas para o exercicio do
N 1. . . Lei Couto Ferraz.
magistério publico e particular. O professor devia apresentar provas Decreto n° 133, de 16

de moralidade e capacidade para ocupar a cadeira de professor. cleisversine e 05,

Quanto a mulher que se dispunha a educar, as exigéncias morais
atingiam a vida privada. No artigo 16 da Lei Couto Ferraz, de 1854,

estdo as condigdes exigidas para que uma professora pudesse lecionar:

As professoras devem exibir, de mais, se casadas, a certidio do Trecho do relatorio
de Paulino José

Soares de Souza. In:
separadas destes, a publica sentencga que julgar a separacdo, para VILLELA, Heloisa
de Oliveira Santos.
A primeira Escola
As solteiras s6 poderdo exercer o magistério publico tendo 25 anos Normal no Brasil: uma
contribui¢do a historia
da formacio de
forem de reconhecida moralidade. professores no Brasil.
Disserta¢do (Mestrado
em Educacio)

— Universidade Federal
Fluminense, Niteroi,

apresentar um vestudrio decente, porque sua aparéncia também atestava 1990, p.155.

seu casamento; se viuvas, a do obito de seus maridos; e se viverem

se avaliar o motivo que a originou.

completos de idade, salvo se ensinarem na casa dos pais e estes

Além de atestados, folhas corridas e certidoes, o professor deveria

sua boa conduta e moralidade. Assim, até praticamente o final do século
XIX, a tarefa do professor deveria ser a condugao moral, principalmente
das camadas populares. Intencio que, desde a primeira metade do século
XIX, estava explicita nos documentos de alguns dirigentes de provincia. No
relatorio de 1839, o presidente da provincia do Rio de Janeiro, Paulino José
Soares de Souza, sugeria: é preciso, portanto, juntar a instrucdao primdria
a educacdo e educar o povo, inspirar-lbe sentimentos de religido e moral,

melborando-lbe assim, pouco a pouco, os costumes.

CEDERJ 53

AULA H



Fundamentos da Educacao 3 | A formac¢do do educador no Brasil (1835-1932)

EvoLucionismo

Doutrina filosofica
baseada no conceito
de evolugio como

lei geral da vida e da
sociedade, que se nega
a admitir a explicagdo
religiosa de uma
criacdo inicial.

PosiTivismo

Doutrina criada

por Augusto Comte
(1798-1857), que
acreditava que uma
verdadeira ciéncia
analisa todos os
fendbmenos, mesmo
os humanos, como
fatos, e de modo
neutro. Afirmava que
a sociedade era regida
por leis naturais,

em harmonia. De
acordo com ele, a
humanidade passou
por trés etapas: o
Estado Teoldgico; o
Estado Metafisico e
o Estado Positivo.
Comte criou a
denominacao
sociologia para o
estudo da sociedade.
A sociologia, para
Comte, seria uma
espécie de fisica
social.
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A questdo da ordem e da moralizagdo cabia naquele momento
historico brasileiro porque o Brasil, de 1817 a 1888, estava sendo
sacudido por vérios levantes e insurrei¢oes de cardter social e politico.
O contexto sociocultural brasileiro passava por transformacoes
significativas: a disseminacdo de idéias liberais e republicanas; a eclosiao
de varios movimentos abolicionistas e a discussdo, nas academias, das
idéias EVOLUCIONISTAS ¢ POSITIVISTAS.

Essa efervescéncia politico-cultural possibilitou a ampliacdo da
discussdo sobre a escola publica elementar e a importancia das Escolas
Normais para a qualificacdo do professor. Nesse contexto, comecaram
a proliferar as Escolas Normais brasileiras, sendo a Escola Normal de
Niter6i um marco importante nesse processo de institucionalizagao e
legitimacao da Escola Normal, porque tornou-se um local fundamental
para a formacdo do professor.

A partir de 1870, notamos duas medidas que caracterizaram
uma mudanca cultural nos rumos da Educag¢io: a exigéncia de prédios
proprios para a instalacao de escolas e a defini¢ao da Escola Normal como
o local mais adequado para formar professores qualificados, porque nao
se podia mais admitir professores improvisados e desqualificados.

De acordo com esse espirito, apareceram cinco Escolas Normais
em Minas Gerais. A reforma da instru¢do primaria de 1873, da provincia
do Espirito Santo, sugeriu a criacio de uma Escola Normal. Em 1874,
foram criadas as Escolas Normais da provincia do Rio Grande do
Norte e do Municipio Neutro do Rio de Janeiro e, no ano de 1882, a
da provincia do Amazonas. A proliferacio dessas escolas indicou uma

mudanca cultural quanto a formacdo do educador.
ATIVIDADES

a) Procure saber se na sua cidade hé Escolas Normais; caso haja, pesquise
quando elas foram criadas e quais os principios que norteavam a proposta
pedagogica dessas escolas.

b) Verifique se a qualificacdo do professor, no que se refere a profundidade
de seus conhecimentos e a sua pratica pedagogica, melhorou ou néo apos
a implantacdo dessas Escolas.

De posse dessas informacgdes, converse com seus colegas no Férum de
Discussdo para conhecer ndo somente as diferentes propostas das Escolas
Normais, nas diversas regides de seu estado, como também para verificar se
houve ou ndo melhoria na qualificagdo do professor oriundo dessas escolas.



A FORMACAO DE PROFESSORES NO RIO DE JANEIRO
(1874-1932)

A Escola Normal é um estabelecimento de ensino profissional:
tem por fim dar aos candidatos a carreira do magistério primario,
a educacgio intelectual, moral e prética necessdria e suficiente
para o bom desempenho dos deveres do professor, regenerando

progressivamente a escola publica de instru¢io primaria.

(Artigo 1 do Decreto n° 407, de 17 de maio de 1890)

A Escola Normal Livre foi a primeira experiéncia do Municipio bA
CorTe DO Rio DE JANEIRO para formar professores mais qualificados. Funcionou
de marco de 1874 a 20 de dezembro de 1875; era particular, mas recebia
subsidios do governo; por isso seu ensino era gratuito. Em 1876, por meio
do decreto n® 6.379, o ministro do Império José Bento da Cunha Figueiredo
tentou instalar Escolas Normais ptblicas: uma, em regime de externato, para
professores, e outra, em regime de internato, para professoras primarias.
Mas a Escola Normal, publica e gratuita, do Municipio da Corte do Rio
de Janeiro, concretizou-se somente em 1880.

Por meio do decreto n°® 8.025, de 16 de marco de 1881, regula-
mentou-se finalmente toda a estrutura da Escola Normal do Rio de
Janeiro; é interessante observar que esse grau de ensino compreendia dois
cursos: o de ciéncias e letras e o de artes. Esses cursos eram ministrados em
quatro séries. Observamos uma tentativa de conceder ao professor uma
formagao de carater cientifico. Tal intengao ficou explicita na proposta
de seu diretor interino, Benjamin Constant: difundir por todas as classes
da nossa sociedade uma larga e sélida instrucdo que inicie o cidaddo nos
grandes e iiteis resultados nos dominios da atividade cientifica, industrial
e social, dando-lhes nocoes claras, seguras e bem coordenadas sobre as
coisas e sobre o homem para esclarecer-lhe a inteligéncia e dirigir a sua
conduta (CONSTANT, apud SILVEIRA, 1954:10).

Nesse discurso de Benjamin Constant, encontramos subsidios
para compreender como se pretendia formar o professor: uma formagao
fundamentada na visdo cientifica e que reforgasse a idoneidade moral.
Tal intenc¢do podia ser confirmada por meio das exigéncias que deviam
ser cumpridas para ingressar na Escola Normal: 1. apresentar certidao de
idade, que comprovasse a idade de 16 anos para rapazes e 15 anos para

mogas; 2. a aprovacdao num exame de admissao que medisse a capacidade

O municipio do Rio
de Janeiro, no século
XIX, era conhecido
como IVIUNICiPIO DA
CORTE ou Municipio
Neutro.

Em 6 de margo de
1880, o ministro do
Império Antbnio da

Costa Pinto e Silva
assinou o decreto n°

7.684, criando no
Municipio da Corte

a Escola Normal.
A cerimdnia de
inauguracio foi

realizada em 5 de
abril de 1880, no
salio do Externato
Pedro II.

Trecho do discurso de
Benjamin Constant
na inauguracao da
Escola Normal do
Municipio da Corte,
em 5 de abril de
1880. In: SILVEIRA,
Alfredo Baltazar.
Histdria do Instituto
de Educacdo. Rio de
Janeiro: Secretaria
Geral de Educagio

e Cultura. Prefeitura
do Distrito Federal,
1954.
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ASSOCIACAO
BRASILEIRA DE
Epucacao (ABE)

Foi criada em

1924 e promoveu
varias Conferéncias
Nacionais de
Educacao.

FERNANDO E
AZEVEDO
(1894-1974)

Formado em Direito,
dedicou-se ao
magistério, participou
do grupo denominado
“profissionais da
educagio”. Foi diretor
da Instrucao Publica
do Rio de Janeiro,
entre 1927 e 1930,

e promoveu ampla
reforma educacional.
Foi um intelectual
importante para

a Sociologia da
Educacao no Brasil.

ANisio SpiNOLA
TEIXEIRA
(1900-1971)

Um importante
filésofo da Educacao
brasileira, seguiu as
idéias escolanovistas
de John Dewey.

Foi inspetor geral

de Ensino da Bahia
(1924-1929) e diretor
da Instrucao Piblica
do Distrito Federal
(1931-193S). Fez
reformas educacionais
importantes na Bahia
e no Distrito Federal.
Nesse periodo o
Distrito Federal ficava
no Rio de Janeiro.
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de leitura, escrita, nogoes de gramatica e de aritmética; 3. apresentar um
atestado de moralidade referendado pelo paroco ou padre local ou por
duas pessoas conceituadas da Corte. Assim, idoneidade moral e formagio
cientifica marcaram a primeira proposta de ensino publico e gratuito da
Escola Normal do Municipio da Corte do Rio de Janeiro.

Em 1888, houve uma mudanca curricular na Escola Normal do Rio
de Janeiro: esta modalidade de ensino passou a ser ministrada em trés séries,
e em todas elas era obrigatorio o estudo da disciplina Instrugio Moral e
Civica. Na Reforma Benjamin Constant, em 1890, apareceu também uma
disciplina para a formagio civica e moral: Sociologia e Moral.

A partir do final do século XIX e no inicio do século XX,
observamos uma dupla preocupacdo no processo de formac¢io do
professor: a profissionalizacdo e uma nova formacdao moral e social
daquele que pretendia ensinar. Nas discussdes educacionais estava
presente a preocupag¢io com o despreparo, o desprestigio e a improvisagao
dos professores que deveriam atuar na escola elementar.

Os debates realizados na década de 20 do século XX pela
AssociacAo BrasiLeira DE Epucaciko (ABE), e as reformas educacionais
realizadas por FERNANDO DE Azevebo e ANisio TEIXEIRA tém como pano de
fundo uma mudanca profunda e significativa da escola elementar e,
conseqiientemente, na formagao de seus educadores. A tarefa de educar
nao podia ser atribuida a qualquer pessoa. Precisava-se de educadores
com visdo intelectual e social, com eficiéncia e técnica apurada.

Nesse periodo, havia uma profunda crenga no poder transformador
da escola, e 0o educador seria um mediador dessa transformacio.
As Escolas Normais deveriam ser instituicdes que promoveriam uma
cultura pedagdgica para mudar a mentalidade com relagdo a escola
elementar e, principalmente, a formag¢io do educador. Era preciso criar
procedimentos pedagdgicos que mudassem o perfil do professor.

A busca de uma nova identidade para o professor estava em
consonancia com uma mudanca nos padrdes culturais brasileiros.
Nas décadas de 1920 e 1930 do século XX, estava se construindo uma
visdo vinculada ao mundo urbano. Acreditava-se que a escola podia
transformar o homem, e essa transformacao podia reformar a sociedade.
O individuo transformado pela escolarizagio era importante no processo
de construgio da prosperidade do pais. A escolariza¢cdo assumiu um carater

regenerador, tornando-se um dos veiculos para a reconstrugao nacional.



Esse tipo de mentalidade penetrou na escola primaria, secundaria e
normal. Por isso a Escola Normal devia construir um novo modelo
pedagdgico que tornasse mais eficaz o trabalho docente.

De acordo com NaGLE (1974), nas primeiras décadas do século
XX dois movimentos foram importantes para a Educacio brasileira:
o “entusiasmo pela educacio” e o “otimismo pedagdgico”. O primeiro
buscava multiplicar as institui¢des escolares brasileiras, porque acreditava-
se que pela disseminacio da educacdo escolar, ser(ia) possivel incorporar
grandes camadas da populacdo na senda do progresso nacional e colocar
o Brasil no caminho das grandes nacoes do mundo (NAGLE, 1974:99);
e o segundo, inspirado nas idéias da corrente pedagogica denominada
Escola Nova, buscava mudar as propostas pedagogicas das escolas
brasileiras e reconstruir a sociedade brasileira por meio da Educacio.

Nesse momento, com o auxilio das idéias do movimento da
EscoLa Nova, foi se construindo uma nova concepgao de educando e
educador. Procurou-se desenvolver um novo papel para o educador e
mudar as concepgoes de aprendizagem e de curriculo. Os intelectuais da
Educac¢do propunham uma reconstrugido do aspecto interno e externo
das institui¢oes escolares. Estas deveriam transformar seus objetivos,
seus contetidos e sua funcio social.

A mudanca no idedrio educacional ficou explicita nas discussdes
da Associagio Brasileira de Educag¢io e apareceu de modo sistematizado
no ManNiFesTo pos PlonEIROS DA EpucacAo Nova, em 1932. Por meio
desse manifesto, os educadores denunciavam a concepcdo arcaica que
permeava a realidade educacional brasileira e buscavam uma nova
postura pedagdgica para as instituicdes educacionais, mostrando que:

a) o desenvolvimento da educagdo era imprescindivel para o pro-
gresso economico brasileiro, pois havia uma estreita relagio entre
economia e Educac¢io;

b) a Educacdo brasileira apresentava-se fragmentada e desar-
ticulada, por isso era preciso construir um sistema educacional de acordo
com uma visio global e articulada;

¢) a Educagao devia ser orientada por principios filosoficos e sociais;

d) era necessdrio usar métodos cientificos na Educacio;

e) a realidade educacional brasileira deveria estar fundamentada

numa cultura propria, que apontasse os objetivos e os fins da Educacio;

JorGE NAGLE

Educacio e sociedade
na Primeira
Repuiblica. Sao Paulo:
EPU/ Editora da

USP, 1974.

EscoLa Nova

Movimento de
renovacao da
Educagio que
fundamenta o ato
pedagdgico na agao
e na atividade da
crianga.

O ManIFeEsTO
pos PIONEIROS DA
EpucacAo Nova,

publicado em
1932, foi redigido
por Fernando de
Azevedo. Além de
sua assinatura, o
documento recebeu
de mais outros 25
educadores.
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f) o educador precisava de uma cultura multipla e diversa, de am-

pliar o seu horizonte e ter formacdo universitaria.

E interessante observar, principalmente a partir das propostas do
Manifesto, como a Educacio e o educador assumiram um papel cultural,
econdmico e politico diferente do que era divulgado até entdo. A escola
e o professor passavam a ser agentes de intervencio e transformacido
cultural, econémica, politica e social.

De acordo com o Manifesto, o professor devia fazer parte de uma
elite, porque exercia uma funcio publica de grande relevancia. Por isso
ele ndo deveria ser recrutado entre os profissionais liberais; precisava
de formagao especifica, sélida preparacdo pedagogica e cultura geral.
Inicialmente, deveria cursar o secunddrio para adquirir a formacdo
geral e depois se encaminhar para cursos universitarios, em faculdades
ou Escolas Normais que tivessem cursos de nivel superior. O professor
necessitava de solida formagdo e remuneragido digna, para manter um

trabalho eficiente e de prestigio.

Até meados da década de 1930, os professores
dos cursos secundario, normal e superior
vinham dos cursos de Direito,Engenharia e
Medicina. Assim, os professores eram recrutados
entre os profissionais liberais.

ATIVIDADE

Procure ler o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova; vocé o encontrara,
na integra, no livro de Paulo Ghiraldelli Jr., Histéria da Educacdo; observe
os principios educativos que norteiam esse Manifesto, principalmente
aqueles que se referem a formacao do professor, e converse com seus
colegas no Férum de Discussdo. E interessante constatar como vérias
propostas que surgem no Manifesto sdo bastante atuais.

PAuLO GHIRALDELLI JR.

Histéria da Educacao.
Sao Paulo: Cortez, 1994.
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CONSIDERACOES FINAIS

O periodo entre o final da década de 1920 e o inicio da década de 1930 do século
XX foi muito significativo na luta pela valorizacdo e pela institucionalizacdo da
profissdo de professor. As Escolas Normais tornaram-se centros geradores

de concepcoes e praticas que serviriam de modelo a formacado dos professores.

No Rio de Janeiro foram realizadas duas reformas educacionais importantes: a Refor-
ma do Ensino do Distrito Federal, de Fernando de Azevedo, em 1928; e a Reforma
do Instituto de Educacdo, de Anisio Teixeira, em 1932; ambas demonstraram
0s novos rumos que a formacdo de professores deveria seguir. A Reforma de
Fernando de Azevedo propunha que o profissional da Educacdo deveria ser
formado de acordo com trés condicées fundamentais: a) ambiente educativo; b)
cultura geral e c) formacao cientifica. A Reforma de Anisio Teixeira transformou
a Escola Normal do Rio de Janeiro em Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro;
essa reforma considerava que a formac¢do do professor deveria ser conduzida
pelo conhecimento cientifico, conciliando ciéncia e arte, conhecimento tedrico
e aplicacdo pratica. Nessas propostas, observamos, com clareza, os novos rumos
que a formacdo do professor estava tomando no Brasil; mesmo que existissem
dificuldades politicas para a implantacdo dessas reformas, podemos constatar a

mudanca na mentalidade para a formacao do professor.

DisTriITO FEDERAL

Decreto n°® 3.281, de 23 de janeiro de
1928. Reforma do Ensino do Distrito
Federal. Prefeitura do Distrito Federal.
Rio de Janeiro. Oficinas Graficas do
Jornal do Brasil, 1928.

DisTrRiITO FEDERAL

Decreto n° 3.810, de 19 de marco de
1932. Organizagao do Instituto de
Educagio do Rio de Janeiro.

Prefeitura do Distrito Federal, Diretoria
Geral de Instrucao Puablica. Rio de
Janeiro, Oficinas Gréficas do Jornal

do Brasil, 1932.
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RESUMO

A escola, no mundo contemporaneo, tornou-se uma instituicdio que tem como
finalidade transmitir conhecimentos para reproduzir ou transformar normas sociais
e politicas. Por isso, as Escolas Normais, desde o momento de sua criacdo, tém
sido responsaveis pela elaboracdo de normas e praticas educativas para construir
a identidade do professor. No Brasil, as Escolas Normais foram criadas a partir da
terceira década do século XIX, e a primeira foi a Escola Normal de Niteréi, em
1935. A formacdo dos professores no século XIX priorizava a boa conduta e a
moral, porque o professor deveria disseminar a ordem e a civilidade. No século
XX, o ideario da Escola Nova e os novos rumos da politica econdmica e social
possibilitaram uma proposta nova a formacao do professor. Esse deveria dominar
uma cultura multipla e diversa e se transformar num agente de intervencdo e

transformacao cultural, econémica, politica e social.

AUTO-AVALIACAO

Vocé compreendeu por que as Escolas Normais foram instituicdes importantes para
a formacdo do professor? Percebeu os aspectos culturais, econémicos, politicos e
sociais que possibilitaram a implantacdo das Escolas Normais no Brasil? Compreendeu
as diferencas entre os principios que embasaram a formacdo do professor nos
séculos XIX e XX, no Brasil? Entdo vocé estd apto a prosseguir sua caminhada para
compreender os aspectos que embasaram a formacdo do professor, no Brasil, entre
1932 e 2000. Se vocé ainda tem alguma duvida quanto a esses temas, procure seu

tutor, no pélo.
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A formacao do educador
no Brasil (1932-2000)

Meta da aula

Analisar a formagéo do professor a partir da criagdo das
escolas normais e faculdades de Educagéo, apontando
0 que era necessario para exercer a profissao docente

e destacando as mudangas ocorridas a partir da nova
LDB, a Lei 9.394/96.

Ao final da leitura desta aula, vocé devera ser capaz de:

e Compreender as mudancas ocorridas na formagao
do educador a partir da criacdo das Escolas Normais
e das Faculdades de Educacdo.

e |dentificar os conhecimentos que sao exigidos para
exercer a profissdo docente entre as décadas de
1930 e 1990 do século XX.

e Entender as mudangas ocorridas na formacdo do
educador a partir da promulgacao da nova LDB,
a Lei 9.394/96.

Pré-requisito

Conhecer o contetido da Aula 19 porque essa
aula traz subsidios para vocé compreender
0s aspectos culturais, politicos e sociais que
criaram as condicdes para a instalacdo da
Escola Normal no Brasil, uma instituicao
importante para concretizar uma mudanca
significativa na formagdo do educador.
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INTRODUCAO

ANisio SpiNoLA
TEIXEIRA

Conferéncia realizada
na 5% Conferéncia
Nacional de
Educacao. Boletim
de Educacdo Piiblica.
Publicacao da
Diretoria Geral de
Instrugdo Publica/
Biblioteca Central de
Educacao. Distrito
Federal, II (3 e 4):
243, jul./dez. 1932.

O sistema escolar do
Rio de Janeiro, D.E.
Relatério de um ano
de administragao.
Boletim de Educacdo
Piiblica. Publicagdo
da Diretoria Geral
de Instrugio Publica/
Biblioteca Central de
Educagio. Distrito
Federal, 2 (3 e 4): 307-
370, jul./dez. 1932.

A partir da Reforma
de Anisio Teixeira,
em 1932, o aluno
somente poderia
ingressar no Instituto
de Educagio
matriculando-se no
Jardim de Infancia ou
na Escola Primaria
ou, entdo, prestando
concurso para a
Escola Secundaria,
com cerca de onze
ou doze anos. A
Escola Secundaria e a
Escola de Professores
formavam um bloco
unico, nao eram
aceitas transferéncias
para esses cursos.
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Vamos prosseguir a nossa viagem de trem descortinando uma nova paisagem,
gue nos mostra mudancas na formacdo do educador. Como vimos na aula
anterior, a criacdo das Escolas Normais representou um passo em direcao a
formacao profissional do educador, principalmente a partir da década de
1930. O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932, marca uma
nova etapa na educacao brasileira e na formacao do educador. Além disso,
também em 1932, a Escola Normal do Rio de Janeiro ganhou nova organizacao
e passou a ser o Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro. Essa instituicdo foi
considerada um centro de documentacao e pesquisa fundamental a renovacao
das concepcbdes e praticas para a formacao de professores. Na década de 1930,
também surgiram as primeiras Faculdades de Educacéo, o que deu nova feicao
a formacao dos professores. Os intelectuais da Educacao acreditavam que o
professor precisava de formacao universitaria e remuneracao digna para manter

um trabalho eficiente e de prestigio.

A FORMACAO DO EDUCADOR ENTRE 1932 ATE O FINAL
DA DECADA DE 1950

A escola deve ensinar a crianga a viver melhor; a ter sua casa
mais cuidada e mais higiénica; a dar a sua tarefa mais atencao,
mais meticulosidade, mais esforco e mais eficicia; a ter padroes
mais razoaveis de vida familiar e social, a promover o progresso

individual, através dos cuidados de higiene e dos hibitos de leitura,

estudo e meditagdo. (TEIXEIRA, 1932, p. 243)

Trabalharemos aqui tomando como exemplo a formacio ministrada
no Instituto de Educacio do Rio de Janeiro. Por que fizemos esta escolha?
O Instituto de Educa¢ao do Rio de Janeiro foi uma importante instituicio de
formacao de professores, ao longo das décadas de 1930, 1940 e 1950. Tornou-se
aescola padrdo de formacio de professores no Brasil, porque a proposta de Anisio

Teixeira era criar um curso de formagio de professores

SN

que incentivasse a pesquisa no processo educacional.
Segundo Anisio Teixeira, a finalidade era elevar o nivel

de preparo do professor para fornecer-lhe a atitude

!/ TR 11 (M

cientifica, isto ¢, de experimentacdo, de ensaio emrelacao a

idéias e teorias, e de respeito aos fatos comprovados (para)

que ele saiba, melhor e mais seguramente, como
executar o singelo programa da escola primdria,
tao dificil, na sua singeleza, de ser realmente

ensinado (TEIXEIRA, 1932, p. 356).



As mudangas feitas por Anisio Teixeira, no Instituto de Educagio
do Rio de Janeiro, apresentaram um novo modo de formar professores.
Na década de 1930, aquele que pretendesse a formagdao para o
magistério primdrio deveria ingressarna Escola Secunddria do
Instituto de Educagido, onde receberia uma formaciao em dois ciclos:
a) o fundamental, de cinco anos; b) o complementar, de um ano. Concluidos
os dois ciclos da Escola Secundaria, passava-se para a Escola de Professores,
para fazer um curso de dois anos, que devido asua complexidade
era equiparado ao ensino superior. Esses dois anos dividiam-se
em trimestres, que deveriam cumprir algumas finalidades pedagdgicas:
1. o primeiro trimestre devia fornecer uma visiao de conjunto da profissao
do magistério, de modo que o aluno pudesse escolher futuramente sua
area de especialidade no magistério primario; 2. 0s quatro trimestres
seguintes forneciam a formacdo profissional do professor; 3. o sexto
trimestre ministrava cursos mais genéricos, de modo que os alunos pudessem
sintetizar os conhecimentos especializados que receberam, construindo uma

visdo filosofica e social do trabalho do educador.

Anisio Teixeira buscava dar ao professor uma formacdo
tedrica e pratica solidas. O Instituto
de Educacdo possuia um Jardim de
Infincia e uma Escola Primdria, onde os
futuros professores, a partir do segundo
trimestre, faziam observac¢ao das
classes e no quinto trimestre assumiam
a dire¢do das classes. Assim o profis-
sional do ensino deveria ser formado,
principalmente a partir da pratica
de ensino, porque a finalidade do Instituto de Educacdo seria a
formagdo de professores primdrios, secunddarios e especializados para
o Distrito Federal.

De acordo com Anisio Teixeira, o Instituto de Educa¢ao deveria ser
uma espécie de laboratério, um centro de pesquisas educacionais, onde
se pesquisaria a ciéncia e a técnica do educar; uma escola profissional

que prepararia os professores com teoria e pratica.
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A UNIVERSIDADE DO
DisTrRITO FEDERAL
(UDF)

Funcionava no
prédio do Instituto de
Educacdo do Rio de
Janeiro.
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Como o Instituto de Educa¢io compunha-se de quatro escolas:
Jardim de Infancia, Escola Primdria, Escola Secundéria e Escola de
Professores, um aluno poderia ter uma formagao educacional de 16 anos
nesse Instituto: 3 anos no Jardim de Infancia, 5 anos na Escola Primaria,
6 anos na Escola Secunddria, 2 anos ou mais na Escola de Professores.
Este aluno teria uma formagao continuada e integral, de acordo com uma
cultura pedagdgica especifica, ou seja, seria possivel dar uma dire¢ao a
formacdo pedagdgica e moral desse aluno.

Além disso, como ja mencionamos, o Instituto de Educacio
também era um centro de pesquisa, por isso sua experiéncia tornou-se
fundamental para compreender a formacao de professores no Brasil.
Ao longo da década de 1930, foram realizadas importantes pesquisas
sobre o ensino da Matematica, da linguagem e da leitura. Os resultados
dessas pesquisas eram publicados na revista Arquivos do Instituto
de Educacdo. O incentivo a pesquisa era uma marca significativa no
processo educacional do Instituto, na década de 1930, pois pretendia-se
unir ciéncia e pratica na formacao do professor.

E necessério enfatizar que, neste momento historico, buscava-se
uma escola publica de qualidade, tanto no nivel primario como nos niveis
secundario e normal. Em seu relatorio de um ano de administragdo, Anisio
Teixeira deixou claro que a sua meta ndo era simplesmente a expansio
da rede escolar, mas a busca de uma escola ttil, eficaz e proveitosa, que
se ajustasse as necessidades do contexto brasileiro.

Considerava a escola uma instituicio que poderia modificar
os costumes, habitos e idéias. Nesse sentido, o Instituto de Educacio,
como centro de exceléncia na formacdo do educador, representava um
importante centro irradiador de uma cultura pedagdgica que poderia
mudar profundamente a mentalidade do professor.

Buscando essa exceléncia, em abril de 1933, é criada, no Rio de
Janeiro, a UNiversiDADE Do DistriTo FEpErAL (UDF), que apresentava dois
objetivos primordiais: a formagao de professores e a producdo de pesquisas
nas areas cientifica, filoséfica e educacional. O Instituto de Educacio foi
incorporado a UDF e a Escola de Professores assumiu a denominacido
Escola de Educagio. A Escola Secundaria, a Escola Elementar e o Jardim
de Infincia passaram a servir ao campo de experimentacao pedagogica e
pratica de ensino. A UDF era mais uma conquista daqueles que queriam
a renovagdo da escola brasileira e uma contribuigdo importante para a

formagio dos professores em novas bases.



A principal fun¢do da UDF era a formagio de professores
secunddrios, com s6lida formagao cientifica e conscientes da importancia
social da Educacdo. Um professor que participasse ativamente do mundo
civilizado, a partir dos principios de cooperacio, eficiéncia individual,
percepcao critica e dominio do conhecimento cientifico. A cria¢io da
UDF significava a abertura de um espago cultural para o desenvolvimento
filosofico, cientifico, literario e artistico no Rio de Janeiro. Essa universidade
abria caminho para uma nova formagio de professor.

A Reforma Fernando de Azevedo (falamos dessa Reforma na Aula
19), a Reforma de Anisio Teixeira e a cria¢io da UDF foram medidas que
criaram as condigdes para a constru¢do de um novo modelo na formagio
de professores, ou seja, de um professor que poderia promover mudancas
significativas nas idéias, crencas e valores daqueles que ele se propunha
educar. Na verdade, acreditava-se que o magistério deveria ser exercido
de maneira eficaz, de modo que possibilitasse uma intervencio efetiva na
sociedade. O professor deveria desenvolver e despertar a consciéncia de que
o processo educativo nao é uma obra individual e solitdria, mas um objetivo
comum que congrega diversos esforcos individuais. Acreditava-se que, com
sua capacidade e dedicagio, o professor poderia superar as dificuldades e
deficiéncias que encontrava na sua tarefa educativa. O trabalho do professor
era visto como uma obra de redengdo, que podia assegurar a igualdade entre
aqueles que pretendia educar.

Porém, o sonho de renovar a formagio dos professores acabou
esbarrando em algumas mudangas significativas nas diretrizes educacionais
brasileiras, quando, em 1937, Getuuo VArRGAas implantou o Estado Novo.
Nesse periodo, o ministro da Educacio e Satde, Gustavo CAPANEMA (1937,

p. 21), num de seus discursos afirmou que a Educacdo deveria ser:

um dos instrumentos do Estado, seu papel serd ficar a servigo da
nagio (...) Assim, a educagio (...), longe ser neutra, deve adotar
uma filosofia e seguir uma tibua de valores, deve reger-se pelo
sistema de diretrizes morais, politicas e econémicas, que formam
a base ideoldgica da nagio e, que por isto, estdo sob a guarda, o

controle ou a defesa do Estado.

RosaNGELA NAIR DE
CARVALHO BARBOSA

O projeto da UDF

e a Formacao dos
intelectuais na década
de 30. Dissertaciao
(Mestrado em
Ciéncias Sociais),
Universidade Federal
do Rio de Janeiro,
Instituto de Filosofia e
Ciéncias Sociais, Rio
de Janeiro, 1996.

Em 1937, GETOLIO

dd um golpe de
Estado e instala o
Estado Novo, um
governo centralizado e
autoritario.

GusTAVO CAPANEMA

Discurso pronunciado
em 02/12/1937

na solenidade
comemorativa do
primeiro centenario
de fundagao do
Colégio Pedro II.

In: Realizacoes
—Panorama da
Educacdo Nacional.
Rio de Janeiro, MES,
1937, p. 21.
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Em 1939, a
Universidade do
Distrito Federal
(UDF) foi extinta, e
alguns de seus cursos
foram incorporados
a Universidade do
Brasil, denominada
hoje Universidade
Federal do Rio de
Janeiro.

O aluno, ao ingressar
no Ensino Secundario,
deveria cursar o
gindsio; depois
poderia seguir seus
estudos escolhendo
entre o classico,

o cientifico ou o
Normal.

O DEcreto N°
7.941, ao permitir
apenas o ingresso
do sexo feminino no
curso de formacdo
de professores

do Instituto de
Educacdo do Rio de
Janeiro, contribuiu
decisivamente

para o processo

de feminizacio do
magistério primario
no Brasil.
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ATIVIDADES

Releia atentamente o trecho anterior do discurso do ministro da Educacdo
e Saude, Gustavo Capanema, para:

« refletir sobre o papel que a educacdo assumiu no Estado Novo, observando
a ideologia que sustenta esse projeto educacional;

* conversar com seus colegas do Forum de Discussao para saber se eles
chegaram a conclusdes semelhantes ou diferentes daquelas que vocé
encontrou.

Em 1939, a Universidade do Distrito Federal foi extinta e o Instituto
de Educacio do Rio de Janeiro voltou a funcionar como uma instituicao
com cursos para formagao do magistério primdrio e suas especializacoes.

A partir do final da década de 1930 e na primeira metade da
década de 1940, a formagio de professores do Instituto de Educacio do
Rio de Janeiro incentivava a participagao de seus alunos em solenidades
civicas e culturais. No inicio da década de 1940, os alunos editavam
uma revista, denominada Instituto; nela eram publicados artigos que
dissertavam sobre o “culto a pdtria”, a defesa nacional, a importancia
da familia e da Educacdo na construcao de uma nova ordem e de um
novo homem. Devemos lembrar que estivamos em plena Segunda Guerra
Mundial, falava-se muito sobre preparar o Brasil contra uma possivel
invasdo estrangeira; por isso cabia ao Estado a defesa nacional e a escola
o papel de construtora da ordem e formadora da moral e do civismo.
Assim, o civismo passou a ser incentivado no processo de formacio do
professor, ao longo do periodo do Estado Novo.

Em 1943, o DECRETO N° 7.941 deu uma nova organiza¢ao ao Instituto
de Educagao do Rio de Janeiro que passou a ser uma escola composta
por: a. um Jardim de Infincia e uma Escola Primdaria que serviriam de
campo de observacdo e experimentacdo no processo de formacio para
0 magistério; b. um colégio destinado a ministrar o curso ginasial e os
cursos cldssico e cientifico; c. uma Escola Normal com um curso de trés
séries; d. cursos de especializacdo e aperfeicoamento para o magistério
primadrio. Esse decreto determinou que somente poderiam ingressar para

a carreira do magistério pessoas do sexo feminino.



Enfatizava-se, no novo decreto, uma preparacdo cultural solida
que deveria servir de suporte as matérias pedagogicas. Sugeria-se, assim,
que apds terminar o gindsio as alunas fizessem os cursos Cldssico ou
Cientifico, antes de cursar o Normal, o que facilitaria o aprofundamento
da cultura geral na formacio do magistério primdrio. As alunas que
concluissem o gindsio ingressariam na primeira série do curso Normal e
as que optassem por fazer primeiro o Classico ou Cientifico ingressariam
na segunda série do curso Normal. A partir de 1943, a questdo do
civismo tomou um novo rumo. Na verdade, o curriculo voltou-se para
uma formagao de cardter humanista. Essa formacao procurou conciliar
a consciéncia patridtica e a consciéncia humanistica.

Entre os anos de 1945 e 1946, com o fim da Segunda Guerra Mundial
e a derrota do fascismo e do nazismo, ganha for¢a o processo de redemo-
cratizagao no Brasil. Nasceu com a Constituigao brasileira de 1946 a promessa
de construcdo no Brasil de um ambiente cultural, politico e social pautado
no respeito aos direitos e garantias individuais e a liberdade de expressao. A
formacao de professores comeca a mudar seus objetivos; a partir de entio,
comegou-se a exigir professores preparados, técnica e culturalmente, que
cultivassem a responsabilidade, os habitos de cooperagio e a capacidade de
critica construtiva. Os principios democraticos deveriam ser os norteadores
de toda e qualquer proposta para a formagao do magistério.

Em 1946 é promulgada a Ler OrcAnica po Ensino NorRMAL; como vimos
na Aula 7 de Fundamentos 2, essa lei criou dois tipos de curso Normal:
1. o de primeiro ciclo, que formava regentes de ensino primario;
2. o de segundo ciclo, que formava mestres primarios. O curso de
primeiro ciclo era de curta duragdo, de nivel ginasial, destinado a
regides rurais. O curso normal de segundo ciclo seria realizado em
trés anos, apds a conclusdo do curso ginasial ou de regente de ensino.
Esse curso era ministrado por escolas normais ou institutos de educacio.
Como j4 foi explicado naquela aula, as escolas normais tinham um curso
ginasial e um curso de segundo ciclo para a formagio do professor,
e os institutos de educagio também poderiam fornecer cursos de
especializagdo na drea do magistério e da administragio escolar do

ensino primario.

Ler ORGANICA DO
Ensino NormAL

Decreto-lei n® 8.530,
de 2 de janeiro de
1946.
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ErubICAO

Instrugao vasta e
variada.

MARIA ALice Lucas

As professoras

que nos seremos.
Normalista. Instituto
de Educagio, Distrito
Federal. Rio de
Janeiro, 4(5): 4, nov.
1952.
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Nesse periodo, o Ministério da Educacdo e Satude, de acordo
com as determinacdes da Lei Organica do Ensino Normal, orientava
as diretrizes que os cursos de formacdo de professores deveriam seguir:
a. processos pedagogicos ativos; b. as aulas de metodologia deveriam
ser de acordo com cada disciplina do ensino primdrio; c. a pratica de
ensino deveria ser feita com exercicios de observacio e participacdo
efetiva no trabalho docente; d. aulas de Desenho, Trabalhos Manuais,
Canto, Educacio Fisica e Recreacdo e Jogos que seriam ministradas no
ultimo ano do curso Normal, respeitando as necessidades regionais; e)
ensino religioso de carater facultativo.

A Lei Organica também incentivava atividades extra-escolares,
com o intuito de criar o espirito de cooperagao e servico social entre os
futuros professores. Os legisladores acreditavam que podiam mudar a
mentalidade dos novos professores, possibilitando a formacdo de acordo
com os novos tempos de paz e solidariedade. Mas a Lei Organica ndo
atingiu seu objetivo, acabou criando um curriculo excessivamente
tedrico, com muitas disciplinas, sem um espaco significativo para a
pratica docente e os métodos ativos.

Ao longo da década de 1950, o curso de formagado de professores
era visto como um curso que fornecia ERUDIGAO; a carreira docente
era considerada ardua, exigindo, por isso, perfei¢io, dignidade e
perseveranca. Encontramos depoimentos de alunas do Instituto de
Educa¢io do Rio de Janeiro que demonstravam a importancia social
da professora, consideravam complexa a tarefa de educar uma crianga
e competia as educadoras, grande parte da solucio das dificuldades
(Lucas, 1952, p. 4). Acreditavam que as professoras podiam enfrentar
as mazelas deixadas pelo analfabetismo, viam o ato de educar como
uma tarefa social e a professora uma pessoa que podia intervir para
a transformacdo da situag¢ao social de seu aluno. Essa visao sobre a
profissio docente é predominante até o inicio da segunda metade da
década de 1950.

A partir do final da década de 1950, porém, as mudancas politico-
sociais comegaram a influenciar os questionamentos sobre a formagio de
professores. Uma parcela significativa de intelectuais brasileiros discutia os

caminhos que conduziriam o Brasil a superacdo do subdesenvolvimento.



Nesse periodo, foi criado o ISEB (Instituto Superior de Estudos Brasileiros),
que visava a criar as bases do pensamento brasileiro auténtico, por meio
de um projeto, fundamentado em estudos filoséficos, socioldgicos,
econdmicos e politicos, de modo a criar as bases de uma ideologia nacional
e desenvolvimentista; o ISEB fazia parte do Ministério da Educagio e
Cultura. A meta fundamental do ISEB era formar uma mentalidade,
um espirito, uma atmosfera de inteligéncia para o desenvolvimento
(ToLepo, 1978, p. 32). O ideal do ISEB contagiou a sociedade brasileira,
influenciando de modo significativo os educadores brasileiros.

Acreditava-se que o desenvolvimento nacional somente seria
possivel com uma escola que preparasse para o desenvolvimento
econdmico e que também estivesse articulada a comunidade. Este
foi um dos temas oficiais do IV Congresso Nacional de Professores
Primdrios realizado, em janeiro de 1960, em Recife. Nesse Congresso
foram apontadas as novas diretrizes que deviam nortear as escolas
primdrias brasileiras. Estas deviam despertar o interesse pela vida na
comunidade, buscando o intercimbio entre vida comunitdria e escola,
porque somente a escola vinculada a comunidade possibilitaria o processo
de democratizagao.

Assim, o professor deveria ser preparado para trabalhar com a
comunidade. A professora primaria precisava se ambientar a realidade
comunitdria e cabia a ela suscitar a participacio ativa dos educandos no
desenvolvimento das instituices escolares, fazendo com que as atividades
dessas instituicoes (atendessem) aos interesses pedagdgicos comunitdrios
(Conclusoes IV Congresso Nacional de Professores Primarios, 1960:
116). Podemos observar que houve uma mudanca nas diretrizes para
a formacdo dos professores primdrios: a educagdao comecou a ser vista
como fator de desenvolvimento. E com essa mentalidade que a formagio

de professores iniciou a década de 1960.

Mencionamos o
ISEB na Aula 7 de

Fundamentos 2.

AULA ﬁ

Caio NAVARRO
DE ToLEDO

ISEB: fdbrica de
ideologia. Sdo Paulo:
Atica, 1978.

IV Congresso
Nacional de
Professores Primarios
(Conclusoes). Revista
Brasileira de Estudos
Pedagdgicos.

Rio de Janeiro,
MEC/INEP, 33(77),
jan./mar. 1960.
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DERMEVAL SAVIANI

Escola e Democracia.
Sao Paulo: Cortez e
Autores Associados,
1984, p. 92.

Na Aula 7 de
Fundamentos

da Educagio 2,
mencionamos a
mudanca feita nos
cursos de formagio de
professores, na década
de 1970, e também
fizemos referéncia a

| CBE.
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A FORMACAO DE PROFESSORES ENTRE AS DECADAS
DE 1960 E 1990

Toda pratica educativa contém inevitavelmente uma dimensdo

politica.

Toda priética politica também contém, por sua vez, inevitavelmente

uma dimensao educativa.

Dermeval Saviani

Aolongo da década de 1960, o Curso Normal, no Brasil, sofreu uma
grande expansdo: aumentou em 262 % o numero de alunos matriculados.
Expansdo que se efetivou, principalmente, nos estados do Sudeste.
Essa expansdo nao atendia a uma politica de forma¢ao do magistério
direcionada para suprir as necessidades do ensino primdrio, porque
entre 1965 e¢ 1967, a oferta de professores era de 138.000 ¢ a
demanda era de 32.000; entre 1968 e 1970, a oferta era de 225.000
e a demanda de 35.000.

As palavras de ordem eram expandir, crescer e desenvolver; nao
havia uma preocupagao efetiva na elevacio de qualidade da formacao
do professor primario. A partir da década de 1970, com a promulgagdo
da Lei 5.692/71, a Escola Normal transformou-se numa escola
profissionalizante. O curso Normal se transformou num curso técnico
de 2° Grau. Houve o predominio de uma concepgio tecnicista, que
ndo se preocupava com uma formacio mais complexa do professor.
A Lei 5.692/71 nao trouxe beneficios a formagdo de professores, tanto
que, na década de 1980, surgiu um forte movimento para revitalizar os
cursos de formagao de professores nas escolas normais e nas faculdades
de Educac¢io. Na I Conferéncia Brasileira de Educacdo (I CBE), foi
criado o Comité Nacional Pré6-Formacao do Educador, com o intuito de
mobilizar professores e alunos para reformular os cursos de formacao
de professores.

Em 1983, ocorreu um encontro em Belo Horizonte que discutiu
profundamente a formacao de professores; desse encontro saiu a Comissdo
de Reformulagio dos Cursos de Formac¢do do Educador. Segundo
o documento dessa Comissdo, ela deveria ter como nucleo integrador a

relagdo teoria e pratica e a docéncia seria a base da identidade profissional



de todo educador. Além de uma Comissao Nacional, foram criadas
Comissoes Estaduais que deviam acompanhar e mobilizar o movimento
de reformulagio dos cursos de formagio de professores. A Comissdo
Nacional, além do Encontro de 1983, promoveu ooutros cinco encontros
nacionais: em 1986 (Goiania), em 1988 (Brasilia), em 1989 (Belo Horizonte),
1990 (Belo Horizonte) e em 1992 (Belo Horizonte). Nesse ultimo encontro
foi criada a Associagdo Nacional pela Formagio dos Profissionais em
Educagio (Anfope).

A principal luta da AnrfopE era pela concretizagio da base comum
nacional, um conjunto de conhecimentos imprescindivel a formag¢io do
profissional da Educacdo, fundamentado em dreas correlatas (Filosofia,
Sociologia, Psicologia, Historia, Economia e Politica), que deveria possibilitar
ao futuro professor a articulacio DIALETICA entre teoria e pratica, assim
como instrumentalizi-lo para compreender o seu papel historico e seu
compromisso com uma sociedade justa e democratica.

Ao longo das décadas de 1980 e 1990 foram feitos esforcos para
melhorar a qualidade da formacdo dos professores nas escolas normais,
nas faculdades de Educagio e nas diferentes licenciaturas. A intencao desse
processo de revitalizacdo era possibilitar uma sélida formacao profissional e
incentivar a consciéncia politica do professor. Era necessdrio que o professor
pudesse fazer a relagio entre o saber erudito e o saber popular, possibilitando
a seus educandos a disseminag¢ao do saber necessario a sua instru¢io como

também a sua atuacao critica no contexto social onde vivia.

ANFOPE

Essa entidade foi
criada em 1992,

e desde entdo tem
travado uma luta
académica e politica
pela melhoria

da formagio dos
professores no Brasil.

DiALETICA
Processo de

transformagoes
movido por oposicoes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os esforcos da Anfope e dos diferentes projetos de revitalizacdo da formacdo
de professores, principalmente no Rio de Janeiro, foram louvaveis, mas nao
atingiram de modo significativo os cursos de formacdo de professores para a
Educacdo Basica. Na década de 1990, a luta pela melhoria da qualidade desses
continua, principalmente apds a promulgacdo da nova LDBEN, a Lei 9.394/96. Esta
Lei, com vimos na Aula 8, consolida uma luta histérica, que é a formacdo em nivel
superior dos professores do primeiro segmento do Ensino Fundamental, e sugere
que em dez anos estes professores cursem o Ensino Superior. Essa exigéncia tem
causado muita polémica, e sabemos que ela ndo sera cumprida, porque nao foram
elaboradas politicas consistentes para formacdo com qualidade dos professores
do primeiro segmento do Ensino Fundamental. Infelizmente, estamos assistindo a
proliferacdo desenfreada de cursos superiores aligeirados, em instituicdes privadas,
para formar professores. Atualmente estdo em discussdo: as diretrizes curriculares
para as licenciaturas; as diretrizes para o curso de Pedagogia e a proposta de
diretrizes para a formacao inicial de professores da Educacdo Basica em cursos de
nivel superior. Continuamos lutando por uma formacao de qualidade do professor

e pela sua valoriza¢do profissional.

Veja, na Aula 8 de Fundamentos 2,
a discussio sobre a Lei 9.394/96.

CEDERJ



RESUMO

Na década de 1930, Anisio Teixeira elaborou uma reforma de ensino que
pretendia transformar o Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro num centro de
pesquisas educacionais, que prepararia os professores com teoria e pratica. Em
1935, foi criada a Universidade do Distrito Federal que, com sua breve existéncia,
foi uma importante experiéncia para a formacdo de professores. Em 1946, foi
promulgada a Lei Organica do Ensino Normal, que organizou nacionalmente o
Ensino Normal. Entre as décadas de 1930, 1940 e 1950, o Instituto de Educac¢do
do Rio de Janeiro tornou-se uma escola padrao para a formacado de professores
da educacdo infantil e do primeiro segmento do Ensino Fundamental, o antigo
primario. Na década de 1960, o Ensino Normal expandiu-se, principalmente na
regido Sudeste, expansdo que nao teve o suporte de uma politica de formacao
do magistério direcionada para suprir as necessidades do Ensino Primario. No
inicio da década de 1970, foi promulgada a Lei 5.692/71, que deu um carater
profissionalizante ao Ensino Normal, empobrecendo a formacao do professor
do primeiro segmento do Ensino Fundamental. Ao longo das décadas de 1980 e
1990, surgiram movimentos e entidades que pretendiam reformar e revitalizar os

cursos de formacao de professores.

SUGESTAO DE ATIVIDADE

e Sugerimos que vocé assista ao filme Clube do Imperador. Ele versa sobre um
professor que tem uma solida formacao e trabalha numa escola tradicional, que
forma a elite nos EUA. Esse filme nos faz refletir sobre os valores que devem
pautar o trabalho do professor, sua forma de avaliar os alunos e o que ele deve

priorizar no trabalho docente.

¢ Procure discutir esses aspectos com seus colegas no Férum de Discussao.
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AUTO-AVALIACAO

Vocé compreendeu as principais mudancas ocorridas na formacdo do professor
ao longo da década de 1930? Percebeu como a Lei Organica do Ensino Normal
estruturou aformacéo de professores? Entendeu como o projeto desenvolvimentista
influenciou a formac&do de professores entre o final da década de 1950 e o inicio
da década de 1960? Percebeu como, ao longo das décadas de 1980 e 1990,
surgiram movimentos para melhorar a qualidade da formacdo dos professores
nas escolas normais, nas faculdades de Educacdo e nas diferentes licenciaturas?
Se vocé conseguiu responder a essas questdes e ndo teve duvidas, vocé esta apto
a prosseguir sua viagem em direcdo a discussdo sobre a feminizacdo do trabalho

docente. Se ndo, releia a aula ou procure seu tutor para mais esclarecimentos.
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A feminizacao do trabalho
docente — século XIX

Ao final da leitura desta aula, vocé devera estar
capacitado a:

e |dentificar as condicdes historicas que
possibilitaram o comeco do processo de
feminizacao do trabalho docente.

e Entender por que o trabalho docente tornou-se
uma tarefa feminina.

Meta da aula

Pensar as condigdes histdricas que
possibilitaram a instalacao do processo
de feminizacdo do trabalho docente

no século XIX.

Pré-requisito

Conhecer o contetido das Aulas 16 e 17
que versam sobre a origem da profissdo
docente, para fazer uma analise do
momento em que a profissao docente
passou pelo processo de feminizagao.
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INTRODUCAO

MonoroLio

Controle total de uma
atividade.

PRECEPTOR

Aquele que ministra
instrucao.

Leico

Que nio é clérigo,
ou seja, uma pessoa
que nao pertence a
hierarquia de uma
determinada religido.

Lei be 15 pE
ouTuBRO DE 1827

Primeira lei do ensino
primario promulgada
no Brasil que previa

a existéncia de
professoras primdrias.
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Vamos prosseguir a nossa viagem para conhecer melhor como a profissao
docente foi se tornando feminina. Quando, como e por que o trabalho docente
passou a ser feminino? Olhando o nosso passado, constatamos que os primeiros
professores, no Brasil, foram os padres da Companhia de Jesus; os jesuitas
tinham o moNop6LIo da educacdo na colénia. Era preciso ensinar os filhos dos
colonos brancos, vindos de Portugal, enquanto que os indios, mesticos e negros
deveriam ser civilizados pela catequese.

A mulher ndo freqlientava a escola; as meninas das familias mais ricas tinham
um PRECEPTOR em casa para lhes ensinar boas maneiras, um idioma, geralmente
o francés, e a leitura de obras literdrias permitidas as mulheres. As meninas
pobres sequer eram alfabetizadas. Na verdade, o destino da mulher era o das
prendas domésticas.

A partir da segunda metade do século XVIIl, com a expulsdo dos jesuitas,
comecaram a surgir os primeiros professores LEIGos no Brasil, ou seja,
professores desvinculados da Igreja Catdlica. Esses professores eram nomeados
e, geralmente, ndo tinham uma formacao adequada a docéncia. Além dos
professores leigos, outras ordens religiosas, como carmelitas, beneditinos e
franciscanos, comecaram a preencher o espaco dos jesuitas, o que permitia
o fortalecimento da influéncia religiosa na acdo educacional brasileira. Assim,
até o final do século XVIIl ndo era permitido a mulher ensinar em qualquer
nivel de ensino, mesmo porque as mulheres ndo eram instruidas, de modo que
pudessem exercer qualquer atividade profissional. Apenas em 1827, surgiu a
primeira regulamentagao referente a educacdo das mulheres, que, a partir de
entdo, passavam a ter acesso a educacao elementar e poderiam lecionar no

ensino primdrio. Essa lei estabelecia o seguinte:

Havera escolas de meninas nas cidades, vilas e lugares mais
populosos em que os presidentes de provincia, em conselho,
julgarem conveniente este estabelecimento (...) e serio nomeadas
pelos presidentes de provincia em conselho aquelas mulheres
que, sendo brasileiras, de reconhecida honestidade, mostrarem-se
com mais conhecimento nos exames na forma acima indicada.
As mestras receberio os mesmos ordenados e gratificacdes
concedidas aos mestres. Os provimentos de professores e professoras
serdo vitalicios; mas os presidentes de provincia, em conselho, a
quem pertence a fiscaliza¢io das escolas, os poderdo suspender e
s6 por sentenga serdo demitidos, provendo interinamente quem os
substitua (PRIMITIVO, 1942, p. 510).



A partir de entdo, comecaram a ser criadas as possibilidades para a mulher
estudar e ter uma profissdo. Apesar das restricoes morais, esse foi um marco
importante para a educacao feminina no Brasil, embora existissem ainda muitas

barreiras para a sua profissionalizacao.

O PROCESSO DE FEMINIZACAO DO TRABALHO DOCENTE

Constrdi-se a relacio magistério-domesticidade, ou seja, entende-se
que o magistério é mais adequado para a mulher, por exigir
o cuidado de criancgas; ser professora é, de certa forma, uma
extensdo do papel de mae. Além disso, o magistério passa a ser
visto também como um bom preparo para a futura mae de familia
(LOURO, 1989, p. 35).

Na primeira metade do século XIX, aquele que precisava “ganhar a
vida, perceber uma remuneragio pelo trabalho prestado, em geral nio era
bem visto na sociedade brasileira como um todo” (MULLER, 1999, p. 99).
Essa situacdo se agravava com relagdo as mulheres que trabalhavam.
Na primeira metade do século XIX, geralmente s6 as mulheres brancas
das classes populares ou as mulheres negras alforriadas trabalhavam.
O trabalho nio era recomendado a mulheres bem casadas ou oriundas
de familias com condi¢des financeiras. Geralmente a educagio das
mulheres era realizada em conventos ou em casa. Segundo Muller
(1999, p. 100):

A estadia no convento, que poderia durar alguns anos ou
prolongar-se por toda vida, tinha o sentido de puni¢do por parte
do pai, marido ou outros familiares quando da existéncia

de alguma transgressdo, real ou imagindria, cometida pela

moca ou mulher. Contudo, muitos pais ou maridos enviavam
suas filhas ou esposas para os conventos, principalmente até
o século XVIII, por terem que ausentar-se durante longo

periodo e quererem deixa-las em seguranga.
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Essa situacdo comecou a mudar, no Brasil, a partir da Lei de
15 de outubro de 1827, que permitiu que as mulheres estudassem e se
tornassem professoras primdrias. Além disso, em todo o mundo surgiram
transformacoes no campo econdmico e social que possibilitaram as
mudangas de perspectiva no que se refere a atuacao da mulher no
mercado de trabalho.

O processo de feminiza¢io do magistério se efetivou a partir da
expansdo da rede escolar do ensino bésico e do “desenvolvimento da
industrializagio e urbanizacdo préprias da formacgdo social e econdmica
capitalista” (HYPOLITO, 1997, p. 55). No século XIX, aumentou
significativamente a rede escolar que trabalhava com o ensino primario,
principalmente nos paises europeus e nos Estados Unidos da América;
por isso, precisava-se de professores que atendessem a esse aumento
da rede escolar. Além disso, com a expansido da industria, os homens
comecaram a abandonar a profissio docente para assumir postos de
trabalho nessa atividade economica. Nesse momento, comegaram a
recrutar mulheres para lecionar no ensino primario.

De acordo com Apple (1995, p. 59), o magistério deixou de ser
atraente para os homens porque “muitos professores ensinavam em tempo
parcial (por exemplo, entre as colheitas) ou como ponto de partida para
outros empregos mais lucrativos ou prestigiosos”. Além disso, a partir
da segunda metade do século XIX, com a amplia¢io da rede escolar e a
procura da classe média pelo ensino elementar, em paises como Estados
Unidos e Inglaterra, o controle do Estado sobre a escola tornou-se maior,
os curriculos ficaram mais complexos e 0 magistério deixou de ser uma

ocupagao casual, que ocupava periodos curtos de tempo.



Segundo Strober e Tyack (STROBER, Myra e TYACK, David
apud Apple, 1995, pp. 59-60):

AULA ﬂ

Quando comegaram a se elevar os padrdes de certificado
necessarios, e os periodos letivos se alongaram e combinaram
num ano continuo, os homens comecaram a deixar o magistério.
Nas areas urbanas, onde primeiro se formalizou o ensino, e mais
tarde nas rurais, a maioria dos homens acharam que o custo de
oportunidade do magistério ficou muito alto, ainda mais que os
saldrios anuais, embora aumentados quando aumentou o periodo
letivo, permaneceram inadequados para sustentar uma familia.
Aos homens também nio agradou perderem a autonomia de que
dispunham em sala de aula. E ao mesmo tempo abriam-se novas

oportunidades para eles nos negdcios e em outras profissoes.

Assim, as mudancas nas condicdes do trabalho docente levaram
os homens para outras profissdes mais lucrativas e deixaram um terreno
aberto para a ocupag¢ao das mulheres. Essa constatacio feita por Strober
e Tyack pode esclarecer alguns aspectos da profissio docente, ou seja,
¢ uma atividade que, a partir do século XIX, vai exigir tarefas que

demandam dedicacdo e tempo.

ATIVIDADE

1. Leia atentamente a citagdo de Strober e Tyack e reflita sobre o afastamento
‘ dos homens da docéncia do ensino elementar.

Y
|

COMENTARIO
Observe que os homens comegaram a se afastar do magistério quando aumentaram
as exigéncias em relacdo ao exercicio do magistério, se perdeu a autonomia das
atividades em sala de aula e houve a diminuicdo dos saldrios.
Assim, quando o mercado de trabalho ofereceu oportunidades mais vantajosas aos
homens, estes perderam o interesse pelo magistério, além disso surgiram novas
exigéncias para o trabalho docente, como por exemplo, os professores deveriam

cursar a Escola Normal e eram obrigados a planejar a aula.
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PATRIARCAL

Sociedade onde a
figura central é o pai,
ou melhor, a figura
masculina.
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No Brasil, também houve indicios de que os homens abandonaram
a profissio docente em busca de outros empregos que, talvez, lhes
rendessem um saldrio melhor. O depoimento do professor Azevedo
Antunes, citado por Demartini e Antunes (1993) fornece-nos pistas

para essa afirmacdo:

Inutil seria dizer que justamente os bons elementos sdo os que deixam
0 magistério mais depressa. O ntimero de professores tem diminuido
sensivelmente, enquanto que a quantidade de professoras aumenta
em prejuizo do ensino (DEMARTINI e ANTUNES, 1993, p.7).

Além dessas mudangas no mercado de trabalho e no trabalho
docente, as mulheres comecaram a lutar para ocupar o espaco publico
e sair do espago privado do lar. Devido as exigéncias do capitalismo, as
mulheres j4 trabalhavam em condi¢des desumanas, principalmente nas
fabricas. Elas encamparam lutas para estudar e trabalhar em condi¢oes
mais dignas, rompendo os preconceitos de uma sociedade PATRIARCAL, que
impossibilitava a mulher avangar em seus estudos e ampliar o seu campo
de trabalho. A principio, o magistério apareceu como uma alternativa
importante de trabalho porque “com as alternativas de exploracao que
existia na fabrica e do penoso trabalho doméstico pago e nio pago, o
magistério deve ter aparecido como uma ocupac¢do mais agraddvel a
muitas mulheres solteiras” (APPLE, 1995, p. 60).

Assim, observamos uma contradi¢do: enquanto para os homens o
magistério era uma tarefa que estava se tornando desinteressante devido
ao aumento das exigéncias e da carga de trabalho, com um saldrio nio

atraente, para as mulheres esse trabalho era visto como menos penoso



Mas, além dos motivos econdmicos e sociais, também podemos
apontar os motivos culturais. Comegou-se a identificar a profissio docente
com caracteristicas que eram atribuidas culturalmente as mulheres como:
a habilidade para lidar com criangas, a sua afetividade por exercer o papel
social de mae, a possibilidade de compatibilizar o horario do exercicio
do magistério e o trabalho doméstico. Outro fator importante, no século
XIX, foi a permissio para que as mulheres estudassem nas Escolas
Normais. A partir do ingresso de mulheres nessas escolas, comegou-se
a construir a imagem da mulher como a trabalhadora ideal para o ensino
primdrio porque ela possuia caracteristicas que incentivavam a questao
da vocacdo para a docéncia.

A partir desse periodo, comegou-se a considerar que aquela que
exercia o papel de mae deveria ser uma 6tima professora. Aliada a
questdo do ser mulher ainda havia uma outra exigéncia: a honestidade,
ou melhor, a moral. Como vimos na Aula 19, no Brasil, a Lei Couto
Ferraz de 1854, no seu artigo 16, exigia das mulheres uma comprovagio
da sua idoneidade moral para poder exercer o magistério, porque até
o final do século XIX, a principal missio do professor deveria ser a
condugao moral das camadas populares. A professora deveria ser um
exemplo de moralidade para os seus alunos. Segundo Miller (1999,
p. 101), “mulheres brasileiras, honestas, com algum conhecimento e
desembaraco para submeterem-se a exames publicos, foram adentrando
o magistério primario”. Essas mulheres tinham um nivel de instru¢dao
as vezes um pouco maior do que seus alunos, porque nesse periodo as
mulheres ndo podiam cursar o ensino superior.

Mas apesar de todas as barreiras, as mulheres comecaram a buscar
a Escola Normal, e, de acordo com Miiller, entre 1870 e 1890, varios
intelectuais comecaram a defender que o magistério primdrio deveria
ser exercido por mulheres. Rui Barbosa, no parecer de 1882, defendia
a presen¢a de mulheres no ensino primdrio. Comecou-se a construir
gradativamente a mentalidade de que a mulher tinha as caracteristicas
apropriadas para ensinar no primdrio. Assim, o retrato da professora

ideal seria uma mulher honesta, casada, boa mie e trabalhadora.
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Em 1877, criou-se em Sergipe uma Escola Normal para mogas,
que iniciou seu funcionamento no Asilo Nossa Senhora Pureza,
em Aracaju. Esta escola profissionalizava jovens 6rfas que ndo se casavam
e também fornecia instru¢ao para jovens nio internas. Apds o primario,
a mulher poderia continuar os estudos em Escolas Normais.
Essa realidade espalhou-se pelo Brasil principalmente nas capitais.
Segundo Miiller (1999, p. 102), em 1868, o diretor geral de estudos na
Bahia constatava que apareciam mais candidatas do que candidatos para
a Escola Normal. Na Escola Normal da Corte, situada no Rio de Janeiro,
Dr. Joaquim Borges Carneiro destacava que “as senhoras sio as que
mais concorrem as aulas e melhores notas conquistam nos exames”
(COLLICHIO, 1976, p. 103).

A mulher comegou a ocupar o espaco escolar e os postos de
trabalho que o contexto social e historico lhe permitia; e esse processo
ndo acontece apenas no Brasil, mas em virios paises como: Inglaterra,
Pais de Gales, Estados Unidos da América, Franca, entre outros. Assim,
a partir do final do século XIX, a mulher passou a assumir prioritariamente
os postos de trabalho como professora do ensino elementar. De acordo
com Michael Apple (1995), de 1870 em diante, na Inglaterra e no
Pais de Gales, as mulheres passaram a ocupar de modo significativo e
majoritariamente o magistério no ensino elementar, o que consolidou
nesses paises o processo de feminiza¢io do magistério primdrio.
Para comprovar essa afirmacao Michael Apple apresenta a tabela a seguir:

Magistério Publico Elementar na Inglaterra e Pais de Gales

(1870-1890).

Ano NP° total de N° de professoras para
professores cada 100 professores

1870 13.729 99

1880 41.428 156

1890 73.533 207
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Segundo Apple (1995, p. 57):

Antes do aumento rdpido da educacdo elementar de massa,
em 1870, os homens eram um pouco mais numerosos que as
mulheres. Para cada 100 homens havia 99 mulheres empregadas
como professoras. Mas essa foi a dltima vez em que os homens as
superaram numericamente. Dez anos mais tarde, 1880, para cada
100 homens havia 156 mulheres professoras, numa razio que

cresceu para 207 em 1890.

Esse fendmeno da feminizagao do magistério mostra como a mulher
vai se inserindo no mundo do trabalho no periodo contemporineo.
Vdrios fatores contribuiram para possibilitar essa mudanca: os interesses
sociais, a estrutura econdmica e as questOes culturais. No caso do
magistério, ndo podemos esquecer da forte interferéncia da ideologia
da domesticidade, ou seja, um trabalho que fazia com que a mulher
executasse tarefas semelhantes a que ela exercia com filhos ou criangas
em sua casa.

Viarios autores mostram a relacdo que se estabelece entre a
figura de mae e a profissio docente apontando as caracteristicas que
as mulheres deveriam ter como: docilidade, submissdo, sensibilidade
e paciéncia. Estas caracteristicas passam a ser vistas como fundamentais
para o exercicio do magistério elementar. Gradativamente, constrdi-se
a relacio magistério-domesticidade. A partir de entdo, abre-se um cendrio
profissional adequado as mulheres. As Escolas Normais transformaram-se
numa escola que simultaneamente preparava a mulher para ensinar
criangas e, caso ela ndo seguisse a profissdo, preparava-a para ser uma
boa mae de familia.

Observamos, a partir do final do século XIX, o ingresso macigo
de mulheres nas Escolas Normais. Essa nova realidade foi importante
para oferecer ndo s6 uma perspectiva profissional para as mulheres como
também para possibilitar a sua escolarizacdo. A mulher comegou a abrir
o caminho para ampliar a sua escolarizag¢io, saindo do espago doméstico
e ingressando no espago publico. O magistério tornou-se a sua unica
oportunidade de prosseguimento de estudos, pois como ja mencionamos
anteriormente, no século XIX, principalmente no Brasil, a mulher ainda

ndo podia frequentar o curso superior.
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RESUMO

CONSIDERACOES FINAIS

“Maes espirituais, maes intelectuais. Maes. Naturais?
Professora-mae. Mater et Magistra. Seu temperamento — que
impede e que obriga —, sua missdo, seu apostolado, sua voca¢io”
(LOPES, 1991, p. 28).

Observamos como se iniciou, no século XIX, o processo de
feminiza¢ao do magistério elementar. As condi¢cdes econdmicas,
politicas e culturais criaram as possibilidades para retirar as mulheres
do espaco doméstico e coloci-las no espaco publico, inserindo-as numa
nova atividade profissional. Gradativamente, por razdes econdmicas
e sociais, os homens foram abandonando os postos de trabalho no ensino
elementar, abrindo caminho profissional importante para as mulheres que
resultou na possibilidade de ampliacio de sua escolarizagio. Mas ndo
podemos esquecer que essa ocupacao de espago profissional se efetivou
a partir do aparecimento de novas exigéncias para o trabalho docente,
da remuneracio, que deixou de ser atraente, e da ideologia da domesticidade.
Essas questdes precisam ser consideradas para compreendermos mais

profundamente o processo de feminizagdo do magistério elementar.

O processo de feminizacdo do magistério se efetivou a partir do desenvolvimento
da industrializacdo e urbanizacdo do sistema capitalista, no século XIX.
Nesse periodo, principalmente nos Estados Unidos e nos paises europeus, aumentou
significativamente a rede escolar que trabalhava com o ensino elementar, e os
homens foram abandonando o magistério elementar em busca de salarios mais
lucrativos na industria. Nesse momento, teve inicio o a recrutamento de mulheres
para lecionar no ensino elementar. Porém, além dos motivos sociais e econémicos,
surgiram motivos culturais. Comecou-se a identificar a profisséo docente com
caracteristicas atribuidas as mulheres, como: docilidade, submissédo, sensibilidade e
paciéncia. A partir de entao, a mulher foi admitida nas Escolas Normais, ampliando
a sua escolarizagao, saindo, gradativamente, do espaco doméstico e ocupando o

espaco publico.
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ATIVIDADES FINAIS

a) Procure saber, em sua cidade, quando as Escolas Normais foram criadas, depois
verifique a quantidade de mulheres que freqlUientava essa escola e se havia ou
ndo predominancia feminina. Caso seja possivel, pesquise, também, quais eram

as exigéncias para o ingresso nessa escola, seus fins e objetivos.

b) Feita essa pesquisa, converse com seus colegas no Férum de Discussdo para saber

o que eles encontraram em suas cidades.

COMENTARIO
Provavelmente vocé e seus colegas constatardo que a partir do século XX, a maioria
do corpo discente da Escola Normal foi composto por mulheres e também deveria
existir alguma exigéncia de cardter moral para que as alunas ingressassem na
Escola Normal. Troquem informagées, pois vocés podem fazer um trabalho muito
interessante de pesquisa para saber quando e como foi o processo de feminizagdo

do magistério elementar em suas cidades.

AUTO-AVALIACAO

Vocé compreendeu as principais mudancas econémicas e sociais ocorridas no século
XIX que favoreceram o processo de feminiza¢do do trabalho docente? Observou
como gradativamente a profissdo docente é identificada com caracteristicas que
sdo consideradas femininas? Percebeu como o trabalho da professora estava
revestido da ideologia da domesticidade? Se vocé conseguiu responder a essas
questdes e ndo teve duvidas, vocé esta apto a prosseguir sua viagem em direcdo
a discussao sobre a feminizacdo do trabalho docente no século XX. Se nao, releia

a aula ou procure seu tutor para mais esclarecimentos.
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A feminizacao do trabalho
docente — século XX

Ao final da leitura desta aula, vocé devera estar
capacitado a:

e |dentificar as caracteristicas que o trabalho
docente adquiriu a partir do processo de
feminizacdo ao longo do século XX.

e Compreender por que o trabalho docente passou
a ser considerado, principalmente na educacao
elementar, uma tarefa eminentemente feminina.

Meta da aula

Analisar como se efetivou o processo

de feminizacdo do trabalho docente no
século XX, mostrando os desdobramentos
historicos e sociais desse processo.

Pré-requisito

Conhecer o contetido da Aula 21 que
versa sobre a origem do processo de
feminizacao do trabalho docente para
compreender por que o trabalho docente
tornou-se feminino.
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INTRODUCAO

DistriTO FEDERAL

Atual cidade do Rio
de Janeiro, que era
capital da Republica
a época.
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Na aula anterior, verificamos como foram criadas as condicoes sociais e historicas
para o ingresso da mulher no magistério elementar. Gradativamente, as
mulheres sairam do espaco privado e ocuparam o espaco publico, assumindo,
cada vez mais, postos de trabalho no magistério primario. Mas o processo de
feminizacdo do magistério primario traz uma implicacdo cultural, porque essa
profissdo comecou a ser vista como uma profissao que exigia sensibilidade,
afetividade, paciéncia e dedicacao, caracteristicas identificadas, em nossa cultura,
como femininas, pois, freqlentemente, se alega que essas caracteristicas sao
imprescindiveis para trabalhar com criancas.

A partir do inicio do século XX, aumentou significativamente, no Brasil e em
outros paises, a presenca feminina no magistério. Em 1906, no DistriTo FeDeraL,
— atual cidade do Rio de Janeiro, que era capital da Republica a época cerca de
50% do magistério primario era composto por mulheres (MULLER, 1999, p.
104). Em 1910, nos Estados Unidos da América cerca de 81% dos professores
do ensino elementar eram do sexo feminino, e na Inglaterra e no Pais de Gales,
em 1920, 89%. Apple atribuiu essa mudanca significativa no trabalho docente as
" conexoes historicas entre 0 magistério e as ideologias acerca da domesticidade”
(APPLE, 1995, p. 58), ou seja, 0 magistério do Ensino Elementar foi identificado
como um trabalho apropriado para mulheres, porque nesse trabalho a mulher
exercia tarefas semelhantes aquelas que exercia em casa.

Além disso, Apple explica que a feminizacao do magistério ndo € apenas uma
questao cultural, mas também econémica, pois com a ampliacdo da rede
escolar em paises como Estados Unidos e Inglaterra, os custos com as escolas
aumentaram e a medida para controlar esses custos foi diminuir o salario dos
professores, recrutando mestres mais baratos. Como a mulher ndo era chefe

de familia, ela freqUentemente aceitava salarios mais baixos.

No Reino Unido, embora as professoras fossem mais numerosas
que seus colegas masculinos, os saldrios que recebiam eram
significativamente mais baixos. De fato, entre 1855 e 1935, houve um
padrdo notavelmente consistente: mulheres recebiam aproximadamente
2/3 do que os colegas masculinos (APPLE, 1995, p. 59).

Assim, questdes culturais e econémicas possibilitaram a insercao das mulheres
na profissdo docente. No entanto precisamos saber se ao longo do século XX
essas questoes se mantiveram ou se surgiram outros aspectos para reforcar a

feminizacdo do magistério elementar.



A CONSOLIDACAO DA FEMINIZACAO DO TRABALHO
DOCENTE NO SECULO XX

AULA ﬁ

Nio seremos somente mestras €, sim como compete a nossa
condigdo de mulher, maes moralmente ... Que importam a idade e a
pouca experiéncia? Que importa que nio tenhamos um filho? Nada.
O instinto materno, que jaz adormecido no intimo de nosso ser, ird

manifestar-se, na escola, em toda a sua plenitude e sublimidade.

Maria Alice Lucas (aluna do 2 ® ano Normal, em 1952, do Instituto

de Educagio do Rio de Janeiro).

Ao longo do século XX, ingressou em vdrias profissdes um nimero
expressivo de mulheres, mas em nenhuma dessas houve o processo de
feminizagio tal como no magistério primdrio. Esse processo foi possivel
porque atribuiram ao magistério elementar caracteristicas consideradas
femininas e permitiram que as mulheres cursassem a Escola Normal.
Assim, comecou-se a acreditar que o magistério era uma profissao que
precisava ser exercida com muita sensibilidade e afetividade, cujo perfil
era muito mais feminino do que masculino. Segundo essa concepcio:
"a afetividade é benéfica para as criangas e para as mulheres e por isso
consideram, principalmente no ensino em séries iniciais, como ideal
para o sexo feminino porque a mulher é mais afetiva, mais carinhosa e
mais doce, e porque as mulheres lidam melhor com criangas pequenas"

(COSTA, 1995, p. 171).

ATIVIDADE

1. Reflita sobre a citacdo feita anteriormente que aponta a afetividade como
‘ uma caracteristica fundamental para o exercicio do magistério elementar.
Vocé considera essa caracteristica imprescindivel para o exercicio do

‘ magistério?

|

COMENTARIO
Até hoje os profissionais da educagdo consideram a afetividade imprescindivel
para o exercicio do magistério, porque alegam que as profissées que lidam com
criangas e relacées humanas precisam da afetividade.
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Além disso, de acordo com Miiller (1999), essa mulher ao ingressar
na Escola Normal deveria ser civilizada e disciplinarizada, porque ela
seria uma pessoa que teria a responsabilidade de formar as criancas,
segundo os principios morais de civilidade e urbanidade. Quais seriam

os principios ensinados nas escolas primdrias?

O bom comportamento na casa e na rua, respeito e consideracio
aos outros, principalmente aos mais graduados; amor ao trabalho;
amor ao dever; amor aos pais; o sentimento de caridade; a aversao
a mentira; a aversio aos jogos; aversdo aos vicios da bebida e do
fumo (MULLER, 1999, p. 111).

Essa professora primadria, que civilizava e moralizava, precisava,
frequentemente, demonstrar que estava em condi¢Oes de exercer a
profissio dentro dos mais rigorosos principios morais. No Arquivo
Geral da Cidade do Rio de Janeiro, existem vdrios atestados que
provam a conduta moral de professoras ou candidatas ao cargo de
magistério, principalmente nas primeiras décadas do século XX. Por isso,
“a professora primdria ndo deveria dar margem a qualquer comentdrio
que colocasse sua moralidade sob suspeita” (MULLER, 1999, p. 117).

A professora primdria, no Brasil, deveria também mostrar uma
conduta impecével diante das autoridades. Miiller relata que em 1914, no
Distrito Federal, em suas pesquisas ela encontrou um oficio do Diretor
Geral da Instrug¢do Publica que repreendia uma professora que discutiu

com o Inspetor de Ensino. No documento lé-se o seguinte:

Sr* Professora Eugenia (...) repreendo-vos por terdes desacatado a
autoridade do Inspetor Escolar do 6 °distrito e dado por esta forma
um exemplo as jovens professoras que vivem sob sua dire¢do. Quero
crer que se ndo repitam incidentes desta natureza impréprios da
alta e delicada missio que desempenhais na sociedade (MULLER,
1999, pp. 120-121).



As professoras deveriam seguir as regras impostas pelo Estado, porque
a partir do século XX cresceu o controle sobre a profissio docente, mesmo
porque aumentou significativamente a quantidade de professores e escolas. O
Estado, no intuito de organizar a Educac¢ao, comeca a criar mecanismos para
controlar todas as atividades escolares: a formacao do professor, o recrutamento
de professores para a escola, a administracio da escola e o curriculo. Segundo

Apple (1995), as atividades escolares foram estruturadas

de modo a aproveitar os esteredtipos de papéis sexuais sobre a submissao
feminina a norma e a autoridade masculina, e sobre a suposta capacidade
masculina de gerir mulheres, a administracio escolar urbana pode
aumentar seu poder de controlar curriculos, estudantes e pessoal
(APPLE, 1995, pp. 61-62).

Acreditava-se que as mulheres teriam uma postura profissional mais
tolerante e cederiam com mais facilidade, acatando as regras organizadas para

controlar o trabalho docente. Por isso, Costa (1995) afirma que

o gradativo e crescente controle do Estado sobre a escola, vai tornando a
docéncia regulamentada, normatizada e menos autonoma, afastando os
homens que se sentiam atraidos pelo ensino enquanto sua flexibilidade e
informalidade permitia articuld-lo com outras ocupacdes. Mais sujeitas e
acostumadas ao controle, as mulheres se adaptaram com mais facilidade

as novas caracteristicas da ocupagdo (COSTA, 1993, p. 162).

Além da questdo do controle, a docéncia também era caracterizada
como um sacerdocio, uma missao, o que reforcou a presenga feminina
no Ensino Elementar. A mulher passou a assumir a missdo de ensinar,
principalmente porque ela possuia as caracteristicas para exercer com €xito
0 magistério primdrio. Segundo Miiller (1999), no periodo da Primeira
Republica no Brasil, a professora deveria também ter como missao civilizar
os incultos e construir uma nova nagdo, por isso seu comportamento deveria
servir de modelo aos alunos. A escola precisava assumir um novo papel,
produzir valores que formassem a identidade nacional, porque era preciso
transformar, por meio da educacdo, o povo brasileiro. Era necessario educar
o brasileiro para colocar o Brasil entre as nacoes modernas, civilizadas e
progressistas, por isso a professora deveria contribuir para a construcao dessa

nova nacao.
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Com a missao de civilizar e moralizar por meio da educacio,
gradativamente, as mulheres, a partir do inicio do século XX, tornam-se
maioria no magistério primario. O quadro abaixo demonstra essa

predominancia no Distrito Federal:

Docentes nas Escolas Municipais

Ano Professores Professoras Total
1909 50 914 964

1910 47 1.041 1.088
1911 48 1.157 1.025
1912 68 1.371 1.409
1913 100 1.574 1.674

(In: MULLER, 1999, p. 104.)

Mas a partir da década de 1920, acirrou-se, no Brasil, o debate
sobre a necessidade de mudancas qualitativas na formag¢ao do professor.
A Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) promoveu varios congressos
para discutir as mudangas necessarias a Educacio Brasileira, pois o
professor deveria ser um profissional competente, formado numa Escola
Normal que privilegiasse conhecimentos cientificos, porque o ato de
educar ndo poderia ser improvisado. A mulher que exercia o magistério
participou desse processo, porque ela deveria demonstrar capacidade
técnica para ensinar. De acordo com essa nova mentalidade, Carneiro

Leao (1926) afirmava:

a profissio de mestre torna-se cada vez mais um sacerddcio
exigindo, portanto, dos poderes publicos maior cuidado de
selecdo, de preparacdo e maior amparo(...) Evidentemente uma
nova orientagao requer uma preparacio nova do professor ou a sua
adaptacio inteligente (CARNEIRO LEAO, 1926, p. 45).

A professora passou a ser representada como: sacerdotisa, missiondria,
civilizadora, moralizadora e competente. Entre as décadas de 1920 e 1930,
surgiram vdrias reformas para os cursos de formacao de professores. No Rio
de Janeiro, entao Distrito Federal, Fernando de Azevedo fez uma Reforma de
Ensino, em 1929, e Anisio Teixeira, outra em 1932, ambas propondo

mudancas significativas para a formagdo de professores.



Leia sobre as Reformas de Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira nas Aulas
19 e 20.

A partir da década de 1930, a Escola Normal comegou a enfatizar
a formacdo técnico-pedagdgica, a fim de construir um novo modelo
pedagogico que tornasse mais eficaz o trabalho docente. O concurso para
ingresso nessas escolas tornou-se bastante seletivo, entio aqueles que
pretendiam ser professores deveriam ter uma preparacdo bastante sélida
para enfrentar as provas de ingresso e também os exames médicos.

Até o inicio da década de 1940, no Instituto de Educa¢do do Rio
de Janeiro, apenas 12% das vagas eram destinadas ao sexo masculino.
Em 1943, com o decreto n° 7.941 foi vedado o ingresso do sexo masculino
nessa instituicio (MARTINS, 1996). Nesse momento, decreta-se que
apenas as mulheres poderdo lecionar na educacido infantil e nas séries
iniciais do Ensino Elementar. Essa atitude consolida a presenga majoritaria
de mulheres no magistério infantil e primario.

Nesse periodo, as propostas educacionais reforcavam que as
professoras deveriam reunir qualidades, tais como: erudicio, afetividade,
sensibilidade e dedicacdo. A tarefa de educar continuava sendo vista
como um sacerddcio, mas a professora deveria ser bem preparada, para
ter condigdes de ensinar as criangas com competéncia.

Na saudacdo as alunas que ingressavam no Instituto de Educagio do
Rio de Janeiro, em 1941, aparecia a concepg¢ao vigente sobre a Educacio
e a professora. A Educagio era considerada como uma tarefa nobre que
somente poderia ser executada por pessoas fortes, herdis que pudessem
libertar aqueles que viviam na escuriddo do analfabetismo. As futuras
mestras deveriam ter como pardmetro a justica, a consciéncia, a bondade e
a perseveranca para cumprir o seu dever. Assim, a professora contribuiria,
necessariamente, a formacdo de um Brasil melhor. Essa concepcao sobre

o trabalho da professora atravessa as décadas de 1940 e 1950.
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Entre as décadas de 1940 e 1950, encontramos revistas editadas
pelas alunas do Instituto de Educacido do Rio de Janeiro com artigos e
depoimentos afirmando que a formagao de criancas deveria ser tarefa do
sexo feminino, porque somente a mulher tem condicoes de conduzir com
eficiéncia a educacdo da infincia. Acreditavam que a figura da professora
provocava um sentimento de docura e meiguice que poderia facilitar o
aprendizado das criangas. Alguns desses artigos associavam a figura da
professora a da mie, aquela que sempre estava pronta a doar amor, uma
missdo propria da professora que trabalha com a infincia. Um artigo
de uma aluna do segundo ano Normal, em 1948, pode confirmar essa

imagem que se fazia da professora:

Minha prépria mae parecia, nio professora, mas uma terna e
esforcada miezinha para eles o que, devo confessar, me enciumava
terrivelmente. E ndo era apenas minha mae, nio era ela a tinica que
se entregava de corpo e alma a tarefa de ministrar conhecimentos e
dar educagdo, a par com a instrucdo, a todos aqueles pequeninos.
Também outras professoras nao desanimavam ante as dificuldades,
ndo desistiam ante os sacrificios(...) eu, que passara toda a minha
infincia assistindo, de perto, ao heroismo, a abnegacdo e ao
desprendimento das professoras, ndao hesitei: o magistério seria
meu futuro (MENDES, 1948, p. 5).

Assim, a professora devia ver no aluno um filho, do qual cuidaria
da inteligéncia e do carater, cumprindo um dos principais papéis sociais
enquanto mulher. Nesse periodo, no Distrito Federal e talvez no Brasil,
a profissio de professora primaria era valorizada socialmente, porque
representava uma missao ardua e magnifica, que demandava da mulher
uma preparag¢ao profissional numa institui¢ao escolar muito valorizada,
o Instituto de Educagio do Rio de Janeiro. Os depoimentos e artigos
reforcam uma imagem ideal e sagrada da professora primaria.

Mas essa imagem idealizada da professora primaria comegou a
ser modificada a partir do final da década de 1950, e inicio da década
de 1960, tanto que nas revistas editadas pelas alunas, neste periodo,
as discussdes abordavam questdes sociais da realidade brasileira e
os artigos mostravam a necessidade dos professores primdrios se
ambientarem a realidade comunitaria, suscitando a participag¢do ativa

dos alunos no desenvolvimento das instituicdes escolares, fazendo



com que essas institui¢coes atendessem a os interesses pedagogicos e

comunitarios. Percebemos que a profissio de professora comecou a

AULA ﬁ

perder o seu cardter messianico e a Educacdo comegou a ser vista como
fator de desenvolvimento. No inicio da década de 1960, percebe-se
uma mudanga na visao do trabalho feminino no magistério. A partir da
década de 1970, ha mudangas significativas nas condi¢oes do trabalho
docente, e consequientemente essas mudangas trouxeram modificagdes

para o trabalho feminino na docéncia.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir do final da década de 1970, a maioria dos professores das
séries iniciais do Ensino Elementar era do sexo feminino, mas o ingresso
no magistério devia-se a necessidade de alcangar mais rapidamente
um posto de trabalho. A questdo do género feminino ainda aparece
porque as professoras consideram que sua atividade deve mesclar
compromisso, dedicacdo, vocagio e sentimento. Consideram que a
professora precisa trabalhar com a afetividade e a sensibilidade,
por isso as professoras defendem uma profissionalizacdo diferente.
Elas precisam do reconhecimento social como qualquer outro
profissional, mas nao prescindem do sentimento.

Por meio de uma pesquisa que realizei com 80 professoras das
séries iniciais do Ensino Fundamental, entre o final da década de 1990 e
0 ano 2001, constatei que a afetividade aparecia como um instrumento
importante para lidar com a adversidade do trabalho docente. Por
meio da afetividade elas superavam as mazelas da atividade docente:
instalacdes precdrias; baixos saldrios; propostas pedagogicas impostas
e desprestigio social.

Na verdade, as professoras apontaram para uma nova anélise da relagio
entre género feminino e profissio. Revelaram que podiam exercer uma profissao
com competéncia, compromisso social e politico sem abrir mao da afetividade,
ou seja, parece ser possivel conciliar afetividade e profissionalismo.

Ao longo dos dltimos trinta anos, construiu- se uma nova relacao
entre profissionalismo e género feminino. Precisamos pensar a mulher
como um agente social e histérico que estd mudando as relagdes de

trabalho. A mulher sabe que a responsabilidade, a qualificagio e o rigor
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sdo imprescindiveis a profissionaliza¢gdo. Em qualquer profissio nio se
pode improvisar ou apenas utilizar o afeto e a dedicacdo para que uma
atividade seja bem realizada. Além disso, constatamos que, ainda hoje,
no magistério a responsabilidade, a qualificacio e o rigor estio ao lado
da afetividade e do amor. Por isso, reafirmamos a necessidade de se

repensar a relaciao género feminino e profissionalizacdo.

CURIOSIDADE

Sugerimos, caso seja possivel, que vocé assista ao filme Nenbhum a
menos. Um filme do diretor chinés Zhang Yimou que relata a historia de
uma adolescente de 13 anos, Wei Minzhi, que substitui o professor Shuiquan.
A jovem professora, que leciona numa escola rural na China, mostra o seu
empenho em trazer de volta um aluno que desaparece da escola. Observe
como a professora serd incansavel na procura do menino e como fica explicita

a relacdo de afeto e dedica¢ao que envolve o ato de educar.

No século XX, aumentou significativamente no Brasil e em outros paises a
presenca feminina no magistério. A mulher passou a assumir a tarefa de educar,
principalmente porque se acreditava que ela possuia as caracteristicas para
exercer com éxito o magistério primario. Considerou-se que o magistério deveria
ser exercido com muita sensibilidade e afetividade e o perfil desse profissional era
muito mais feminino do que masculino. A professora passou a ser representada
como: sacerdotisa, missionaria, civilizadora, moralizadora e competente, o que
reforca uma imagem ideal e sagrada da professora. Além disso, o Estado, com
o intuito de organizar a Educagao, criou mecanismos de controle para todas as
atividades escolares e as mulheres foram consideradas as profissionais ideais para se
adaptar a esse modelo. Mas nos ultimos anos, construiu- se uma nova relagdo entre
profissionalismo e género feminino, levando a reflexdo sobre a relacdo género

feminino e profissionalizacao.
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ATIVIDADE FINAL

Leia atentamente o depoimento da aluna do Instituto de Educacdo, Daisy

AULA ﬁ

Mendes, citado anteriormente, depois reflita sobre a sua escolha para o ingresso
no magistério. Vocé escolheu o magistério por influéncia de exemplos em sua

familia? Vocé cré que o oficio de educar criangas é feminino ou ndo? Por qué?

COMENTARIO
Pense nas questdes feitas acima e procure discutir com seus colegas no Férum
de Discussdo para descobrir qual a concepgdo que se tem atualmente sobre o
profissional que trabalha nas séries iniciais do ensino elementar.
Nos dltimos anos, a escolha da profissdo docente deve-se & influéncia da familia
e & necessidade de obter imediatamente um posto no mercado de trabalho.
Sabemos que a profissdo docente oferece mais postos de trabalho do que outras
profissées. Além disso, parece que ainda existe a crenca no cardter feminino
do magistério elementar.

AUTO-AVALIACAO

Vocé deve ter entendido como foi se consolidando o processo de feminiza¢do do
magistério ao longo do século XX. Deve ter compreendido como determinadas
caracteristicas como: sensibilidade, afetividade, missdo, sacerdécio, moralidade,
entre outras, foram identificadas como femininas e por isso seriam ideais para a
professora. Deve ter percebido como o trabalho da professora adquire uma série
de esteredtipos. Se vocé conseguiu entender essas questdes e ndo teve duvidas,
pode prosseguir sua viagem em dire¢do a discussdo sobre as condi¢des do trabalho
docente nos diferentes tempos historicos. Se nao, releia a aula ou procure seu

tutor para mais esclarecimentos.
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As condicoes de trabalho
docente nos diferentes
tempos histaricos -

do século XVII ao século XIX

Meta da aula

Analisar as condi¢des do trabalho
docente entre os séculos XVII e XIX,
levando em consideracdo as mudancas
econdmicas, politicas e sociais.

Ao final da leitura desta aula, vocé devera estar
capacitado a:

e Entender como o trabalho docente se efetivou
entre os séculos XVII e XIX, de acordo com as
mudancas econdmicas, politicas e sociais.

e |dentificar as peculiaridades das condicdes do
trabalho docente entre os séculos XVII e XIX.

Pré-requisito

e Conhecer o contetido das Aulas 16,
17,21 e 22, que versam sobre a origem
da profissao docente e o processo

de feminizacdo do magistério para
compreender melhor como o trabalho
docente foi se constituindo.
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INTRODUCAO

Leico
Que nao é clérigo,
laico.

REURBANIZAR
Redefinir o espaco
urbano a partir
das necessidades
decorrentes das
transformacoes
sociais.

EscoLA LAicA
Escola desvinculada
da religiao.
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Por volta do século XII, ainda na Idade Média, encontramos alguns subsidios
para refletir sobre as condicoes de trabalho do professor do mundo moderno.
Arigs (1981), ao historiar o aparecimento dos primeiros professores LEIGOS,
descreveu como era 0 ambiente em que esses professores trabalhavam. Eles
nao tinham ainda um local institucionalizado para ministrar as suas aulas e, as

vezes, alugavam uma sala para lecionar. Segundo Ariés,

essas escolas (...) eram independentes umas das outras. Forrava-se
o chio de palha, e os alunos ai se sentavam (...)Entdo, o mestre
esperava pelos alunos, como comerciante espera pelos fregueses (...).
Nessa sala reuniam-se entao meninos e homens de todas as idades,
de 6 a 20 anos ou mais (ARIES, 1981, p. 166-167).

Ariés nos mostra como vai se formando, j& no século XIl, uma
nova mentalidade no campo da cultura escolar. Eram iniciativas
esparsas, mas faziam um contraponto com os estudos classicos e
o ensino religioso da época. Essa nova concepcdo de professor
e de escola estava estreitamente vinculada a um processo de
REURBANIZAGAO que se efetivava nos séculos finais da Idade Média,
com o desenvolvimento de cidades e o aparecimento de uma nova
categoria social, a burguesia, que vivia nos burgos e se dedicava ao
comércio ou a uma atividade pratica.
Essas EScoLAs LAlcAs ndo se desenvolveram de imediato porque ainda nao
estavam dadas as condicbes culturais, sociais, politicas e econémicas para a
sua disseminacdo. Essas condicdes vao sendo construidas lentamente entre
os séculos Xilll e XVI. Nesse periodo, comecou a ser gerada uma concepcao
humanista de mundo, construindo-se uma nova visao de homem e de instrucao.
O movimento humanista buscava a erudicdo por meio da cultura greco-romana
classica, a laicizacdo da educacdo e o conhecimento da natureza. Entre os
séculos XV e XVI, comecaram a proliferar colégios para os filhos dos burgueses
e da pequena nobreza, mas os descendentes da alta nobreza continuaram

estudando com preceptores.

Veja na Aula 21 o significado de “preceptor”.



A partir do século XVI, as atividades econdmicas comecaram
a se concentrar nas cidades e ampliou-se o comércio, o que facilitou
a formagdo de uma civilizagdo urbana, que exigiu um novo tipo de
educagio, de escola e, conseqiientemente, de professor. Nesse periodo,
com a implantacdo do capitalismo, gradativamente foi se estabelecendo
uma nova forma de trabalho, que exigia um razodvel nivel de instrucio,
por isso foi necessaria a criacao de uma institui¢do escolar que preparasse
as pessoas para o mundo do trabalho e a vida urbana. Essa nova realidade
criou uma exigéncia: a preparagdo de professores que pudessem dar

conta dessa realidade.

O TRABALHO DOCENTE ENTRE OS SECULOS XVII E XIX

A dedicagido ao oficio, a disponibilidade a qualquer hora, a prontidao
para servir além da drea do seu oficio e um certo desprendimento
material faziam parte da imagem desses profissionais da saude e da

educacdo, em relacoes de trabalhos familiares, particulares e livres.

(ARROYO, 1985, p. 226)

Apesar do processo de instaura¢io do modo de producio
capitalista a partir do século XVI e da exigéncia de um novo tipo de
institui¢ao escolar e de professor, muitos anos se passaram para que se
consolidasse uma nova modalidade de escola e de professor porque, até
o final do século XVII, o ato de educar permaneceu como uma tarefa
da Igreja, mesmo em paises, como a Alemanha, onde destacamos o
pioneirismo do sistema publico de ensino.

Construiu-se uma concepcdo de professor que devia unir vocagao
e sacerddcio. De acordo com Kreutz (1986), essa concepgao nasceu
no século XVI, quando foram abertas as primeiras escolas de ensino
elementar para as camadas populares. Nesse periodo trava-se, na Europa,
a luta entre a Igreja Protestante e a Igreja Catdlica Apostdlica Romana.
Havia também a disputa entre os interesses burgueses e os interesses da
aristocracia. A Igreja ainda mantinha o controle sobre a educacio e a
maioria dos professores era composta de sacerdotes.

A partir do século XVI, surgiu a necessidade de abrir escolas para
camadas mais amplas da populagio e o clero ndo podia atender a essa
demanda, por isso foi necessdria a colaboracdo de professores leigos

(Hypolito, 1997). De acordo com Kreutz (1986, p. 13), inicialmente
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esses professores “deveriam fazer previamente uma profissio de fé e um
juramento de fidelidade aos principios da Igreja”. Assim, professor era
aquele “que professa(va) fé e fidelidade aos principios da institui¢ido e
se doa(va) sacerdotalmente aos alunos, com parca remuneragio aqui,
mas farta na eternidade” (KREUTZ, 1986, p. 13). Essa concepgdo de

magistério que unia vocagio e sacerddcio atravessou séculos.

ATIVIDADE

* Os primeiros professores eram sacerdotes e a profissdo docente passou
a ser vista como uma missdo. Vocé considera o trabalho do professor
um sacerddcio? Quais seriam os reflexos dessa concepcao no salario do
professor?

* Observe que a concepgdo descrita por Kreutz mostra o professor como
aquele que se doava aos alunos e ndo precisava ter uma remuneragao
substancial porque teria uma recompensa na eternidade. VVeja como essa
postura consolida uma posicao que retira o carater profissional do trabalho
docente, ou seja, o trabalho do professor € uma missao e, por isso, ndo
precisa ser bem remunerado.

Entre os séculos XVII e XVIII, as discussoes educacionais foram
marcadas pela luta por uma escola laica e estatal, buscava-se a libertar a
escola de seus lacos religiosos. Os professores deveriam ser formados em
escola normais laicas e se tornarem funcionarios do Estado. Em 17935,
foi criada a primeira escola normal laica na Franga, com a proposta de
formar professores com uma solida base cientifica, mas essa escola teve
vida breve, funcionou apenas de janeiro a maio de 1795. As promessas de
formagao de professores em escolas laicas e estatais nao se concretizaram
no século XVIII e continuaram no século XIX.

O contexto socioecondmico do século XIX caracterizou-se pelo
fortalecimento da industria, pela formacdao dos Estados Nacionais € o
triunfo da Ciéncia. A industrializa¢io muda as relacoes de trabalho

e o processo de urbaniza¢ao. O homem era considerado livre para vender



sua for¢a de trabalho, mas deveria se submeter as regras de trabalho
e assalariamento da producdo fabril. Para executar as suas tarefas
precisava ter instrucdo e saber dividir racionalmente sua tarefa com
outros. Como a produg¢io fabril concentrava-se em centros urbanos,
deveria aprender uma nova consciéncia de civilidade urbana, o
que também era um processo educacional. Essa mudanca nas
relagoes de trabalho também atingiu o trabalho docente, por
isso, no século XIX, o trabalho do professor comecou a passar
por mudangas significativas, tornando-se mais complexo e
controlado pelo Estado.

O século XIX foi marcado por um esfor¢o significativo

para efetivar os sistemas nacionais de educacdo. Desencadeou-se
uma acirrada luta entre reaciondrios e liberais, conservadores e
progressistas, para saber quem teria a HEGEMONIA do processo educacional.
Essa luta teve como pdlos antagonicos principalmente a Igreja e o Estado,
mas este ultimo venceu a batalha. Segundo Kreutz (1986), em 1848,
quando na Europa houve uma reac¢io contra o avango do ideario liberal,
as forgas conservadoras criaram um Movimento de Restauracdo e lutaram
pela volta de principios conservadores e “nesse projeto, uma figura vital
foi a do professor, que se doava sacerdotalmente a missao de debelar as
investidas do liberalismo satanico”. Esse Movimento de Restaurac¢io de
cardter conservador opunha-se aos avangos do pensamento liberal que
defendia a escola publica e laica e a formacio do professor deveria ser
fundamentada em bases técnico-profissionais.

Sugiram, nos meados do século XIX, movimentos de professores
que defendiam os principios liberais e lutavam por uma organizagio
profissional. Eles buscavam a autonomia da categoria e liberta¢io frente
a tutela do Estado e da Igreja (HYPOLITO, 1997 ¢ KREUTZ, 1986).
Contudo, cada vez mais, ao longo do século XIX, o trabalho docente
foi sendo controlado pelo Estado.

Na Franga, no século XIX, o professor, para exercer o magistério,
precisava de um comprovante de idoneidade moral e de um certificado
de habilitagido. Para melhorar, o exercicio da docéncia, distribuiam-se
manuais com conselhos préticos e teorias pedagdgicas. De acordo com
GuizoT, o professor devia ter uma solida formagdo moral e religiosa

e o sistema de ensino devia estar sob vigilancia constante do Estado.

HeGEmoONIA
Dire¢ao, supremacia.

Guizot

Ministro francés do
século XIX, que fez
mudangas substanciais
no ensino elementar e
normal.
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O professor tinha a missdo de formar o povo para uma vida util e moral,
por isso, ele deveria ser o sacerdote laico.

Assim, o trabalho docente se vé diante desse dilema de um lado a
reivindica¢io de uma formacio profissional nas escolas normais que lhe
conferisse competéncia e erudicao para ensinar e, de outro, o seu papel de
sacerdote laico, que deveria cumprir uma missao sagrada, a de ensinar. De
acordo com Hypdlito (1997, p. 23), “essa é uma contradicao nao s6 dos
professores que, de alguma maneira, ja despertavam para o profissionalismo,
mas também do Estado que se pretendia liberal e laico™.

Nas décadas finais do século XIX, a profissio docente foi se
tornando um ramo do servi¢o publico, cada vez mais o Estado passa a
se encarregar das institui¢des escolares, controlando o trabalho docente,
para que este garantisse o fortalecimento da ordem economica e social.
Segundo Arroyo (19835, p. 19), “em muitos casos o Estado oficializava o
ensino que ja era feito por mestres livres, escolhidos e pagos pelos pais e,
sobretudo, por mestres feitos e formados na arte do oficio de ensinar”.

Torna-se importante ressaltar que os professores nio foram apenas
instrumentos manipulados pelo Estado, reprodutores de sua ideologia e
da ordem estabelecida, eles também lutaram por melhores condi¢oes de
trabalho, pela sua profissionalizagio e pela qualidade da sua formacao.
Eles encamparam a luta pelo ensino publico e laico, pela valorizacdo da
profissdo e buscaram formar associacoes profissionais que mudassem as

condi¢oes do trabalho docente. Apple (1995, p. 69) relata que:

docentes do nivel primdrio em Chicago lutaram anos para conseguir
uma pensdo digna. A partir dessa experiéncia, a Federagdo de
Professores de Chicago (CFT) liderada por Catherine Goggin e
Margaret Haley, foi criada em 1897. Em pouco tempo levou uma
campanha vitoriosa por aumento salarial e conseguiu sindicalizar

mais da metade do professorado da cidade em menos de trés anos.

No século XIX, apareceram movimentos sociais que
lutaram pela melhoria da educa¢io e das condicoes do trabalho
docente, principalmente 0 movimento socialista e as organizagdes

docentes. Esses movimentos denunciavam as condi¢des precarias

dos prédios escolares, o nimero excessivo de alunos em sala de
aula, a excessiva burocracia do Estado no sentido de controlar o
trabalho docente, a qualidade da formacdo dos professores e os

baixos salarios.
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Essas lutas eram fundamentais porque, ao longo do século XIX, a
imagem de professor que se consolida é a do sacerdote e do missionario,
um profissional que tem um lugar dubio na sociedade, como nos diz

Novoa (1992, p. 16),

a profissio docente impregna-se de uma espécie de entre-dois, que
tem estigmatizado a histéria contemporanea dos professores: nao
devem saber de mais, nem de menos; nio se devem misturar com o
povo, nem com a burguesia; ndo devem ser pobres, nem ricos; ndo

sdo (bem) funcionarios publicos, nem profissionais liberais.

O trabalho docente foi se consolidando dentro desses pardmetros,
e o Estado, cada vez mais, passou a controlar todas as tarefas que
o envolviam. Com o avang¢o do processo de industrializacdo e o
processo crescente de urbanizacdo, no final do século XIX, aumentou
significativamente a demanda pela universaliza¢io da escola elementar e,
por isso, foi necessario ampliar o nimero de escolas e criar mecanismos
para promover, organizar e controlar o sistema publico de ensino e
também controlar e organizar a profissao docente.

Com o intuito de estabelecer uma instituicao que profissionalizasse
o professor, criaram e disseminaram as escolas normais. Estas institui¢des
escolares tornaram-se fundamentais para fornecer os saberes necessirios
a formagio docente e, de certa forma, apontar como deveriam ser os
principios fundamentais para profissionalizar o professor. Os professores
precisavam receber uma formacdo que os habilitaria a disseminar a
ordem e a civilidade.

No Brasil, como vimos na Aula 19, as escolas normais também
foram instituicdes escolares importantes para a profissionalizagio do
professor e, na segunda metade do século XIX, apareceram vdrias Escolas
Normais, com o intuito de fornecer o conhecimento necessario para a
profissionaliza¢io dos professores. Um dos principais alvos de criticas era
a improvisagao de professores no Brasil, pois esse profissional deveria ser
uma pega importante na consolidacdo da nagado brasileira, para fazé-la
ingressar na modernidade. Segundo Miiller (1999, p. 58), “comecou-se
a entender que a escola era o espago privilegiado para a realizagdo de
rituais simbdlicos que construiriam e reafirmariam o pertencimento a

nacdo e o sentimento de nacionalidade”.
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O trabalho docente, no Brasil, também foi visto como uma tarefa
vinculada a imagem do sacerdote e do missiondrio, como vimos na
Aula 22. O professor deveria exercer sua profissdo tendo em mente que
deveria transmitir valores morais e habitos proprios de uma sociedade
moderna e civilizada. Além disso, no Brasil, era necessario consolidar
valores proprios da nacdo brasileira. Mas, apesar desse papel importante,
sabemos que as condi¢des materiais oferecidas para o trabalho do
professor eram bastante precdrias. Somente apds a Proclamacdo da
Republica comegamos agdes efetivas, mas ainda precarias, no sentido
de organizar e controlar as instituicdes escolares. Arroyo, ao apontar as
condi¢des do trabalho docente em Minas Gerais, j no inicio do século
XX, indagava: “como controlar trabalhadores tao dispersos em cadeiras
de instrucdo isoladas, funcionando em sacristias, depésitos, ranchos e
sobretudo na casa do préoprio professor?” (ARROYO, 19835, p. 124).

Os professores brasileiros e estrangeiros, em diferentes momentos
histéricos, viam a sua profissao passar por transformagoes, de acordo com
as circunstancias econdmicas, politicas e sociais. Segundo Névoa (1991),
o final do século XIX foi um momento de euforia, nos paises europeus,
com relagdo a escola e ao trabalho docente. Ambos eram reconhecidos
socialmente e os professores gozavam de prestigio social porque a escola
era vista como uma institui¢io importante, ja que libertaria as pessoas
daignorancia, o que facilitaria a igualdade entre os cidadaos. Havia uma
forte crenga na possibilidade do progresso nao sé por meios econdmicos,

mas também com a socializacdo da instrugio.



CONSIDERACOES FINAIS

Entre os séculos XVII e XIX foram criadas as condigdes historicas
que consolidaram o trabalho docente, tal como o conhecemos hoje,
um trabalho identificado como sacerddcio, missdo e doagao. Aspectos
reforcados no século XIX com o processo de feminizacao do magistério
do ensino elementar, vistos nas Aulas 21 e 22. Essas caracteristicas
fazem com que Apple afirme que, para compreendermos as condi¢des
do trabalho docente, devemos estudar as relagdes entre classe e género,
principalmente a partir do século XIX.

Além disso, devemos considerar que o século XIX foi importante
para a profissao docente porque a escola passa a ter um lugar central na
sociedade dos paises europeus e também nos Estados Unidos da América.
No Brasil, foi iniciada uma discussdo significativa sobre a criagdo de
Escolas Normais, no sentido de possibilitar uma formagio adequada
aquele que exercia o magistério, pois queriam acabar com os professores
improvisados. Essa discussdo também abriu espaco para o questionamento
das condig¢des do trabalho docente, buscando caminhos que pudessem
melhorar o exercicio do magistério, mas, a0 mesmo tempo, também foram
estabelecidos os mecanismos de controle do trabalho docente.

Por isso, devemos pensar o dilema que instituiu o trabalho docente:
sacerdécio e doagdo em contraposicdo a qualidade da formacio, ao
profissionalismo e a autonomia intelectual, ou seja, o professor é ao
mesmo tempo profissional, amigo e cidaddo. Essa concep¢io, de certa
forma, permaneceu e tem sido responsavel pelo tratamento dado ao

trabalho daqueles que exercem o magistério.
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Fundamentos da Educacao 3 | As condi¢des de trabalho docente nos diferentes tempos histéricos
- do século XVII ao século XIX

RESUMO

Do século XVII ao século XIX foi sendo construida uma concepcao de professor
que devia unir vocacao e sacerddcio. Entre os séculos XVII e XVIII, as discussdes
educacionais foram marcadas pela luta por uma escola laica e estatal, no sentido
de libertar a escola de seus lacos religiosos. Os professores deveriam ser formados
em Escolas Normais laicas e se tornarem funcionarios do Estado. A partir do século
XIX, as Escolas Normais foram instituices importantes para a profissionalizacdo
do professor. Nas décadas finais do século XIX, a profissdo docente foi se tornando
um ramo do servico publico, e cada vez mais o Estado passou a se encarregar das
instituicoes escolares, controlando o trabalho docente para que este garantisse o

fortalecimento da ordem econémica e social.

ATIVIDADE FINAL

® Observe que Névoa mostra como os professores tém um lugar dubio na
sociedade, pois ndo devem saber nem mais, nem menos, ndo sdo do povo, nem
da burguesia, ndo sdo pobres, nem ricos, ndo sdo funciondrios publicos, nem

profissionais liberais.

e Agora responda: vocé considera que os professores realmente ocupam, na
sociedade, esse lugar dubio? Repare que o professor geralmente ndo sabe definir
com clareza qual é a sua posicao social, a sua erudicdo é caracteristica de pessoas
que se colocam na classe média, enquanto a sua remuneracdo aproxima-o, muitas

vezes, das camadas populares.

e Vocé cré que essa posicdo desprestigia o trabalho docente? Preste atencdo
como, muitas vezes, o professor nao sabe exatamente qual é a sua verdadeira
posicao social; as vezes sua profissdo é enaltecida como uma profissdo necessaria
e importante, mas ndo existem medidas politicas para criar, por exemplo, um

plano de carreira digno.
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AUTO-AVALIACAO

Vocé deve ter compreendido o processo historico que foi consolidando o magistério
como uma atividade que unia vocagdo e sacerdécio. Deve ter entendido que entre
os séculos XVII e XVIII comecou-se a lutar por uma escola laica e estatal, liberta
dos lacos religiosos, e os professores deveriam ser formados em Escolas Normais
laicas para depois tornarem-se funcionarios do Estado. Deve ter percebido como o
professor vive um dilema: o sacerdécio e a doacdo em contraposicao a qualidade
da formacéo, ao profissionalismo e a autonomia intelectual. Se vocé conseguiu
entender essas questdes e ndo teve duvidas, pode prosseguir sua viagem em direcdo
a discussdo sobre as condi¢des do trabalho docente no século XX na préxima aula.

Se nao, releia a aula ou procure seu tutor para mais esclarecimentos.
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As condicoes de trabalho
docente nos diferentes
tempos historicos - século XX

Ao final da leitura desta aula, vocé devera estar
capacitado a:

e Demonstrar como o trabalho docente se efetivou
no século XX, de acordo com as mudancas
econdmicas, politicas e sociais.

e |dentificar as condicdes do trabalho docente no
século XX.

Meta da aula

Analisar as condi¢des do trabalho
docente no século XX, levando em
consideracdo as mudancas
econdmicas, politicas e sociais.

Pré-requisito

e Conhecer o contetido das Aulas 16,
17,21 e 22, que versam sobre a origem
da profissao docente e o processo

de feminizacdo dessa profissao para
compreender em que condi¢des

o trabalho docente se efetivou

no século XX.
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INTRODUCAO Devemos considerar que o trabalho é uma atividade importante e fundamental

para o ser humano. De acordo com Marx (1980; 204)

o trabalho é um processo de que participam o homem e a natureza;
processo em que o ser humano, com sua prépria acao, impulsiona, regula
e controla seu intercambio com a natureza. Defronta-se com a natureza
como uma das suas forcas (...) Atuando assim sobre a natureza externa e

a modificando e, a0 mesmo tempo, modifica a sua prépria natureza.

O homem sempre planeja o trabalho que executa e também, por meio do trabalho,
modifica a Natureza e a sociedade. Além disso, o trabalho deveria satisfazer as
suas necessidades. Mas no modo de producéo capitalista, o processo de producédo
organiza-se decompondo o trabalho em tarefas parceladas. O trabalho torna-se
tao simplificado e parcelado que passa a ser uma tarefa rotineira e insignificante.
Esse processo de producédo trouxe as seguintes conseqiéncias para o trabalho

no mundo contemporaneo:

* a separacao entre o processo de trabalho e seu objetivo, que ¢ a satisfacao
das necessidades do trabalhador;

¢ 0 trabalhador perde o controle sobre seu processo de trabalho;

¢ 0 trabalho deixa de ser uma atividade criativa e passa a ser uma atividade
pré-organizada, sem autonomia e submissa a regras;

¢ 0 predominio da economia de tempo, perdendo-se o carater qualitativo das
tarefas, pois cada vez mais se enfatiza a maxima “tempo é dinheiro”;

¢ a perda do controle da regularidade e da intensidade do trabalho.

Nas sociedades industriais, o trabalho é associado ao esforco e uma fonte de

desprazer. O trabalho e o nao trabalho estédo separados. Ha

uma nitida divisao entre: espacos de producao e consumo;
ambiente privado e publico; moradia e local de trabalho;
local de lazer e local de trabalho. Existe também o controle
) do ritmo, do tempo e do horério de trabalho. Além disso, a

maioria das pessoas nao pode decidir qual sera o produto
do seu trabalho.
Diante dessas condicbes de trabalho, perguntamos:
como se efetivou o trabalho docente, a partir do

desenvolvimento do capitalismo, no século XX?
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Esse trabalho incorporou todos esses aspectos da sociedade capitalista
industrial? Varios autores, ao analisarem o trabalho do professor no século XX,
o consideram uma atividade intelectual que mantém um forte vinculo
com o Estado porque, com o aparecimento do capitalismo, separa-se
a sociedade civil do Estado e o ensino passa a ser visto como dever do Estado.
Por isso, o Estado comeca a fiscalizar e supervisionar o ensino, assim como
exigir a profissionalizagdo do professor.

Como vimos na aula anterior, a partir do século XIX a escola passa a ter um
lugar central na Europa e no Estados Unidos da América e, no Brasil, esse
processo se realiza no século XX. Além disso, a partir da segunda metade do
século XIX, o trabalho docente comeca um processo de feminizacdo, o que
acarretou novas exigéncias para exercer o trabalho docente, e a professora

passa a ser simultaneamente profissional, amiga e cidada.

AS CONDICOES DO TRABALHO DOCENTE NO SECULO XX

Nem sempre e nem totalmente, o processo de trabalho docente
e suas praticas cotidianas podem ser prontamente relacionados
ao processo de trabalho capitalista, seja como conformagio, seja
como resisténcia. As professoras e professores, em seu processo de
trabalho, desenvolvem ac¢oes que nio obedecem a um determinismo
econdmico, ou de classe, de forma unidirecional e mecanica, embora
estejam — e ndao poderiam deixar de estar —imersos na luta de classes
(Vieira, 1992; 50).

O capitalismo passou por diferentes fases, criando novas fung¢oes
e ocupagoes. No século XX, o capitalismo ampliou o processo de
industrializagdo e desenvolveu o setor de servigos. O professor é um
trabalhador do setor de servicos. Segundo Hypolito (1997), nio se deve
considerar trabalhador apenas aquele que exerce o trabalho manual, mas

também pessoas que trabalham na prestagio de servicos. Contudo, ha

dificuldades e especificidades para anilise (...) do processo de
trabalho em certos setores de servi¢os, principalmente quando se
trata do trabalho em servigos publicos e, mais especialmente, em

educacio escolar (Hypolito, 1997; 79).
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EscoLanovismo

Movimento
educacional que
questionou a
pedagogia tradicional
e fundamentou o
ato pedagdgico na
acao e na atividade
da crianga. Defendia
o método ativo e
considerava que

os conhecimentos
cientificos eram
imprescindiveis

a formacao do
profissional da
educagio.
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De acordo com Hypolito (1997), o estudo sobre o processo de
trabalho na escola é muito controvertido e recente. No entanto, podemos
constatar que algumas caracteristicas do processo de produgio capitalista
estdo presentes no trabalho do professor, como: a perda do controle
do trabalho, o excessivo parcelamento e, principalmente, o aumento
de atividades exercidas pelo professor. Essas caracteristicas sio mais
evidentes, no Brasil, nos ultimos trinta anos.

A partir das décadas de 1920 e 1930, as idéias escolanovistas
chegaram ao Brasil e incrementaram uma discussdo para implementar a
profissionalizacdo do professor. O EscoLANovisMo teve um papel relevante
na luta pela formacdao do profissional da educa¢io, defendendo uma
formacdo cientifica desse profissional. Nesse periodo, consolidaram-
se novas funcdes nas escolas brasileiras: a inspe¢do, a supervisio, a
orientagao e a administragio escolar. O professor deveria ser formado,
preferencialmente, em nivel superior, com um curriculo que contemplasse a
Biologia, a Filosofia, a Psicologia e a Sociologia e outros conhecimentos que

possibilitassem uma sélida formagao cientifica. Para Hypolito (1997: 83),

consoante com o desenvolvimento do capitalismo que emergia
no Brasil, naquele primeiro quarto de século, o escolanovismo
apregoava uma organizagao escolar que incorporasse os avangos

das ciéncias psicopedagdgicas e sociais.

Como vimos anteriormente, as idéias escolanovistas buscaram
profissionalizar o trabalho docente e também dividiram as atividades
escolares. A partir de entdo, deveria existir o inspetor escolar, o supervisor
educacional, o orientador educacional, o administrador escolar e o
professor. Sendo que as quatro primeiras atividades teriam como fungio
primordial o planejamento de acoes pedagdgicas e o professor deveria
executar o que era planejado. Além disso, no Brasil, a partir da década
de 1930 foram abertos concursos para inspetores escolares, que deveriam
fiscalizar com rigor as atividades escolares, o que demonstrava a criagdo
de mecanismos para controlar o trabalho do professor. Além disso, foram
criados os grupos escolares, ou seja, a reunido de diferentes classes em
um mesmo espago escolar. De acordo com Novaes (1984; 25), a criagio

desse tipo de escola no Brasil possibilitou



uma mudanga substancial no processo de trabalho do professor.
Grosseiramente, estaria comegando a especializacio, a segmentacao
do trabalho docente. A professora que até entao trabalhava com
alunos da primeira a quarta série do Ensino Primario comecava
a trabalhar em classes seriadas. Na organizag¢do escolar vai se
firmando sua especializagio, ela agora trabalha com alunos de

primeira, segunda, terceira ou quarta série, nunca com todos eles.

Cada vez mais, buscava-se um caminho para parcelar e criar
especializagdes para o trabalho docente, ou seja, um professor deveria
ser especialista em alfabetiza¢do, outro em segunda série e outro em
quarta série. E para cuidar da qualidade do trabalho desses professores
surgiram os inspetores, 0s supervisores e os orientadores, o que também

reforcou o parcelamento e a especializacio das atividades escolares.

ATIVIDADE

* Pense na citacdo da obra de Novaes (1984) e veja como o processo de
‘ trabalho do professor esta incorporando as mudancas ocorridas no modo

de producdo capitalista, no século XX. Observe que, cada vez mais, sao
‘ criadas atividades mais especificas para que o professor realize.

’ RESPOSTA COMENTADA

Veja como nas escolas chega freqiientemente uma série de atividades como:

questiondrios, planejamentos, fichas de alunos e outras tarefas que os professores
devem fazer. Isso demonstra ndo somente a quantidade de atividades exercidas
pelo professor como também as novas exigéncias para o trabalho docente.
Todas essas atividades refletem as mudancas nas relacées de trabalho no
século XX.

A partir da década de 1930, comecou a se efetivar, no Brasil,
a profissionalizagio do professor e de outras atividades escolares.
Esse processo coincidiu com mudangas substanciais no campo econdémico
e social. De acordo com Pessanha (1994), entre 1930 e 1964 houve a
preparagio do capitalismo monopolista no Brasil, cresceu o processo de
industrializagio, as taxas de urbanizac¢do foram duplicadas e ampliou a
participagdo da mulher na forga de trabalho. Nesse periodo, expandiu-
se, significativamente, o ndmero de postos de trabalho nas atividades
escolares, assim como a pressao da classe média para a ampliacio do

numero de escolas, principalmente de ensino secundario.
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No estagio monopolista do capitalismo hd um aumento da concentracdo e
centralizagao do capital. Elimina-se a concorréncia e o capital bancario se funde
com o capital industrial.

E interessante observar que no mesmo periodo em que estava
ocorrendo o processo de consolidagdo do capitalismo monopolista no
Brasil, o mundo, segundo Hobsbawn (1995), estava atravessando uma
nova era, que ele denominou de “era de ouro”, “os anos dourados”;
essa fase vai da segunda metade da década de 1940 até 1970.
Nesse periodo, houve um avanco fantdstico na industrializac¢io,
consolidou-se um novo tipo de globalizacio da economia e se efetivou
uma revolugao social e cultural. Todos acreditavam que estava se
iniciando uma nova era cultural, econdmica e politica, de maior liberdade
e prosperidade.

No Brasil, parecia ser possivel construir um novo cendrio cultural,
econdmico e politico. Com o fim da segunda guerra mundial e a derrota
do nazismo e do fascismo, o processo de redemocratizacao do pais
ganhou forga. Vargas, pressionado a tomar medidas que restaurassem
a democracia, providenciou a eleicdao e concedeu anistia e liberdade de
organizagdo partiddria. Aumentou a esperanga de realizar mudangas
efetivas nas relagdes politicas e sociais e instaurou-se um amplo debate
na sociedade. Entre 1946 e 1964, o Brasil, no campo econdmico, estava
consolidando a fase monopolista do capitalismo e, no campo politico,

passava pelo processo de redemocratizacio.

Em 1937, Vargas deu um golpe de Estado e instalou o Estado Novo. Assim,
entre 1937 e 1945, o Brasil viveu sob um governo autoritario, que dissolveu o
parlamento, instaurou um executivo forte, nomeou interventores para governar
os estados e eliminou as liberdades publicas.
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Nesse periodo de mudangas, como poderiamos caracterizar
o trabalho do professor? Houve alguma melhora no saldrio e nas
condi¢bes de trabalho do professor? Ainda em 1945, realizou-se o
IX Congresso Brasileiro de Educa¢do, no Rio de Janeiro, promovido
pela Associacdo Brasileira de Educag¢ao (ABE). Nesse congresso foram
discutidas as diretrizes que deveriam nortear a educa¢ao democratica,
fundada na cooperagio, na liberdade, no respeito a liberdade e a
fraternidade humana. O cumprimento dessas diretrizes exigia a formacdo
de professores preparados técnica e culturalmente, responsdveis, com
espirito de cooperac¢do, com capacidade critica e construtiva, e esses
professores deveriam ser valorizados profissionalmente. De acordo com
Martins (1996), os resultados desse congresso influenciaram algumas
praticas pedagogicas do Instituto de Educagao do Rio de Janeiro.

Constatamos que, principalmente entre 1930 e 1960, o ingresso
numa Escola Normal publica era o sonho de uma parcela significativa de
jovens que buscavam uma profissdo respeitada. Encontramos registros
dessa expectativa em vdrios trabalhos sobre a escola normal (Accécio,
1993; Castro, 1986; Martins, 1996 e Vidal,1995), principalmente quando a
escola era o Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro. Em 1953, concorreram
4.000 candidatas para o Instituto de Educac¢io do Rio de Janeiro e havia
apenas 250 vagas para seus dois cursos: ginasial e normal.

Acreditamos que a valorizagdo e a procura do curso para o
magistério primario no Instituto de Educacido do Rio de Janeiro, nesse
momento, devia-se a fatores que extrapolavam a fama de exceléncia
do curso nessa instituicdo. Reconhecemos que o Instituto de Educagdo
do Rio de Janeiro, desde o inicio da década de 1930, era reconhecido
como o produtor da cultura pedagdgica nacional, centro de exceléncia
na formacdo de professores primdrios e, por isso, um paradigma para
o Brasil. Porém devemos considerar que: a) nesse periodo, a profissio
de professora era uma das poucas opg¢oes para o universo feminino; b)
ao sair do Instituto de Educa¢io do Rio de Janeiro, a professora tinha
emprego garantido na rede publica de ensino; c¢) a remuneracdo da
professora primdria era bastante significativa, na segunda metade da
década de 1940 e ao longo da década de 1950.
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No Rio de Janeiro, até 1968, as professoras oriundas das escolas normais publicas,
ao concluir o curso normal, eram imediatamente admitidas para trabalhar numa
escola primaria ou Jardim de Infancia da rede publica, ou seja, essas professoras
nao precisavam fazer concurso para ingressar na rede publica de ensino.

Em 1956, Gouveia realizou uma pesquisa para tragar o perfil
dos professores primdrios e secunddrios do Estado do Rio de Janeiro
e constatou que esse profissional era predominantemente do sexo feminino,
pertencente a faixa etdria entre 25 e 43 anos, de cor branca, oriundo
da classe média, que contribuia para o or¢amento familiar, porém nio
era o unico responsdvel pelas despesas da familia, e ganhava menos que
Cr$ 6.500, 00 (seis mil e quinhentos cruzeiros) mensais, mas lembramos
que essa era a média salarial do Estado do Rio de Janeiro, pois a

professora do Distrito Federal, ganhava mais.

O Distrito Federal, na década de 1950, ficava na cidade do Rio de Janeiro.

Em 1956, o salario minimo era Cr$ 3.800,00 (trés mil e oitocentos
cruzeiros). Por meio de uma tabela fornecida pelo DIEESE (Departamento
Intersindical de Estudos Estatisticos e Socioecondmicos), descobrimos que
o saldrio minimo de 1956 seria equivalente, na década de 1990, a cerca
de R$ 879,66 (oitocentos e setenta nove reais e sessenta e seis centavos),
ou seja, atualmente uma professora primadria, para receber o equivalente
a uma professora do Estado do Rio de Janeiro em 1956, deveria ganhar
em torno de R$ 1.495,00 (hum mil quatrocentos e noventa e cinco reais),
trabalhando cerca de 22 horas semanais. Em 1959, o saldrio minimo
passou a ser o equivalente a R$ 889, 40 (oitocentos e oitenta e nove reais
e quarenta centavos). Encontramos depoimentos em revistas publicadas
pelas alunas do Instituto de Educac¢io do Rio de Janeiro explicando que,
em média, as professoras, na década de 1950, ganhavam, assim que se
formavam, em torno de trés saldrios minimos. Logo, podemos concluir,
pelo valor do saldrio minimo na segunda metade da década de 1950,
que as professoras recebiam um saldrio bastante expressivo, ou seja,

hoje uma professora para ter o mesmo poder aquisitivo dessa professora
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deveria ganhar mais de R$ 2.400, 00 (dois mil e quatrocentos reais), por
um trabalho de cerca de 22 horas semanais. Mas essa realidade salarial
comegou a mudar significativamente a partir dos meados da década de
1960 e o professor do Rio de Janeiro foi perdendo gradativamente seu

poder aquisitivo.

Os dados da tabela do DIEESE foram obtidos em 1996.

As condicoes objetivas de vida do professor mudaram
profundamente nos ultimos trinta anos. Numa pesquisa realizada
pelo IPEA (Instituto de Pesquisa de Economia Aplicada), publicada
em 1991 na Revista Estudos em Avaliagio Educacional, constatamos
que os professores estudam em média mais de 11 anos e, no entanto,
recebem muito menos que profissionais que estudam em média de nove
a dez anos.

A degradagio da situa¢do do professor inclusive gerou uma
polémica nos ultimos quinze anos sobre qual seria o tipo de trabalho
que ele exerce e qual seria a sua situacdo de classe. De acordo com
Pessanha (1994), historicamente o professor sempre esteve vinculado

as classes médias e acredita que

o trabalho do professor, na forma que se apresenta hoje, é um
trabalho nio-manual, assalariado, num setor ndo-produtivo,
embora socialmente util, da atividade humana. Sendo necessario
também lembrar o fato de ser assalariado, funciondrio do Estado
ou de um servi¢o que, embora mantido por empresas privadas, é

considerado um servico publico (Pessanha, 1994; 28).

A determinacdo de classe do profissional da educag¢iao é muito
discutida. Para Apple (1987), os professores apresentam uma localizacdo
de classe contraditéria, podem estar tanto nas classes médias como na
proletaria, por isso, de acordo com esse autor, o professor possui uma
origem de classe heterogénea. Lawn e Ozga (1981) também acreditam
que a posi¢ao de classe do professor ndo é apenas a classe média. Gouveia
(1965), Pereira (1969) e Pessanha (1994) afirmam que o professor é

oriundo das classes médias, ou melhor, de fra¢des diferenciadas das
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classes médias urbanas. Nao podemos esquecer que vivemos num mundo
em constante mudanga e as relacoes sociais tém sofrido transformacoes
significativas, o que pode provocar mudancas na posigio e classificagio
das classes sociais.

Constatamos que o trabalho docente sofreu, nos tltimos

—— trinta anos, uma grande desvalorizacdo e a condicdo financeira
do professor do primeiro segmento do Ensino Fundamental
aproxima-se, algumas vezes, a da classe proletaria. Todavia sabemos que
a definicdo cldssica de classe social deve considerar o econdmico,
o ideologico e o politico, por isso o professor economicamente
pode estar proximo a condi¢do de proletdrio, mas expressa uma
‘;‘- posi¢ao ideolodgica e politica de classe média.

— No final da década de 90, realizamos uma pesquisa com
cerca de oitenta professoras do primeiro segmento do ensino
fundamental da cidade do Rio de Janeiro e constatamos que a
renda familiar daquelas apresenta o seguinte quadro: nenhuma
professora tem renda familiar menor do que 5 saldrios minimos; 32%
tém de 6 a 10 salarios minimos; 42% tém de 16 a 20 saldrios minimos
e 2% tém renda familiar com mais de 20 saldarios minimos. Como
afirmamos anteriormente, a inser¢io nas classes médias nio estd sendo
definida apenas pela ocupacio e renda das professoras, mas também pelos
anseios culturais e ideoldgicos dessas professoras. Todas as professoras
revelaram que eram profissionais que exerciam uma atividade intelectual
de grande importancia e significado, mas reconheciam a desvalorizacdo de
sua profissdo. Ansiavam por viagens ou outras atividades de lazer, tipicas
da classe média (teatro, ballet, cinema, etc); 78% tém nivel superior

completo, sendo que 18% possuiam pds-graduagio lato sensu.

Entre 1999 e 2000, fiz uma pesquisa entrevistando cerca de oitenta professoras,
de diferentes escolas municipais do Rio de Janeiro e o resultado total dessa
pesquisa consta do Relatério de Pesquisa, que ainda nao foi publicado.
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Outro aspecto que apareceu nessa pesquisa foi o excessivo
aumento das tarefas que os professores devem cumprir, além do aumento
da jornada de trabalho, ji que muitas professoras trabalhavam cerca
de 45 horas por semana porque tinham duas matriculas no municipio,
ou faziam um sistema de dobra nas suas escolas, ou trabalhavam em
escolas privadas. As professoras com mais de quinze anos de magistério
nos revelaram que o seu trabalho, no inicio da carreira, era parcelado,
rotineiro, mas nao era tdo intenso; ou seja, nos ultimos dez anos
apareceram mais planos, novos tipos de avaliagdo e novas exigéncias
que aumentaram a carga de trabalho docente. Além disso, a relagio
professor/aluno era mais amena, pois o aluno era “mais educado e com
menos caréncia”. A intensifica¢io do trabalho docente, a imposiciao
de diretrizes, a ndo participacdo dos professores no planejamento das
metas educacionais e o saldrio baixo sdo os fatores, apontados pelas
professoras, que causavam o desalento e a desesperanca com relagio a

docéncia nos ultimos anos.

No Rio de Janeiro as escolas municipais oferecem aos professores um sistema
de dobra de carga horéria quando nao ha professor.

Mas, apesar do desalento, as professoras ainda se consideravam

trabalhadoras intelectuais importantes, oriundas de

AULA H

uma classe média empobrecida. Elas se apegavam a Rio Dgh% W e AR 1 T o0k

importancia do trabalho, a afetividade com os alunos,
ao amor a docéncia mesclado a questdo da vocagio
para criar um movimento de resisténcia. Constatamos
que as professoras, em sua grande maioria, acreditavam
estar formando o cidadao e trabalhando para a

transformacao das criancas.

Wre 7
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CONSIDERACOES FINAIS

Pelo que analisamos brevemente nesta aula, constatamos que
algumas caracteristicas do trabalho, criadas a partir do modo de producio
capitalista, estio presentes atualmente no trabalho docente, como: o
aumento das tarefas, o parcelamento do trabalho, a impossibilidade de
planejar integralmente suas atividades e a economia de tempo para fazer
as atividades exigidas pela escola; ou seja, o professor tem pouco tempo
para executar as suas tarefas. Nos ultimos anos, foram criados varios
tipos de planejamentos, projetos, avaliacdes e outras demandas que os
professores nao sabem como irdo realizar. Mas € interessante destacar
que o trabalho ainda é considerado fundamental e imprescindivel,
apesar do desprestigio social da profissio. Assim, os professores,
nas ultimas décadas, enfrentam um dilema: sabem que exercem uma
atividade relevante e fundamental, mas esbarram constantemente com a
desvalorizacdo e o desprestigio de seu trabalho. Além disso, os professores
estdo submetidos a uma série de pressdes sociais e politicas, que abalam
a sua identidade, como, por exemplo, a ameaca constante da avalia¢do
somada 2 intensificacdo e a desvalorizacido do trabalho. No entanto,
os professores apresentam uma capacidade de resisténcia significativa
e, muitas vezes, colocam a sua criatividade acima das pressoes sociais e
politicas. Essa é uma caracteristica interessante da profissao docente, ou
seja, as condicdes do trabalho no capitalismo ndo conseguem submeter
inteiramente o professor. Este empobreceu, enfrentou o desprestigio

social, mas cria estratégias de sobrevivéncia.
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RESUMO

O capitalismo em suas diferentes fases criou novas fun¢des e ocupacdes. No
século XX, ampliou-se o processo de industrializacdo e desenvolveu-se o setor de
servicos. O professor pode ser considerado um trabalhador do setor de servicos.
Algumas caracteristicas do processo de producdo capitalista estdo presentes
no trabalho do professor como: a perda do controle do trabalho, o excessivo
parcelamento e, principalmente, o aumento de atividades exercidas pelo professor.
A partir da década de 1930, o Brasil passou por mudancas significativas no campo
econdmico, politico e social, além de receber uma forte influéncia do movimento
escolanovista, o que possibilitou o processo de profissionalizacdo do professor e
de outras atividades escolares. Entre as décadas de 40 e 50, a professora primaria
do municipio do Rio de Janeiro desfrutou de uma boa condicdo financeira e
tinha prestigio social. Mas nas ultimas décadas, o trabalho docente, no Brasil,
sofreu uma grande desvalorizacdo e enfrenta o desprestigio social. Além disso,
os professores estdo submetidos a uma série de pressdes sociais e politicas, que

abalam a sua identidade.

ATIVIDADE FINAL

e Se vocé for professor procure saber como vocé e seus colegas se véem perante
a profissdo docente hoje, quais sdo as expectativas diante de seu trabalho, o que
mais incomoda nas atividades escolares e as atividades que lhes ddo maior prazer.
Caso vocé ndo seja professor, procure um professor entre seus amigos ou seus

familiares para conhecer a realidade de seu trabalho.

¢ Observe como, geralmente, os professores tém consciéncia de seu papel perante
a sociedade, como apontam o acimulo de tarefas e o aumento da sua jornada de
trabalho e, as vezes, mesmo sem saber, apresentam estratégias de sobrevivéncia

para enfrentar as adversidades de seu trabalho.
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AUTO-AVALIACAO

Vocé deve ter compreendido quais foram as mudancas no processo de trabalho
no estagio atual do capitalismo e como essas mudancas afetaram as condicdes do
trabalho docente. Deve ter entendido quais foram as condi¢des do trabalho docente
no Brasil nas diferentes décadas do século XX, assim como deve ter percebido como
o trabalho docente no Brasil, nas Gltimas décadas, sofreu uma grande desvalorizagao
e desprestigio social e pode também constatar como os professores criam estratégias
de resisténcia e sobrevivéncia. Se vocé conseguiu compreender essas questdes e ndo
teve duvidas, vocé estd apto a prosseguir sua viagem em direcdo a Aula 25. Se néo,

releia a aula ou procure seu tutor para mais esclarecimentos.
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O jogo das representacoes
mutuas — como professores
e alunos percebem

seus papéis sociais

Ao final da leitura desta aula, vocé devera ser capaz de:

e Conhecer os processos por meio dos quais se
constroem as representacdes e as expectativas nos
processos escolares de ensino e de aprendizagem,
valorizando adequadamente seu impacto na
aprendizagem e no rendimento dos alunos.

e Analisar e valorizar o potencial educativo dos fatores
psicolégicos, relacionais e contextuais implicados na
aprendizagem escolar.
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seus papéis sociais

Antes de comecar mais uma viagem para as cidades da Psicologia da Educagao,
convoco Gabriel Perissé (2002) para nos contar duas de suas histérias sobre

professores, escola, alunos etc.

Volta as aulas

Contava-me uma professora que, no primeiro dia de um ano
letivo, antes de entrar na sala de aula, a diretora veio correndo ao seu
encontro, segurou-a pelo brago e perguntou em tom aflito:

— Vocé vai entrar assim?

— Assim como? — assustou-se a jovem mestra.

— Assim, sorrindo?

Porque, realmente, uma pedagogia do sorriso fragiliza a autoridade do

professor, d4 a entender ao aluno rebelde que nada poderd acontecer-lhe...

Eu mesmo, pessoalmente, tive certa vez com a coordenadora de uma
faculdade particular uma conversa assustadora, tao claramente ela apresentava

razdes para eu ser mais enérgico, para eu nao ser tao ingénuo...

— Meu caro professor, aprenda esta li¢io: o aluno em classe é o
seu maior amigo, € 0 seu maior inimigo.

— Perai... isto quer dizer que o aluno é sempre um... traidor?

—De certo modo, sim. Eles sio como os animais de um circo. Vocé é
o domador. Eles sdo o seu ganha-pao, mas a qualquer momento o ledo pode

arrancar sua cabeca ou o elefante pisar seu pescogo. Portanto, cuidado!

De rosto sério e ficha de chamada debaixo do brago, o professor
entra na sala de aula. Os alunos olham-no, desconfiados. As perguntas

iniciais denunciam medo e inseguranca:

— Professor, o que vai cair na prova?

— Mas, gente, prova ndo é bombardeio...

— Professor, o senhor pode nos soltar mais cedo?
— Que é isso, pessoal? Vocés ndo estio presos!

— Professor, que nota podemos #irar?

— Mas, gente, nota nao € algo que se arranca das maos do professor...
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Volta as jaulas... Esse é o titulo de um artigo que escrevi quando
me dei conta da violéncia ainda existente (e eu acrescento que a violéncia
dentro das escolas além de existente mostra-se em processo ascendente).
Uma violéncia baseada em ameagas veladas. Ou em ameacas explicitas —
“se nao ficar quieto vai para diretoria”, “quem nio trouxer a licao
feita ndo entra em sala”. Ou em zombaria. Ou em puro mau humor.

(PERISSE, 2002, pp. 21-22)

No passado o cendrio escolar da violéncia contava com o uso
indiscriminado, pelos professores, da palmatoria, dos puxoes de orelha,
das pancadas e de outros castigos corporais como: ajoelhar-se sobre graos
de milho e ficar horas de pé, ao lado do quadro-negro, com o rosto voltado
para parede e as humilhag¢des que, para os mestres de antigamente, faziam
a inteligéncia das criancas despertar para o conhecimento.

O fato psicoldgico é: o mestre que batia gostava de bater. Nao o
fazia apenas pelo dever ou porque estava autorizado pela escola, pela
sociedade e pelas familias a usar a violéncia fisica. Algo de mérbido existia
nele, acobertado pelos habitos sociais, pelo costume, pela cultura escolar
da época e que encontrava no castigo infligido ao outro (o aluno) uma
fonte de prazer. A violéncia se justificava nessa pedagogia antipedagdgica,
na necessidade de abrir caminho nas mentes das criangas praticamente
igualadas a animais, a quem é preciso domesticar. Essa pedagogia da
violéncia ganhou na lingua espanhola uma férmula, que uns consideram
poética: La letra con sangre entra.

Mas existem formas menos visiveis de domar os alunos que
desafiam a autoridade dos professores, como é o caso da avaliagdo. Perissé
compara os cinco olhos do diabo visiveis na palmatéria com as cinco
opgoes dos testes de multipla desescolba, em que o professor se esforca
para camuflar a resposta certa entre quatro tentadoras alternativas;
ou nos conceitos A, B, C, D, E (cinco também!) para enquadrar-nos
(PERISSE, 2002, p. 20).

O autor continua usando a metafora dos olhos do diabo para nos
apontar que podemos usar os cinco olhos da comparagdo, opondo o aluno

mau ao aluno bom, a classe que da certo a classe que nao tem jeito.

LA LETRA CON
SANGUE ENTRA

Em tradu¢io “ao pé
da letra” significa:

A letra com sangue
entra — expressao
freqiilentemente usada
para justificar os
castigos corporais na
série que correspondia
a alfabetizagio.
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Usamos os cinco olhos, possivelmente miopes, das aulas mono-
tonas, entediantes porque repletas de atividades sem graga, repetitivas,
mecanicas e, ainda por cima, com exigéncias improdutivas.

Entreabrimos os cinco olhos da indiferenca, de modo que o aluno,
mesmo presente, jd estd para nds ausente, e tudo o que desejamos é vé-lo
pelas costas.

Esses esquemas de dominio e controle da sala de aula evidenciam que
ndo somos melhores do que os professores do passado! Evidenciam também
que a violéncia escolar veste, atualmente, outras mascaras sociais.

Mudando um pouco o rumo desta prosa, mas continuando dentro
da temadtica dos esquemas de controle utilizados pelos docentes, vale
lembrar que, para a Psicologia, as relacdes interpessoais sao ingredientes
essenciais de qualquer microssistema, ainda mais se for a escola, pela
natureza basicamente social e comunicativa dos padrdes de atividades
que possuem as tarefas escolares.

Vale destacar que essas relagdes encontram-se, na maioria das
vezes, condicionadas ou determinadas pela maneira como professores e
alunos percebem a si proprios e percebem-se mutuamente no contexto da
escola. Se quisermos compreender e explicar por que e como professores
e alunos interatuam de uma determinada maneira, nio é o bastante
observar e descrever com precisdo e rigor os intercimbios comunicativos
que se estabelecem entre eles, mas é preciso também perguntar a maneira
como esses comportamentos e intercimbios comunicativos sao percebidos
e interpretados pelos seus protagonistas.

A Psicologia Social contemporanea tem apontado que, da mesma
maneira que a reacdo das pessoas frente aos fend6menos naturais é
mediatizada pela maneira como elas os percebem e os representam, nossa
reacdo diante dos fendmenos sociais, e, mais concretamente, diante dos
comportamentos de outras pessoas é também mediatizada pela percepcao
e pela representagao que construimos desses comportamentos. Quando
aplicamos esse principio no ambito escolar, vemos que o comportamento
efetivo que um professor manifesta diante de seus alunos é sempre
mediatizado pelo que se pensa e se espera deles, pelas intengdes, pelas
motivacoes, pelas capacidades e pelos interesses que lhes sdo atribuidos.
E, de modo reciproco, o comportamento efetivo de um aluno sera sempre
e inevitavelmente mediatizado pelo que pensa e espera do seu professor,

pelas intengdes, motivagdes e interesses que lhes atribuem.
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A bem da verdade, o fendmeno é bem mais complexo, pois o
professor ndo tem somente uma percep¢io ou uma representagdo dos
seus alunos, mas também tem uma representagiao ou percep¢io do que
ele cré que seus alunos esperam dele como professor; e, reciprocamente,
o0 aluno nio tem s6 uma percepc¢do ou representagio de seu professor,
mas também tem uma percep¢do ou representacao do que acredita
que o seu professor espera dele como aluno. As relacoes interpessoais
que por fim sdo estabelecidas entre professor e alunos — por um lado, essas
relacbes compdem o cerne das atividades de ensino e de aprendizagem —
mostram-se bastante condicionadas e mediatizadas por esse jogo de
representagoes mutuas.

Chegando nesse ponto, varias indagacoes brotam: qual é a origem
dessas representagdes mutuas?, como se constroem e evoluem, no decorrer
das atividades de ensino e de aprendizagem em que estdo implicados,
no cotidiano, professores e alunos? e, sobretudo, que incidéncia tais
representagdes tém sobre os processos de aprendizagem dos alunos e
sobre o rendimento escolar que alcancam?

Para exemplificar a agao das representagoes sociais no intercimbio
professor/aluno, apresento mais uma histéria do cotidiano escolar
contada por Perissé: em uma sala de aula em S3ao Paulo, recentemente,

a professora tentava incentivar os adolescentes:

— Estudar é muito importante... Vocés precisam investir no futuro,
estudar, aprender coisas novas...

— Fessora!

— Sim, Luciana...

- Vocé estudou muito?

— Sim, bastante...

— Pois é. Estudou e agora ganha uma miséria de saldrio, né? Eu
vou € ficar bem bonita e gostosa pra ser mulher de bandido e ter tudo o

que eu quero! (PERISSE, 2002, p- 23)

O didlogo, veridico, revela uma colecdo de representacdes
sociais que muitos jovens alunos, provenientes das camadas populares,
possuem acerca do significado de ascensao social; exibe também,
de forma desconcertante e constrangedora para a professora, a percep¢ao

do valor que o trabalho docente tem para a sociedade brasileira, e mais
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especificamente para esse grupo social, além de mostrar também o
sentido da feminilidade para as adolescentes € a pouca (ou nenhuma!)
importancia concedida a educagio.

Como o professor chega a construir uma representagio de
seus alunos? (e reciprocamente: como o aluno chega a construir uma
representa¢ao do seu professor?) Que fontes de informacao usa?

H4 uma grande quantidade de informagbes que parecem estar
na origem dessas representacdes. A primeira fonte que os professores
utilizam é a informagao direta sobre as caracteristicas e 0 comportamento
dos seus alunos, obtida com a observa¢do no decorrer dos primeiros
contatos. A informacao indireta vem através de outros professores, pais,
relatorios orais (como por exemplo, os que acontecem nos conselhos
de classe) etc.; ela também incide nas representacdes. E uma terceira
fonte é derivada da organizacao do sistema educacional, que fornece um
conjunto de dados, como por exemplo: historico escolar, residéncia, nivel
de escolaridade dos pais, classe social, situacdo familiar etc.

A partir dessas informacdes, ndo necessariamente coincidentes,
o professor constréi uma representagao inicial de seus alunos. Essa
impressao inicial pode se conservar ou nao, pode ser modificada ou
reforcada no futuro na medida em que chega a se encontrar mais
ou menos em contradi¢io com as informag¢des de uma outra fonte: a
observacao continuada, que serd produzida durante as atividades de
ensino e de aprendizagem desenvolvidas em aula.

Os professores categorizam, selecionam, organizam e interpretam
as informacdes sobre seus alunos de maneiras diferentes e a partir de
critérios distintos. Isto significa que os docentes constroem a sua
representacdo dos alunos partindo principalmente da interpretacdao
das informagdes que tém, do que através de uma leitura literal dessas
informacdes. Portanto, usam “lentes” distintas e singulares. E por essa
razao que existem varia¢des nas interpretacoes dos professores acerca
de turmas e alunos. Mas em que se baseiam as interpretacdes que 0s

docentes fazem de seus alunos?
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E preciso primeiro que consideremos a imagem ou idéia de um
“aluno ideal”, construida pelo professor a partir de sua experiéncia
pessoal e profissional, imagem essa que é bastante influenciada por FATORES
IDEOLOGICOS . Embora essa imagem ou idéia seja peculiar e idiossincratica
a cada professor a partir da sua experiéncia, podemos detectar algumas
caracteristicas amplamente compartilhadas pelo corpo docente.

Em relagdo ao aluno ideal, a maioria dos docentes inclui os
seguintes tragos: respeito as normas de relagio com o professor e
os colegas, esforco, atencdo, persisténcia nas tarefas, responsabilidade,
motivagdo para a aprendizagem, interesse pelos contetidos e atividades.
Embora menos presente como representagio de um aluno ideal, a
aparéncia fisica também constitui um dos ingredientes dessa imagem,
pois os professores tendem a considerar como melhores alunos os
que tém um fisico atraente. Mas o que mais interessa destacar é que
as informagdes sobre os alunos disponiveis ao professor sdo, sempre,
confrontadas com a imagem que ele tem de um aluno ideal, de maneira
que a representacdo finalmente construida sobre cada aluno é marcada
por essa comparagao.

Os alunos também tém uma imagem de professor ideal que
certamente influencia na representa¢io que fazem de seus professores.
Para os alunos, os fatores afetivos sao importantissimos: a disponibilidade
dirigida ao aluno, o respeito e o afeto que lhe transmite e a capacidade
de se mostrar acolhedor e positivo. Quanto menor for o nivel de
escolaridade, mais elevado é o peso dos fatores afetivos. A medida que os
alunos percorrem as séries, os fatores académicos vao se equilibrando com
os afetivos. Assim, no Ensino Médio, os alunos atribuem importancia
a fatores como: conhecimento da matéria, capacidade para motivar e
envolver os alunos, clareza das exposi¢oes de conteudos etc. Tudo isso
sem deixar de admirar as habilidades dos professores em administrar
situacdes conflitivas ou comprometedoras.

Uma segunda fonte de varia¢ao na interpretagdo das informagoes
estd baseada na concepcdo que o professor tem do seu papel de professor
e do papel de seu aluno. Assim, o professor ird selecionar, categorizar,
interpretar e organizar as informagoes que continuamente adquire de
seus alunos, confrontando-as com a sua concep¢ao do papel de aluno e,
de maneira especial, com as expectativas de comportamento e de relacao

que estdo associadas. Ou seja, o professor tanto espera que o aluno se

FATORES
IDEOLOGICOS

As ideologias
agem, sobretudo,
na construcdo de

representagdes sobre

a funcio da educagio,
papel da educagio

na sociedade,
pensamento
pedagdgico do
professor, como os
alunos aprendem, o
que fazer, para que
ensinar aos alunos etc.
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comporte de uma determinada forma quanto deseja que mantenha com
ele um relacionamento determinado. Na realidade, estamos diante de
dois papéis conjugados: a concepcdo que o professor tem de seu papel
de docente é insepardvel de sua concep¢ao sobre o papel do aluno.

Em terceiro e tltimo lugar, a existéncia de esteredtipos — freqiiente-
mente associados a categorias étnicas, culturais, sociais, economicas e de
género — condiciona a percepcao dos fendmenos sociais, especialmente a
percepg¢ao das caracteristicas e comportamentos das pessoas. Por essa razao
é que sdo esperados rendimentos escolares diferenciados entre meninos e
meninas ou entre alunos pertencentes a minorias étnicas e culturais em
contraste com que nao pertencem a essas minorias.

Cabe salientar ainda que todos os fatores mencionados — imagem
do aluno e do professor ideal, concepcao de papel do aluno e do professor
e os estere6tipos — ndo sdo independentes e ndo atuam separadamente.
Embora se remetam a processos diferentes no momento de construir as
representagdes mutuas, estao inter-relacionados, ja que todos sao fruto da
experiéncia pessoal, e, no caso dos docentes, incluem-se sua experiéncia
profissional e a permeabilidade dessas experiéncias as convencdes e aos
modelos sociais.

Comecei esta viagem com historias, passadas e atuais, de violéncia
escolar. Minha inten¢do ndo foi aterrorizar ninguém, muito pelo
contrdrio, acredito que o jogo de representacdes mutuas entre professores
e alunos vem sendo mal executado. As regras de intercambio social nas
escolas precisam ser reformuladas urgentemente, pois corremos o risco
de termos s6 perdedores. Embora o jogo escolar nio se configure nem
como uma disputa nem como um torneio, mas como uma parceria de
saberes rumo a construgdo do conhecimento, a ideologia da exclusio
penetrou tdo profundamente dentro de nds, ficamos tio permedveis a
crenca de que o outro é nosso inimigo, que nos armamos até a alma. E
certo que precisamos combater a violéncia nas escolas, mas esse bom
combate precisa ser realizado com clareza, com lucidez e sem deixar que
a agressividade venga, nem fora nem dentro do nosso coragio. Termino,
citando Morin (2002): “o dever principal da educagio é armar cada um

para o combate vital da lucidez”.
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RESUMO

No decorrer desta aula-viagem vimos como o comportamento que um professor
manifesta diante de seus alunos encontra-se inevitavelmente mediatizado pelo
que ele espera deles, pelo que considera que precisa fazer ou nao, pelos interesses,
capacidades e intencdes que lhes atribui. E ndo para por ai, o comportamento do
professor também se encontra mediatizado por aquilo que ele considera que os
alunos esperam dele, pela maneira como cré que o percebem. O mesmo ocorre
com os alunos, que, por sua vez, elaboram representa¢des na crenca de que
os professores fazem o mesmo em relagdo a eles.

Na origem das representacdes que os professores constroem sobre os seus
alunos, ha informagdes diretas e indiretas que obtém, que serdo contrastadas
com a informacao obtida da observacdo continuada em sala de aula. Os docentes
selecionam, organizam e categorizam essas informagdes em um processo que os
conduz a interpreta-las a partir de alguns critérios, em vez de as lerem de forma
literal. A imagem do “aluno ideal” que o professor possui — que, em geral, inclui
a adequacdo as normas da escola; a dedicacdo; o esforco, entre outras tantas
caracteristicas — age como um filtro para interpretar as “reais” caracteristicas
dos alunos com quem interatua. O mesmo ocorre com os alunos: comparam seus
professores “reais” com as suas imagens de “professor ideal” — como se mostra
afetuoso, disponivel e respeitoso com seus alunos; competente quando explica
os conteudos; habilidoso na resolucao de conflitos e situacoes comprometedoras
— e assim constroem as suas representacoes.

Na montagem das representacdes, as expectativas associadas do comportamento
e do relacionamento, influenciam tanto os papéis de aluno e de professor
quanto os esteredtipos, que condicionam a percepc¢ao das caracteristicas e dos
comportamentos das pessoas. Em sintese, as representacdes que se constroem
na situacdo educacional levam cada protagonista a esperar de seu interlocutor
determinados comportamentos e a atuar de acordo com o que espera do outro.
A violéncia que hoje presenciamos nas escolas também faz parte desse jogo de

representagdes mutuas.
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AUTO-AVALIACAO

Faca uma pequena enquete entre professores e professoras que vocé conhece.

Indague seus pareceres:

e Alunos que pertencem a determinadas minorias étnicas e culturais tém
caracteristicas de personalidade e apresentam comportamentos que os diferenciam

de outros alunos?

¢ Os resultados escolares desses alunos sdo similares ou equivalentes aos de seus

colegas?
¢ Meninos e meninas apresentam os mesmos rendimentos académicos?

¢ Alunos moradores em favelas sdo mais agressivos do que os demais colegas que

ndo sdo provenientes dos morros?

e Quais as caracteristicas de comportamento e de personalidade que comp&em,

para seus colegas, a representacdo do aluno ideal?
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Os esquemas de controle
da profissao docente

Ao final da leitura desta aula, vocé devera ser capaz de:

e Analisar o carater sistémico e vivo dos elementos que
influem na determinacdo das condutas docentes dentro
da instituicao escolar.

e Interpretar os fatores que intervém na vida escolar
e na cultura docente.

* Analisar e compreender a complexa rede de culturas
que se entrecruzam na vida da escola.
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CULTURA CRITICA

Alojada nas
disciplinas cientificas
artisticas e filosoficas.

CULTURA ACADEMICA

Refletida nas
defini¢oes que
constituem o
curriculo.

CULTURA SOCIAL

Constituida pelos
valores hegemonicos
do cendrio social.

CULTURA
INSTITUCIONAL

Presente nos papéis,
nas normas, nas
rotinas e nos ritos
proprios da escola
como institui¢ao
especifica.

CULTURA
EXPERIENCIAL

Adquirida
individualmente
pelo aluno através
da experiéncia

nos intercambios
espontaneos com seu
meio.

CULTURA DOCENTE

Conjunto de crencas,
valores, habitos e
normas dominantes
que determinam o que
esse grupo social
considera valioso

em seu contexto
profissional, assim
como os modos
politicamente corretos
de pensar, sentir,
atuar e se relacionar
entre si.
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A andlise do que realmente acontece na escola e dos efeitos que tem nos
pensamentos, nos sentimentos e nas condutas de professores e alunos requer
uma viagem ao mundo subterraneo dos significados que se produzem nos
momentos e nas situacdes mais diversas e inadvertidas da vida cotidiana da
escola. As diferentes culturas que se entrecruzam no espaco escolar — CULTURA
CRITICA, CULTURA ACADEMICA, CULTURA SOCIAL, CULTURA INSTITUCIONAL, CULTURA
EXPERIENCIAL € CULTURA DOCENTE — impregnam o sentido dos intercambios e o
valor das transacdes em meio as quais se desenvolve a construcéo de significados

de cada individuo.

Mas nessa nova estagdo o que nos interessa mesmo é conhecer a
cultura docente, sem nenhuma espécie de desconsideragdo pelas outras
citadas anteriormente; nossa visita se restringird a cultura dos professores
como grupo social e profissional. Portanto, comecemos por perguntar
as regras explicitas e ocultas que regulam seus comportamentos, as
histérias e os mitos que configuram e fornecem sentido a suas tradigdes
e identidades, assim como os valores e as expectativas que de fora
pressionam a vida da escola e a vida da sala de aula. (SERGIO-VANI e
STARRAT, 1990, 1984; DAILIN, 1993).

Para compreender esse complexo fendmeno que é a cultura docente
precisamos de trés niveis distintos, mas complementares, de analise:

e Um primeiro nivel, transracional-no qual os valores sio
concebidos como propostas metafisicas, fundamentadas em crengas,
cddigos éticos e intuicdes morais;

¢ Um segundo nivel, racional-no qual os valores se fundamentam
nas normas e nas expectativas do contexto social e dependem da
justificagdo coletiva;

e Um terceiro nivel, sub-racional-no qual os valores sdao
experimentados como sentimentos e preferéncias pessoais, estao
impregnados de contaminagdes emotivas e podem ser considerados
basicamente amorais ou associais.

Sem atender as determinagdes plurais, conscientes e inconscientes,
individuais e sociais, racionais e sentimentais, convergentes e
discrepantes, dos valores, das expectativas e dos comportamentos das
pessoas e dos grupos, dificilmente poderemos entender a cultura docente
(HODGKINSON, 1983 e DAILIN, 1993).



Além do mais, é 6bvio que a cultura docente constitui 0 componente
privilegiado da cultura da escola como instituicdo, a que Pérez Goémez
(2001) denomina como estrutura de participacdo social e de estrutura de
tarefas académicas. A cultura docente se presentifica nos métodos que
sdo utilizados nas aulas, na qualidade, no sentido e na orientagdo das
relagOes interpessoais, na defini¢io de papéis e funcdes que os professores
desempenham, nos modos de gestio, nas estruturas de participacdo
e nos processos de tomada de decisdes. Tudo isso configura uma estrutura de
poder, um equilibrio de interesses sempre parcial e provisério. E, mesmo que
possamos distinguir tendéncias majoritarias que influem na cultura docente
(como, por exemplo, tendéncias pedagdgicas) durante longo periodo de tempo,
a significacdo concreta de tais aspectos comuns sofrerd, também, as influéncias
das caracteristicas interativas que definem cada escola.

Hargreaves (1994) considera que a cultura docente se encontra
numa encruzilhada delicada na atualidade, por estar vivendo, por um
lado, uma tensio preocupante e inevitavel entre as exigéncias de um
contexto social mével, mutdvel, flexivel e incerto, caracterizado pela
complexidade tecnoldgica, pela pluralidade cultural e pela dependéncia
dos movimentos do livre mercado mundial, e, por outro lado, tem que
necessariamente experimentar as rotinas, as convengdes € 0s costumes
monoliticos e estdticos de um sistema escolar sem flexibilidade alguma,
opaco e burocritico.

Tal tensio promove muita insegurancga nos professores, que
a cada dia se sentem mais indefesos e ameacados por uma evolugdo
acelerada a que ndo podem ou ainda nio sabem como responder.
Naio encontram substitutos nem compensagoes validas para suas anteriores
certezas morais e ideoldgicas. Por essa razdo, e, lamentavelmente com
bastante freqiiéncia, suas reacdes mostram-se ineficazes, caracterizando-se
pela passividade, inércia ou pela regressao a comportamentos gregarios
e conservadores — que acabam por priorizar o isolamento ou o
autoritarismo.

Quanto menor é a autonomia e a seguranca profissional dos
professores, maior € a relevancia da cultura docente (fundamentalmente
conservadora), por proporcionar significado, abrigo e identidade aos
docentes em suas incertezas e conflitos decorrentes das condicoes de
trabalho. Assim, professores e professoras assumem a cultura docente, seus
valores e suas formas de agio para se sentirem protegidos pela forga, pelas

rotinas do grupo de colegas e pelos sinais de identidade da profissdo.
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Professores novatos logo aprendem que reproduzir papéis,
métodos, estilos habituais constituem a melhor estratégia para evitar
problemas e conflitos com os colegas e com os demais atores sociais:
familia, direcdo e coordenacio pedagogica. Por esse motivo, todo projeto
de inovacdao educacional precisa levar em conta a cultura docente,
pois tanto a mudanga quanto a transformagao da pratica pedagdgica
cotidiana nao estao assentadas apenas na compreensdo intelectual das
pessoas envolvidas, mas, fundamentalmente, em seu desejo de transformar
as condi¢des que herdaram da cultura docente.

A qualidade educacional dos processos de ensino e de aprendizagem
também depende da cultura docente, pois é através dela que se constitui a
natureza das interacbes entre professores, como também o sentido
e a qualidade das intera¢des com os alunos.

A cultura docente modela, de forma explicita ou latente,
a maneira particular de construir a comunica¢io em cada sala de aula
e em cada escola, pois cada vez se torna mais evidente que a qualidade
educacional dos processos escolares estd baseada na natureza dos
processos de comunicacdo que, nesses espagos, sao favorecidos, induzidos
ou condicionados.

A bem da verdade, é importante ressaltar que a cultura escolar
também comporta importantes determinagdes provenientes da cultura dos
alunos — normalmente vista como cultura de resisténcia ou oposicao em
suas multiplas e divergentes manifestacoes (VARELA, 1991; FOUCAULT,
1982; WILLIS, 1988, 1990). Os alunos podem compreender a situacdo
escolar de forma totalmente diferente dos professores, como por exemplo
entender a escola principalmente como um lugar de socializagio, endo como
um espago de aprendizagem, que alids, consideram contraproducente.
Assim, muitos dos conflitos entre professores e alunos decorrem das
defini¢hes opostas sobre a escola.

Entretanto, a cultura dos alunos mostra-se dependente da cultura
dos docentes e se encontra, de forma substantiva, mediada pelos valores,
pelas rotinas e pelas normas que os docentes impdem. Mesmo nos
conflitos e nas situacdes de contestacio dos alunos percebemos uma
reagdo a impermeabilidade da cultura dos docentes, que permanece de

modo mais prolongado e detém maiores fatias de poder institucional.



E preciso considerar também que a cultura docente pode facilitar ou
atrapalhar os processos de reflexio e interven¢iao autbnoma dos préprios
colegas e dos alunos, e é por esse motivo que se constitui um fator
determinante para a qualidade dos processos educacionais. Mas, se por
um lado a cultura docente determina os valores e os modos de interacio
proprios de cada escola, por outro lado sofre o efeito das pressoes e das
expectativas externas, das exigéncias relativas aos processos de socializagao
e dos demais agentes envolvidos com a escola. Como afirma Gitlin (1987),
nem a estrutura da escola, nem a cultura docente por si mesmas determinam
o comportamento do professor, pois, antes de tudo, 0 comportamento
docente reflete um delicado compromisso entre seus valores, interesses e
ideologias e a pressdo da estrutura escolar.

O contenido da cultura docente estd fundamentalmente relacionado
com o conceito de educacdo que os professores possuem tedrica e
praticamente e com suas implicagdes na determinagiao no cotidiano
da vida escolar. Portanto, refere-se a uma diversidade de aspectos
que compodem a constelacdo de seu pensamento pedagdgico, desde
as teorias mais gerais até as técnicas concretas de a¢do educacional.
Os processos de ensino e aprendizagem, o curriculo, os modos de
avaliacdo e seus significados, a organizag¢do institucional, a fun¢io
da escola, os proprios papéis docentes, o desenvolvimento do individuo, os
processos de socializa¢do dentro e fora da escola, assim como o sentido e a
evolucio da sociedade, se constituem como componentes —mais bem definidos
ou, nao, refletidos e sistematizados —, do conteiido da cultura docente.

O contetdo da cultura docente estd intimamente articulado com
a funcdo social que a escola adquire em cada tempo historico e em cada
contexto social, com sua regulac¢do politica e administrativa e, também,
com o conhecimento pedagdgico acumulado na tradi¢do tedrica e pratica

da profissao docente.
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Destaco, ainda, que as caracteristicas dominantes da cultura
docente, contetidos e formas, sio marcos simbdlicos e estruturais que
condicionam, mediam, mas nio determinam nem a capacidade individual
dos professores e nem a capacidade coletiva de acio. Como aponta

Bullouhg (1987) e toda a corrente de andlise micropolitica,

a vida dentro das escolas é complexa, confusa, indeterminada e
frequientemente contraditoria, de modo que nem os professores nem
os alunos se comportam de forma consistente com as prioridades
da instituicdo, a defini¢ao social do curriculo ou as expectativas

socials majoritarias.

O que significa que sempre hd uma margem de liberdade para
expressar a autonomia, a resisténcia, a diversidade e a discrepancia.
Pérez Gomez (2001) destaca as caracteristicas mais relevantes que

definem a forma da cultura docente:

e Isolamento do docente e autonomia profissional.
¢ Colegialidade burocratica e cultura de colaboragio.
e Saturagdo de tarefas e responsabilidade profissional.

¢ Ansiedade profissional e carater flexivel e criativo da funcdo docente.

O isolamento do docente estd vinculado a um sentimento de posse
da sua sala de aula, sua turma, seus alunos; enfim, tem um sentido
patrimonialista, bastante pernicioso a cultura escolar. Por uma infinidade
de razdes historicas, a cultura do docente tem defendido sua autonomia
e independéncia profissional — o famoso principio da liberdade de
catedra — com as armas do isolamento, da separa¢do, da auséncia
de contraste e separagdo. Essa autonomia profissional equivocada permite
amultiplica¢ao de pequenas e fragmentadas fac¢oes: cada professor dentro
de sua sala de aula; cada professor como dono e senhor de seu espaco;
cada professor sentindo-se livre das pressdes e dos controles externos;
cada professor pleno de poderes para governar, mesmo que o faca de
modo arbitrario e caprichoso. Fullan e Hargreaves (1992) apontam
que o isolamento profissional dos docentes promove uma limitagao as

novas idéias e as melhores solucoes, permite que o estresse se interiorize,



impede o reconhecimento e o elogio do éxito e, ainda, promove a
permanéncia dos professores incompetentes — causando prejuizos aos
alunos e aos proprios colegas docentes.

Flinders (1988) caracteriza trés espécies de isolamento: o primeiro é
o isolamento como estado psicologico —no qual a inseguranga pessoal ou o
medo a critica confina o professor a sua sala de aula. A saida é viabilizada
através do contato e da colaboracdo com os colegas num clima de aten¢ao
e solidariedade, podendo o docente encontrar apoio para sua inseguranga
profissional. O segundo é o isolamento ecolégico, que estd determinado
pelas condigdes fisicas e administrativas que definem seu trabalho:
a separacado radical entre as aulas; a auséncia de espagos polivalentes,
abertos e multifuncionais e a estrutura dos hordrios e a fragmentacio
disciplinar do curriculo, que dificultam a comunicagio e a colaboracio
entre colegas. E, por dltimo, o isolamento adaptativo — entendido como
uma estratégia pessoal que busca o préprio espaco de intervencdo, a fim
de preserva-lo de influéncias prejudiciais do contexto.

Diferentes pesquisas (FULLAN e HARGREAVES, 1992; LORTIE,
1975; ROSENHOLTZ, 1989; HARGREAVES, 1994) indicam que o
isolamento dos professores, embora seja concebido por eles mesmos como
um reftigio, mecanismo de defesa ou patrimonio incontestavel, prejudica
consideravelmente o desenvolvimento profissional do préprio docente, assim
como a prética pedagogica de qualidade, dificultando, e muito, projetos de
mudanga e inovagado. A pratica do isolamento constréi um ambiente propicio
ao cultivo do pragmatismo, da passividade, da reprodug¢io conservadora
ou da aceitacao acritica da cultura social dominante.

A colegialidade burocrdtica refere-se ao conjunto de procedimentos
impostos pela administragdo, como por exemplo, planejamento, projetos,
escolha de livros didaticos para o proximo semestre etc. Mostra-se como
tentativas institucionais para promover a colabora¢iao da administracao
escolar, local, regional ou nacional. Entretanto, a artificialidade da
colaboracdo alcangada por esses procedimentos impede a vivéncia
do risco, da aventura e da incerteza que pautam os processos naturais de
colaboragdo espontinea, nos quais os professores, como qualquer grupo
social, debatem e questionam os aspectos, as normas, os rituais, os valores
e os procedimentos que ndo satisfazem suas proprias expectativas e, assim,

podem experimentar novos padrdes e formas de atuacdo cooperativa.
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Como vimos, a colegialidade burocratica nio surge nem se
desenvolve espontaneamente por iniciativa dos professores, mas é uma
imposi¢cao administrativa por parte das autoridades, que, de fora da
escola, consideram que os docentes devem trabalhar juntos em um
plano de acdo comum, no qual existe pouco espaco de liberdade para
a criatividade docente. Dessa maneira, orienta-se para aplicacdo dos
projetos de reforma e mudanga escolar que foram decididos de fora
e, raras vezes, permitem a experimentacdo diversificada de métodos,
estratégias, recursos e meios originais e especificos a cada contexto
escolar. Acontece, na maior parte das vezes, em um lugar e em um
tempo pré-fixados pelo projeto de reforma e deve almejar resultados que,
também, foram previamente fixados como metas desejaveis.

O carater burocratico da vida escolar impregna de duas maneiras
o cotidiano: de forma subterrdnea e explicita. Contamina as tarefas
diarias e, sobretudo, as interagdes entre professores e alunos, correndo-se
o risco de valorizar procedimentos independentes de seu contetido
e de sua virtualidade educativa e, assim, as tarefas dos professores e
alunos vao perdendo seu sentido vital e transformam-se em meros
instrumentos formais para cobrir as aparéncias.

Na proxima viagem, veremos o mal-estar docente e continuaremos

a discutir fatos do cotidiano escolar. Até a proxima estacio.



RESUMO

AULA ﬁ

Nesta viagem visitamos a vida escolar com os olhos voltados para o cenario da
cultura docente. Nela, distinguimos duas dimensdes fundamentais: o contetdo e
a forma. Vimos que o conteldo da cultura docente esta constituido por valores,
crencas, atitudes, habitos e os pressupostos substantivos compartilhados por um
grupo de docentes ou por uma comunidade profissional mais ampla. Ja a forma
da cultura docente esta configurada pelos padrdes caracteristicos que manifestam
as relagdes e os modos de interacdo entre docentes; assim, é essa a forma que
define as condicoes concretas em que se desenvolve o trabalho dos professores,

especialmente a maneira como se articulam suas relacées com os colegas.

AUTO-AVALIACAO

Depois de fazer esta viagem pela cultura docente, como vocé avalia o seu cotidiano

escolar em relacao:

¢ a0s valores educacionais compartilhados com seu grupo de colegas;

¢ aos pequenos e grandes habitos adquiridos na pratica de sala de aula;
¢ as crencgas sobre a aprendizagem dos alunos;

e as reunides de pais;

aos conselhos de classe;
¢ as reunides de planejamento, coordenacdo etc.;

¢ ao isolamento profissional.
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O mal-estar docente

Ao final da leitura desta aula, vocé devera ser capaz de:

e Analisar as condi¢des materiais, culturais, sociais
e psicolégicas ligadas ao oficio de ser professor.

e Compreender a origem dos sofrimentos e angustias
vividos pelo docente em sua busca de qualidade
profissional.

e Descrever os modos como o professor funciona
em uma sala de aula: seu estilo, seus limites e suas
possibilidades.
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Na viagem anterior, estivemos percorrendo alguns caminhos da
cultura docente, e como ndo tivemos tempo suficiente para terminar a visita,
vamos recomegar na estagao que paramos para poder seguir adiante.

Terminamos a aula anterior comentando a colegialidade burocra-
tica e suas imposi¢coes administrativas. Como contraponto, considero
importante vermos a colaboracdo espontinea. Segundo Pérez
Gomez (2001), a cultura da colaboracido, embora esteja também
condicionada pelas restricdes administrativas e pelas tradicdes da
cultura docente, aparece e se desenvolve como uma decisdo proposital
da propria comunidade escolar. Ou seja, a comunidade escolar busca a
cooperagao por estar convencida de que as necessidades, os interesses, as
complexidades e os propositos da pratica educacional precisam ser tarefa
de todos. Para tanto é necessario um espago de liberdade de interven¢ao
—elaborar seus proprios projetos e experiéncias e responder, com certo
grau de autonomia, as exigéncias dos projetos da Administracdo ou as
recomendacdes dos coordenadores pedagégicos. E imprevisivel em seus
resultados, por ndo ser uma estratégia conjuntural, com espago e tempo
determinados, mas por se tratar de um projeto aberto as contribui¢des
individuais, previamente discutidas e geradas na reflexao coletiva, que
lida sempre com o provisério e o inacabado da educagio. E preciso nunca
esquecer: todo projeto educacional é uma obra em aberto, sem pontos
finais e certezas absolutas.

A cultura da colaboragio estd fundamentada em dois aspectos
mutuamente implicados em todo processo educacional: de um lado o
aspecto cognitivo, o debate de idéias que promove a descentralizagio e
a abertura a diversidade. Do outro lado, a dimensio afetiva, o clima de
confianga que autoriza o individuo a se abrir as experiéncias alternativas,
a correr riscos e ao desprendimento pessoal, sem sentir-se ameacado do
ridiculo, da explora¢ido, da desvaloriza¢io da propria imagem ou da
discriminacio.

A confianga afetiva, adquirida a duras penas na historia individual
de cada um de n6s, é fundamental a qualquer processo de inovacio e melho-
ria institucional, mas, no caso da escola, torna-se mais imprescindivel
ainda, pois a transformag¢do da cultura escolar requer dois tipos
de modificacdes: um, de idéias, e outro, de sentimentos ligados
a comportamentos rotineiros. Tais comportamentos — também adquiridos

ao longo de nossas vidas, mediante experiéncias vitais que configuram o



esqueleto de nossa personalidade — mostram-se contrarios e resistentes as
mudancas. E é s6 através da cultura da colaboragao que conseguiremos
construir as bases intelectuais e afetivas para conseguir enfrentar as
incertezas e os riscos que a docéncia nos impde.

Um dos sentimentos mais atuantes e constantes no professorado
€ a sensagao de sufocacio, de saturagao de tarefas e responsabilidades,
para fazer frente as novas exigéncias curriculares e sociais demandadas
pela vida escolar cotidiana:

¢ ainclusio de criancas e adolescentes, com necessidades educacionais
especiais, no desenvolvimento regular da aula;

e a introducdo de novas dreas e orientacoes curriculares;

® a educacao ambiental;

e as novas tecnologias que atravessam horizontalmente a estrutura
disciplinar do curriculo; (as vezes, dependendo da escola, a educagao moral
e a sexual também sdo matérias exigidas no dia-a-dia da sala de aula);

® 0s constantes projetos de reforma e mudanca impostos pelas
secretarias, em que se modificam nao apenas os contetidos do curriculo, como

também os métodos didaticos e os papéis profissionais dos docentes.

Tudo isso junto exerce uma enorme pressdo sobre o docente,
exigindo uma transformacdo radical do oficio de ser professor, desde
a sua cldssica definicio de transmissor de conhecimentos dentro de
sala de aula, controlador da disciplina dos alunos e avaliador da
aprendizagem, até a complexa e multipla definicio atual: planejador,
facilitador, avaliador, comunicador, lider pedagdgico, tutor de futuros
docentes e, s6 para completar, competidor no mercado da oferta escolar
(GOMEZ, 2001).

Nos dias de hoje, vivendo a transi¢io em busca de novos
procedimentos e de novos papéis, é dbvio que o professor se sente
angustiado pela intensifica¢io e multiplicagdo das tarefas docentes.
Sua resposta a complexa e urgente diversidade de demandas profissionais
ainda esta carregada de incerteza e confusdo. Além do mais, ele precisa
recompor seu papel social, bastante deteriorado, em fun¢do do salario e
das condicoes de trabalho. O aumento de responsabilidades e a mudanga
de papéis e funcdes se misturam numa convergéncia preocupante,

adicionando mais confusio e estresse cotidiano do professor.
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Entre as multiplas conseqiiéncias prejudiciais da intensificagao
laboral do docente, Hargreaves (1994) ressalta a falta de tempo e de
tranquilidade para que o professor possa se concentrar na tarefa de
atender aos alunos dentro e fora da sala de aula, refletir sobre o sentido de
sua atividade e se formar nos aspectos cientificos e culturais que compdem
a base de seu pensamento e de sua sensibilidade. As urgéncias das tarefas
de curto prazo angustiam os professores, impedindo o desenvolvimento
sossegado de suas virtudes pessoais e profissionais, que s6 podem se
manifestar a longo prazo.

A perda da legitimacdo tradicional da tarefa docente, a incerteza
sobre 0s novos caminhos, ao lado da pressio e da urgéncia em satisfazer as
exigéncias do mercado, a pouca considerac¢io social do préprio trabalho
tém provocado no professor um alto grau de ansiedade e insatisfagao
profissional. A cultura docente de final de século se nutre, em grande
medida, de frustracdo, ansiedade, desorientacdo e cinico pragmatismo
(ZARAZAGA, 1997; BANKS, 1993).

A compreensio do tempo e a urgéncia dos resultados sdao alguns
dos aspectos mais significativos desse incontrolavel aumento da ansiedade
docente. Sempre correndo contra o tempo, com 0s prazos para entrega
de notas, com os sinais determinando o fim das aulas, e os contetidos que
ainda precisam ser “dados”, acelerando os alunos “lentos”, preparando
festas e tantas outras atividades tudo isso faz com que o tempo seja
percebido pelos professores como seu inimigo ndmero um, o que lhe
restringe sobremaneira a liberdade.

A escola se encontra esmagada pelo peso da pressa que lhe impoe um
ritmo vertiginoso. Trata-se de uma verdadeira montanha-russa de contetidos
a serem ministrados bimensalmente, embora toda a evidéncia tedrica nos
demonstre que os processos realmente educativos e que conduzem ao
desenvolvimento criativo da personalidade e a construcio do conhecimento
requerem tempo e condi¢des para a reflexdo, para a experimentagao rigorosa
e sem precipitacdo, e para a analise e a avaliagdo critica.

A preocupagdo obsessiva em obter resultados académicos a curto
prazo evidencia a obediéncia da escola para com a sociedade do
éxito e da aparéncia, embora os resultados observaveis — as notas

dos alunos — constituam meras e efémeras conjecturas formais.



Os docentes sabem que seus alunos estio realizando uma aprendizagem
de curta duragido, estudam somente visando a aprovacgdo para depois
tudo esquecer. Entretanto, ao vivenciarem a contradi¢io em suas
tarefas didrias, acabam por reforcar estratégias individuais e coletivas
que priorizam a rentabilidade dos resultados, mesmo tendo consciéncia
de que os processos mais poderosos de aprendizagem e organizag¢ao do
pensamento necessitam de um tempo maior. O desvirtuamento de sua
fungio educativa promove mais insatisfacio no professor e ansiedade
profissional, ja que seu oficio exige a formag¢do do aluno na recriacdo
da cultura e na constru¢iao do conhecimento; essa tarefa, porém, nio foi
cumprida e em seu lugar ficou um simulacro: a primazia do rendimento
sobre o conhecimento.

Bullough (1987, p. 86) ressalta, ainda, que a cultura da escola
pressiona para objetivos puramente instrumentais ou de racionalidade
instrumental, para a eficicia na imposicao de uma estrutura hierdrquica e de
uma aprendizagem de fragmentos de informacdo. No entanto, os proprios
desejos e proposicoes do professor nunca se submetem definitivamente a
tais pressoes. Escuta-se a voz dos professores, sempre encontramos queixas
que falam de sonhos irrealizados e de realidades insatisfatorias.

Mas em que momentos a escola para e ouve os professores? Escuta
suas queixas com atencdo e sensibilidade? Talvez os conselhos de classe
tenham se tornado o palco das insatisfacdes acumuladas no ano letivo
e muitos alunos “paguem o pato” pela dificuldade encontrada pelos
professores em provocar nesses alunos motiva¢ao para a aprendizagem;
contudo, seus baixos rendimentos escolares exibem o fracasso docente,
abrindo as feridas da insatisfagao profissional, da ansiedade pessoal e
da desilusdo geral.

Para muitos professores, a solu¢io encontrada para a perplexidade,
ansiedade e sentimento de culpa concomitante estd configurada na
aceitacao servil das exigéncias exteriores, mesmo aquelas que se mostram
incompativeis com a natureza educacional da pratica escolar cotidiana.
Por isso, pode-se interpretar, embora de maneira parcial, o carater
conservador da escola, que tende a se tornar mais nitido ainda nos

momentos de crise e incerteza. Como afirma Pérez Gémez:
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Como institui¢do social, a escola defende o equilibrio conseguido
por seus membros, alimenta as tradi¢oes e estimula o corporativismo
como condi¢io de sobrevivéncia. Sio estabelecidas hierarquias por
critérios freqiientemente espurios de antiguidade ou distin¢do
corporativa, independentemente do valor intelectual ou da qualidade
do servico publico que oferecem seus agentes, e se levantam poderosas
barreiras e resisténcias 2 mudanca (GOMEZ, 2001, p. 179).

Tal cultura impde a alunos e docentes, que por longos anos com
ela convivem, uma maneira fortemente arraigada de pensar, sentir e
agir — em especial sobre a educagio e escola —, que persiste no tempo
e sufoca tanto as iniciativas individuais de inovag¢do com as possibilidades
de critica assentadas em teorias educacionais.

Entretanto, para outro grupo de professores, sem ddvida um
grupo minoritario, é possivel encontrar saidas para a incerteza e
para a perplexidade. O primeiro passo é desconstruir as estruturas
e funcoes obsoletas presentes na cultura docente. Depois, lutar contra a
acomodacio acritica e as pressOes ou exigéncias exteriores do mercado.
A seguir, é imprescindivel um aprofundamento tedrico sobre a tarefa
docente e a reconstrugdo compartilhada da cultura escolar e do papel
social do professorado.

N3io é minha intencdo fornecer um manual de regras, que, passo
a passo, apresente solugdes definitivas para os conflitos da profissio
docente, até porque tal manual seria uma ficcdo construida por um tnico
autor; contudo, quero lembrar que a pratica docente é um processo
permanente de aprendizagem, experimentagio, comunicagao e reflexdo
compartilhada. Assim, as solu¢des encontradas para as diversas crises que
ocorrem no interior de toda e qualquer escola tém validade provisoria.
Crises entendidas como ossos do oficio que ao em vez de nos aniquilar,
nos encaminham para a criagido de projetos e iniciativas que provocam
a satisfagdo de alunos e professores, permitindo que nos aventuremos
pelos caminhos do conhecimento, a desfrutar de tudo que é belo na

cultura e a viver o autodesenvolvimento criador.



Sabemos o quanto é dificil promover a transformagao qualitativa
da cultura docente para praticas mais inovadoras e criativas, nesses
tempos de declinio do status social da profissdo de professor, assim como
no préprio sentimento do docente. E quase impossivel precisar quem
nasceu primeiro: a baixa estima do professor acerca de seu trabalho ou a
deterioragao do status do professor na sociedade. O fato, agora, é que os
dois fendmenos coexistem no tempo e na cultura e, se nada fizermos para
transforma-los, o mal-estar na profissio docente tende a aumentar.

Vamos focalizar agora a cena educativa, a famosa rela¢io professor-
aluno, base subjetiva de toda aprendizagem para a Psicanalise —aprender é
aprender com alguém. Por essa razao nos concentraremos nesse com, nesse
espaco entre professor e aluno, deixando do lado de fora os conteidos
que transitam do professor para o aluno e, mais raramente, do aluno
para o professor.

Tomo emprestado o exemplo citado por Kupfer (1992) sobre o
ensino da descoberta do Brasil. Segundo a autora, geracoes de brasileiros
hoje com 40 anos ou mais aprenderam que o Brasil foi descoberto “por
acaso”, como conseqiiéncia de uma calmaria que desviou a frota de
Cabral de seu destino. Entretanto, para as geracGes mais novas, essa
explica¢do histdrica é absurda: o Brasil ndo foi “descoberto”, mas
tomado intencionalmente pelos portugueses.

Serd que, por essa razdo, devemos jogar fora todos os anos do
primario? O que restou daqueles tempos em que famos todos os dias a
escola aprender com a primeira professora ensinamentos nos quais nao
mais acreditamos? Serd que as geracOes com 40 anos denigrem hoje a
imagem dessa primeira professora, ou ela estd guardada na memoria
como uma preciosidade, uma marca na busca de conhecimento? Sabemos,
pela Psicanalise, que o discurso dos primeiros professores estd fortemente
gravado em todos os ex-alunos que o autorizaram e nele acreditaram. Mas
sabemos, também, que o discurso nio se impds por ele mesmo, pela cota de
verdade nele contida — muito pelo contrario, a “descoberta” do Brasil era
(e ainda €) uma mentira. Obviamente, os critérios de validagido da verdade
eram instituidos pelo proprio professor, e nés, alunos, mais uma vez,
acreditdvamos neles. Por qué? Se eles nio anunciam verdades, de que fonte

extraem o proprio poder de convencimento e a propria credibilidade?
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Freud nos aponta que um professor pode ser ouvido quando esta
revestido por seus alunos de uma importincia especial. E é gragas a
essa importancia que o mestre terd em suas maos o poder de influenciar
seus alunos. A fonte atribuida por Freud a esse poder de influéncia é a
relacdo afetiva.

No decorrer do periodo de laténcia, sdo os professores e,
geralmente aquelas pessoas que tém a tarefa de educar que tomario
para a crianca o lugar dos pais, — do pai em particular — e que herdardo
os sentimentos que a crianca dirigia ao pai na ocasido da resolucio do
complexo de Edipo. Os educadores, investidos dessa relacio afetiva
primitivamente dirigida ao pai, se beneficiardo da influéncia que esse
ultimo exercia sobre a crianca.

A perspectiva psicanalitica concentra no campo estabelecido entre
o professor e seus alunos as condi¢des para o aprender, sejam quais
forem os contetidos. A psicandlise batiza esse campo com o nome de
transferéncia. Revelada no campo especifico da relacio médico-paciente,
Freud percebeu a constancia com que a transferéncia também ocorria nas
diferentes relagdes estabelecidas pelas pessoas no decorrer de suas vidas.
Mas, que sdo transferéncias?, perguntava Freud, em seu epilogo de Andlise

fragmentdria de uma bisteria, escrita em 1901. E ele proprio respondia:

Sdo reedi¢oes dos impulsos e fantasias despertadas e tornadas
conscientes durante o desenvolvimento da andlise e que trazem
como singularidade caracteristica a substituicio de uma pessoa
anterior pela pessoa do médico. Ou, para dizé-lo de outro modo:
toda uma série de acontecimentos psiquicos ganha vida novamente,
agora nio mais como passado, mas como relagdo atual com a

pessoa do médico.

Mais tarde, Freud mostrard que no plano do sonho também
ha transferéncia — palavra usada em sua acepgao precisa: transfere-se,
desloca-se algo de sentido de um lugar para outro. Freud explica como
o sonho se apodera daquilo que chama de restos diurnos, recordagoes
do que aconteceu no dia anterior: o sonho toma posse desses
elementos para montd-los com um valor diferente, com significado

diferente daquele que originalmente possuia em sua primeira apari¢io.



Assim, o desejo inconsciente busca aferrar-se a “formas” (o resto diurno,
o analista, o professor) para esvazid-las e colocar nelas o contetido que
lhe interessa. Transferir é, agora, atribuir um sentido especial aquela
figura determinada pelo desejo.

A formulag¢io freudiana tem implicagdes tanto para o psicanalista
como para o professor, pois, instalada a transferéncia, os dois tornam-se
depositarios de algo que pertence ao analisando ou ao aluno. Como
conseqiiéncia dessa posse, professor e médico analista sdo carregados
de uma importancia especial e é dela que emana o poder que tém sobre
os alunos e pacientes. Assim, em virtude dessa transferéncia de sentido
operada pelo desejo, ocorre também uma transferéncia de poder.

Ainda temos mais uma consequéncia: se o analisando ou o aluno
dirige-se a0 médico analista ou professor atribuindo-lhe um sentido conferido
pelo desejo, entdo essas pessoas serdo acrescentadas ao cendrio inconsciente
de pacientes e alunos. Assim, médico analista e professor, colhidos pela
transferéncia, nao sao mais exteriores ao inconsciente do sujeito, mas o que
quer que digam serd escutado a partir desse lugar onde foram colocados.
Suas falas deixaram de ser totalmente objetivas, agora sao escutadas através
dessa posi¢ao especial que ocupam no inconsciente do sujeito.

O desejo transfere sentido e poder a figura do professor, que passa
a funcionar como um mero suporte esvaziado de seu préprio sentido
como pessoa. Mas, que sentido esse desejo transfere? Como € que esse
professor estd sendo visto, ja que € essa visao especial que promove a
aprendizagem?

Esse desejo e seu sentido escapardo sempre ao professor. Dele, o
professor podera ter, raramente, somente flashes, assim mesmo se estiver
especialmenteatentod suaemergéncia. Nomaximo o professor poderd saber
teoricamente (0 que descrevi sucintamente nessa aula) como esse desejo se
construiu. Conhecer o modo singular como se realiza esse desejo
naquele aluno em especial é, na verdade, competéncia do analista. Mas
nem o aluno quer que seu professor saiba do desejo que o move (nem
ele mesmo, por sinal, pode saber dele, ja que estamos tratando do desejo
inconsciente, e nao do desejo, por exemplo, de se tornar médico, pois esse
é consciente). O aluno quer, acima de tudo, que seu professor “suporte”

esse lugar onde ele o colocou.
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Ocupar o lugar designado ao professor pela transferéncia é uma
tarefa incobmoda, gera desprazer, pois cabe ao mestre esvaziar-se de si

mesmo para dar lugar a um outro que ele desconhece.

Como afirma Kupfer (1992, p. 94):

Achario alguns ser pedir demais ao professor que comparega a
relagdo pedagdgica com seu desejo anulado, como pessoa esvaziada,
como uma simples marionete cujas cordas o aluno fard brandir ao

seu bel-prazer?

Sem duvida. O professor é também um sujeito marcado por seu
proprio desejo inconsciente. Alids, é exatamente esse desejo que o
impulsiona para a fun¢ao de mestre. Por isso, o jogo todo é muito
complicado. S6 o desejo do professor justifica que ele esteja ali.

Mas, estando ali, ele precisa renunciar a esse desejo.

Parece, entdo, que ndo ha saida para o dilema. Mas, ela existe,
embora nido seja facil caminhar na trilha que a propria psicandlise

indica.

Se um professor aceitar essa “canibalizacdo” feita sobre ele e seu
saber (sem contudo, renunciar as suas proprias certezas, ja que é
nelas que se encontra seu desejo), entdo estard contribuindo para
uma relacdo de aprendizagem auténtica. Pela via da transferéncia, o
aluno “passard” por ele, usa-lo-a, por assim dizer, saindo dali com
um saber do qual tomou verdadeiramente posse e que construird
a base e o fundamento para futuros saberes e conhecimentos
(KUPFER, 1992, p. 100).
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RESUMO

Nesta aula vimos varias paisagens tedricas: retomamos a cultura docente e suas
manifestacdes no cotidiano escolar e, a partir dela, rumamos para o isolamento
docente e para a autonomia profissional. Fizemos uma parada para refletir sobre
o carater burocratico da escola e observamos a sua acdo subterranea sobre as
tarefas, as atividades e, sobretudo, as intera¢des. Como contraponto dessa reflexao,
percebemos que a colaboracdo espontanea supde uma cultura escolar bastante
diferenciada, necessitando de um espaco de liberdade de intervenc¢do para elaborar
seus proprios projetos e experiéncias. O carater burocratico da escola também
impde uma saturacao de tarefas, além das pedagdgicas, encharcando o professor
de ansiedade e engessando sua pratica criativa em sala de aula. A partir dai, nossa
viagem concentrou-se na ansiedade profissional, causas e consequiéncias desse
mal que aflige o cotidiano da profissdo de professor. Finalizamos esta aula com
uma rapida visita a Psicandlise para vermos, sob um outro angulo, a construcao

do mal-estar docente e seu impacto na relacdao professor-aluno.

AUTO-AVALIACAO

e Que sentimentos emergem em vocé no dia-a-dia da sala de aula? E nos

alunos?

e As tarefas burocraticas que vocé é obrigada a realizar impedem a cria¢do de
novas possibilidades de ensino? O que fazer para minimizar o excesso de tarefas

burocraticas?

e Qual a sua avaliacdo sobre as novas exigéncias curriculares e sociais que

pressionam a vida diaria da escola?
¢ O que é autonomia profissional para vocé?

® Pensando em termos psicanaliticos, como vocé “suporta” o lugar de mestre?
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Ao final desta aula, vocé devera ser capaz de:

e |dentificar as condi¢es de trabalho
dos educadores.

* Problematizar as questdes basicas
dos trabalhadores da Educagéo.

objetivos
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Confira os principios
constitucionais e as
bases da montagem
da Educacio no
Brasil nas aulas de
Fundamentos 2.
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Solto a voz nas estradas, ja ndo posso parar/Meu caminho é de

pedra, como posso sonhar?!

Milton Nascimento e Fernando Brandt

Vem, vamos embora/que esperar ndo é saber./Quem sabe faz a

hora/ndo espera acontecer.

Geraldo Vandré

Atencao, senhores passageiros! A partir de agora, em nossa viagem, o trem tem
que aguardar a vez para partir, por causa de um sério problema em uma das
suas estacdes. O centro de operacoes, os sagudes e as linhas foram tomados por
manifestantes que fazem parte da empresa responsavel pelo servico ferroviario.
Entao, vemos faixas e cartazes, carros de som e um grupo de pessoas deitadas
nas linhas; os maquinistas, cobradores e demais funcionarios estao parados, de
pé, nas plataformas, cantando e gritando palavras de ordem: A greve continua;,
fulano, a culpa é sua!

Esse tem sido um bord&o dito e repetido por muitos profissionais da Educacdo
ao longo das diversas passeatas, assembléias e outras tantas manifestacoes
de reivindicacdo por melhores condicoes de trabalho e aumento de salarios.
Durante os anos 80 e 90, houve um crescimento das pressdes para fazer
valer os direitos sociais expressos na Constituicdo, nas leis trabalhistas e na
atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo. Os sindicatos locais, regionais
e nacionais aglutinaram a pauta de reivindicacbes relacionadas a situacao
dos profissionais da Educacao, em que se encontram os trabalhadores
docentes e os técnico-administrativos. Dentre os principais pontos, esses
profissionais pretendiam que fossem atendidos: a elaboracdo de um plano de
carreira, a reposicao salarial justa de acordo com a inflacdo, a equivaléncia
de remuneracao entre aposentados e pessoal da ativa, o estabelecimento de
um piso salarial de cinco salarios minimos, a incorporacdo de abonos e
gratificacdes aos vencimentos, 0 aumento do investimento na educacao publica
e a eleicdo de diretores das escolas. Muitas vezes, para chamar a atencéo
das autoridades e da opiniao publica, os profissionais da Educacdo paravam
0 transito, acampavam nas pragas ou em frente aos palacios do governo.
Em alguns casos, isso tinha resultados positivos imediatos; em outros, havia
criticas sobre tais procedimentos, apesar de contarem com o apoio da maioria

da populacdo. No meio da rua, nas escadarias das cdmaras municipais e das



assembléias legislativas, ou até mesmo diante do Congresso Nacional, as
diversas entidades representativas de profissionais procuravam demonstrar a
situacdo de precariedade dos milhares de homens e mulheres que faziam coro
pela melhoria da qualidade de ensino.

Tanto no setor publico quanto no setor privado, a situacao dos educadores era
bastante parecida por causa de caracteristicas comuns as dinamicas dos setores

econdmico, politico e cultural existentes na realidade brasileira (FERREIRA, 1998).

OS NIVEIS DE LUTA DOS EDUCADORES

Em primeiro lugar, ndo se pode esquecer as varias crises
econdmicas que os paises latino-americanos tiveram e ainda tém de
suportar, sobretudo em nome do aumento dos juros da divida externa, da
inflagio e da reducio de investimentos de capital etc. E bom lembrar que
ja mencionamos aqui, na primeira aula, a reducdo dos gastos publicos em
nome da politica de ajuste estabelecida pelos organismos internacionais
aos paises subdesenvolvidos. Tais politicas diminuiram sensivelmente a
efetivacao do orcamento para a area de Educacio, prejudicando, assim,
a equipagem de escolas e a remuneracdo dos profissionais da area.
Nesse setor, muitos passaram a ser contratados de forma precaria,
ganhando saldrios mais baixos do que os profissionais efetivos, além de
ndo possuirem todos os direitos trabalhistas. Outro aspecto importante é
o seguinte: como a média salarial é baixa, muitos profissionais passaram
a ter dois ou mais empregos a fim de alcangar um rendimento razodvel
para o préprio sustento. Isso quando ndo passavam a fazer “bicos” na
ECONOMIA INFORMAL ou abandonavam a carreira, tentando se estabelecer
em outros setores como comércio e servigos, como profissionais liberais.
Porém, outros tantos tentam a realocagdo em outro 6rgao publico ou
empresa estatal que ofere¢a alguma vantagem material e juridica.
No caso do setor privado de ensino, alguns poucos profissionais conseguem
se estabelecer adequadamente. Aqui hd uma rotatividade grande de
professores e pessoal de apoio, por causa da relagdo custo-beneficio,
que é quase sempre mais importante do que a qualidade do ensino nesse
tipo de estabelecimento. Muitos tém a sua razdo social como entidade
filantropica, confessional, assistencial, comunitdria e sem fins lucrativos,
mas, de fato, funcionam como verdadeiras empresas, servindo para
“vender” certificados e diplomas em massa, enriquecendo seus donos e

administradores (CUNHA, 1994).

Estes termos estao
associados ao
contetido das aulas
sobre o Banco
Mundial.

EconoMIA INFORMAL

E aquela que funciona
sem registro oficial e,
portanto, sem pagar
Impostos e sem
outras vinculagoes
legais com a
sociedade.
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O fenomeno da
PROLETARIZACAO
se refere a baixa
remuneragao € ao
desprestigio social
da carreira do
Magistério.
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Nio devemos nos esquecer ainda de que os sindicatos do setor
privado sempre tiveram problemas em ter de aceitar descumprimentos
de acordos coletivos e direitos trabalhistas estabelecidos.

As dificuldades economicas aqui relatadas levam a uma PROLETARIZAGAO
do magistério, fendmeno relacionado também a expansio das vagas para
os alunos no Ensino Médio e no Ensino Superior. Isto porque, comprimindo
os saldrios, aumenta as possibilidades de contrata¢io de mao-de-obra. Para
tanto, concorre o aumento da presenca feminina na drea de Educagdo. O
grande numero de mulheres desestimula maiores indices de remuneragdo
por causa da desvalorizagio tradicional do trabalho, dessa categoria. O
aumento dos profissionais do sexo feminino em varias areas, infelizmente,
também tem contribuido para a reducdo da massa salarial nas demais
carreiras (BAETA NEVES, 2003).

Em segundo lugar, na bandeira do pessoal da Educacdo, ha um
conjunto de reivindicagdes de direitos sociopoliticos que aqui podem
ser resumidos em uma sé palavra: cidadania. Depois do periodo
ditatorial (1964-1985), tal expressio ganhou vez e voz na boca de
muitos brasileiros por transmitir as aspiracoes e realizacdes criadas
pelo envolvimento dos individuos e grupos nos destinos da sociedade
através de sua mobilizagio, organizagio e participagdo. Os sindicatos e as
entidades representativas dos profissionais da Educa¢io ndo deixaram de
articular a sua luta com a sedimenta¢do da democracia no Brasil. Nesse
sentido, a Educacdo sempre foi entendida como um campo de atuagio
fundamental para ajudar a populagio a se conscientizar de seus direitos
e responsabilidades, passando, assim, a agir de maneira mais efetiva
na cobranga por melhores condi¢des de vida. A prépria sociedade
tem se reestruturado melhor através dos movimentos sociais, ONGs e
demais entidades que passaram a representar interesses dos educadores,
estudantes e seus responsaveis. Isso leva a realiza¢do de varios foruns,
congressos, semindrios e mesas-redondas sobre a qualidade no ensino.
Os mecanismos politico-institucionais de participacdo se fortaleceram a
fim de tentar influenciar os poderes legislativos, executivos e judicidrios
no estabelecimento de critérios mais justos e transparentes em relagio
a montagem e gestao do sistema de ensino. Assim, de fato, a Educacio

podera ser entendida como direito de todos.



No nivel cultural, os profissionais de Educacdo tém se deparado
com a falta de condi¢des favoradveis no contexto extra-escolar para
que a propalada qualidade de ensino seja adequada. Tal fato se
refere ao precdrio sistema de equipamentos culturais necessarios para
dar suporte e continuidade aos contetidos tratados nas disciplinas
escolares. Os alunos e educadores de muitos lugares nio tém acesso
a boas bibliotecas, museus, livrarias, galerias de arte, salas de musica,
institutos cientificos, cinemas e pracgas de esportes, que constituem
setores importantes para a formacdo educacional. Na verdade, muitos
nao tém condi¢des financeiras e tampouco tempo que lhes permitam
desfrutar os recursos disponiveis em suas cidades, até mesmo naquelas
de grande ou médio porte. Ainda falta, entre nds, uma politica
efetiva que leve a democratizacio dos meios de producdo e difusio
cultural, que, no Brasil, continuam a ser um privilégio de poucos.
Desse modo, a atividade de ensino-aprendizagem fica muito restrita com
0s escassos recursos que a escola possui, apesar da ajuda externa, mas
ocasional, de algum agente publico ou privado.

Dentro dessa realidade, podemos falar ainda dos meios de
comunicagdo. Se, por um lado, eles representam a possibilidade
de maior capacidade de difusdo dos conhecimentos, de variadas formas
de entretenimento etc., sabemos que a sua situagio estd longe de ser
considerada boa. Nio temos ainda um sistema de comunicagio com
programacao de qualidade para a maioria da populagido. Poucos sdo os
que tém acesso a bons produtos culturais veiculados no ridio, cinema,
televisdo e internet, e menos ainda aqueles que tém condicdes de pagar por
esses servicos e equipamentos. Ndo é demasiado lembrar que tais meios
constituem concessoes publicas, embora sejam explorados comercialmente
por empresas privadas, e, como tal, visam, principalmente, ao lucro. Porém,
sequer ha uma verdadeira concorréncia entre eles, por causa do monopélio
de um determinado grupo no mercado brasileiro.

Alguém poderia perguntar se tal situacdo esta relacionada
diretamente a luta dos profissionais de Educacdo. A nossa resposta é a
de que os meios de comunicacio e difusdo cultural influenciam positiva
ou negativamente a vida de todos nds, bem como o trabalho realizado

no sistema de ensino. Entretanto, ha pouco debate politico-institucional
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sobre as suas conseqiiéncias na politica educacional e no processo de
formacdo escolar das criancas, dos jovens e dos adultos. Infelizmente,
sequer os sindicatos e demais associagdes que nos representam tém
tido félego para levar essa discussdo adiante ou tentar revé-la em
profundidade. Esse é um aspecto fundamental para concretizarmos o

projeto de uma sociedade substantivamente democritica.

A LUTA PELA QUALIDADE DO ENSINO

Com todos esses condicionantes, os profissionais de Educagao
vém tentando fazer o melhor possivel. Muitos ainda estio empenhados
em um sentido de vocagAo para o ensino. Assim, temos o caso daqueles
que sdo responsdveis pelo Ensino Fundamental e pelo Ensino Médio,
e que possuem mais dificuldades para desenvolver a sua profissio
satisfatoriamente. Muitos perdem a motivacao para o trabalho e a
auto-estima pelas razdes expostas anteriormente. Conforme alguns
dizem, é preciso “tirar leite de pedra” e tentar conciliar a falta de
recursos e tempo com a criatividade e a responsabilidade do servico.
Nas escolas, quando sentamos na sala dos professores na hora do
intervalo, o que ouvimos com freqiiéncia sio queixas em rela¢io ao
despreparo dos alunos, a superlotagao das classes, as condi¢des precarias
das instalagdes e mobilidrio, a auséncia dos pais, ao autoritarismo de
diretores, coordenadores e secretarias de educacdo (que quase sempre
impdem normas discutiveis aos alunos e profissionais da 4rea; no caso
do ensino privado, as reclamacoes tém como alvo os patroes e seus
prepostos). No interior das escolas publicas e privadas, os proprios
sindicatos recebem muitas criticas por causa da sua falta de interesse ou
capacidade de intervir para mudar tal situacdo. Para muitos educadores,
associados ou ndo, os sindicatos servem apenas para arrecadar fundos a
fim de montar plataformas de projecao de seus diretores com finalidades
politico-partidarias e financeiro-profissionais. Porém, tendo ou ndo razao
em suas criticas, a maioria dos educadores evita se envolver para mudar
a realidade, mantendo-se num regime de queixume e conformismo.
E lamentével saber que muitos s6 querem ou somente podem esperar
o tempo para se aposentar ou a “sorte” de conseguir realizar outra
atividade profissional. A minoria busca algumas alternativas, arrumando

tempo para fazer cursos de treinamento e capacitagio, se envolvendo em



foruns de discussdo e se mobilizando para acompanhar o trabalho do
sindicato ou associagio, com o intuito de participar de suas assembléias e
variadas formas de luta. Nesse sentido, os educadores nio estao distantes
da maioria dos trabalhadores brasileiros.

No caso do nivel superior, hd um pouco da mesma realidade,
somado a algumas precariedades no desempenho da carreira, que envolve
0 ensino, a pesquisa e a extensao universitaria. Nem sempre temos a
oportunidade de reunir todos numa mesma sala nos intervalos das aulas.
Estamos mais dispersos em nossas classes ou gabinetes de trabalho. Entdo,
€ nas reunioes de curso, no departamento e nos conselhos que tratamos
de conversar sobre as condi¢des adversas do nosso trabalho. Af estio
0S recursos (sempre muito escassos) para a pesquisa e extensao, assim
como a falta de professores, o dilema quantidade de vagas X qualidade
no ensino, a autonomia financeira e administrativa das universidades,
as distor¢oes dos planos de carreira e o costumeiro achatamento salarial
imposto nas ultimas décadas.

No Brasil, a expansio do Ensino Superior feita nos anos 90
trouxe conseqiiéncias problemadticas para esse tipo de profissional.
Como cerca de 70% das instituicdes de Ensino Superior sdo privadas,
a logica mercantilista e utilitarista se consolidou. Aqui, a qualidade do
ensino é duvidosa e hd pouquissimo espaco institucional adequado para
pesquisa e extensdo. Os postos de trabalho aumentaram, mas a média
salarial diminuiu. Mesmo assim, muitos profissionais do setor ptblico
passam para o setor privado, emprestando seu nome e prestigio em
troca de melhor remuneracdo, a fim de chancelar a organizagio e o
desenvolvimento dessas instituicdes. De modo geral, suas instalagdes sdo
mais modernas e esteticamente mais agradaveis do que as instalagdes das
universidades publicas, porque faz parte do negdcio, e varias recebem
financiamentos especiais para sua expansiao. Enquanto isso, no setor
publico, muitos campi universitarios sofrem o risco de serem interditados
pela defesa civil, por causa das precarissimas condi¢cdes de manutencio.
Ha casos em que as reitorias tém de negociar até a exaustdo para
pagar, parceladamente, as contas de dgua, energia elétrica e telefone,
sob pena de terem seus servigos cortados pelas empresas responsdveis
pelo fornecimento. As universidades sdo levadas a improvisar e a tentar

driblar a imposi¢ao dos poucos recursos disponiveis, pois ha falta de
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equipamentos basicos para bibliotecas, gabinetes, laboratérios e setores
de apoio ao ensino. Isso se soma 2 situagdo em que poucos profissionais
conseguem verbas para seus projetos, em razio dos constantes cortes

nos orgamentos publicos.

RECLAMAR, CHORAR... ATE QUANDO?!

Falar das condi¢oes de trabalho dos profissionais da Educagio é
abordar uma lista que daria para estabelecer um verdadeiro “muro das
lamentacdes”. Nada do que foi dito aqui constitui efetivamente uma
novidade a respeito da realidade brasileira. Parece até que sdo apenas
esses profissionais que enfrentam dificuldades sérias no cotidiano de seu
trabalho. Outros tantos, que sequer chegam a instrucio superior, passam
por dramas pessoais € coletivos maiores! Entretanto, nosso tema nesta
aula € a sua realidade, e ndo a das outras categorias profissionais.

A choradeira é grande porque o problema é grande! De fato, a
sua extensao é bem maior do que aquilo que foi retratado nestas linhas.
A responsabilidade é também das autoridades publicas e da populacio.
Afinal de contas, até hoje nao temos noticia de nenhuma sociedade que
tenha conseguido se desenvolver, ser justa e democratica abrindo mao de
um investimento macico na qualidade da sua Educacio. E ela quem trata
do planejamento dos varios detalhes da viagem para que o nosso trem
possa seguir da melhor maneira possivel. Espera-se que a maior parte
da sociedade entenda que trabalhar com Educac¢do nio é sacerddcio e
tampouco mera motivacao de educar, baseada num ingénuo estereotipo
de sentimentalismo humanistico.

Desse modo, nés podemos oferecer as possibilidades a fim de
que muitos tenham condicoes de embarcar nesta fascinante jornada,
saltando e embarcando novamente em varias estacdes, com suas diversas
trajetorias e destinos individuais e coletivos.

“Navegar € preciso”. Lutar também.

A viagem continua porque a luta continua! (SAVIANI, 1998).



RESUMO

AULA ﬁ

¢ As condi¢bes de trabalho dos profissionais da Educacdo no Brasil sdo precarias e
refletem a situacdo social do pais. Os educadores lutam para melhorar seu servico nos
niveis econdmico, politico e cultural, através de associacoes, sindicatos e confederacoes
de nivel local, regional e nacional.

¢ Os setores publico e privado tém particularidades préprias na pauta de reivindica¢oes
trabalhistas, apesar das questdes gerais que afetam a ambos os setores.

e Na Educacgdo Basica, a precariedade das condicoes de desempenho profissional
contribui para o abandono de muitos profissionais qualificados.

¢ No Ensino Superior, as universidades privadas possuem a maioria dos alunos em
relacdo as universidades publicas. Entretanto, os indicadores mostram que a qualidade
do ensino, da pesquisa e da extensdo esta reunida em maiores propor¢des nos
estabelecimentos oficiais.

e A expansdo da Educacdo média e superior dos Ultimos anos ndo correspondeu,
necessariamente, a melhoria da qualidade do ensino e de trabalho dos educadores.
* A responsabilidade na luta por uma Educac¢ao de qualidade vai além dos educadores.

Isto é direito e dever do Estado e da sociedade brasileira.

ATIVIDADES

1. Faca uma compilacdo e andlise das falas vinculadas ao dia-a-dia dos profissionais

da Educacao, tal como aparecem nos meios de comunicagao.

2. Explique as dificuldades principais de organizacdo e mobilizacdo das atividades

associativas e sindicais na area da Educacao, existentes na sua localidade.

3. Comente as questdes fundamentais que devem ser alteradas na legislacdo

educacional e trabalhista brasileira para melhorar a situacdo dos educadores.
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Professor: viagem em torno
de sua formacao e acao

e Rever concepcoes, conceitos e nogdes estudados
nas aulas anteriores, relacionados a formacao e
atuacdo dos docentes.

Pré-requisito

e Esta aula contém uma sintese das treze
aulas que a antecedem.

Vocé necessita reestuda-las para
compreender o que vai ser revisto a seguir.
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PROFESSORA
(Benedito Lacerda-Jorge Faraj)

Eu a vejo, todo dia,

quando o sol mal principia

a cidade a iluminar.

Eu venho da boemia

e ela vai - quanta ironia -
para a escola trabalhar.
Louco de amor no seu rastro,
vaga-lume atrds de um astro,
atrds dela eu tomo o trem...
E, no trem das professoras,
em que outras vao, sedutoras,
eu ndo vejo mais ninguém...
Essa operdria divina

que, 14 no suburbio, ensina
as criancinhas a ler
naturalmente condena,

na sua vida serena,

o meu modo de viver...
Condena porque nio sabe
que toda a culpa lhe cabe

de eu viver ao deus dara...
Menino querendo ser,

para, com ela, aprender

novamente o bé-a-ba.



— Ah, minha querida, naquele tempo a gente era muito respeitada...

— A senhora estudou na famosa Escola Normal do Rio de Janeiro?

— Estudei sim, minha filha. E era uma excelente escola. O curriculo
era muito avangado para a época. E, depois de formada, o emprego ja estava
garantido. Havia 6timos colégios, onde as normalistas iam trabalhar.

— Colégios particulares?

— Que nada! As escolas publicas eram as melhores que havia.

- E na sociedade, a profissio era respeitada?

— Muito. Era um orgulho para toda familia ter uma filha professora.

— E os rapazes? E o casamento?

— Ah, querida, éramos disputadas. Qualquer rapaz de
classe média desejava casar-se com uma professora. Vocé
nunca ouviu falar das famosas brigas, no Rio de Janeiro, entre
os estudantes do Colégio Militar e os da Escola Técnica por
causa das alunas do Colégio Normal? Até na musica popular
as professoras eram homenageadas. Vocé nao conhece aquela
musica bem antiga que comeca assim: “Eu a vejo todo dia,
quando o sol mal principia...?”

Observamos esse didlogo, ainda ha pouco, 1a no vagao
restaurante. Uma bela senhora, de cabelos inteiramente brancos, ar e
maneira distintos, conversava com uma jovem alegre, bem moderninha,
linda em sua sainha curta e cabelos graciosamente presos num rabo-de-
cavalo.

A conversa, prezado aluno, vem bem a calhar para nos introduzir
nesta aula-sintese. Nela, vamos resumir varias aulas que trataram,
fundamentalmente, dos professores, de sua formacio e de sua acdo.

Vamos, entio, rever, sinteticamente, cada uma dessas aulas,
oferecendo a vocé, mais uma vez, a oportunidade de examinar os temas
de cada uma delas.

Mas, lembre-se: estudar esta aula-sintese nao substitui uma
releitura, atenta e cuidadosa, de cada uma das aulas.

Outra coisa importante: procure praticar sempre o que aprender, de
preferéncia aproximando as nocdes tedricas de sua prética cotidiana.

A primeira das aulas foi intitulada “Educador: Formagio e A¢io”.
Nela, prezado aluno, vocé foi convidado a refletir sobre a fun¢ao docente e
sobre o papel do educador, analisados em face das conquistas tecnoldgicas e

da globalizacao econdmica, tendo em conta sobretudo o neoliberalismo.
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Com base, especialmente, no pensamento de Candau e Libaneo,

a aula concentrou-se em quatro pontos:

1. A docéncia necessita ser reavaliada em fun¢io dos novos
recursos oferecidos pelas novas técnicas.

Em relacdo a esse ponto, afirma-se na aula: “Os novos recursos
tecnologicos (video, computador etc.) se tornaram um auxilio precioso
para o educador atual. A utilizacio desse instrumental, longe de tornar
supérflua a tarefa do docente, colabora decisivamente para o ensino.
Esses meios facilitam a transmissdo dos conhecimentos, possibilitando
a criagdo de novos saberes”.

Trata-se, portanto, caro aluno, nao de rejeitar a tecnologia, nem
de transformd-la num recurso que viria a substituir o professor, mas de
utilizd-la como meio auxiliar e eficaz, que venha a enriquecer a tarefa

docente.

2. A docéncia diante da questao da relacao da teoria com a pratica.

A aula avalia essa questao, partindo de uma andlise fundada em
duas constatacdes a “feminizacao” da atividade docente e a dependéncia
econdmica e tecnolégica do Pais em relacdao dos grandes centros que fazem
com que ensinar seja apenas transmitir conhecimentos 1a produzidos.
Assim, ao professor seria reservado apenas o papel de repetir, nio de
contribuir, juntamente com seus alunos, para a criagao de saberes.

Sobre isso, a andlise critica desenvolvida na aula conclui que
“teoria e pratica sdo duas condi¢des indispensaveis, e inseparaveis, para

o exercicio da profissio docente”.

3. O papel social e politico do docente.

A aula sublinha que o professor tem um papel social e politico a
desempenhar, especialmente para se contrapor a globalizacdo, que exclui
e marginaliza povos e grupos.

Acerca desse ponto, a aula assinala que “O educador deve ser
critico e ter clara consciéncia do seu papel social e politico, ao lidar com

as novas geracoes”.



4. Docéncia, diversidade e praticas democraticas.

Acolhimento e respeito aos “diferentes”, efetivacio da democracia
em sala de aula e fora dela, consciéncia acerca dos problemas sociais
e atitudes que favorecam a inclusio social — eis 0 que a aula apresenta
como ingredientes indispensaveis na pratica docente.

A aula 1 se encerra criticando o relativismo ético atualmente
existente e lembrando o compromisso do professor com principios éticos
tanto pessoais como relativos ao seu papel na sociedade.

A aula seguinte recebeu a denominagio de “A Origem da Profissio
Docente”.

Essa aula comeca com esclarecimentos sobre o que sejam
“origem”, “profissao” e “docente”.

Com a ajuda de defini¢oes encontradas em diciondrios, a aula lhe
apresenta, caro aluno, defini¢oes desses termos. O exame do significado
das palavras é um bom comego para se refletir as teorias e priticas que
estdo por detrds delas. Vale a pena, portanto, voltar ao texto da aula e,
a partir de uma releitura, refletir sobre o que significam “docéncia” e
“profissao docente”.

O professor é, de fato, um profissional? Em caso afirmativo,
ele exerce, realmente, sua profissio em plenitude? E tem, por parte da
sociedade, o reconhecimento de seu trabalho profissional, inclusive no
que diz respeito a remunerac¢do, ou seja ao que a sociedade paga por seu
trabalho, que deveria garantir-lhe a sobrevivéncia de maneira condigna?

Parando para pensar, prezado aluno, logo chegamos a conclusdo de
que nio é bem isso o que acontece na maioria dos lugares, especialmente
no Brasil. Use o que a aula lhe apresentou para refletir sobre o assunto e
descobrir de que forma vocé pode aplicar o resultado dessa andlise em sua
forma de ver a profissao de educador e também de examinar sua prética.

Em seguida, a aula relembrou que a desvalorizagdo da profissio
docente é, em grande parte, devida a uma visao machista, segundo a qual
ensinar, sobretudo nos niveis iniciais, seria uma espécie de prolongamento
da atividade maternal, ou seja, de cuidar das criancas.

Vocé, prezado, aluno, com certeza ji percebeu o uso quase
generalizado do apelido “tia”, atribuido as professoras das séries iniciais.
Pois é disso que a aula estd falando, estabelecendo uma relacio com a

desvaloriza¢io da profissio docente.
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Vocé encontrou depois, nessa aula, uma importante afirmacdo:
a de que o professor é um trabalbador, e de que, como tal, deve ser
considerado e reconhecido. O trabalho desse profissional é absolutamente
necessario a sociedade, tanto para a transmissao quanto para a constru¢ao
de conhecimentos e habilidades.

A aula seguiu analisando o surgimento historico da profissio
docente. Foi explicado porque é importante conhecer a trajetoria historica
da profissao docente, lembrando-se de que essa visdo do passado permite
uma reflexio radical acerca do ato educativo porque a sociedade institui a
prética educativa, e como essa pratica vai se transformando e se adaptando
as condi¢oes concretas das sociedades nos varios momentos historicos.

Nunca é demais repetir, caro aluno: o estudo do passado sé se
justifica quando permite uma reflexao sobre o presente e influencia nossa
atuacdo sobre nossas concepgoes a respeito da Educacio e, especialmente,
sobre nossa pratica educativa.

Lembrando um dos eixos norteadores deste nosso curso, a
Transformagao, a aula assinala que a mudanga é caracteristica no ensino
humano, que nao somente reproduz, mas recria os saberes.

Essa aula é encerrada com informagdes sobre o surgimento das
atividades pedagdgicas no Oriente, onde toda a comunidade assumia a fungao
de ensinar, ou seja, de transmitir, dogmaticamente, os principios religiosos,
que estavam na base da estruturagio da sociedade. Ainda nio existe, nesse
momento historico, o professor como um profissional especializado.

A aula seguinte ganhou a mesma denominagao da anterior, de
que se constitui numa segunda parte.

Nessa aula comecou-se por demonstrar que aquilo que
denominamos “Educac¢do”, no Ocidente, nasceu na Grécia, é um legado
da Civilizacao Helénica. Com os gregos nasceu a figura do docente.

A aula demonstrou que a atividade educativa nasceu sob a forma
da composi¢ao e, sobretudo, da recitagio, poética. Os gregos instauraram
uma nova visdo de mundo, que nasceu nesses tempos iniciais com a
poesia de Homero e de Hesiodo.

Caro aluno, em nossa linguagem cotidiana, quando queremos
dizer que, para fazer alguma coisa, enfrentamos extremas dificuldades,
que nos impuseram muitos sacrificios e exigiram grande esfor¢o, falamos
que isso foi “uma verdadeira Odisséia”. Volte a essa aula e compreenda
o sentido dessa expressdo. Talvez vocé até chegue a conclusdo de que o

trabalho de professor seja uma verdadeira Odisséia...



A aula seguiu falando nos aedos, que eram artistas recitadores, atores
que viajavam por todo o territorio transmitindo as tradigdes, especialmente
os principios éticos e artisticos, disseminando a cultura grega.

Porém, a docéncia propriamente dita, a atividade especifica de
ensinar, s6 nasceria com os sofistas, que eram mestres na arte denominada
“Retdrica”, que consistia no saber falar bem.

Vimos, a seguir, nessa aula, que os sofistas sao o que poderiamos
denominar os primeiros docentes profissionais, ou seja, aqueles que
ensinavam a arte de vencer pelo discurso bem feito, pela argumentagio
- exigéncia cada vez maior na medida em que a democracia foi se
consolidando na sociedade ateniense, deixando para trds os tempos em
que a Educacido consistia apenas em receber e transmitir as tradicoes.

Volte a essa aula, prezado aluno, e lembre quem eram os sofistas, o
que eles ensinavam, como ensinavam, e em que medida isso se aproxima
do que consideramos hoje um professor, como um profissional do
trabalho educativo.

A aula destaca uma questdo fundamental no pensamento sofistico: sua
caracteristica de ceticismo, de divida, de questionamento, de relativizacao,
de considerar a importancia do ponto de vista de cada um.

Quando vocé ouve falar, caro aluno, por exemplo, em “opiniiao”
ou em “opinido publica”, serd que isso tem alguma coisa a ver com o que
defendiam e praticavam os sofistas? Releia a aula e pense sobre isto.

Em seguida, a aula apresentou um perfil da fascinante figura de
Socrates, ainda hoje tido como o professor por exceléncia, o modelo de
homem e de mestre, critico do relativismo e do ceticismo dos sofistas e
defensor intransigente da busca constante da verdade, mesmo quando
essa atitude puder custar - como lhe custou - a propria vida.

Ao final, na apresentacio da diddtica socratica, a aula relacionou
algumas caracteristicas fundamentais, que vale a pena destacar, porque,
como vocé pode ver, prezado aluno, continuam atuais e validas para todo
professor consciente de sua missdo e preocupado em estabelecer uma
relagdo adequada e educativamente eficaz com seus alunos:

e procurar saber “junto com” o aluno.

¢ a verdade e o conhecimento surgem no didlogo, na reflexdo
conjunta.

e ajudar os outros, por meio de perguntas, a obter o proprio
conhecimento, as proprias definicoes sobre o que é ético, justo ou injusto,

verdadeiro ou falso.
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A aula seguinte teve como tema a formagao do professor e recebeu
o titulo “A formacio do educador no Brasil (1835-1932)”. Ela tratou
das denominadas “Escolas Normais”, tracando um panorama histérico
acerca dessas institui¢oes, desde a primeira, surgida em Niterdi no ano
de 1835.

Em termos politicos, a disseminacdo das Escolas Normais
aconteceu num contexto de luta entre fac¢des politicas reunidas em trés
tendéncias: conservadores, liberais exaltados e liberais moderados.

Os moderados acabaram por prevalecer, tendo como expressiao
dessa vitdria a promulgacio do Ato Adicional de 1834.

Tendo como principal substancia a descentralizagio administrativa,
esse Ato constitui-se num marco para a Educacao brasileira, porque atribuiu
a cada provincia a responsabilidade pela organiza¢io e funcionamento
dos niveis primario e secundario do seu sistema de ensino.

Embora a medida nio tenha sido efetivamente implementada —
pois somente as provincias mais fortes teriam condi¢ao de fazé-lo
— representa uma real preocupa¢io com a instru¢do no pais. A criacdo
da primeira Escola Normal foi decorréncia dessa nova visdo da situagao
educacional brasileira da época.

A Lei 10, de 1835, constituiu-se na legisla¢ao reguladora do Ensino
Normal, isto é, da formagio dos professores para os niveis mencionados.

Observe, caro aluno, que a aula destacou a grande preocupagio
desse instrumento legal, e de outros subseqiientes, com as bases morais
e os principios da ordem e da boa conduta, que foram postos no centro
das preocupagoes em relacdo a formagio dos professores. A formagao
intelectual dos docentes ficou em segundo plano.

A partir de 1870 essa ordenagdo das escolas de formacdo de
professores se consolida, inclusive com a construgio de prédios exclusivos
e a determinag¢do da Escola Normal como a institui¢io adequada para a
formagao desses profissionais do ensino.

A aula seguiu tratando da formacdo de professores no Rio de
Janeiro, no periodo de 1874 a 1932.

Em 1881, pelo Decreto 8.025, o Ensino Normal foi regulamentado
no Rio. A aula, destacou a preocupagio com a formagao dos professores
nas ciéncias, o que era preocupacao fundamental dos positivistas,
liderados por Benjamim Constant, que dirigiu interinamente a Escola

Normal do Rio de Janeiro.



Aproveite essa oportunidade, prezado aluno, e procure obter
informagdes, em bibliotecas ou na Internet, sobre os positivistas e sua
influéncia na politica brasileira, sobretudo nas lutas que culminaram na
substitui¢ao do Império pela Republica.

A aula assinalou que, na passagem do século, “nas discussoes
educacionais estava presente a preocupacdo com o despreparo, o
desprestigio e a improvisagio dos professores que deveriam atuar na
escola elementar”. Que acha disso, prezado aluno, comparando com
os tempos atuais? Veja que é para possibilitar uma andlise critica
comparativa dessa natureza que recorremos ao estudo da dimensio
historica, como nestas aulas que estao sendo aqui resumidas.

Nas duas primeiras décadas do século XX, as transformagoes
culturais por que passou o Brasil conduziram a uma nova visio
sobre a Educacido e seu papel na reconstrucao do pais. Capitaneadas
pela Associa¢do Brasileira de Educag¢do (ABE), as novas propostas
apostavam num papel relevante da acdo educativa, e foram o resultado
de pensamentos renovados e de esfor¢os empreendidos por intelectuais
inteiramente dedicados a Educagdo, os quais viriam a ser, mais tarde,
os signatarios do famoso Manifesto dos Pioneiros da Educa¢io Nova,
ja mencionado algumas vezes em nosso curso.

Vale a pena transcrever da aula alguns dos pontos fundamentais desse
documento tao significativo para a historia da Educacio brasileira:

a. o desenvolvimento da educacdo era imprescindivel para o
progresso econdmico brasileiro, pois havia uma estreita relacdo entre
economia e Educacao;

b. a Educacdo brasileira apresentava-se fragmentada e
desarticulada, por isso era preciso construir um sistema educacional de
acordo com uma visao global e articulada;

¢. a Educagio devia ser orientada por principios filoséficos e sociais;

d. era necessario usar métodos cientificos na Educagao;

e. a realidade educacional brasileira deveria estar fundamentada
numa cultura prédpria, que apontasse 0s objetivos e os fins da Educagaio;

f. o educador precisava de uma cultura maltipla e diversa, de

ampliar o seu horizonte e ter formacdo universitaria.
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E importante considerar, caro aluno, que a Educacio e o educador
passaram, a partir dessa época, a adquirir relevancia em seu papel na
pretendida transformacdo do pais. Os criticos da denominada “Escola
Nova”, considerando excessiva essa verdadeira aposta na Educacio,
denominam essa postura escolanovista de “otimismo pedagdgico”.

No encerramento da aula foram mencionadas as reformas do
ensino empreendidas no Rio de Janeiro: a Reforma do Ensino do Distrito
Federal, de Fernando de Azevedo, em 1928, e a Reforma do Instituto de
Educacdo, levada a efeito por Anisio Teixeira, em 1932.

Sigamos, prezado aluno, agora a aula que se intitulou “A formacio
do educador no Brasil (1932-2000)”, que contém a andlise seguinte a
da aula anterior, vindo até nossos dias.

A aula se iniciou destacando a importincia do Instituto de
Educacio do Estado do Rio de Janeiro, institui¢ido que, sob a orientagiao
do grande educador Anisio Teixeira, um dos signatarios do Manifesto dos
Pioneiros da Educa¢ao Nova, transformou-se no paradigma para todas
as institui¢oes de formacdo de professores nas décadas de 30, 40 e 50.

Destaquemos, em linhas gerais, a partir da aula, as caracteristicas do

Instituto de Educacdo que fizeram dele o padrao do Ensino Normal:

1. Ensino em dois ciclos de 5§ anos, o fundamental e o
complementar.

2. Escola de Professores, que se seguia a Escola Secundaria, com
nivel de complexidade que era comparado ao ensino superior.

3. Estrutura curricular em trimestres, que deveriam:

a) fornecer uma visao de conjunto da profissao do magistério, de
modo que o aluno pudesse escolher futuramente sua area de especialidade
no magistério primario;

b) dar a formacdo profissional do professor;

¢) a seguir, complementar com disciplinas de conteido mais
genérico, para que os alunos pudessem sintetizar os conhecimentos
especializados que receberam, construindo uma visao filoséfica e social

do trabalho do educador.



A aula destaca o papel do Instituto de Educacio do Rio de
Janeiro, transformado num verdadeiro laboratério de pesquisas tedricas
e praticas educativas, servindo de padrdo para todo o pais. A experiéncia
contemplou inclusive a divulga¢io desse trabalho do Instituto, com sua
divulgagio através da revista Arquivos do Instituto
de Educacao.

Como vocé ja percebeu, prezado aluno, vale
a pena reler atentamente a descricdo feita na aula
sobre o Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro. A l
estruturacdo do Instituto e sua proposta pedagdgica
podem proporcionar a vocé uma boa reflexao,

sobretudo se comparada a situagiao da formagao

de professores nos nossos dias, inclusive a sua.

Em 1935, essa experiéncia integrou-se a uma outra, desenvolvida
no nivel superior, com a criagdo, no Rio de Janeiro, da Universidade do
Distrito Federal (UDF), a qual o Instituto de Educac¢io foi incorporado.

Conforme assinala a aula, trés iniciativas contribuiram
decisivamente para mudangas na Educacio, em geral, e na formacao de
professores, em particular: as duas Reformas, a de Anisio Teixeira e a
de Fernando de Azevedo, e a criacao da UDE A elas se soma a atividade
coroada de éxito do Instituto de Educagio.

Em 1937, a mudanca politica decorrente do denominado Estado
Novo, que estabeleceu uma ditadura comandada por Getulio Vargas,
levou a um verdadeiro retrocesso nessas conquistas acima mencionadas.
A UDF foi extinta e o Instituto de Educa¢do, com mudanca radical em
suas diretrizes pedagdgicas, passou a ser um instrumento para uma
educacdo moral e civica defendida pelo regime vigente.

No ano de 1943, o Instituto de Educa¢io ganha nova estruturagio
e uma reforma curricular. Releia a aula atentamente, caro aluno, e
compare a nova proposta com as experiéncias pioneiras anteriores.
Observe se houve ou nio retrocesso.

A situagdo da Educagio e da formacdo de professores mudaria
mais uma vez entre 1945 e 1946. Com o fim da Segunda Guerra Mundial
e 0 advento da redemocratiza¢do no Brasil, surge a preocupacao com
uma melhor formacio dos docentes, com solidez técnica e adequagio
ao novo ambiente democridtico e participativo.

Em 1946, a formacdo de professores sofre uma completa

reestruturagao, com a promulgag¢io da Lei Organica do Ensino Normal.
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As novas caracteristicas do curso s3o as seguintes:

a. processos pedagdgicos ativos;

b. aulas de metodologia de acordo com cada disciplina do ensino
primario;

c. pratica de ensino com exercicios de observagio e participacdao
efetiva no trabalho docente;

d. aulas de Desenho, Trabalhos Manuais, Canto, Educacao
Fisica e Recreacdo e Jogos ministradas no tltimo ano do curso Normal,
respeitando as necessidades regionais;

e. ensino religioso de carater facultativo.

Conforme acentuou a aula, durante a década de 50, o Curso
Normal, segundo o proprio depoimento de professoras formadas nessa
época era considerado um curso que “fornecia erudi¢ao; a carreira
docente era considerada drdua, exigindo, por isso, perfeicdao, dignidade
e perseveranca”.

No final dos anos de 1950 e durante os primeiros anos da década
de 1960, preponderou no Brasil uma visdo politica de base nacional-
desenvolvimentista. A articulagdo da escola com a comunidade, ou seja,
integrar Educacdo com atividades sociais e dindmicas comunitarias, era
o eixo norteador dessa nova visao da atividade docente, sobretudo no
nivel fundamental.

No final da década de 1960, registra-se, sobretudo na Regido Sudeste,
grande expansdo das matriculas nos Cursos Normais, com aumento da
quantidade, porém sem o correspondente cuidado com a qualidade.

A década de 1970 trara nova e radical mudanca nos cursos
de formagido de professores: sob uma orientagdo tecnicista, eles se
transformam em cursos técnicos profissionalizantes, a partir da
promulgacdo da Lei 5.692/71.

Nos anos 1980, registra-se uma forte reagdo e a mobilizacio
dos educadores em prol da reformulacio dos cursos de formagao de
professores, sendo criado, depois da I Conferéncia Brasileira de Educagio,
o Comité Nacional Pr6-Formacao do Educador.

Observe na aula, prezado aluno, as varias iniciativas dos
profissionais de Educacio, mobilizados e organizados, com a promocdo
de muitos eventos em favor de uma nova politica de formacio docente.
Essas iniciativas tém como principal lideranca a Associacdo Nacional

pela Formacgdo dos Profissionais em Educagao (ANFOPE).



A aula foi encerrada lamentando que, a despeito de toda essa
mobilizagio e iniciativas, ainda nio tenham sido criadas as condigoes
ideais para a formacdo dos professores. O debate prossegue, sobretudo,
ap6s a promulgacido da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional, Lei 9394, de 1996.

A seguir, caro aluno, vocé pode estudar uma aula denominada “A
Feminizacdo do Trabalho Docente — Século XIX”.

Logo em seu inicio, a aula nos relembrou algo muito importante
em relagio a formacdo e atuag¢io das mulheres: somente em 1827,
regulamentou-se a Educacdo das mulheres; também a partir dai é que
elas puderam lecionar oficialmente.

Essa atividade, no entanto, relaciona os papéis de professora e
de mae. Educar seria, assim, uma extensiao da maternidade; e cuidar de
criancas, como professora, supunha-se, também prepararia a mulher
para seu papel de mie.

A aula assinala que, até entdo, como decorréncia de uma visio
aristocratica e dominante de que s6 deveriam trabalhar aqueles que precisassem
disso, o trabalho feminino também nao era bem visto. SO trabalhavam as
mulheres brancas pobres e as negras que tinham recebido ALFORRIA.

A industrializacdo e a urbanizacdo sdo fatores que contribuem
decisivamente para criar as condi¢cdes que possibilitaram a atracdo das
mulheres para a profissio docente, conjugada com o desenvolvimento
da expansdo educativa do nivel primdrio. Além disso, ha outro fator
significativo: os homens sdo atraidos para outras atividades economicamente
mais lucrativas.

Por outro lado, o aspecto patriarcal da sociedade levava a exploracao
desumana do trabalho feminino, o que levou as mulheres a buscar outras
opcoes de trabalho, dentre as quais se destacou a profissio docente.

Outro fator € a identifica¢do estabelecida entre as mulheres, sua
condi¢do de mae e uma suposta inclinagio moral, que produziu uma
imagem da mulher como trabalhadora ideal para lidar com a formagio
das criangas. O estereomIPO da relacdo professora/mie comegou a ser
construido e, de certa forma, dura até nossos dias.

Em seguida, ao encerrar-se, a aula apresentou um panorama da
situacdo das mulheres, em todo o mundo, em relagdo a sua formagio
e atuacao no magistério, mencionando-se, em relacdo ao Brasil, a

importancia da criagdo das Escolas Normais, além de ter sido mencionado

ALFORRIA.

[Do 4r. Al-hurrya

(f), liberdade’.].

1. Liberdade
concedida ao escravo;
manumissao. 2. P.
ext. Libertacio de
qualquer jugo ou
dominio. Diciondrio
Aurélio — Século XXI
(Versao eletronica).

EsTEREOTIPO.

[Do fr. Stéréotype].

S. m. 1. Tip. Férma
compacta obtida pelo
processo estereotipico;
estereotipia, cliché.

2. Lugar-comum

(2); cliché, chavao.
Dicionario Aurélio

— Século XXI (Versao
eletronica).
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que isso contribuiu para a prépria eleva¢do do nivel cultural feminino,
com amplia¢do da escolarizagio.

A aula seguinte continuou a estudar a feminizacdo do trabalho
docente, s6 que no século XX.

Comegou-se por explicar que essa feminiza¢io aumentou
consideravelmente no novo século, e ndo somente por motivos culturais
mas também econdmicos, correspondendo a uma necessidade cada vez
maior da inser¢cao da mulher no mercado de trabalho.

Nessa época, considerava-se que a mulher era a mais capacitada
para atuar no ensino de criancas por que ela tinha a capacidade de
civilizar e moralizar.

Outros fatores apontados pela aula: no século XX cresceu o
papel da mulher como exemplo de boa conduta; e o controle, por parte
do Estado, sobre a profissio docente aumentou consideravelmente, em
decorréncia mesmo da expansdo do ensino.

A docéncia, por ser considerada principalmente um sacerddcio,
uma missdo, também parecia mais condizente com as mulheres, tidas
como mais aptas para exercer esses papéis.

A partir da década de 1920, por forca da mobilizagao dos
proprios educadores, tendo a frente a atuacdo da Associag¢do Brasileira
de Educagio (ABE), também a dimensido da competéncia técnica comegou
a ser levada em considerag¢io. Isto levou a um maior rigor seletivo, com a
realizacio de concursos para ingresso no magistério publico, bem como
a melhorias no processo de formagao de docentes.

Nas décadas de 1930 e 1940 permanece, no entanto, a associacao entre
a mulher professora e as figuras da mae e da heroina. Essa visio s6 comeca a
ser modificada no final dos anos de 1950 e inicio da década de 1960.

No final dos anos 1960, a preocupacio de inserir a Educacdo
no processo desenvolvimentista também fez com que uma visio mais
profissional e técnica suplantasse a da mulher professora como mae,
pessoa mais sensivel, mais moralizadora, melhor exemplo etc.

A aula termina mostrando que, a partir dos anos 70, essa visao
acerca da mulher no magistério deu lugar a uma mais acentuada
profissionalizacdo, sem que as professoras, no entanto, abrissem mao
da dimensao da sensibilidade. Por isso, como se afirma na aula, a mulher
esta contribuindo - em todas as profissdes, inclusive no magistério — para

a mudanga nas relacoes de trabalho.



A aula seguinte recebeu o titulo de “As condi¢oes do trabalho docente
nos diferentes tempos histéricos — do século XVII ao século XIX”,

Com o apoio no pensamento de Ariés, a aula apresentou um
panorama da docéncia no mundo, desde o século XII, com o surgimento
dos primeiros professores, e percorrendo os séculos seguintes, com
o desenvolvimento do magistério e da profissio docente, em funcio,
sobretudo, do surgimento e consolida¢ao da burguesia, da urbanizac¢do
e da expansdo de uma visdo LAICA, contraposta uma Educagio religiosa,
bem como do aparecimento e fortalecimento do Humanismo.

A concentra¢ido nas cidades e, posteriormente, o advento do
capitalismo trardo novas exigéncias para a Educacio e, conseqiientemente,
para a formagao dos professores.

A visdo do magistério, que unia vocagao com sacerddcio, foi sendo
substituida por uma abordagem laica, em decorréncia da ampliagio da
demanda por Educagio, que ja ndo poderia ser atendida pelo clero.

A discussdo entre religiosos e nao-religiosos — e com ela a visdo
da atividade docente como sacerddcio — prosseguiu durante séculos.
Em 1795, foi criada na Franga, e funcionou por um breve periodo, a
primeira Escola Normal laica.

Somente no século XIX, para atender as necessidades produtivas,
e como parte da expansdo e consolidagdao do capitalismo, bem como dos
embates entre reaciondrios e liberais, conservadores e progressistas, no
ambito da criagdo e fortalecimento dos Estados nacionais, o trabalho docente
foi se tornando mais complexo e passou a ficar sob o controle estatal.

A aula destacou que o século XIX caracterizou-se por um periodo
de luta intensa dos professores, em busca da autonomia da atividade
docente, face a tutela pelo Estado e pela Igreja.

O Estado acaba por impor-se como controlador da Educacio e da
atividade docente, havendo, no entanto, o contraponto da organizacdo e
acao dos professores, lutando pela melhoria da Educagio e das condi¢oes
do trabalho docente.

Encerrando-se, a aula acentuou novamente que, em termos da
formacdo docente, a criagdo das Escolas Normais representou um
importante passo, inclusive no Brasil, para o fortalecimento da profissio
docente, da autonomia intelectual dos docentes, da melhoria de sua
formacao, em oposicdo a visoes do trabalho do professor como heroismo,

doacdo ou sacerddcio.

Laico.

[Do lat. ecles. laicu
(< gr. Laikos, ‘do
povo’), por via
erudita.] 1. V. leigo
(1) . 2. Que vive

no, ou é préprio do
mundo, do século;
secular (por oposi¢do
a eclesiastico).
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A aula seguinte, que trouxe o exame da questio do trabalho
docente até nossos dias, foi intitulada “As condi¢des do trabalho docente
nos diferentes tempos historicos — século XX,

Essa aula comecou por apresentar as caracteristicas do trabalho
no modo de producido capitalista, e situando a tarefa especifica e com
caracteristicas muito particulares — o trabalho docente — no conjunto
desse modelo econdmico.

Em seguida, a aula apontou algumas das caracteristicas desse
modo de producido presentes no trabalho docente. So elas:

¢ a perda do controle do trabalho;

® seu excessivo parcelamento; e

¢ 0 aumento das atividades exercidas pelo professor.

O movimento denominado “Escola Nova” trouxe um novo impulso
para a profissionalizacio docente no Brasil, defendendo a base cientifica
para a formagdo e a agdo docentes, bem como propondo a divisdo das
atividades escolares — inspecdo, supervisio, orienta¢ao e administragao.

A partir da Revolucdo de 1930, o Estado brasileiro tornou-se mais
centralizador e controlador, inclusive no que diz respeito a fiscalizagio e
divisao em niveis especializados do trabalho docente, com a introdu¢do
das classes seriadas. O parcelamento e a especializacdo do trabalho dos
professores foi consolidado.

Releia essa aula, caro aluno, para entender um fato importante:
como o estagio MONOPOLISTA do capitalismo afetou a profissao docente,
no periodo de 1930 a 1964.

Observe que entre 1930 e 1964 houve substantivas mudancas na
situagio da profissio docente, como em relagiao a Educacdo em geral. A
aula acentuou bem que, sobretudo a partir da democratizagdo, em 19435,
o papel das Escolas Normais, especialmente do Instituto de Educacido, do
Rio de Janeiro, foi fundamental para a valoriza¢io da profissio docente.
A aula demonstra que também financeiramente, a profissio era muito
mais compensadora do que nos dias de hoje.

Aproveite, prezado aluno, 0 momento em que vai reestudar a aula
e tente obter, em bibliotecas e na Internet, dados com os quais possa
comparar a situa¢do de hoje, em termos das condi¢des de trabalho dos
professores, com a das décadas de 1940 e 1950.

A aula se encerra com um panorama da degradacio sofrida pela

profissdo docente no Brasil, sobretudo nas trés tltimas décadas.



A aula seguinte foi intitulada “O jogo das representacdes mutuas
% como professores e alunos percebem seus papéis sociais”.

Essa aula analisa as relagdes interpessoais, a forma como professores
e alunos percebem-se uns aos outros no contexto da atividade educativa.

Em verdade, prezado aluno, paremos para pensar: quem somos
nods, sendo o resultado tanto das visdes que temos de nds mesmos quanto
daquelas que os outros tém de nds? Somos, por conseqiiéncia, o resultado
dessas expectativas e dos papéis que representamos.

A aula assinala que nossa reagdo diante do comportamento
das outras pessoas e, em decorréncia, nosso préprio comportamento
em relagdo a elas, depende de nossa percepcao e da forma como
interpretamos e construimos representagoes, isto €, apresentamos a nos
mesmos, o resultado daquilo que percebemos e da nossa interpretacio
desta recepcao.

Porém, caro aluno, a coisa é mais complicada ainda. Tudo
funciona, nas relagdes interpessoais e nas sociais, como se fosse uma
trama, uma complexa rede de fios entrelacados, como existem num
tecido. A mistura, combinag¢ao e ordenagao dos fios é que nos apresenta
sua cor, sua textura, enfim, a aparéncia que o tecido tem para nos.

Vemos que é mais complicado se lembramos que, nessas relacoes,
tudo depende também daquilo em que acreditamos. Conforme exemplifica
a aula, tomando o exemplo das relacdes entre professores e alunos, essas
relacdes dependem de uma representag¢ao ou percep¢ao do que o professor
cré que os alunos esperam dele e, também, de uma representacao que os
alunos acreditam que o professor espera deles.

Complicado? Nem tanto. Observe seus professores e seus alunos,
se for o caso, e veja se, no dia-a-dia, tudo ndo funciona assim. Pense no
seu proprio comportamento e naquilo que vocé espera em relacio ao
comportamento de cada um.

Utilizando um exemplo oferecido por Perissée, a aula mostrou
como as representacdes que os alunos fazem deles mesmos e da sociedade
em que estdo inseridos, bem como as expectativas ou esperangas que
tém, influenciam de forma decisiva sua maneira de se relacionar com a

Educacio.
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Em seguida, a aula discute a origem dessas representagdes na
relagdo educativa, apresentando as seguintes fontes:

a. informacio direta;

b. informagio indireta;

c. organizag¢ao do sistema;

d. observag¢ao continuada.

Com base nessas fontes, o professor constr6i a imagem de um
“aluno ideal”. E com ela que ele acaba comparando os alunos reais que
tem diante de si no cotidiano da sala de aula.

Do mesmo modo, o aluno também constrdi sua representagao de
um “professor ideal”.

Outra fonte para a constru¢do dessas representagoes é a
representagao que alunos e professores fazem dos seus proprios papéis,
como docente e discente.

Finalmente, vem outra fonte importante: os esteredtipos, ou seja,
determinadas formas e férmulas pré-determinadas a partir das quais
julgamos as pessoas e as situagoes. Sobre isto, a aula tece comentarios
relativos a esteredtipos a partir dos quais os professores podem julgar
seus alunos, e vice-versa.

Ao ser encerrada, a aula relacionou a ideologia da exclusio com
os estere6tipos. Releia-a e observe, a sua volta, se e como essa relacdo
se estabelece.

A aula seguinte recebeu o titulo de “Os Esquemas de Controle
da Profissao Docente”.

Logo de saida, prezado aluno, vocé encontrou uma referéncia
as diferentes culturas que se pode identificar no espago escolar: cultura
critica, cultura académica, cultura social, cultura institucional, cultura
experiencial e cultura docente. E a esta tltima que a aula se dedicou.

A aula apontou trés niveis em que se manifesta a cultura docente, sem
cuja presenca complementar nao se pode compreender essa manifestacao
cultural, que se apresenta como o componente mais importante na cultura

da escola como institui¢ao. Esses niveis sdo:



e Transracional — no qual os valores s3o concebidos como propostas
metafisicas, fundamentadas em crencas, codigos éticos e intuigdes morais;

e Racional — em que os valores se fundamentam nas normas e nas
expectativas do contexto social e dependem da justificacdo coletiva;

e Sub-racional — com os valores sendo experimentados como
sentimentos e preferéncias pessoais, estio impregnados de contaminacoes
emotivas e podem ser considerados basicamente amorais ou associais.

Observe esses niveis, caro aluno, e tente descobrir se realmente
os valores com os quais lidam os professores sio fundamentados
neles. Crencas, codigos éticos e institui¢des morais estio na base dos
valores defendidos pelos professores em sua atividade cotidiana?
O que a sociedade espera da atividade docente — ou seja, as expectativas
— é fundamental? Sentimentos, preferéncias e emog¢oes determinam as
escolhas e as atividades dos professores?

Em seguida, a aula relacionou os fatores e as formas de
manifestacdo da cultura docente:

e qualidade, sentido e orientagdo das relagdes interpessoais;

e definicao de papéis e funcoes;

® modos de gestio;

e estruturas de participac¢do;

e processos de tomada de decisdes.

Portanto, prezado aluno, quando vocé quiser analisar as
caracteristicas culturais de uma determinada institui¢ao educativa, bem
como essa cultura institucional se relaciona com a atuagao dos docentes,
observe o que esta relacionado nos itens citados anteriormente.

A aula, examinando o atual momento vivido pela cultura docente
em geral, apresenta um diagndstico apresentado por Hargreaves, segundo
o qual essa cultura estd vivendo “uma tensao preocupante e inevitavel
entre as exigéncias de um contexto social moével, mutavel, flexivel e
incerto, caracterizado pela complexidade tecnoldgica, pela pluralidade
cultural e pela dependéncia dos movimentos do livre mercado mundial.
E, por outro lado, tem que necessariamente experimentar as rotinas, as
convengdes e os costumes monoliticos e estdticos de um sistema escolar

sem flexibilidade alguma, opaco e burocratico”.
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Em suma, caro aluno: mudanca e flexibilidade versus rotinas e
convengoes estaticas é o dilema que define a cultura docente nos dias de
hoje. E muito importante que vocé se posicione diante dessas, digamos
assim, faces da cultura docente, pois elas influenciam e influenciardo
sempre sua atividade como professor.

A cultura docente tem, portanto, capital importancia. Por
isso, conforme se assinalou nessa aula, todo projeto pedagdgico
necessariamente tem de leva-la em conta.

Essa cultura conforma, inclusive, a atitude dos novos docentes,
que quase sempre acabam por se ajustar a métodos e papéis, como forma
de ndo entrar em choque com as normas da instituicio e com a conduta
habitual dos colegas mais antigos.

A aula destacou um ponto importante: alunos podem ver a escola
a partir do ponto de vista de sua propria formagao cultural, resultando
numa visao bem diferente da dos professores, em relagdo a Educagio, a
escola, a aprendizagem, o que acaba por estabelecer conflitos. Mas isso
tudo se dd numa situacio geral em que a cultura docente acaba por se
impor e condicionar a dos alunos.

Quanto ao conteudo da cultura docente, a aula sublinha que ele
“estd intimamente articulado com a funcio social que a escola adquire
em cada tempo histérico e em cada contexto social, com sua regulagio
politica e administrativa e, também, com o conhecimento pedagdgico
acumulado na tradi¢do tedrica e pratica da profissao docente”.

Em relacdo a forma da cultura docente, tomando por base
o pensamento de Pérez Gomes, a aula assinalou suas principais
caracteristicas:

e Isolamento do docente e autonomia profissional.

¢ Colegialidade burocritica e cultura de colaboracio.

e Saturacdo de tarefas e responsabilidade profissional.

* Ansiedade profissional e carater flexivel e criativo da fungio docente.

Reveja na aula o detalhamento de cada uma dessas caracteristicas
e veja se elas estdo presentes no seu cotidiano escolar e como afetam sua
vida como aluno e como professor.

“O mal-estar docente”. Este titulo, que foi atribuido a aula
seguinte, ja dd a medida do tipo de problema de que se trata. Sabemos
nos, os professores, com quanto de mal-estar e quais as varias formas

com as quais convivemos em nosso trabalho...



A aula comegou por analisar um outro aspecto importante e sua relagio
com a cultura docente: a colaboragio espontanea. As dificuldades comuns a
todos os docentes acabam por estabelecer a necessidade dessa colaboragao,
a qual, no entanto, sofre também com as resisténcias opostas tanto pelos
procedimentos estabelecidos quanto pelo proprio aparato burocratico.

Essa cultura da colaboracdo ap6ia-se em dois fatores importantes:
na dimensdo cognitiva, com o debate e a troca de idéias, e na dimensdo
afetiva, que cria o necessdrio clima de confianga, indispensavel para que
cada um participe efetivamente, sem temer o ridiculo, a exploracdo, a
desvaloriza¢io ou a discriminagio.

Como temos visto, caro aluno, diante das transformacoes
por que passa a Educacdo — novas tecnologias, politica de inclusio,
novas orientagdes curriculares, mudanca de posi¢oes tradicionais e
conservadores em beneficio de um novo professor, que seja facilitador,
planejador, lider pedagdgico etc —a pressao é imensa, quase insuportavel.
Dai o mal-estar de que tratou a aula.

Ha que se obter resultados a qualquer custo, mesmo em detrimento
da qualidade do ensino e a custa de grande desgaste do profissional
de Educacdo. Objetivos puramente instrumentais, uma instrucao
fragmentada — tudo isso produz no docente ansiedade, angustia,
perplexidade, desilusio.

A quem incumbe mudar a situacdo, caro aluno? Claro que a
nés, professores. Conforme se pode ler num trecho da aula: “E quase
impossivel precisar quem nasceu primeiro: a baixa estima do professor
acerca de seu trabalho ou a deterioracio do status do professor na
sociedade. O fato, agora, é que os dois fendmenos co-existem no tempo
e na cultura e, se nada fizermos para transforma-los, o mal-estar na
profissio docente tende a aumentar”.

Em sua ultima parte, a aula langou mao do conceito psicanalitico
de transferéncia para analisar as relacdes entre o aluno e o professor, na
situagdo de aprendizagem, explicando como se estabelece um mecanismo
de poder, por parte do docente, que pode e deve ser posto a servico da
constru¢do de um conhecimento com os dois elementos envolvidos nessa
rela¢do, o aluno o professor.

Releia essa parte da aula e tente entender qual o papel que pode
ser desempenhado pelo professor, resultando, a0 mesmo tempo, em maior

eficacia educativa e reducdo do mal-estar que serviu de tema a essa aula.
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Altima dasaulasaqui resumida, intitulada “A Luta Continua...”,
oferece um panorama dos principais problemas
enfrentados pelos professores e das atitudes
tomadas para tentar resolvé-los. Essa aula,
caro aluno, sistematiza, apontando-lhes as
causas daquelas reclamacdes, lamentacoes e,
por vezes, protestos indignados que todos
nods, professores, manifestamos diante do
quadro apresentado pela Educagdo em nosso

pais e da situagio da profissio docente.

i Releia essa aula, caro aluno, tentando
} articular seu conteddo com o das aulas
P

anteriores, relativas tanto a formag¢ao quanto

a agao docentes. Vocé observara que uma agio
politica efetiva precisa ser mantida, transformando a Educag¢io
numa bandeira de luta em prol da efetiva¢io da plena cidadania.

Atente, especialmente, para a ultima parte da aula, onde s3o analisados
os problemas que comprometem a qualidade de ensino, e tente imaginar as
saidas possiveis. Lembre-se de que, agora e sempre, como profissional da
Educacio, vocé é um combatente nessa luta... que continua.

Esperamos, prezado aluno, que, com o auxilio desta aula, vocé
tenha compreendido também a ocorréncia de politicas afirmativas no
contexto da Educacio brasileira, sendo agora capaz de analisar essas
politicas e de observar os reflexos positivos e negativos de cada uma
dessas acdes, tornando-se, portanto, apto a fazer uma andlise criteriosa
de todas essas praticas.

Vamos, entdo, embarcar em nosso trem para prosseguir nesta

viagem imagindria pela Terra dos Fundamentos da Educagio.
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“Que saudade da professorinha,

que me ensinou o bé-3-ba...”

(ATAULFO ALVES, na letra da musica
“Meus Tempos de Crianca”).

Ainda ha pouco, prezado aluno, observamos que muitas
criangas estavam proximas da locomotiva de nosso trem. Movidas pela
curiosidade, e mantidas a uma distancia segura, observavam o trabalho
interessante de um funcionario da ferrovia. O homem, munido de uma
barra de ferro, estava simplesmente batendo... nas rodas da maquina!

— O que € que o senhor esta fazendo? — disse rindo muito uma
das criangas.

Uma outra, mais brincalhona, acrescentou outra pergunta:

- O senhor estd vendo a calibragem dos pneus do trem?

A garotada caiu na gargalhada, enquanto o velho funcionario,
calmo, bonachio, sorriu e deu a explicagio:

—-Eu t6 vendo se ndo tem nenhum problema com a méquina.
Aqui nesta estacdo e em outras, a gente verifica tudo: a caldeira de vapor,
as engrenagens, as manivelas de controle. E testa as rodas também.
Quando a gente bate com a barra de ferro em cada roda é pra ver se
ndo tem nenhuma rachadura. Quando a roda ta rachada, mesmo que
seja uma rachadurazinha pequenininha, o som fica diferente, fica assim
uma coisa chocha.

Esse funciondrio e as criangas podem nos ajudar a compreender,
mais uma vez, a importancia de uma aula como esta em que vocé vai
fazer mais uma avaliagdo. Pois o que ele faz na locomotiva, inclusive
nas rodas, é exatamente uma avaliacdo do estado e do funcionamento
da maquina e dos seus mecanismos. Isto é o que se pretende com uma
aula como esta, de avaliacao.

Quando o funciondrio avalia, testa, faz uma afericio do estado
e do funcionamento da locomotiva, isso tem como objetivo garantir
que a nossa viagem pela Terra dos Fundamentos da Educag¢io prossiga
tranqiila, sem contratempos. Do mesmo modo, ao participar da
avaliagdo, vocé terd a oportunidade de aferir seus conhecimentos e

receber ajuda em relagdo aqueles pontos nos quais sinta dificuldade.



Dirija-se, portanto, mais uma vez, a Sala de Avaliacao, prezado aluno,

uma etapa importantissima, imprescindivel, sem dtvida, em seus estudos.

Vamos agora apresentar as questdes preparadas para esta avaliagdo.

ATIVIDADES

1. Explique:
a. As principais causas e conseqiiéncias da luta coletiva dos professores
pela valorizacdo da qualidade de ensino.

b. Por que se diz ser o sacerdécio uma visao equivocada sobre a carreira
docente.

c. A partir da proposta contida no Manifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova, de 1932 — segundo a qual os educadores precisavam ter uma cultura
multipla e diversa e ser formado em universidade — porque a formacao
universitaria pode contribuir para melhorar o desempenho do educador.

d. As mudancas introduzidas na formacdo de professores no final da década
de 50 e inicio da década de 60, tendo em conta a seguinte proposta do
IV Congresso Nacional de Professores Primarios, realizado em 1960:

O professor deveria “suscitar a participacdo ativa dos
educandos no desenvolvimento das instituicées escolares, fazendo
com que as atividades dessas instituicées (atendessem) aos interesses
pedagdgicos comunitdrios” (IN CONGRESSO, 1960, p. 116).

2. Responda:
a. O educador atual pode ou nao prescindir do uso das tecnologias?
Por qué?
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b. Por que a docéncia, principalmente do ensino fundamental, durante
muito tempo ndo foi considerada uma profissao, mas um “dom” feminino,
surgido de condicoes maternais?

c. O que significa dizer que os sofistas eram relativistas e céticos?

d. Vocé acredita que a pratica deve ser privilegiada e a teoria teria que ser
s6 um complemento para as atividades em sala de aula? Por qué?

e. Por que as relacdes interpessoais dentro do microssistema escolar estdo
condicionadas ou determinadas pela maneira como professores e alunos
percebem a si proprios?

f. Por que houve o processo de feminizacdo do trabalho docente no século XIX?

g. Muitas professoras acreditam que podem conciliar afetividade e
profissionalismo. Vocé considera possivel essa conciliacao? Por qué?

h. E interessante observar que desde o século XIX existem movimentos que
lutam pela melhoria das condicdes do trabalho docente. Vocé considera
importante o engajamento politico do professor? Por qué?

i.Ja em 1932, Anisio Teixeira sustentava que o Instituto de Educacdo do Rio
de Janeiro, como escola-padrao de formacao de professores no Brasil, devia
fornecer um curso que incentivasse a pesquisa no processo educacional.
Vocé acha a pesquisa necessaria a formacao do professor? Por qué?




3. Justifique as afirmativas:
a. No século XIX, estabeleceu-se uma relacdo entre o trabalho docente no
ensino elementar e as caracteristicas femininas.

AULA ﬁ

b. A cultura docente pode se configurar como uma estrutura de poder.

4. Caracterize:
a. O que se denomina “feminilizagdo do magistério”.

b. A Educacdo no Oriente, indicando quem realizava o papel de educador.

c. A docéncia socratica.

d. Os dois aspectos, mutuamente implicados em todo processo educacional,
que fundamentam a cultura da colaboracéao.

e. Os fatores que mais contribuem para a desvalorizacao do trabalho docente
nos dias de hoje.
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5. Cite:
a. As representacdes sociais acerca do trabalho docente que vocé pode
identificar como predominantes na sua escola.

b. Os trés niveis distintos de analise a partir dos quais se pode compreender
a cultura docente.

c. As mudancas que ocorreram no processo de trabalho, ao longo do século
XX, afetando as condicoes do trabalho docente.

6. Comente as afirmativas:
a. Se, na sua opinido, os meios tecnolégicos ajudam na criagdo do
conhecimento.

b. A importancia da teoria e da pratica na formacéo e acdo do educador.

c. Os principais temas da Educacdo Sofistica.

d. O método interativo e dialogico da docéncia socrética.




e. A seguinte citacdo de Carneiro Ledo, mostrando a importéncia da escola
como instituicdo formadora de professores e de cidaddos:
“A escola, nas nacdes fortes, é a oficina da nacionalidade.
E nela que se forja a témpera de aco dos povos que conduzem a
civilizacdo” (LEAO, 1918).

f. O seguinte trecho:
“No Reino Unido, embora as professoras fossem mais
numerosas que seus colegas masculinos, os salarios que recebiam
eram significativamente mais baixos. De fato, entre 1855 e 1935,
houve um padrdo notavelmente consistente: mulheres recebiam
aproximadamente 2/3 do que os colegas masculinos” (APPLE,
1995, p. 59).

g. A seguinte citacdo de Arroyo, de modo a mostrar as conseqtiéncias do
que nela estéa contido para o trabalho docente:

“A dedicacdo ao oficio, a disponibilidade a qualquer
hora, a prontiddo para servir além da éarea do seu oficio e um
certo desprendimento material faziam parte da imagem desses
profissionais da satide e da educacdo, em relacdes de trabalhos
familiares, particulares e livres” (ARROYO, p. 226).

Esperamos, caro aluno, que, mais uma vez a parada nesta
estacdo especial, onde vocé pode participar de uma avaliagio, o tenha
beneficiado, permitindo o exame de suas ddvidas e o dimensionamento de
suas incertezas. Para isso serve, exatamente, o processo de avaliagao.

Enquanto o trem vai deixando a plataforma, conduzindo-nos na
seqliéncia de nossa viagem imaginaria pela Terra dos Fundamentos da
Educagio, torcamos para que esta bela cidade se recupere dos estragos
causados pela chuva. E tomara que, daqui para a frente, s6 encontremos

belas paisagens e um sol radioso em nosso caminho!
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