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RESUMO

O artigo apresenta as principais constatagbes da primeira etapa
de uma pesquisa sobre a socializagédo profissional de professo-
res, focalizando suas duas dimensdes bésicas: a formagéo inicial
e o exercicio da ocupagdo. Com base em entrevistas com pro-
fessores situados nos varios estagios do ciclo de vida profissio-
nal sé@o discutidos conceitos basicos relativos ao tema.
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ABSTRACT

THE PROFESSIONAL SOCIALIZATION OF TEACHERS. The
article presents the major findings of the first stage of a study
on the professional socialization of teachers, focusing their two
basic domensions: initial training and the exercise of the
profession. Based on interviews with teachers located in various
phases of the cycle of professional life, basic concepts related
to the theme are discussed.

*  Uma primeira versdo deste trabalho foi apresentada no simpdsio Formagéo de Professores: Tendéncias Atuais, realizado na Uni-

versidade Federal de Sao Carlos, em dezembro de 1995.
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Estamos desenvolvendo, no departamenio de Educa-
¢do da PUC/Rio, com apoio do CNPq, um estudo so-
bre a socializagdo profissional de professores, com
uma equipe envolvendo professores, estudantes de
doutorado, de mestrado e de graduagdo, com bolsas
de Iniciagdo Cientifica. A proposta original da pesqui-
sa foi elaborada por Zélia Mediano e por mim, tendo
Zélia participado em sua primeira etapa, focalizada
neste texto, como coordenadora.

A questdo da socializacdo de professores vinha
se insinuando ha muito tempo em nosso horizonte de
pesquisa. Indiretamente, ela esteve presente em va-
rias pesquisas por nés realizadas, juntas ou isolada-
mente. Em um estudo avaliativo sobre um programa
experimental de licenciatura, tive ocasido de entrevis-
tar professores recém-formados, ao comegarem a le-
cionar e que avaliavam o curso de licenciatura que
tiveram, & luz do que na literatura de lingua inglesa
se costuma designar como reality shock, ou seja, o
embate sofrido pela formagéo recebida na universida-
de em confronto com a realidade encontrada nas es-
colas da rede (Llidke e Wall, 1983). Apesar de bas-
tante modesto, esse estudo j4 apontava, através de
seus achados, para o interesse de se estudar espe-
cificamente a soma de conhecimentos oferecida pela
instituicdo formadora, em sua relagdo (ou falta de)
com as reais exigéncias da pratica escolar. Um estu-
do desse tipo responderia ao estimulo langado pela
chamada “nova sociologia da educagdo” inglesa
(Young, 1971), ao propor a andlise da reprodugédo do
saber profissional.

Num estudo posterior, sob a coordenagdo de Fa-
vero (1984), os entrevistados foram os professores da
licenciatura, tendo cabido a mim a andlise de seus
depoimentos, a respeito da dimensdo profissional do
magistério. As constatagdes apresentaram certa varia-
¢80, mas um numero muito reduzido de informantes
assumiu encarar o professor efetivamente como um
profissional. Esta qualificagdo parecia ter até uma co-
notacdo negativa, para grande parte dos entrevista-
dos, quando se tratava do professor. A discuss@o do
tema deu origem a artigo que situava preliminarmente
o estado da questdo na época (Lidke, 1983 e 1990).

Um pouco mais tarde, um novo estudo, envolven-
do trés casos de inovagdo em licenciatura, permitiria
o aprofundamento do interesse pela dimensao “forma-
¢ao profissional”’, agora tratando com professores de
certa forma excepcionais, pois lutavam bravamente
pela implantacdo de uma nova proposta para a for-
magéo de professores, dentro de uma universidade e
especialmente de um curso mais voltado para a for-
macéo de pesquisadores. Entrevistas do tipo histérias
de vida, com esses professores, ofereceram pistas so-
bre os caminhos tragados por eles, através da sua
propria formacédo e experiéncia profissional, até che-
garem a formadores de futuros educadores (Candau,
1988). A participagdo nessa pesquisa levou-me a for-
mular um pequenoc trabalho, que poderia ser conside-
rado como uma semente do que estamos desenvol-
vendo agora (Lidke e Mediano, 1988).

Neste estudo propusemos analisar o processo
pelo qual o professor desenvolve a sua dimenséao pro-
fissional, ou ocupacional, desde a sua trajetdria esco-
lar, especialmente na Escola Normal e/ou Licenciatu-
ra, até a sua iniciagdo e desenvolvimento como pro-
fessor, no trabalho dentro das escolas. Queremos
abranger assim, de maneira bem ampla, o espago in-
cluido entre os dois pdlos, o da formacgéo e o da ex-
periéncia, assim como o embate entre eles, que néo
tem sido possivel apreender na maioria dos estudos
sobre a questao, ja que tratam, em geral, isoladamen-
te de um ou de outro.

Os estudos sociolégicos mais antigos sobre a for-
magdo de profissionais, muito marcados pelo funcio-
nalismo estrutural dos anos 50 e 60, se interessavam
especialmente pela formagao do futuro médico, ja que
a medicina era e é considerada provavelmente como
uma das profissdes mais reconhecidas como tal, por
critérios bastante universais, ainda que muito discuti-
veis. E o caso, por exemplo, de um estudo cléassico
de Merton, Reader e Kendall (1957), sobre o estudan-
te de medicina. Nele, o processo de socializagédo é
visto como aquele “através do qual as pessoas sele-
tivamente adquirem os valores e atitudes, os interes-
ses, habilidades e conhecimento — em suma, a cul-
tura — correntes nos grupos dos quais elas sdo, ou
pretendem se tornar membros” (p.287). O estudo fo-
caliza a socializagdo do futuro médico, pelo trabalho
da escola de medicina, com seus professores e suas
disciplinas, mas também pelo trabalho formador nas
atividades clinicas, em que o jovem estudante ja vai
entrando em contato com pacientes e suas familias.
O estudo, entretanto, se cifra nos limites de influéncia
da escola e de sua determinante fungdo na “aprendi-
zagem de papéis sociais” (p.287).

Os estudos do interacionismo simbdlico, que se
dedicaram também & questdo da formagéo profissio-
nal, romperam com a tradicdo dos estudos funciona-
listas em vérios sentidos, inclusive na orientagéo, que
passou a se voltar para o que chamavam de “visao
situada”. Tratava-se entdo de verificar como se dava
o processo de socializagdo ocupacional ndo na esco-
la, mas a partir da experiéncia do jovem profissional,
em seu lugar de trabalho, pois, como diziam,

0s estudantes ndo aprendem o que a escola se
propbée a ensinar-thes {(...) as universidades ndo
tornam os estudantes mais liberais e humanos,
(...) o treinamento nas escolas de medicina tem
pouco efeito sobre a qualidade da medicina pra-
ticada pelo médico, (...) os atores considerados
experts raramente freqlentaram alguma escola de
arte dramdtica... (p.312, grifo nosso)

Essas constatagdes céticas sdo extraidas de um
trabalho muito conhecido de Becker (apud Atkinson,
Delamont, 1985), cujo titulo resume bem sua posigéo:
School is a lousy place to learn anything.

Nosso estudo propds-se entdo a abordar a ques-
tdo da socializacdo ocupacional, focalizando especifi-
camente o caso dos professores e buscando integrar
as duas grandes esferas nela necessariamente envol-
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vidas, a nosso ver, a da formacdo propriamente es-
colar e a do exercicio profissional. Fomos muito ilu-
minadas, para o resgate dessa questao, por um artigo
de Atkinson e Delamont (1985), no qual se discute
com muita lucidez como e por que ela ficou encalha-
da, numa espécie de desvio fora da rota de desen-
volvimento da sociologia da educacdo. Embora a Es-
cola de Chicago tenha ulirapassado muitos dos limites
da tradicdo funcionalista, ainda assim, seu trabalho
sobre a socializagao, de acordo com Atkinson e De-
lamont, nao foi capaz de lidar com a questdo do co-
nhecimento e de gerar uma perspectiva sociolégica
sobre o curriculum (p.313).

Essa foi, entretanto, a principal preocupacido da
“nova sociologia da educagdo”, que surgia na Ingla-
terra com o trabalho organizado por Young (1971),
chamando atengdo para a necessidade de se superatr,
dentro da sociologia da educagdo, a preocupagéo
apenas com a “organiza¢ao” e o “processamento dos
alunos”, como se a questdo da organizagdo do co-
nhecimento ja estivesse implicitamente garantida.
Com esta critica a “nova sociologia” abrangia nao
apenas os funcionalistas, mas também seus criticos,
os interacionistas simbdlicos, a quem, entretanto, o
novo movimento inglés reconhece dever muito. Cien-
tes dessas limitacbes, os socidlogos desse movimento
se propunham a estudar o que acusavam o0s intera-
cionistas de nao terem analisado: a reprodugao do co-
nhecimento profissional, de sua cultura e poder. Esta
era, segundo Atkinson e Delamont (1985), a preocu-
pacéao central da assim chamada “nova sociologia da
educagdo”, ainda que seus adeptos, na verdade, nun-
ca tenham levado adiante seu proprio manifesto
(p.314). Algumas das razdes que explicam o nao-cum-
primento do programa proposto no inicio do novo mo-
vimento sdo apresentadas pelo préprio Young em ar-
tigo publicado no Brasil em 1989.

O fato é que a questdo da socializagdo ocupa-
cional, embora tenha recebido um esclarecimento fun-
damental, com a contribuicdo da nova escola inglesa,
que apontava para a necessidade de se focalizar a
propria organizagdo do conhecimento profissional,
continuou por muito tempo numa espécie de limbo,
esperando por uma formulagao satisfatdria. Conside-
ramos, com Atkinson e Delamont (1985), que o que
Ihe tem faltado € um tratamento adequado da trans-
missao cultural e da organizagdo do conhecimento na
reproducdo das profissdes (p.314). Gostariamos de
inscrever nossa possivel contribuicdo para a discus-
sdo0 dessa importante e pouco cuidada questao, atra-
vés do estudo da socializagdo profissional de profes-
sores.

Ao longo de nossas experiéncias de pesquisa,
como foi dito, vinhamos nos deparando com aspectos
relativos & formacgéo e a pratica dos professores, tan-
genciais a questao de sua socializacao profissional e
de certa forma convergindo para um estudo mais sis-
tematico dessa questdo (LUdke, 1983, 1993; Mediano,
1990; Lidke e Mediano, 1992). O que fica da forma-
¢do inicial recebida na Escola Normal ou na Licencia-
tura? Que contribuicdo dao (ou nao) as disciplinas
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desses cursos e os estagios praticos que oferecem?
Que forca t8m os bons (e os maus) professores como
modelos marcantes para o trabalho do futuro profes-
sor? Como fica a delicada relagao entre teoria e pra-
tica na passagem do estudante pelas escolas de for-
magdo? Que sensibilidade tem mostrado a literatura
especifica usada nessas escolas no trato dessas
questbes? Estas e outras interrogagdes vém brotando
de nossas reflexes a respeito da formagao do futuro
profissional da educagdo.

Ha, entretanto, uma outra série de perguntas que
se originam de nossas observagdes e reflexdes sobre
o trabalho do professor e seu desenvolvimento pro-
fissional. Qual a importancia do embate inicial com a
realidade do primeiro emprego? (Ludke, Wall, 1983).
Quais os fatores que amenizam possivelmente esse
embate, na figura de uma diretora acolhedora, ou de
colegas dispostas a ajudar, por exemplo? Existem
qualidades especificas de certos estabelecimentos
cujo “clima” seja particularmente favoravel ao cresci-
mento profissional? (Lidke, 1990). Como se processa
esse crescimento, supondo que ele realmente se efe-
tue ao longo da carreira do professor?

Atentando para essas duas séries de interroga-
¢bes, propusemos nosso estudo sobre a socializagéo
profissional de professores em duas etapas basicas,
ambas contemplando os dois tipos de interrogagoes.

A primeira se concentraria numa investigagdo jun-
to a professores de sdlida formagéo e reconhecida ex-
periéncia, procurando obter, por meio de entrevistas
aprofundadas, informacdes sobre a sua propria pre-
paracgdo e desenvolvimento na carreira, assim como
suas impressdes e opinides sobre a questdo da so-
cializagéo profissional. Uma segunda etapa seria con-
sagrada ao estudo de estabelecimentos escolares co-
nhecidos na comunidade educacional como possuido-
res de um bom “clima institucional”. Supinhamos que
a existéncia desse “clima” poderia ser um fator favo-
ravel ao desenvolvimento profissional de seus profes-
sores.

Na primeira fase, aqui focalizada, a pesquisa pro-
curou apontar e discutir os conceitos de profiss&o,
profissionalizagdo, socializagdo profissional, constru-
¢édo da identidade profissional, aplicados ao estudo da
ocupagdo docente, tal como retratada em depoimen-
tos de professores, sobre suas trajetérias ocupacio-
nais.

Embora sé pudéssemos registrar reduzida biblio-
grafia especifica sobre o tema ao propormos seu es-
tudo, & medida que ele foi se desenvolvendo fomos
podendo divisar entre periddicos, livros, dissertagbes
e teses, uma freqiéncia razoavel de trabalhos que,
se ndo tinham uma ligagdo expressa direta com nosso
tema, apresentavam, entretanto, uma contribuigéo pa-
ralela interessante. Assim conseguimos levantar cerca
de duas dezenas de itens, entre livros, capitulos de
livros, artigos e uma dissertagdo, que foram lidos e
sumariados pelos membros da equipe de pesquisa e
discutidos em nossas reunides semanais.

Logo ao inicio dos trabalhos da equipe, tivemos
contato com dois artigos de importantes pesquisado-




res ingleses, ambos tratando da questdo da formacéo
do futuro professor e ambos, por diferentes vias, to-
cando provocativamente num dos pontos mais sensi-
veis dessa questdo: o papel da teoria. Trata-se dos
trabalhos de J. Elliott (1989) e de M. Young (1990).
A percepgdo aguda e original do bindmio teoria-pra-
tica, apresentada pelos dois autores, passou imedia-
tamente a fazer parte do nosso arsenal tedrico, aju-
dando-nos a enfrentar, de maneira também original,
a inevitavel discussdo desse tema dentro do estudo
em curso. Nossa reagdo inicial aos estimulos desses
dois artigos se converteu em um trabalho ja publicado
(Ludke, 1993).

Outra obra merece destaque pela importancia que
exerceu ja quase ao final da primeira etapa de nossa
pesquisa. Ela se deve ao pesquisador portugués An-
tonio Névoa, muito conhecido em Portugal e na Fran-
¢a (onde fez seu doutorado), embora ainda pouco co-
nhecido no Brasil, naquela época. Com uma producéo
intensa, Névoa vem se dedicando a oferecer em lin-
gua portuguesa coletdneas de trabalhos de socidlogos
portugueses, ou de outras nacionalidades, muito bem
selecionados e apresentados, permitindo assim o
acesso a uma produgdo socioldgica importante e até
agora inacessivel, ou de muito dificil acesso a leitores
distantes das publicagbes originais. Nesta fase da
pesquisa pudemos nos beneficiar de duas dessas co-
letdneas organizadas por Névoa, Vidas de professo-
res, de 1992b e Profissdo professor, de 1991.

No trabalho de 1992 Névoa relne, além do seu
préprio, textos de Huberman, fvor Goodson, M. Louise
Holly, M. C. Moita, J. A. Gongalves, M. M. Fontoura
e M. Ben-Peretz. Todos os textos se referem a pes-
quisas que tém como centro a relagdo entre a evo-
lugdo na carreira e a propria vida pessoal do pro-
fessor.

De particular importéncia para nosso estudo foi o
artigo de Huberman, trazendo as idéias basicas de
seu trabalho muito conhecido sobre o ciclo de vida
profissional dos professores. Propondo o estudo da
evolucdo desse profissional a partir de etapas bem
marcadas e ligadas a fases importantes de sua vida
pessoal, Huberman nos inspirou a reflexdao sobre a
escolha dos nossos sujeitos da pesquisa, aqueles pro-
fessores convidados a participar na sua primeira eta-
pa, como informantes, falando-nos sobre sua carreira
e sobre sua vida. Depois de analisarmos e discutir-
mos bastante o esquema proposto por Huberman, em
cinco etapas sucessivas (entrada, estabilizagdo, diver-
sificacdo, serenidade, desinvestimento), recheadas de
nuangas muito bem apontadas e ilustradas, acabamos
optando por um esquema um pouco mais simples gque
nos assegurasse a escoltha de informantes, os quais
representassem as etapas marcantes da carreira do
professor. Com base nesse esquema previmos entio
entrevistar professores em fase inicial da carreira, com
até cinco ou seis anos de experiéncia docente; pro-
fessores em fase de estabilizagdo, com dez ou doze
anos de experiéncia; professores em fase de diversi-
ficacdo, com 23 ou 24 anos de experiéncia, e, final-
mente, professores em final de carreira, com 25 anos

ou mais. Esse esquema bdasico revelou-se bastante
atil em nosso trabalho com as entrevistas, alertando-
nos para a importancia de receber diretamente do
professor que esta vivendo determinada etapa suas
impressoes sobre o processo de socializagdo profis-
sional.

Os demais artigos do livro organizado por Névoa
trouxeram também, cada um a seu modo, contribui-
¢Oes interessantes para a pesquisa, seja alertando-
nos para o dificil distanciamento que se demanda ao
professor ao se lhe “dar voz” para contar a sua his-
téria (Goodson), seja despertando-nos a imaginagao
para o uso de didrios biograficos na investigagdo da
vida profissional dos professores (Holly), ou emocio-
nando-nos com a intensa relacéo vivida pelos profes-
sores com seus “percursos de formacgdo e de trans-
formacgao” (Moita).

Uma dissertagdo de mestrado, defendida em no-
vembro de 1992 na Faculdade de Educacgao da UFPe
(Gati, 1992), teve também pape! marcante em nossas
discussdes iniciais, especialmente por representar um
desafio na investigagdo da relagdo entre teoria e préa-
tica no trabalho de professores de 12 grau. Sua autora
estava interessada em principio em examinar de perto
a influéncia realmente exercida pela formacéo sobre
a pratica dessas professoras. Trabalhando dentro de
uma abordagem etnogréfica e passando mais de dois
anos estudando cinco professoras de uma sé escola,
ela acabou compondo retratos vivos, de cinco profis-
sionais, cujas histérias de vida foram reveladas a pes-
quisadora com detalhes jamais revelados a ninguém,
como declararam as préprias entrevistadas. O emba-
samento tedrico seguro e a redagdo agradavel garan-
tiram a apresentacdo das andlises dos dados obtidos
com a observagao da pratica em sala de aula e com
as histérias de vida das professoras, de forma a ilus-
trar muito bem varios problemas de inadequacgéo en-
tre a formagéo recebida pelas professoras na escola
e as exigéncias sentidas por elas em sua pratica dia-
ria. Para nés a leitura (e discussdo) de cada um dos
cinco relatos, com sua riqueza de detalhes, repre-
sentou uma visdo panoramica dos inumeros percalgos
sofridos pelo professor (ou melhor, pela professora)
em seu processo de socializagdo profissional.

Dois artigos de R. Bourdoncle (1991 e 1993) fo-
ram fundamentais para nos introduzir na discussdo da
evolugdo histérica da concepgao de profissdo e de
sua possivel (ou néo) aplicagdo no ambito do trabalho
docente. Analisando o tratamento da questao pela li-
teratura inglesa e americana, ele esmiluga a evolugdo
do conceito de profissdo, a partir da sélida proposta
dos funcionalistas, passando pelas corre¢des propos-
tas pela visdo do interacionismo simbdlico, até chegar
em uma espécie de impasse, ou solugdo de compro-
misso, pela concepgdo da ocupagdo docente como
uma semiprofissdo ou uma profissdo em vias de con-
solidagdo. Fica bem claro, a partir de suas anélises,
o fascinio exercido pelas profissGes, propostas quase
como tipos-ideais, pelos funcionalistas, e correspon-
dendo, possivelmente e em parte apenas, as profis-
sdes liberais. Mas também ficam claros os limites do
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mito, representado pelas profissdes nessa visdo tra-
dicional.

Inspirador de Bourdoncle, assim como de outros
autores trabalhando sobre o assunto, um artigo muito
citado de Chapoulie (1973) esclarece bem as dificul-
dades de se utilizar o conceito tradicional de profissao
(funcionalista e do interacionismo simbdlico) para o
estudo socioldgico de grupos profissionais atuais. Pu-
blicado ha mais de vinte anos, esse trabalho continua
como fonte de indicagbes precisas para analises que,
sem desconsiderar a contribui¢do limitada e esquema-
tica daquela visao anterior, procurem visualizar o con-
ceito de profissdo dentro do contexto da sociedade
atual, com sua composi¢ao de mercado para os pro-
fissionais, suas subdivisdes no interior de cada grupo,
e as relagdes desses grupos com a estrutura de clas-
ses. Trabalhos recentes de autores como Cabrera e
Jaen (1991) e Enguita (1991), sobre profissionalismo
e proletarizagdo de docentes, discutem em termos
atuais questdes ja apontadas por Chapoulie em artigo
citado.

Claude Dubar, outro autor francés trabalhando ha
bastante tempo com questdes relativas a socializagao
e a constru¢do das identidades profissionais, trouxe,
mais recentemente, contribuicdes importantes para as
nossas analises. Focalizando o conceito de socializa-
¢do, desde Dirkheim e dos antropdlogos classicos,
como Linton, Kardiner, R. Benedict e M. Mead, até
Piaget e nosso contemporédneo P. Bourdieu, com seu
conceito de habitus, Dubar torna clara a relagcdo des-
se conceito, de socializagdo, com o de construgao da
identidade individual. A partir dai ele refina o trabalho
de andlise tedrica, para demonstrar o prdprio proces-
so de construgao da identidade como fruto da supe-
racdo de uma suposta bipolaridade entre forcas indi-
viduais e coletivas, e como bastante centrado na so-
cializacdo profissional. Segundo Dubar, “a socializa-
¢ao profissional consiste, para os individuos, em cons-
truir sua identidade social e profissional, através do
jogo das transagbes biograficas e relacionais” (Dubar,
1992. p.523). A identidade profissional ndo se confun-
de com a identidade social, mas tem relagbes estrei-
tas com ela. Para englobar esses dois aspectos o au-
tor prop6e a nogdo de formes identitaires (formas
“identitarias”), a qual chega a partir de pesquisas que
estavam sendo elaboradas, por ele e sua equipe, jun-
to a diferentes grupos de trabalhadores, ha varios
anos, na Franca. Resultados dessas pesquisas, bem
como de andlises tedricas, se encontram reunidos em
um livro publicado por Dubar em 1991.

Esta breve simula das idéias-chave, extraidas de
trabalhos dos principais autores, que, dentre véarios
outros, nos ofereceram importante apoio teédrico, deve
apenas servir como indicagdo do esquema de analise
basico utilizado na primeira etapa de nossa pesquisa.
Em paralelo a esse esquema basico, que inclui por
certo a contribuicdo de varios outros autores, desen-
volvemos a outra dimensao dessa primeira etapa que
nos permitiia um confronto entre os conceitos cen-
trais do estudo sobre socializagdo profissional e os
processos efetivamente vividos pelos professores, ao
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longo de suas carreiras profissionais. Para tanto, pro-
curamos localizar professores com sdlida formacgéo e
firme compromisso com o magistério de 1° grau, e
que tivessem tido experiéncias de trabalho em esco-
las da rede publica.

De inicio pensamos em selecionar nossos infor-
mantes entre profissionais que ja tivessem acumulado
pelo menos vinte anos de experiéncia docente. En-
tretanto, justamente ao ler o trabalho de Huberman
(1992) sobre o ciclo profissional de professores, per-
cebemos que deveriamos ter entre os nossos entre-
vistados professores situados nos diversos estagios
desse ciclo, ou seja, em inicio de carreira, na fase
de estabilizacdo no magistério, na de diversificagéo e
na fase final de carreira. Assim, reunimos um total de
vinte professores entrevistados, cobrindo os diferentes
estagios mencionados e compartithando conosco suas
percepcbes e reflexdes acerca de sua evolugdo na
carreira profissional. Os depoimentos foram feitos a
partir de um roteiro bastante flexivel, mas suficiente-
mente indicativo dos pontos basicos imprescindiveis.
Eles foram efetuados na maior parte dos casos na
prépria PUC, sendo um pequeno nimero efetuado no
local de trabalho do professor. Foram praticamente to-
dos gravados, ja que os entrevistados ndo mostraram
nenhuma obje¢do & gravagdo. Em geral, foram feitos
a uma das pesquisadoras, com a presen¢a também
de estudantes, membros da equipe de pesquisa. O
material recolhido com os depoimentos foi muito rico,
ensejando muitas discussGes nas reunides da equipe,
para confronto com as sugestoes mais pertinentes da
literatura analisada. Para uma visdo mais detalhada
de nossas constatacdes e discussdes, relativas a pri-
meira etapa da pesquisa, pode-se consultar o relatério
final a ela relativo (Lidke e Mediano, 1992/1994)'.

DIALOGANDO COM PROFESSORES SOBRE SUA
SOCIALIZACAO PROFISSIONAL

Tivemos, como ja foi dito, nesta etapa da pesquisa,
como fonte principal de obtencdo de informagdes,
conversas do tipo depoimentos pessoais, com vinte
professores, que se distribuiam, ainda que n&o uni-
formemente, ao longo do ciclo de vida profissional, se-
gundo a proposta de M. Huberman (1992). Todos ti-

1 Nossa amostra de professores entrevistados ficou bastante
marcada pelo critério inicial, que previa incluir apenas pro-
fessores de solida formagéo e firme compromisso com o ma-
gistério de 12 grau. Esse critério atuou, possivelmente, como
fator unificador dos vinte professores selecionados, que se
revelaram interessados no investimento sobre sua profissao,
ao longo de todas as fases do ciclo profissional definidas por
Huberman. Alids, o esquema proposto por esse autor nos
foi acessivel apenas quase ao final da primeira etapa da pes-
quisa, ndo constituindo portanto o eixo inicial para a selegéo
dos entrevistados. Entretanto, esse esquema tedrico nos foi
muito Gtil, como sugestdo complementar, pois estendemos
nossa amostra, incluindo professores das diferentes etapas,
0 que nos permitiu obter informagdes diretamente dos pro-
fessores enguanto as viviam. N&o nos foi possivel, porém,
compor um quadro proporcionalmente completo com relagao
ao esquema do pesquisador mencionado (Huberman, 1992).




nham atuado como professores pela escola publica de
12 grau, ou ainda estavam trabalhando nela. Apenas
quatro dentre eles ndo cursaram o Normal e dois li-
mitaram sua formagdo a esse curso, os outros dezoito
cursaram Pedagogia ou outro tipo de Licenciatura.
Quanto ao local de exercicio do magistério, houve
uma certa variagdo, seja pela distribuicdo atual, seja
por aquela que se deu ao longo das carreiras desses
professores: alguns lecionando em cidades do interior
ainda hoje; outros, tendo iniciado sua carreira em
qualquer lugar, estavam, naquele momento, fixados
na capital do estado. Tal variedade de percursos e
de alocagbes ocupacionais, a nosso ver, pdde asse-
gurar informagdes sobre diferentes tipos de escolas,
situadas em diferentes tipos de comunidades, fatores
que por certo exercem influéncia sobre o exercicio do
magistério.

Realizamos as entrevistas nos orientando por um
roteiro geral, bastante aberto, mas garantindo a foca-
lizagdo de pontos essenciais, como os motivos que
levaram & escolha do magistério como ocupagdo, os
cursos de formacdo, o inicio da carreira e sua conti-
nuagéo, as ajudas recebidas, a aprendizagem na préa-
tica, a percepgdo do magistério como categoria pro-
fissional em geral e para si proprio, as caracteristicas
do “bom” e do “mau” professor, a formagdo em ser-
vigo.

Para discussdo neste trabalho destaquei, dentre
as muitas constatagoes recolhidas, aquelas que tocam
mais de perto nos pontos nevrdlgicos do complexo
processo de socializagdo profissional e que reinem,
embora nem sempre em dueto harménico, as vozes
dos nossos entrevistados e a dos autores consul-
tados.

A FORMAGAO INICIAL

Para comegar, uma das mais significativas constata-
¢Oes se refere a formacao inicial recebida pelo futuro
professor, no curso Normal ou no de Licenciatura. Pe-
dimos aos entrevistados que fizessem um balango cri-
tico, mesmo a distancia, no tempo, do que haviam re-
cebido nas escolas profissionais que cursaram e tam-
bém que propusessem sugestdes, eventualmente,
para 0S mesmos cursos no presente.

Embora esperdssemos uma voz critica em unis-
sono expressando uma visdo negativa unindo nossos
entrevistados, em relagdo aos dois cursos, surpreen-
demo-nos com avaliacGes bastante positivas sobre o
que aprenderam no curso Normal e também na Li-
cenciatura. Uma informante chegou a esbogar um cer-
to ceticismo sobre “o que nos foi ensinado na Facul-
dade”, mas, no prosseguimento da entrevista, ao ana-
lisar as disciplinas e seus professores, a informante
lembrou, até algo surpresa, que em Sociologia havia
“lido todo o Marx”, por sugestdo de um professor jo-
vem e entusiasmado. Nao pudemos evitar o comen-
tario imediato de que sua Licenciatura nao poderia ser
considerada de ma qualidade, se até hoje ela se be-
neficia do que leu naquele curso. Ao gue ela confir-
mou, aprofundando nossa impressdo: “E isso mesmo,
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e eu ainda li Piaget, Freud e outros autores...”. Tra-
ta-se, neste caso, de uma das entrevistadas mais vi-
vidas, ja aposentada, tendo feito seu curso de Licen-
ciatura ha cerca de trinta anos, em uma universidade
publica, do interior do estado de Sao Paulo. Qutros
depoimentos de entrevistados bastante jovens tam-
bém fornecem elementos de avaliagdo muito positiva
sobre o curso de Licenciatura: “Meu curso de Histéria
foi fundamental, abriu minha cabecga”. Essa afirmagéo
foi feita por uma professora que tinha apenas quatro
anos de magistério, e foi repetida, quase textualmen-
te, por uma professora ja aposentada e que fizera sua
Licenciatura em Histdria ha uns quinze anos.

Com relacao ao curso Normal, talvez devéssemos
prestar atengao no efeito que uma maior quantidade
de nossos informantes a partir de certa faixa etaria
pode estar exercendo sobre uma visdo relativamente
positiva desse curso. Se tivéssemos entre nossos en-
trevistados professores recém-formados pelo Curso
Normal, talvez recebéssemos opinides mais negati-
vas, focalizando o desempenho desse curso atual-
mente. O que recolhemos foi portanto uma opiniéo,
em geral favoravel, sobre um curso Normal que talvez
ndo exista mais. Merece destaque o depoimento das
professoras formadas ha cerca de trinta anos, pelo
Instituto de Educacgdo do Rio de Janeiro. A evocagéo
emocionada revela tragos marcantes e indeléveis, vi-
siveis ainda hoje, nestas “profissionais” que tiveram
sua iniciagdo formal para o magistério em uma insti-
tuicdo de enorme peso, hoje histérica, que mereceria
um estudo a parte. O fato de ser, naquele tempo, a
Gnica agéncia formadora de professoras (s6 meninas),
para o ensino primario, em todo o estado, ja bastaria
para despertar o interesse de um estudo especial.

Alguns comentarios complementares a essa posi-
¢do positiva, especialmente em relagdo ao curso Nor-
mal, vém trazer, entretanto, um elemento bastante es-
clarecedor: “O curso Normal deu um relativo preparo,
o resto aprendi fazendo, eu com os meus alunos”. Ou
ainda: “Aprendi bem, na época, mas depois na pratica
a gente vai deixando, porque vai aprendendo outras
coisas”. Este tipo de comentario é revelador, ao nosso
ver, da enorme questao representada pelo papel pou-
co claro atribuido a formacgéo inicial do professor ain-
da hoje. Todos os estudos sobre o assunto, que vém
sendo feitos ao longo de décadas, ndo parecem aju-
dar muito no esclarecimento dessa delicada questao.
O que cabe adequadamente no dmbito da preparacéo
formal do futuro professor e o que de fato ndo deveria
ser esperado dela? Sao perguntas simples, quase
candidas, que fizemos muitas vezes em nossas dis-
cussOes na equipe de pesquisa, ao analisar as opi-
nides emitidas a respeito pelos nossos entrevistados,
mas que ultrapassavam, em sua simplicidade, nossa
capacidade de resposta imediata, apontando para a
complexidade de um tema em plena ebuligao?

2 As idéias reunidas neste texto foram discutidas nas reunides
da equipe de pesquisa, algumas com a participagdo de He-
loisa Dupas Penteado, professora da FEUSP, em programa
de pds-doutoramento na PUC-Rio, que apresentou valiosas
sugestoes.

Sobre a socializag&o...



O que nos ocorre, como sugestdo explicativa no
momento, é a importancia de assinalar a formagao ini-
cial, simplesmente, como o0 nome diz, como prepara-
¢80 apenas inicial. Ela nao deveria ser sobrecarrega-
da com o que nao lhe é compativel e para o que nao
esta aparelhada. O préprio professor, numa visao rea-
lista, como indicam os comentdarios acima, reconhece
que aguele “relativo preparo” recebido na Escola Nor-
mal foi ficando para tras, sendo superado pelo que
foi aprendendo fazendo, com seus alunos. Se fosse
reconhecido claramente o carater introdutorio, de uma
preparagdo que ndo pretende ser total, nem visualizar
toda a carreira do professor, talvez ela pudesse se
tornar mais efetiva, assumindo a especificidade desse
carater inicial. Os professores e os estudantes dessas
agéncias formadoras nao teriam expectativas desbor-
dantes em relagdo ao trabalho que podem desenvol-
ver delas. O proprio curriculo desses cursos se reves-
tiria de conotagcdes condizentes com esta opgao.

A importancia dessa preparagéo inicial ndo deve
porém ser subestimada. Mesmo os nossos infor-
mantes mais criticos defendem com veeméncia a im-
portancia da teoria: “Nao podemos ficar s na pratica,
temos que ter base tedrica para aplicar o que da cer-
to!”. E caimos em cheio na complicada relagdo entre
teoria e pratica, dentro do contexto da formacgao de
professores. Os trabalhos, j& mencionados, de Elliott
(1989) e Young (1990) ajudaram-nos a buscar luz
para a obscuridade que envolve essa relagao. De for-
ma bastante inusitada, cada um deles contribui para
propor-nos essa relagdo de modo a avangar um pou-
co em relagdo as atuais discussdes sobre o tema, que
proclamam a indissociabilidade entre as duas compo-
nentes. Ambos os autores focalizam a parte que com-
pete a universidade no que se refere a formagéo de
professores. Elliott sugere uma perspectiva de prepa-
racao tedrica que privilegie uma filosofia da sabedoria,
e n&o uma filosofia do conhecimento, como acontece
usualmente em nossas academias. Young, por sua
vez, adverte sobre os perigos de uma capitulagao
meio culpada dos membros da academia diante do
“saber dos praticos”, insistindo na importancia da teo-
ria, de “mais teoria”, para responder aos problemas
da pratica, inclusive a partir das disciplinas tradicio-
nais. 86 que, a seu ver, a teoria nao é exatamente
a do tipo usualmente produzido em nossas universi-
dades. De que tipo deve ser, o autor ndo antecipa.
Mas, como vemos pelos depoimentos, nossos profes-
sores ja reclamam por ela.

Parece fora de duvida, portanto, o carater indis-
pensavel de uma certa formacdo inicial para o pro-
fessor. A posicéo cética dos interacionistas simbdlicos
a este respeito parece estar superada. Sua perspec-
tiva encontra-se bem sumariada em expressao critica
de Atkinson e Delamont: “Eles quase parecem argu-
mentar que ndo é nos espagos para treinamento (trai-
ning sides) que a aprendizagem profissional ocorre”
(1985. p.312, grifos dos autores).
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Antdénio Névoa, o grande estudioso da profiss&o
docente em Portugal, representa no momento presen-
te uma perspectiva de nitido reconhecimento da im-
portancia da formagdo para o desenvolvimento profis-
sional do professor. Analisando a evolugdo da profis-
sdo docente em seu pais, ele discute as implicagGes
das dindmicas de centralizacdo do ensino e de fun-
cionarismo do professorado, em razdo de um controle
muito préximo exercido pelo Estado. Mas destaca que
nessa evolugédo

o confronto entre os distintos projetos passa sem-
pre pela arena da formagdo de professores. E
aqui que se produz a profissdo docente. Mais do
que um lugar de aquisicdo de técnicas e de co-
nhecimentos a formagéo de professores é o mo-
mento-chave da socializagdo e da configuragéo
profissional. (Névoa, 1992a. p.18)

Entretanto, um pouco adiante, no mesmo texto,
Névoa langa um repto, cujas ressondncias nos atin-
gem em cheio: “Os professores tém de se assumir
como produtores da sua profissdo” (p.28 grifo do
autor).

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Nao é dificil encontrar indicios de ressonancias das
palavras de N6voa nos testemunhos dos nossos in-
formantes. Quase todos declararam ter sofrido bastan-
te com o chamado “chogue da realidade”, ao come-
carem a lecionar em sua primeira escola. Alguns ex-
plicam que se tratava de uma escola muito distante,
na periferia da cidade, ou mesmo em municipio do in-
terior, bem longinquo da capital. Outros descrevem a
clientela como muito carente, ou da zona rural, com
alunos ja bem mais velhos e ainda analfabetos, clas-
ses multisseriadas, ou até com problemas de segu-
ranga no bairro. Nenhum dos informantes, entretanto,
usou qualquer destas razdes como explicativa para
seu desempenho insatisfatério, aos seus proprios
olhos. Todos assumiram inteira responsabilidade pe-
los eventuais desacertos ocorridos nessa época ini-
cial, inclusive pelas conseqliéncias que recairam so-
bre ao alunos: “Eu ndo consegui aprovar nem 20%
dos meus alunos dessa primeira turma de 12 série...”.
Mesmo reconhecendo agora (e talvez também na
época) as limitagbes claramente apontadas na forma-
¢do que receberam na Escola Normal e também na
Licenciatura, esses professores nem as mencionam
hoje como atenuantes daquela responsabilidade. Isto
revela em nossos professores, desde o inicio de suas
carreiras, qualidades de autonomia, de auto-avaliagao,
de visdo critica sobre o proprio trabalho, que nos pa-
recem bastante compativeis com o desafio de assumir
a sua profissdo. Na expressao de uma de nossas en-
trevistadas, lembrando seu primeiro dia de aula: “Sua
sala é esta, sua turma é esta (de repetentes). Come-
¢ou ai meu percurso de descobrir a melhor forma de
atingir as criangas”.

Quase todos os nossos informantes atestaram a
importancia das ajudas que receberam ao enfrenta-
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rem suas primeiras escolas, e depois, ao longo de
suas carreiras. Na fase inicial parece ter sido funda-
mental a boa acolhida de uma diretora, a orientagéo
espontinea dada por supervisoras, por colegas da es-
cola, ou por irmas também professoras. A prépria es-
cola foi percebida por alguns como desempenhando
papel central nesta cena inaugural: “Fui adotada pela
escola, que era como minha familia”.

Foram muitos os depoimentos que indicaram a
importancia formadora da pratica do magistério e das
instancias por ela oferecidas. Eis alguns dos mais elo-
guentes:

E na prética, na vida do dia-a-dia, que a gente
aprende de verdade, sem negar a importidncia da
teoria.

Na primeira escola ndo me sentia profissional, na
segunda sim, pude me reciclar, seguir uma tarefa.

O segundo ano de escola foi étimo. Eu ja tinha
fechado um ano e jd fui me organizando melhor.
Isso devia acontecer na Escola Normal.

Entdo fui trabalhar num grande Grupo Escolar. Af
tive excelentes mestras. Nao é que elas me en-
sinassem, mas a presenga delas obrigava a gente
a ter um padrdo de qualidade. Os pais também
cobravam. Como o Colégio era muito solicitado,
eu me forgava e cobrava de mim mesma. As pro-
fessoras eram boas e eu tinha que ser boa tam-
bém. Fiquei onze anos nessa escola. Alfabetizei
e trabalhei em todas as séries, da 12 a 5% e me
sentia estimulada. Mas com o saldrio cada vez
mais baixo, eu precisava trabalhar mais. Entéo,
eu obtive o registro em Geografia e fiquei acu-
mulando com o 2° segmento. [Depois fez Licen-
ciatura em Histéria.]

Estes e outros muitos exemplos, apresentados
por todos os professores entrevistados, apontam para
a questdo central da nossa investigacdo, a socializa-
¢do profissional de professores, ou a construgdo de
sua identidade como tais. Inclinamo-nos, em nossa
equipe, a ver, cada vez mais claramente, esse pro-
cesso se desenrolando ao longo da carreira do pro-
fessor, tao mesclado a sua vida, como afirma Névoa,
a partir, é claro, de sua formagéao inicial. A nosso ver,
cada vez mais ligada ao carater especificamente in-
trodutério que the compete. Nao ha duvidas de que
o trabalho, a pratica, nas diferentes escolas, vai en-
sinando, vai completando a formagdo do professor,
pelo auxilio e influéncia de outros colegas, mas tam-
bém pela prépria selegédo que o exercicio individual do
magistério vai fazendo. O professor vai “aprendendo
fazendo, com seus alunos”, e retendo o que da certo,
incorporando-o para futuras solugdes.

SOCIALIZACAO PROFISSIONAL

Neste ponto vale a pena uma visita rapida ao estudo
sociolégico sobre o professor (Lortie, 1975), ja um
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classico da sociologia americana, pouco mencionado,
entretanto, entre nés. Com muita agudeza, a partir de
uma investigacdo feita com um ndmero grande de
professores, ele levanta criticas sobre aspectos do tra-
balho no magistério, que podem ser Uteis nas muitas
discussoes a esse respeito. Trata-se, muito resumida-
mente, dos efeitos que podem resultar da combinagéo
entre o exercicio reconhecidamente individual da ocu-
pacdo de professor com a influéncia exercida por mo-
delos atuais ou passados sobre o docente. O profes-
sor, como vimos bem em varios dos depoimentos re-
colhidos, vai construindo seu repertério de acertos e
erros, de coisas que funcionam “para ele’, num
processo de auto-socializag@o, que Lortie considera
marcado por certo conservantismo. Nas palavras do
autor:

Os professores dizem que seu principal professor
foi a experiéncia; eles aprendem a ensinar atra-
vés de ensaios e erros na sala de aula. Eles re-
tratam o processo como a aquisicdo de préticas
pessoalmente testadas, ndo como o refinamento
e aplicacdo de principios de instrugdo vélidos em
geral. Eles insistem que a influéncia de outros é
selecionada através de concepgbes pessoais e
submetida a testes prdticos. As conotacbes do
termo “socializagdo” parecem algo estranhas,
quando aplicadas a este tipo de indugéo, pois im-
plicam maior receptividade a uma cultura pré-exis-
tente, que parece prevalecer. Professores sdo al-
tamente “self-made”: a internalizagcao do conheci-
mento comum representa apenas uma pequena
parte em seu movimento para a responsabilidade
do trabalho. (Lortie, 1975. p.80)

Esta longa citagdo de Lortie se justifica pela pro-
vocacdo que apresenta, apesar de sua distancia no
tempo, para as nossas reflexdes sobre socializagéo
profissional de professores. O préprio conceito de so-
cializagdo € bastante discutivel em sua aplicagédo ao
desenvolvimento profissional. E os de profisséo e pro-
fissionalizacdo ndo sdo menos discutiveis. Dubar
(1991 e 1992) nos ajudou bastante a reconhecer as
implicacbes das varias acepgdes dos conceitos de so-
cializagdo e de construgdo da identidade, sob o ponto
de vista sociolégico, psicolégico e antropoldgico.
Quando aplicados ac estudo do desenvolvimento pro-
fissional, Dubar sugere uma combinagao entre fatores
individuais e sociais, que acabam se convergindo na
propria construcdo da identidade do individuo, por
meio de forgas “biogréficas e relacionais”, em sua ex-
pressdo. A parte que cabe ao aspecto profissional
nessa construgdo é consideravel, segundo o autor.
Para explicar um pouco as dificuldades do uso do
pouco claro conceito de profissdo em todo esse pro-
cesso, Dubar trabalha com um tipo de construto, que
pode eventualmente se revelar Util, o de “formas iden-
titarias”, que o trabalhador vai assumindo, ao longo
de seu desenvolvimento profissional. Ainda precisa-
mos refletir sobre a adequagdo do uso desse cons-
truto no caso dos professores, grupo com o qual o
autor ndo trabalhou em suas pesquisas.

Sobre a. socializagéo...



O conceito de profissdo, como notamos desde o
inicio desta pesquisa, continua extremamente vulne-
ravel, desde sua proposta original pelos funcionalistas,
passando pelo tratamento a ele dado pelo interacio-
nismo simbdlico e chegando até os nosso dias como
um desafio as andlises socioldgicas. Em sua aplica-
¢do ao estudo da ocupagéo docente, ele continua in-
trigando e estimulando estudos de grande interesse,
gue ajudam a esclarecer varios aspectos basicos des-
sa importante ocupacgéo, ainda que nao se chegue a
uma posicao definitiva sobre a relagdo entre os ter-
mos magistério e profissao.

A prépria possibilidade de aplicagao do termo pro-
fissdo a grupos profissionais atuais foi muito bem dis-
cutida em um artigo fundador, ja citado, de Chapoulie
(1973). Em relagdo aos professores, o conceito de
profissionalismo comegou a aparecer com mais vigor
em meio as discussdes do assunto na década de 80,
e estudos como o de Ozga e Lawn (1981), inspira-
dores de outros estudos mais recentes, apontam para
possiveis efeitos da exploracdo desse conceito, feita
de maneira limitada, a favor e contra o préprio “grupo
profissional” de professores, especialmente ao se pro-
curar compatibiliza-lo com o conceito de classe social.
Estudos recentes tém discutido a partir dessa idéia
basica a tendéncia (ou nad) a proletarizagdo do pro-
fessorado (Cabrera, Jaen, 1991; Enguita, 1991, entre
outros), e bem recentemente Marisa V. Costa (1995)
apontou e discutiu os riscos do profissionalismo para
o magistério. Para os objetivos de nossa pesquisa, no
momento, achamos mais apropriado procurar conside-
rar o magistério como categoria profissional, sem dei-
xar de situa-lo no contexto geral da sociedade e do
tempo aos quais pertence.

A evolucdo dos conceitos de profissdo e profis-
sionalizagdo, tais como aplicados ao magistério, foi
muito bem examinada em dois artigos ja citados de
Bourdoncle (1991 e 1993). Eles dédo conta das difi-
culdades de se tentar explicar certas peculiaridades
dessa ocupacao a luz de dois conceitos ainda tao fu-
gazes e indeterminados. Alids, o termo ‘“indetermina-
¢ao0” corresponde bem a uma das caracteristicas do
desenvolvimento histérico do conhecimento profissio-
nal especifico do professor, em oposicdo ao termo
“tecnicalidade”, na visdo de dois autores franceses,
Jamous e Peloille, citados por Atkinson e Delamont
(1985). Essa indeterminacgdo seria ligada, segundo os
autores franceses, intimamente, a elementos de pra-
tica e competéncia ocupacional, muito mais depen-
dentes, por sua vez, do “conhecimento tacito”, en-
guanto a tecnicalidade “caracteriza conhecimentos e
acbes que podem ser representados e reproduzidos
pela via da transmissao explicita” (p.316).

Varios estudiosos da formagdo de professores
vém recentemente trabalhando sobre questdes relati-
vas a um possivel saber docente especifico. Entre os
mais conhecidos entre nds estdo Schén, Popekwitz,
Tardif, Perrenoud e o préprio Névoa, com obras muito
divulgadas que procuram apresentar o professor como

Cad. Pesq., n.99, nov. 1996

um “profissional” critico, ativo, reflexivo, questionador
e também possivelmente dotado de um “saber” que
lhe é préprio como grupo. Bernstein, numa exclama-
¢do um pouco destoante e bastante cética, ainda las-
tima que o “discurso especializado da educagéo seja
uma voz através da qual outros falam (classe, género,
religido)” (1985). E uma chamada de alerta para a ne-
cessidade de se estudar o meio de reprodug@o e néo
apenas o que se reproduz nos cursos de educacao,
segundo o préprio Bernstein. De acordo com Atkinson
e Delamont (1985), talvez ai se inscreva a contribui-
¢do mais importante do trabalho de Bourdieu sobre
educacédo profissional, focalizando o conteudo e a or-
ganizagdo do curriculo de treinamento em si. “En-
quanto sociélogos da educagdo tém, desde os anos
70, reconhecido crescentemente a significAncia do co-
nhecimento educacional, isto ndo foi traduzido em re-
flexdes sociolégicas sobre a preparagdo de professo-
res” (p.317). E o que esperamos poder fazer, em uma
etapa posterior deste estudo, na qual pretendemos fo-
calizar exatamente como os curricula dos cursos de
formagéo de professores (Curso Normal e Licenciatu-
ra) estdo, ou ndo estdo, procurando lidar com a com-
plexa questdo do “saber” préprio do professor e de
sua preparagdo inicial para o magistério. Ainda que
ndo se possa, nem se precise talvez, falar propria-
mente em socializacdo profissional.

Para concluir, gostaria de trazer um depoimento
exemplar de um de nossos entrevistados que, a meu
ver, ilustra muito bem, mesmo com suas contradigoes,
as varias questdes que envolvem o trabalho do pro-
fessor e que estdo bem longe de ser resolvidas dentro
de uma discussdo limitada ao ambito da sociologia
das profissoes.

Acho que por um lado o professor tem se preo-
cupado em perceber-se como um profissional:
ndo se submete a determinadas coisas que antes,
em funcdo do mito do sacerddcio, ele se subme-
tia. Mas ai tem que fazer uma separagdo. Acho
que as vezes ele se protege até de forma egoista,
corporativista, com esse adjetivo de ser um pro-
fissional, por ndo se envolver em questoes que
estdo diretamente ligadas a seu trabalho. Se a
gente estd numa escola, cuja qualidade é ruim
em fungdo de uma série de problemas — néo tem
biblioteca, faltam condi¢des bdsicas —, acho que
isso envolve diretamente a prdtica profissional.
Acho que essa profissdo tem uma dialética. Vejo
o professor tentando se resguardar nesse profis-
sionalismo, mas as vezes ele confunde as coisas.
Acho que ele até estd sendo antiprofissional. Ele
tem sim uma ojeriza & queixa de o magistério nédo
ser uma profissdo: de ser um “sacerddcio”. (...) No
magistério estadual, o indice de sindicalizados
ainda é muito pequeno, mas ndo necessariamen-
te eles deixam de freqiientar as assembléias.
Acho que ainda tem que se avangar no sentido
da sindicalizagdo. (...) Comentdrios que a gente
ouve muito sdo: aquele é tipicamente um profes-
sor ou aquele ndo é um professor. O comentario
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gira em torno dessa questdo do servigo, talvez do
sacrificio. Mas quando vocé vé aquele professor
que leva o caderno do aluno para o recreio, ou
que perde seu recreio para dar assisténcia ao alu-
no, o comentdrio que gira é que aquele é um pro-
fissional, porque estd assumindo essa dimenséao
do servigo. E um pouco de sacrificio, é claro! Nio
tem jeito!

Como se pode observar, o depoimento toca em
varios pontos basicos da discussdo em torno do ma-
gistério como profissdo. Toda a ambigiiidade inerente
a esse conceito, que vem desafiando as andlises so-
ciolégicas ha muito tempo, transparece na fala do pro-

fessor: o problema do corporativismo, a dificil relagéo
entre profissionalismo e prestagdo de servigo, a incé-
moda idéia do sacrificio, talvez até visto como inevi-
tavel no caso do professor e, ainda, a questao com-
plexa da sindicalizacao. Essas e outras questdes con-
tinuam a ser discutidas na segunda etapa da pes-
quisa, dedicada ao estudo das relagdes entre o “cli-
ma institucional” de estabelecimentos de ensino do
12 grau e o desenvolvimento profissional de seus
professores. Neste texto, procurei apenas indicar a
proposta inicial e algumas das primeiras constata-
¢des de um programa de pesquisa em desenvolvi-
mento.
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