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Introducio

Ha cerca de quatro séculos, essa atividade social chamada instruir vem-se
constituindo, progressivamente, numa dimensio integrante da cultura da
modernidade, sem falar de seus importantes impactos sobre a economia e os
demais aspectos da vida coletiva, sobretudo politicos, tanto € verdade que o
conceito moderno de cidadania é impensavel sem o de instrugio. De fato, di~
ficilmente poderemos compreender o mundo social, no qual hoje vivemos,
se nao nos esforgarmos por reconhecer, antes de tudo, que a grande maioria
de seus membros sio escolarizados em diferentes graus e sob diferentes for-
mas. Deste ponto de vista, pode-se afirmar que o ensino em ambiente escolar
representa, em igual titulo que a pesquisa cientifica, o trabatho industrial, a
tecnologia, a criagdo artistica e a pritica politica, uma das esferas fundamen- -
tais de agdo nas sociedades modernas, ou seja, uma das esferas em que o so-
cial, através de seus atores, seus movimentos sociais, suas politicas e suasor-
ganizagdes, volta-se reflexivamente a si mesmo para assumir-se como objeto
de atividades, projetosde agio e, finalmente, de transformagdes. Na verdade,
do ponto de vista sociogénico, pode-se afirmar que, atualmente, o ensino es-
colar possui, inclusive, uma espécie de proeminéncia sobre outras esferas de
agdo, ja que o pesquisador, o operdrio, o tecndlogo, o artista e o politico de
hoje devern necessariamente ser instruidos antes de ser o que sdo e para po-
derem fazer o que fazem. Na Contribuigdo d ritica da filosofia do direito de Hegel (1843),
Marx afirmava que “o homem € a raiz do homem”; pode-se, portanto, para-
frasear sua célebre férmula, afirmando que “a crianga escolarizada € a raiz
do homem moderno atual”, ou seja, de nds mesmos.

Esta obra se propde a penetrar no coragio do processo de escolarizagao,
analisando o trabalho dos atores que a realizam no cotidiano: os professores
interagindo com os alunos e os outros atores escolares. A obra procura, ao’
mesmo tempo, abrir um novo campo de pesquisa, voltando-se para a andlise
do trabalho docente e situando-se na encruzilhada de diversas disciplinas e
teorias relacionadas entye si: sociologia do trabalho e das organizaces, cién-
cias da educagdo, ergonomia, teorias da agio, ciéncias cognitivas, etc.

Acreditamos, com efeito, que o estudo do ensino em contexto escolar
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chegou o tempo de, finalmente, levar a sério os intumeros avangos da pesqui-
sa empirica, a fim de juntar a rica colheita de fatos numa teoria mais ampla e
mais consistente que, somente ela, pode garantir o desenvolvimento ulterior
desse campo. Nos Estados Unidos, desde o inicio dos anos 1980, milhares de
pesquisas tém sido realizadas diretamente nos estabelecimentos escolares e
nas classes, a fim de analisar in situ © processo concreto da atividade docente
nos seus diversos aspectos: intera¢io corn os alunos, planejamento e gestio
do ensino, avaliagio, relacionamento com os colegas, transformagdes curri-
culares, etc. Varias dessas pesquisas tém solidas bases conceituais (Doyle,
1986; Houston, 1990; Richardson, 2002; Sikula, 1996; Shulman, 1986, etc.).
Consequientemente, estamos distantes das antigas abordagens normativas ou
experimentais, inclusive behavioristas, que prevaleciam, sobretudo, antes dos
anos 1970, as quais confinavam a andlise do ensino a varidveis mensuradas
em laboratério ou, ainda, a normas tiradas da pesquisa universitiria — por
exemplo, a pesquisa na psicologia da aprendizagem — desconectada da reali-
dade da profissio docente e da ocupagio de aluno. Além disso, todo o campo
da ergonomia estd atualmente em pleno desenvolvimento, particularmen-
te na Europa Francéfona; esta abordagem fornece aos pesquisadores instru-
mentos de analise bastante completos para estudar o trabalho dos agentes {ou
“operadores”) no contexto escolar (Durand, 1996; Messing et al., 1995; Ria,
2001). Per outrc lado, a sociologia do irabalho, a sociclogia das profissdes e a
sociologia das organiza¢des hd muito tempo abandonaram o conforto do
pensamento meramente tedrico, engajando-se, também elas, nas pesquisas
de campo & considerando as sutis interaghes entre os atores escolares. A estas
contribuigbes pode-se também acrescentar diversos trabalhos na area da psi-
cologia e da psicossociologia do trabatho, bem como na antropologia da
educacio (Henriotetol., 1987; Wulf, 1999; 2002). Encontram-se, ainda, de-
senvolvimentos semelhantes nas pesquisas da parte das teorias organizacio-
nais. Enfim, a maioria dos pesquisadores em ciéncias da educagao reconhece
plenamente, agora, a importancia de partir da analise dos contextos cotidia-
nos nos quais atuam os agentes da educagio, para melhor descrever e com-
preender sua atividade, com suas particulares dificuldades e seus pontos for-
tes. Assim, hoje dispomos de uma sélida base de conhecimentos para estudar

a docéncia no ambito escol

Esta obra procura mobilizar tal base de conhecimentos, amplia-Ia e apro-
funda-la, e critici-la dentro do necessario, a fim de aplica-la ao estudo da do-

céncia, essa compreendida como ume forma particular de trabatho sobre ¢ humane, ou seja,
oL

uma atividade em que o trabalhador se dedica ao sen “objeto” de trabatho, que ¢ justamenie um ou-
tro ser humeno, no modo fundamental da interagdo humana. Podemos chamar de interativo
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esse trabalho sobre e com outrem. E, pois, a andlise do trabalho interativo
dos professores que constitui o objeto desta obra, destacando algumas ques-
 toes diretivas que orientam todo 0 nosso percurso: em que e como o fato de
trabalhar sobre e com seres humanos repercute sobre o professor, sobre seus
conhecimentos, sua identidade, sua experiéncia profissional? Enquanto tra-
balho interativo, a docéncia possui caracteristicas peculiares que permitemn
distingui-la de outras formas de “trabatho humano” — para retomarmosa ve-
tha expressio de Friedman (1963) —, sobretudo as formas hoje dominantes
que 530 0 trabalho com objetos materiais e a técnica, bem como o trabalho
com ¢ conhecimento € a informagio? Em quais condigGes, sob quais pres-
s6es, com ajuda de quais recursos se realiza hoje essé trabalho sobre o outro?
Como ele € vivenciado internamente por aqueles e aquelas que o realizam?
De que modo os dispositivos da organizagio do trabalho em dmbito escolar
(divis3o do trabalho, classes fechadas, isolamento dos professores, burocra-
cia, etc.) os afetamn? Admitindo-se que todo trabalho possui instrumentos e
tecnologia em sentido amplo, quais séo eles na docéncia?'

Esta obra se empenha em responder a estas e a outras questdes do mesmo
género. Sua ambicio € conseguir descrever, analisar e compreender o traba- .
Tho docente tal como € desenvolvido, a-um tempo conforme as representa-
¢Oes e situacdes de trabalho vividas e denominadas pelos proprios atores e se-
gundo as condi¢Ges, 0s recursos € as pressoes reais das suas atividades cotidi-
anas. Ela se fundamenta em 150 entrevistas realizadas junto aos professores,
complementadas com uma centena de outras entrevistas a Outros agentes es-
colares e educadores: administradores, diretores de escolas, funcionirios,
orientadores pedagoégicos, professores de educagio especial, técnicos, uni-
versitarios em formacao para o magistério, etc. Estas entrevistas abordavam
tanto a histéria da carreira docente, suas relagdes dentro do conjunto dos de-
mais atores da educagdo, quanto os temas diversos que embasam esta obra’.
As entrevistas com outros atores escolares e educacionais tratavam de suas

1. Nio abordamos nesta obra a questio dos conhecimentos e competéucias dos profes-
sores do ponto de vista da andlise de seu trabalho, pois ji tratamos amplamente esta
questio na mesma perspectiva em nossa obra anterior: Tardif, M. Sabetes docentes ¢ formagéo
profissional. Petrépolis, Vozes, 2002.

2. Nao corpo desta obra, as citagdes provenientes das entrevistas € que citaremos em dife-
rentes locais nio comportam sistemas de referéncia: elas provém da fala dos professores
e de professores com os quais nos encontramos nos Wltimos anos por ocasiio das pesqui-
sas, bern como de entrevistas que conduzimos com outros agentes escolares. O mesmo
vale para as citagGes feitas a partir de entrevistas realizadas por outros pesquisadores, cuja
consulta ¢ utilizacio para esta obra nos foram permitidas.
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condigbes de trabalho e de suas relagdes com os outros professores e demais
agentes escolares. Com relagio 20s professores, as informagdes discursivas
foram completadas por observacdes nas classes e no ambiente das escolas, e
também por gravagdes de video feitas em diferentes momentos do ano esco-
lar em alguns anos. Muitos pesquisadores nos disponibilizaram, igualmente,
a consulta ao seu material (entrevistas, observacdes, videos) compativeis
com os nossos. Um exame do conjunto dos dados quantitativos a respeito da
tarefa dos professores foi igualmente efetuada junto a diversos organismos
internacionais e nacionais. Sempre que foi possivel dispor deles e compa-
ra-los, também utilizamos dados qualitativos, provenientes de pesquisas eu-
ropéias, anglo-saxas e latino-americanas. Enfim, realizamos uma sintese sis-
temarica e critica dos principais trabalhos de pesquisa (tedricas e empiricas)
produzidas sobre a docéncia durante as duas ultimas décadas. Eles estdo citd-
dos na bibliografia’.

Nas ciéncias sociais é evidente que uma pesquisa com base empirica, por
mais imponente e rica de informagdes que seja, €, essencialmente, local: nio

existern dados universais, na medida em que os “fatos sociais” estudados

pertencem a uma situagio social particular dentro da qual eles sio histérica e
socialmente produzidos. Além disso, os instrumentos, os métodos e as teo-
rias pelas quais os dados sdo coletados, estruturados e interpretados perten-
cem, eles mesmos, a uma situagio local, comoe por exernplo essa ou aquela
tradigdo de pesquisa, ela mesma muitas vezes enraizada em regionalismos
tedricos: sociologia britinica do curriculo, teorias americanas das organiza-
¢des, sociologia anglo-saxa das profissdes, ergonornia francesa, neo-estrutu-
ralismo parisiense...

Ora, esses fendmenos — a particularidade das informagdes, localismo das
teorias e dos mérodos ~ nio sdo “incenvenientes”, ou “obsticulos”, mas as
condigSes mesmas nas quais se realiza o trabalho cientifico em ciéncias so-
ciais. Acontece o mesmo com as analises e interpretacdes propostas nesta
obra: elas se apbiam amplamente em dados empiricos extraidos de pesquisas
efetuadas em solo canadense e em boa parte alimentadas por teorias associa-
das ao “localismo sociclégico norte-americano”. Contudo, repitamos mais
uma vez, nio se trata de “inconvenientes” ou de “obsticulos”, mas sim — fa-
lando como Kant — de condigdes a priozi de qualquer conhecimento possivel
em ciéncias sociais, se estas, pelo menos, aceitam falar de alguma coisa real-

3. Nés apresentamos e discutimos nossa abordagemn metodoldgica em Lessard, C. & Tar-
dif, M. (1996). La profession enseignante au Québec: histoire, systéme et structures. Montréal: Presses
de I'Université de Monwréal. Ver particularmente o anexo 1 dessa obra.
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mente existente, e nio somente divagar no universo de uma escuridao tedri-
ca que, como dizia Hegel, tem a propriedade de tornar todas as vacas igual-
mente pardas, impossiveis de distinguir-se.

Pelo que sabemos, a nica maneira de escapar de uma tal caricatura tedri-
ca sem recair num empirismo ingénuo estd em confrontar as “teorias rivais”
entre st, tomando “fatos” produzidos por diferentes sistemas sociais a fim de
compreender, para além de sua aparente diversidade, a semethanga de fun-
¢Oes e de significados que eles possuem. A hipdtese que subjaz d nossa abor-
dagem é que os oficios e as profissdes de interagio humana apresentam, por
causa da natureza humana do seu “objeto de trabalho” e das modalidades de
interagio que unem o trabalhador a este objeto, caracteristicas suficiente-
mente originais e particulares que permitem distingui-las das outras formas
de trabalho, sobretudo o trabalho com a matéria inerte. Além disso, a docén-

cia, enquanto trabatho de interagGes, apresenta ela mesma alguns tragos pat-
ticulares que estruturam o processo de trabatho cotidiano no interior da or-
ganizagdo escolar. Como corolario para esta hipotese, pensamos que a do-
céncia enguanto ocupagdo, possui, na maior parte das sociedades modernas
avangadas, marcas tipicas e recorrentes. E por isso que a ambicio perseguida
nesta obra € a de langar as bases para uma teoria da docéncia compreendida
como trabaiho interativo, trabalho sobre e com o cutro. Acreditamos —e o
leitor fard sua avaliagdo ao final da leitura — que esta abordagem seja suficien-
temente rica e fecunda em termos de intui¢Ses, conceitos e problernas para
fazer perceber alguns aspectos fundamentais das atuais praticas de ensino nas
diferentes sociedade contemporineas.

A obra inicia com a apresentagdo e a discussio do quadro tedrico que
fundamenta o desenvolvimento analitico (capitulo 1). Com efeito, como nos-
sa abordagem tedrica se diferencia da maioria das perspectivas utilizadas tra-
dicionalmente no estudo da docéncia, parece-nos necessirio justifici-la e mos-
trar sua pertinéndia e fecundidade. Ao mesmo tempo, esse primeiro capitulo
pretende oferecer aos estudantes € aos pesquisadores das ciéncias sociais ele-
mentos mais gerais de andlise que podem ser utilizados e, com certeza, adap-
tados 20 estudo do trabalho docente nas diversas sociedades, principalmente
aqui mesmo, no Brasil, onde existe uma grande diversidade de modos de or-
ganizagio e de realizagio da docéncia de acordo corn os estados, as regices e
mesmo 0s munidpios.

A seqiéncia da obra estd organizada da seguinte maneira: empenha-
mo-nos no estudo do processo total do desdobramento do trabalko docente,
partindo, inicialmente, dos seus contextos mais globais tais como se encar-
nam na organizagio do trabalho escolar, para avangar, em seguida, na consi- -
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deragio das situagOes cotidianas de interagdo entre os atores escolares e, fi-
nalmente, num nivel de analise mais completo, enire os professores e 0s alu-
nos no momento das atividades em classe. Ao adotarmos este modo de expo-
sigao, ndo se trata simplesmente de utilizarmos um procedimento cdmodo
que permita passar do sistema 20 agente, do global ao local ou do abstrato ao
concreto: o que nos interessa €, a maneira de Marx em O cepitdl, quando anali-
sa 0 processo total de transformagic das coisas naturais e dos homens em
mercadorias, ou seja, em formas abstratas socializadas que s6 existem através
do mercado e dos intercimbios econdmicos capitalistas, reconstituir o pro-

Cesso a0 mesmo tempo vivo e global do trabatho dos professores, tanto nas

escolas quanto nas classes. Lembremos que, para Marx, a anilise das situa-
¢Oes concretas, das operagdes especificas e dos postos de trabalho particula-
res na industria nio era um fim em si: ela se destinava a esclarecer wm proces-
so de trabalho mais global de produgdo da vida econdmica e social. Nesse mes-
mo sentido, é importante evitar o parcelamento abstrato da andlise do ensino e
avaliar o trabalho escolar como wm sistema de praticas coletivas € um processo
total de transformacao das criancas em adultos instruidos, socializados, educa-
dos, cultivados etc. O objetivo aqui é compreender como seres naturais — mas
em parte j socializados pela familia — tornam-se, através do sistema de praticas
dos agentes escolares e educativos, “entidades sociais”: um trabalhador quali-
ficado, um cidadio esclarecido, um adulto instruido e educado, ou, ainda, um
excluido, um marginal, um assistido social, etc. Deste ponto de vista, pare-

ce-nos necessario situar a anilise das situagdes particulares e das praticas espe-

cificas do trabalho escolar a servigo da compreensio desse processo mais glo-
bal de escolarizagdo. Talvez um dia, quem sabe, possamos enxergar melhor
de que modo a escolarizagio, enquanto atividade social fundamental, chega
também a produzir essa “forma social” que ¢ o adulto instruido como mem-
bro bisico de nossas sociedades contemporineas.

O capitulo 2 analisa as relagOes entre algumas caracteristicas socioorgani-
zacionais da escola e as formas de realizagio e de organizagio do trabalho do-
cente e, mais amplamente, do trabalho escolar, ou seja, do conjunto de tare-
fas realizadas pelo conjunto de agentes escolares. Acreditamos que o ensino,
com efeito, apesar de sua importincia e centralidade na organizacio escolar,
nao resume apenas em si a totalidade do processo de trabalho escolar, mas
integra diversos outros atores e outras atividades igualmente importantes de
serem levadas em consideragio se quisermos compreender a evolugio recen-
te da escolarizagao. De qualquer forma, nesse capitulo, trata-se de mostrar
como o ensino estd amplamente caracterizado, nas suas operagoes e nos seus
modos de distribuigdo e realizagdo, pela estrutura prépria da organizacao so-
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ciofisica das escolas. Portanto, é essa estrutura que procuramos evidenciar a

* fim de ver como ela marca e orienta todo o trabalho dos professores, as rela-
¢cOes entre eles, seus contatos com os alunos, etc. O capitulo 3 da prossegui-
mento na andlise da organizagio do trabalho escolar, encarando seu desen-
volvimento recente através da crescente burocratizagao, da multiplicagio de
equipes de agentes escolares e a divisao/especializagao do trabalho dentro de
sistemas de ensino. No capitulo 4, analisamos as condigtes de trabalho dos
docentes. Nesse momento, nos interessam questdes como o tempo de traba-
lho, a dificuldade e a diversidade da carga de trabalho ¢ as tensoes que ela
gera nos professores. O capitulo 5 enriguece e completa esta anélise da orga-
nizacio do trabalho escolar, enfrentando os dispositivos e as rotinas basicas
da docéncia nas escolas: nosso propdsito € articular, agui, a anilise do con-
texto do trabalho com as atividades que, a0 mesmo tempo, o encarnam e o
reproduzem. Na verdade, a organizagio sociofisica das escolas e das classes
nio existiria sem os diversos processos pelos quais ela € constantemente en-
volvida e remobilizada pelos agentes que atuam durante o tempo escolar. Por
isso € que o estudo do rabalho docente nio pode limitar-se a descrever es-
truturas organizacionais e planos de agio, por mais graves e oprimentes que
possam parecer aos olhos dos proprios atores: esse estudo deve procurar.
também recompor o processo pelo qual estes planos ¢ estruturas se instalam
e perduram através do tempo escolar, gracas 4 atividade desses mesmos ato-
res. Por esse ponto de vista, o tempo escolar, ligado e articulado aos seus dis-
positivos, suas variagbes e seus usos pelos atores didrios, constitui para nds
uma categoria central na andlise do trabalho docente. Esta idéia € muito im-
portante visto que aquilo que chamamos de escolarizagao €, antes de mais
nada, o produto das atividades de ensino e aprendizagem que se instalamn e
desenvolvemn exatamente através do tempo, e cujos efeitos fundamentais so-
bre as criangas sio percebidos apenas ao longo do tempo.

Por outro lado, o trabalho docente ndo acontece sendo através dos qua-

dros organizacionais e dos processos temporais dos quais nio é mais que o
produto ou o resultado objetivo; ele possui também sua propria dinimica in-
terna, que provém principalmente do fato de ser wma atividade com finalida-
des e orientada por objetivos. O capitulo 6 aborda esta questao dos objetivos

" do trabalha docente. Ali sio analisados os objetivos gerais do ensino, o man-
dato dos professores como também os programas escolares que constituem o
elemento discursivo que define tanto a prestagio do servigo dos docentes
quanto outra parte ndo negligenciivel de sua identidade profissional através

de sua pertenga a uma disciplina de ensino e i hierarquia das matérias escola-
i \ res. O que nos interessa particularmente nesse capitulo € mostar o gue os -
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docentes fazem com os diversos objetivos e as conseqiiéncias de suas opgoes e
decisGes sobre sua propria atividade cotidiana. E nesse espirito que propo-
mos a nogdo de “trabalho curriculax”, para compreender os processos de in-
terpretagio, transformagio e adaptagio com os quais os docentes realizam
seu mandato de trabalho.

Depois de situar os quadros organizacionais da docéncia no ambiente es-
colar e de evidenciar a dindmica interna de seus objetivos, passamos, entio, a
abordar seu objeto de trabalho, que nos parece essencialmente formado por
relagoes interativas que unem os professores aos alunos. O capitulo 7 trata
das representagdes e das expectativas dos professores com relagio aos alunos,
e apresenta as dindmicas interacionais e comunicacionais cotidianas entre
professores e alunos no trabalho em classe. Esse capitulo se propoe a visuali-
zar as dimensdes interativas constitutivas da docéncia. Para esclarecer melhor
as complexas relagdes com o objeto humano do trabalho docente, introduzi-
Mos uma comparagao entre a docéncia e o trabalho industrial, o que permite
perceber a especificidade e a originalidade do primeiro em relagio ao traba-
tho sobre a matéria inerte. Esses ultimos dois capitulos tratam igualmente de
questdes relacionadas aos resultados ou produtos da agio docente, suas tec-
nologias. Por meio de tais desenvolvimentos, pretendemos apresentar de
que modo as interagées humanas que constituem o trabalho docente mar-
cara profundamente todos os outros componentes do processo de trabaltho,
tendo efeitos sobre o proprio trabalhador e modificando profundamente o
conjunto das suas relagdes, suas agdes e sua identidade profissional,

Em suma, esta obra propde uma visio panoramica do trabalho dos pro-
fessores hoje, mas nutrida e, esperamos, enriquecida e matizada pela pesqui-
sa de campo nas escolas, nas classes e junto aos profissionais da docéncia a
quem demos a palavra para que nos dissessem com suas proprias palavias o
que eles fazem, vivem, pensam e sentem. Ao mesmo tempo, a obra quer co-
locar em evidéncia as condigdes, as tensdes e os dilemas que fazem parte des-
se trabalho feito sobre e com outrem, bem como a vivéncia das pessoas que o
realizam diariamente. Escrevemos este livro com a esperan¢a ndo s6 de dar a
conhecer melhor a realidade do trabalho dos professores, mas também de
demonstrar a importincia de se analisi-lo para compreender mais ampla-
mente nossas sociedades, onde o ser humano se assunie mais € mais a si mes-
mo como objeto de agdo e projeto de transformacio.




O trabalho docente hoje: elementos para um
quadro de andlise

Nesse primeiro capitulo, apresentamos esclarecimentos sobre nosso cam-
po de investigacio e nosso quadro deanalise e interpretagdo. Antes de mais
nada, gostariamos dg definir o interesse desta obra.

1.1. Por que estudar a docéncia como um trabalho?-

Com efeito, por que abordar o ensino em ambiente escolar a partir do
dngulo analitico do trabalho? Em que essa perspectiva contribui, de algum
-modo, para aclarar a patureza da docéncia? Cinco espécies de motivos sitza-
dos em diferentes niveis de andlise fundamentam nossa abordagem da do-
céncia como um trabatho mterauvo Iremos expd-los longme
a perspectwa que precomzamos nao atraiu, até agora, 2 atencio dos pesqui-

sadores. K necessdrio, portanto, justificar e mostrar sua pertinéncia e sua ne-
cessidade. Num primeiro momento, deixaremos claro o status crescente que
os oficios e as profissdes humanas interativas vém adquizrindo na organizacio
socioecondmica do trabalho; num segg;_}do momento, situaremos a docén-
cia nessa organizagio; num terceiro, vamos discutir modelos de trabalho do-
cente impostos pela organizagio industrial; num quarto momento, diremos
algumas palavras sobre a necessidade de vincular a questio da profissionali-
za¢#o do ensino com a da andlise do trabalho docente; e enfim, num quinto
momento, serio destacados os postulados que justificam nossa abordagem e
a importdncia que damos & interagio humana na analise da docéncia.

1.1.1. Panorama do trabalho interativo e reflexive

A importincia do trabalho sobre a matéria inerte (natérias-primas, pro-
dutos derivados, artefatos técnicos, utensilios, maquinas, dispositivos mate-
riais, etc.} e 2 matéria viva (animais, vegetais, etc.) € considerdvel, jd que ele
estd ma base das sociedades industriais modernas. Nessas sociedades, até um
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J Passado muito recente, o trabalho material foi considerado o arquétipo do tra-
" balho humano e, mais amplamente, da atividade humana, definida de acordo
com as orientagdes tedricas, como prixis ou atividade produtiva. Tanto os
marxistas como os funcionalistas e os liberais, passando pelos psicologos e os
engenheiros do trabalho e os ergénomos, tiraram os modelos tedricos do tra-
balho largamente da esfera das atividades hurnanas sobre a matéria e sobre os
artefatos técnicos. Seguindo o movimento comunista e as abordagens criticas
(Escola de Frankfurt, neomarxismo, etc.), a sociologia do trabalho tentou defi-
nir a identidade e a agao dos atores sociais pelo status de que gozavam no siste-
ma produtivo de bens materiais, esse mesmo caracterizado por crité€rios como
a modernizagio, a divisdo do trabalho, a especializa¢io, a racionalizagio, etc.
' Era, portanto, o fato de estar envolvido por relagdes sociais de produgio que
< definia o trabalbador e, mais que isso, o cidaddo. Essas relagOes sociais de pro-
dugao, por sua vez, eram vistas Como o 'coragio mesmo da sociedade, e o tra-
balho produtivo, como o setor social mais essencial, aquele pelo qual se garan-
tiam a0 mesmo tempo a produgio econdmica da sociedade e seu desenvolvi-
mento material. Na verdade, é ainda a mesma visao que estd por tras, hoje, das
ideologias desenvolvimentistas e neoliberalistas.

_ Esses modelos clissicos de trabalho procedem substancialmente de cinco
/ postulados (de Coster & Pichault, 1998; Touraine, 1998): '

balho;

= esse paradigma estende sua hegemonia tedrica e pratica ds demais ativi-
dadeés humanas;

/ . . iai Z : ;
{ * o trabalho industrial produtor de bens materiais € o paradigma do tra-

* 0s agentes sociais se definem por suas posi¢des no sistema produtivo;

* as posigbes centrais sio ocupadas pelos detentores (capitalistas) e os
produtores (operarios) de riquezas materiais;

* enfim, o sistema produtivo é o coragio da sociedade e das relagfes sociais.

Esses postulados nio refletem apenas as idéias dos tedricos, de socidlo-
gos ou de economistas, mas estio de acordo com a ideologia dominante na
sociedade industrial € com seu ethos, como o analisou, por exemplo, Weber
em A ética protestante ¢ o espirito do capitalismo (1967 ). Esse ethos remete a uma moral
do trabalho, que Lalive-d'Epinay (1998, p. 58) assim resume:

O ser humano € definido ontologicamente como um ser do
dever; o trabalho — subentendido o trabalho produtor de
bens matenais — € o primeire dos deveres, 0 meio por exce-
1€ncia de cumprimento dos sutros deveres; a nogio de de-
ver estd estritamente associada ao principio de responsa-
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bilidade {(ou liberdade} mdividual, responsabilidade para
CONSIZo € para com os seus, no presente € no futuro; a ses-
ponsabilidade individual leva a adotar um comportamento
racional, quer dizer, o esforgo, o trabalho, a previsio, a eco-
nomia; assim, a realizagio do individuo consiste em encon-
trar seu justo lugar na sociedade, passa pela assungio de
uma fungiio e papéis precisos ligados ao trabalho,

Qual € o lugar da docéncia e qual o significado do trabalho dos professo-
res em relago a esses postulados e ao ethos que eles impoem? Fundamental-
mente, 0 ensino ¢ visto como uma ocupagao secundaria ou periférica em re-
lagdo a0 trabatho material e produtivo. A docéndia e seus agentes ficam nisso
subordinados a esfera da produgio, porque sua missio primeira é.wr
os filhos dos trabalhadores para 0 mercado de trabalho. O tempo de aprendeér
nio tem valor por si mesmo; é simplesmente uma preparagio para a “verda-
deira vida", ou seja, o trabalho produtivo, ao passo que, comparativamente,
a escolarizagio € dispendiosa, improdutiva ou, quando muito, reprodutiva.
Em grande parte, a sociologia da educagio, adotando, nesse ponto, as ideolo-
gias sociais, interiorizou essas representagdes e trouxe essas categorias para
dentro do carmmpo da analise do ensino. Desse modo, os agentes escolares térn
sido vistos como rabathadores improdutivos (Braverman, 1976; Harris, 1982), -
seja como agentes de reprodugio da forga de rabalho necessiria 3 manu-
tengao € a0 desenvolvimento do capitalismo (Bowles & Gintis, 1977), seja
como agentes de reproducao sociocultural (Bourdieu & Passeron, 1970). E
mais ou Menos no mesmo sentido — ou seja, enquanto agentes de uma ins-
tituigdo repressiva que gera problemas sociais e reforga as desigualdades na
base do sisteraa socioecondmico — que tém sido tratados outros agentes de
servigos publicos, tais como os funciondrios da justi¢a e do sistema carceri-
rio, do servico social, da satde, etc.

Contudo, esta visio do trabalho ndo corresponde bem i realidade socio-
econdmica das sociedades modernas avangadas'. A primeira tese que preten-
demos defender € a seguinte: longe de ser uma ocupagio secunddria ou periférica em rele-
¢@o ¢ hegemonia do trabalho material, o rebatho docente constitui uma das'chaves para a compre-
ensiio das transformagfes atuais das saciedades do trabalho. Esta tese se apdia em quatro
constatagoes:

1. A expressio “sociedades modernas avangadas”, emprestada do socilogo britinico
Anthony Giddens (1987 1996), indica que nos ainda estamos nia fase da medernidade €
nio numa pos-modernidade (Lyotard, 1976) vilida somente para alguns fendmenos
cultarais limitados a uns poucos setores das sociedades modernas avangadas.
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Primeira constatagao: desde cerca de cinqiienta anos, a categoria dos tra-
_ balhacimem%e bens materiais estd em queda livre em todas as so-
ciedades modernas avancadas. Ela no forma mais © protétipo nem mesmo
da classe assalariada, Jaboriosa, e, acima de tude, nio constitui mais o princi-
pal vetor da produgio e da transformagio dessas sociedades. A evolugio da
economia americana, 40 mesmo tempo a mais poderosa do planeta e aquela
sobre a qual se delinejam as outras economias, é particularmente esclarece-
dora a esse respeito. Os trabalhadores produtores de bens materiais forma-
vam, em 1900 nos Estados Unidos, o segundo grupo em importincia, de-
pois dos colonos (Ritzer & Walczak, 1986). Em 1930, apds o declinio das
quintas e da industrializagio, esse grupo tornou-se o primeiro, embora o cres-
cimento da drea burocrética ja estd provocando uma verdadeira onda de co-
larinhos-brancos que chegam na segunda posigao. Desde 1956, os colari-
nhos-brancos ultrapassam os operérios da industria, e essa superioridade s6
faz confirmar-se. Desde 1940, os trabalhadores produtores de bens materiais
estao em queda livre (1940: 51,4%; 1972: 35,8%: 1980: 32%; 1990: 27%),
ao passo que os trabalbadores da drea dos servigos crescem sem parar {1972:
64,2%; 1980: 68%). Fm suma, segundo a tese classica de Bell (1973), a re-
volugio dos servigos suplantou a revolu¢do industrial. Os mesmos fenéme- >
nos se encontram no Canadi (Gera & Massé, 1996) e também na Europa (Co-
missdo Européia, 1995).

Segunda constatagao: na sociedade dos servigos, grupos de profissio-
nais, cientistas e técnicos ocupam progressivamente posigdes importantes e
até dominantes em relagio aos produtores de bens materiais. Esses grupos
criam e controlam o conhecimento tedrico, técnico e pritico necessdrio is
decisdes, as inovagdes, ao planejamento das mudangas sociais e 2 gestio do
crescimento cognitivo e tecnoldgico. Essa importincia dada ao conhecimen-
to leva autores (Naisbitt, 1982; Stehr, 1994) a afirmar que agora nds estamos N\
numa sociedade da informagdo ou do conhecimento, mais do que numa so- /
ciedade dos servigos orientados para produtos materiais. Segundo esses avito-
res, mais e mais ocupagbes socialmente importantes estio sendo agora en-
volvidas na gestio, distribuicao e na criagio de conhecimentos. Essas novas
ocupagdes sao centradas em processos de produgio, gestio, manipulagio e
armazenamento dos conhecimentos. Elas prefiguram a emergéncia de uma
nova economia, cujos efeitos estruturais comegamos a sentir sobre os empre-
gos, ja fragilizados na medida em que se distanciam das novas atividades de
gestdo do conhecimento. Adaptada a esta nova economia, estaria surgindo
progressivamente a “sociedade cognitiva” (Cormnissio Européia, 1995}, o que os
anglo-saxdes chamam “the Knowledge Society™. '
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Terceira constatagio: essas novas atividades trabalhistas estio relaciona-
das historicamente as profissdes e aos profissionais que sdo representantes ti-
picos dos novos grupos de especialistas na gestao dos problemas econdmicos
e sociais com auxilio de conhecimentos fornecidos pelas ciéncias naturais e
sociais, O niimero de profissoes quadruplicouentre 1900 e 1982, e hoje per-
tencem a elas cerca de 23 milhGes de trabalhadores nos Estados Unidos, o
que € um efetivo mais numeroso do que o dos produtores de bens materiais.
O crescimento das ’E_rgﬁs\s(')-es ¢ também das serniprofissdes (Etzioni, 1979)
estd claramente ligado, em diversos setores econdmicos e sociais, ao impo-
nente crescimento dos conhecimentos formais, das informagdes abstratas e
das tecnologias, que exigem uma formagio fonga e de alto nivel. No mesmo
sentido, o crescimento das atividades burocriticas é igualmente muito im-
portante, pois se trata da categoria mais imponente de empregados: em 1970,
contavam-se nos Estados Unidos 13 milhdes, em 1982, 18,4 mithdes, e em
1995, perto de 24 mithdes.

Ora, essas atividades burocriticas também dispensam, freqiientemente,
servicos de especialistas integrados a uma nova divisdo do trabatho. Eles tra-
balham em fung¢do de uma racionalidade instrurnental e planificada, orienta-
da para o sucesso e a coordenagao eficaz dos meios e dos fins, Um trabalho
assim supGe, portanto, implicitamente, uma integragio de conhecimentos
formais na esfera da gestdo social: utilizagao da estatistica e de virios instru-
mentos de medida, teorias dos comportamentos, das organizagdes, andlises e
pesquisas freqiientes, etc. Em grande parte, os debates atuais sobre a profis-
sionalizagio do ensino devem ser relacionados a essas orientagSes gerais na
evolugio das profissdes e das atividades burocriticas “racionais”.

Enfim, w: entre as transformages em curso, parece es-
sencial observar o crescente status de que gozam, na Organizagio socioecond-
mica, nas sociedades modernas avangadas, os oficios e profissGes que tém se-
res humanos como “objeto de trabatho”. Estas ocupagdes se referem ao que
chamamos aqui de W, cuja caracteristica essencial é colocar em
relagio, no quadro de uma organizagio (escola, hospitais, servigos sociais,
prisdes, etc.), um trabalhador e um ser humano que se utiliza de seus servi-
¢os (Maheur & Bien-Aimé, 1996). '

Os oficios e profissGes que lidam com o outro, com certeza nem sempre
tém contornos bem delimitados. Por exernplo, em alguns setores dos servi-
¢os (vendas, seguradoras, industrias de restauragao, etc.) as interagoes entre
* 0s trabalhadores e seus clientes sao nominais e episodicas; elas sao igualmen-
te mediatizadas por produtos. £m todo caso, em diversas outras ocupagdes
socialmente centrais (educagio, servigos terapéuticos, psicolégicos e médi-
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cos, trabalhos de enfermaria, de policia e carceragem, servigos sociais onde
os funciondrios trabalham na presenga de pessoas, além das numerosas pro-
fissbes de servigo aos clientes: consultores, advogados, etc.), as relagdes en-
tre os trabalhadores e as pessoas constituem o processo de trabatho, o qual
consiste em manter, mudar ou melhorar a situagio humana das pessoas, in-
clusive as pessoas elas proprias, como é o caso, por exemplo, nas terapias, na
medicina, na educagao, na readaptacio, etc. O importanté aqui ¢ compreender que as
pessoas ndo sio um meio ou uma finalidede do trabalho, mas a “matéria-prima” do processo do
trabalho interativo ¢ o desafio primeiro das atividades dos trabalhadores.

Todas essas ocupagdes tém a implicincia de fortes mediagdes lingiiisticas
e simbdlicas entre os atores, bem como, da parte dos trabalhadores, de com-
peténcias reflexivas de alto nivel e de capacidades profissionais para gerir
melhor a contingéncia das interagées humanas na medida em que vio se rea-
lizando. E por isso que essas ocupagdes normalmente exigem trabalhadores
que tenham qualifica¢des elevadas e possuam conhecimentos abstratos (ge-
ralmente de natureza universitiria): teorias terapéuticas, psicolégicas, socio-
16gicas, diagnésticos, estatisticas, sisternas de classificagdo de pessoas (cate-
gorizagio, anotagdes, etc.), concepgdes pedagdgicas, argumentos juridicos,
legais, etc. Seus trabalhos cotidianos baseiam-se em conceitos complexos
{necessidade, personalidade, desenvolvimento, projéto de vida, orientagdo,
inser¢o, aprendizagern, desenvolvimento de si, sattde, autonomia, etc.) que
traduzem a complexidade das préprias situagdes de trabalho que eles preci-
sam assumir junto as pessoas. :

Ora, o trabalho interativo parece um dos principais vetores de transfor-
magao atuais da organizacdo socioecondmica das sociedades modernas avan-
¢adas. Com efeito, observa-se ai uma dernanda social maior dada a prestagio,
por parte de profissionais competentes, de servigos mais e mais especializa-
dos e diversificados destinados diretarnente as pessoas, tais COmo os servigos
médicos mais variados, e também os servigos psiquidtricos e psicoldgicos,
legais e juridicos, sem falar da multiplicagdo fenomenal dos servigos basea-
dos na relacio de ajuda com o objetivo de satisfazer o “cuidado de si” de que
falava Foucault (1984}: sexdlogos, gerontdlogos, terapeutas sem fim, espe-
cialistas da organizagdo do lazer ou de saide, de crescimento pessoal acu-

puntura, massagem, orientagio vocacional, etc.

Em suma, essas constatagdes e os fendmenos que elas indicam mostram
que as andlises clissicas baseadas sobre o paradigma hegemdnico do trabalho
material, sejam de inspiragdo marxista, funcionalista ou liberal, ngo corres-

ondem bem as transformagdes em curso nos Gltimos cinglienta anos. Além

disso, tudo leva a crer que essas transformacdes estio longe de concluir-se,
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considerando-se as tendéncias atuais, caracterizadas pela globalizagao das eco-
nomias, dos intercimbios e das comunicagdes e pela desestruturagio/ reestru-
turacao das praticas e das formas do trabalho.

1.1.2. Centralidade da docéncia ra organizagdo do trabalho

Qual o lugar da docéndia entre essas transformagdes? Lembremo-nos
que a docéncia € uma das mais antigas ocupagdes modemas, tio antiga quan-
to a medicina e o direito. Ora, quando a situamos dentro da organiza¢io so-
cioecondmica do trabalho, ela representa atualmente um setor nevralgico
sob todos os pontos de vista. Damos algumas indicagdes de seu alcance.

A Unesco (1998) aponta que existemn cerca de 60 milhdes de professores
no mundo trabalhando em condigdes muito diferentes segundo os paises e
as culturas. Tomando por base a OCDE a propésito dos indicadores da educa-
¢do (1996; 2002), nota-se que, no conjunto dos paises da OCDE, os agentes
escolares que trabalham com o ensino primdrio e secundirio representam
. em média 5,5% de toda a populagio ativa. Esses paises destinam em média
4% de seu PIB a0 ensino primério e secunddrio e 8,3% de seus gastos ptibli-
€OS para essas mesmas categoriasde ensino (mas cerca de 14% na Américado
Norte e 10% para 2 Unido Européia). Esses paises dispensam em média anu-
almente US$ 3.320,00 por aluno do primario e US$ 4.730,00 por aluno do
secunddrio. Maisde 80% da soma investida no primario e no secunddrio des-
tinam-se 4 remuneragio dos funcionarios escolares, e trés quartos desse fi-
nanciamento vio para os professores.

Nos estados, contam-se, atualimente, cerca de 45 milhdes de alunos na es-
cola primdria e secundaria. Aproximadarnente 2,5 milhdes de professores tra-
balbam com esses alunos, sem falar do pessoal de apoio e dos funcionirios ad-
ministrativos. Em 1993, as despesas eram de 5.314,00 ddlares americanos por
aluno, ou seja, cerca de 13 bilhSes de ddlares para todos os alunos. Os custos
totais da educacio subirarn para 43 bilhSes de délares americanos (Choy et dl.,
1994; Johnson & Fowler, 1994). Segundo a Statistique Canada (2001), cerca
de 310.000 funcionérios escolares atuam na escola primaria e secundiria cana-
" dense junto a 5.400.000 alunos. No Canadd, as despesas destinadas ao ensino .
primdrio e secundirio correspondem a 8,3% das despesas piiblicas. Em 1995,
no Quebec, as despesas totais relativas 4 educagio eram de 14,5 bithes de do-
lares, o que representa 8,3% do Produto Interno Bruto (PIB). O primério € o
secunddrio representavam 63,4% dos custos de funicionarento total.

Na Franca, segundo dados do Insee e da DEP, havia mais de t5 mithdes
de alunos no fim dos anos 1990. O custo interno da educagio equivalia a
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578 bilhdes de francos, ou seja, 7,4% do PIB. O custo médio por aluno mul-
tiplicou-se por 1,6 em 20 anos. O sistema de ensino emprega 6% da popula-
€30 ativa, mais de um milhdo e meio de pessoas, e 78% delas sio empregadas
pelo Ministério da Educagao nacional. Desde 1985, o efetivo do pessoal do
sisterna educacional aumentou 11,5% contra 4,9% do conjunto da pepula-
¢do ativa. Na Fran¢a, como em boa parte dos paises da OCDE, as outras fun-
¢Oes do ensino ocupam mais de um tergo dos ativos do sistema educacional e
quase 50% nos Estados Unidos. Elas s3o realizadas por classes de agentes bas-
tante diversas: chefes de estabelecimentos, conselheiros-chefes de educa-
¢do, orientadores, psicologos, arquivistas, inspetores e principalmente pes-
soal administrativo, técnicos, operdrios, servigos gerais e de safide.

Somando-se o pessoal escolar e os alunos é mais de um quarto da populagdo fran-
cesa que estd vinculado de uma maneira ou de outra no sistema educacional. Os dados sio se-
melhantes em outros paises da OCDE.

No Brasil, segundo os tltimos dados do Ministério da Educagio e Cultura
~ (MEC, 2003) e do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (Inep, 2003),
existemn perto de 2,5 milhdes de professores atuando nas escolas primdrias e
secunddrias das redes piiblica e privada. Cerca de 250.000 entre eles atuam
1o nivel pré-escolar; 41.000 trabalham nas classes de alfabetizagdo (1* série);
1.600.000 nas escolas primarias (5*a 8* séries) e 450.000 no ensino médio;
por fim, 43.000 atuam no setor da educagio especial. Ao mesmo tempo, é
preciso considerar que uma grande parte dos professores tém mais de um
emprego e precisam cumprir dois ou trés contratos semanalmente para rece-
ber umn saldrio decente. Hi aproximadamente 53 milh&es de alunos na escola
prirndria e secundaria e os investimentos em educagio representamn 5,2% do
PIB brasileiro (MEC/Inep, 1997-1998). Em média, as despesas anuais com
educagio ficam em 225 délares americanos por aluno.

Estas poucas indicagdes demonstram o lugar central dos agentes escola-
res na organizacio socioecondmica do trabalho em alguns dos principais
paises europeus e norte-americanos como também no Brasil. A situagio é
praticamente a mesma nos outros paises da OCDE. Longe de ser grupos
economicamente marginais, profissdes periféricas ou secunddrias em re-

lagdo & economia da produgio material, os agentes escolares constituem,

~ portanto, hoje, tanto por causa de seu niimero como de sua fungio, uma
das principais pecas da economia das sociedades modernas avangadas. Nes-
sas sociedades, a educagdo representa, com os sistemas de saude, a princi-
pal carga orgamentiria dos estados nacionais. Portanto, nio se pode enten-
der nada das transformacdes socioecondmicas atuais sem considerar direta-
mente esses fenémenos.
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Dito isto, & evidente que o impacto do ensino sobre a sociedade ndo se li-
mita a varaveis econdmicas, na medida em que a escolarizagio estd mais do
que nunca no coragio do processo de renovacao das fungdes sociotécnicas,
como também da distribuigio e a partilha dos conhecimentos e competéncias
entre os membros da sociedade. A importinda econdmica do ensino caminha >
a par de sma centralidade politica e cultural. Com efeito, o ensino no contexto
escolar representa hd quase wés séculos © modo dominante de socializacio e de
formagio nas sociedades modernas. A partirdos séculos XVI e XV, juntamen-

_ te com a emergéncia de novas formas de poder do estado, com a industrializa-
: ¢a0 e a urbanizagio, o ensino em ambiente escolar se impe pouco a pouco
' como uma nova pratica social insttucionalizada que ird substituir progressiva-
mente as outras formas de sodalizagio e de educagio (tradicionais, familiares,
_ locais, comunitdrias, informais, etc.). Ora, longe de se desfazer com ¢ tempo,
constata-se que esse modo de socializagao e formacio, que chamamos de ensi-
: no escolar, ndo péra de expandir-se, wltrapassando em muito a instimigio que
lhe serve historicamente de suporte, ou seja, a escola. Na realidade, sio raros
:_ hoje os setores sociais (familias, corporagdes e profissdes, indistrias, esportes
4 e lazeres, etc.) em que nio se encontrem modos de socializacio e de formagdo
que reproduzern as forinas e contetdos da escolarizagdo: aprendizagem por
objetivos, abordagens por competéncia, etc. '

TN

Ord, a escolarizagtio repousa basicamente sobre interacdes cotidianas entre os professores e os

/ alunes, Sem essas interagoes a escolando € nada mais queuma imensa concha vazia. Mas essas in-

teragfies ndo acontecem de qualquer forma: ao contrdrie, eles formarm raizes e se estruturam no

~ @mbito do processo de trabalho escolar e, principalmente, do trabalho dos professores sobre € com os
; dlunos. Em suma, a escolarizagdo supde, historicamente, a edificagio e a insti-

i tucionalizagio de um novo campo de trabalho, a docéncia escolar no seio da
 qual os modos de socializagio e de educagio anteriores serdo ou rermodela-
dos, abolidos, adaptados ou transformados em funcio dos dispositivos pro-

prios do trabalho dos professores na escola. Neste sentido, se as interagdes

cotidianas entre os professores e os alunos constituem bem o fundamento

~das relagdes sociais na escola, essas relacdes sio, antes de tudo, relagdes de
~1) trabalho, quer dizer, relagdes entre trabalhadores € seu "objeto de trabalho '“.'

Contude, 0 estudo da docéncia entendida como tim trabatho continua negligenciado. A es--
cola, enquanto organizagio do trabalho, normalmente, serve apenas como
referéncia implicita ou parcial para a discussio do curriculo, das disciplinas,

.da didatica ou das estratégias pedagdgicas. Em nossa opiniao, o perigo que
ameaca a pesquisa sobre a docéncia e, mais amplamente, tcda a pesquisa so-
bre educagio, é o perigo da abstragio: elas se fundamentam as mais das vezes
sobre abstragdes —a pedagogia, a didatica, a tecnologia do ensino, o conheci-
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mento, a cognigio, a aprendizagem, etc. — sem levar em consideragio fens-
menos como o tempo de trabalho dos professores, o nimero de alunos, suas
dificuldades e suas diferencas, a matéria a cobrir € sua natureza, os recursos
~ disponiveis, as dificuldades presentes, a relagio com os colegas de trabalho,
com os especialistas, os conhecimentos dos agentes escolares, o controle da
administra¢io, a burocracia, a divisdo e a especializagdo do trabalho, etc.

No fundo, o que freqiientemente se esquece ou negligencia na educa-
¢ao, € que a escola, da mesma forma que a indistria ou o sisterna hospitalar,
repousa em tltima instdncia sobre o trabalho realizado por diversos gru-
pos de agentes, Para que essa organizagio exista e perdure € preciso que esses
agentes, servindo-se de diversos conhecimentos profissionais e apoiando-se
em alguns recursos materiais e simbdlicos, cumpram tarefas especificas, rea-
lizadas em funcio de obrigacdes e objetivos especificos. £, portanto, 1mperanvo

.| que o estudo da docéncia se situe no contexto mais amplo da andlise do um,
mais amplamente, do trabalho escolar.

1.1.3. Organizagdo do trabalho escolar e organizago industrial e do Estado

Esse imperativo € tanto mais importante por ser, a escola, ligada histori-
camente a0 progresso da sociedade industrial e dos Estados modernos: ela é
uma instituicio tipica das sociedades do trabalho. Historicamente falando, a
organizacao da escola tem sido concebida, tanto nas suas formas guanto no
contetido, estritamente relacionada aos modelos organizacionais do trabalho
produtivo e i regulamentagio dos comportamentos e atitudes que susten-

tam a racionalizagao das sociedades modernas pelo Estado. Dessa forma, ela '
é uma organizagio central da sociedade industrial e nos Estados-NagGes
\/‘2\ {Compére, 1997; Foucault, 1975; Hamilton, 1989; Vincent, 1980; 1994). De

2
(’JD fato, veremos nos capitulos seguintes, a escola moderna reproduz no plano
’ de sua organizacdo interna um grande nimero de caracteristicas tiradas do

mundo usineiro e militar do Estado. Ela trata uma grande massa de md?v?-_
duos de acordo com padrdes uniformes por um longo periodo de tempo,
para reproduzir resultados semelhantes. Ela submete esses individuos (pro-
fessores e alunos) a regras impessoais, gerais, abstratas fixadas por leis e re-
gulamentos. Ela estabelece um sistema de vigilincia, de punicdes e recom-
pensas que nio se limita aos “contetidos da aprendizagem”, mas também a
suas formas e modos: atitudes e posturas corporais, modos de se expri-
mir, de sentar-se, etc. Dentro da escola, o trabalho escolar — ou seja, o con-
junto de tarefas cumpridas pelos agentes escolares, inclusive os alunos — &,
ele préprio, padronizado, dividido, planificado e controlado. Os professores

=
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encontram-se integrados a uma estrutura celular do trabalho (Lortie, 1975)
sobre a qual se sobrepde uma burocracia impaosijtiva (fohnson, 1990).

Além disso, como o analisam Darling-Hammond & Sclan (1996) e Har-
greaves (1994), a evolucio do ensino € principalmente caracterizada, sobre-
\§&‘ tudo no Canada, nos Estados Unidos, no Brasil e na Gr3-Bretanha, pela intro-
dugio de controles burocrdticos na gestio do trabalho docente. Os responsa-
veis escolares adotam uma atitude prescritiva quanto s tarefas e aos contel-
dos escolares; inttoduzem medidas de eficiéncia e um controle cerrado do
tempo (mensuragio das tarefas por minutos, etc.). O curriculo torna-se pe-
sado; ele é separado em partes muitas vezes sem relagio entre si, engendran-
do o parcelamente do trabalho. No ensino secundario, os turnaos sio tantos
que os professores dificilmente chegam a conhecer seus préprios alunos.
Precisam executar também diversas tarefas que nem sempre tém relagao en-
tre si. Observa-se, ainda, um crescimento da burocracia dentro das préprias
tarefas do dia-a-dia. Os governos, por outro lado, pressionados por contex-
tos econdmicos, consideram mais € mais a educagio escolar como um inves-
timento que deve ser rentivel, o que se traduz por uma racionalizacio das or-
ganizagdes escolares e enxugamentos substanciais nos orgamentos. Eles vi-

sam simultaneamente a aumentar sua eficicia e sua “imputabilidade” através

de préticas e normas de gestio e de organizacio do trabalho provenientes di-
retamente do ambiente industrial e administrativo

! —p

& Em suma, pode-se dizer que n escola e o ensino tém sido historicamente invadidos e conti-
nuam ainda e sé-lo, por modelos de gestdo e e execugio do trabalho eriundos diretamente do con-
texto industrial e de outras organizagdes econdmicas hegemdnicas. A introdugio de novas
teCnologIas da comunicacio na escola (Internet, multimidias, -computado-
res, etc.) vai, em geral, no mesmo sentido: o ensino se assemelha a um pro-
cesso de “tratamento da informagao” e se aplicam a ele modelos de racionali-
zagio tirados diretamente do trabalho tecnolégico, sem se dar ao trabalho de
guestionar sua validade e sobretudo de avaliar seu impacto sobre os conheci-

i mentos escolares, o ensino e a aprendizagem dos alunos. O mesmo acontece

também com as “novas abordagens” do trabalho (flexibilidade, competén-

cia, responsablhdade, eficicia, necessidade de resultados, etc.) que se procu-

#
1
1

P mais amplamente, das organiza¢des econdmicas e empresariais.

‘—_@ A segunda tese que apresentamos € a seguinte: nds afirmamos que € praticamen-

te impossivel compreender o que os professores realmente fazem sem, a0 mesmo tempo, interro-
gar-se e elucidar os modelos de gestdo e de realizag@o de seu trabalho. Grande parte de nossas
analises nesta obra é consagrada a esta tarefa. Analisando tanto as formas co-
dificadas do trabalho dos professores quanto seus aspectos mais informais,

ra implantar nas escolas, e que provém, na maioria, do contexto industrial e,
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mais delicados, tentamos trazer a luz as tensdes internas que surgem de den-
tro da atividade dos professorcs, as quais decorrem, em boa parte, da presen-
¢a simultinea de modelos heterogéneos ou contraditdrios orientando a orga-
nizagio do seu trabalho na escola.

1.1.4. A profissiondlizagdo do ensino ¢ o wabalho docente

Essa questio dos modelos de gestio e de realizagio do trabalho docente
nos leva diretamente ao tema da profissionalizagio do ensino. Sabe-se que
desde cerca de quinze anos os debates, as pesquisas e as reformas relaciona-
das a0 ensino vém dando bastante espago a este tema. Junto com este terna
central vem se enxertando toda uma série de proposigdes visando transfor-
mar e melhorar tanto a formagio dos mestres quanto o exercicio da docén-
cia. Tanto na Buropa quanto na América no Norte observa-se a existéncia de
alguns consensos a respeito disso: dar novamente poder, sobretudo aos esta-
belecimentos locais e aos atores da base; promover uma ética profissional
fundamentada no respeito aos alunos e no cuidado constante de favorecer
seu aprendizado; construir com as pesquisas uma base de conhecimentos ao
mesmo tempo rigorosa e eficiente que possa ser realmente til na pratica;
derrubar as divisGes que separam os pesquisadores e os professores experien-
tes e desenvolver colaboragdes frutuosas; valorizar a competéncia profissio-
nal e as praticas inovadoras mais que as agSes realizadas segundo receitas ou
decretos; introduzir nos estabelecimentos escolares uma avaliagio do ensino
que permita uma melhora das praticas e dos atores; fortalecer a responsabili-
dade coletiva dos professores e favorecer sua participagio na gestio da edu-
cagdo; integrar os pais na vida da escola e nos processos de decisio a respeito
dos alunos; reduzir a burocracia que desvia, muitas vezes, as reformas a sen
favor; introduzir no ensino novos modelos de carreira favorecendo uma di-
versificagdo das tarefas; valorizar o ensino na opiniao ptblica...

Todavia, com o tempo se constata que essas proposi¢des generosas nun-
ca chegam a ser incorporadas realmente no funcionamento dos estabeleci-
mentos escolares e nas priticas dos profissionais do ensino. De fato, os inii-
meros estudos que se dedicaram a este problema (cf. Tardif etal., 1998, para
uma sintese das reformas americanas e européias) indicam claramente que
os diversos projetos de reforma do ensino esbarram em alguns fenémenos
importantes, que representam alguns obstdculos 3 profissionalizagio dessa
atividade. Tanto na Buropa quanto na América do Norte o diagnéstico é seve-
ro: os professores se sentem pouco valorizados e sua profissio sofrev uma
perda de prestigio; a avaliagio agravou-se, provocando uma diminuigio de
sua autonormia, a formagio profissional é deficiente, dispersiva, pouco rela-
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cionada ao exercicio concreto do servigo; a participagaoa vida dos estabeleci-
mentos fica reduzida, a pesquisa fica aquém do projeto de edificagio de uma
base de conhecimento profissional, etc. Além disso, muitos professores per-
manecem amarrados a priticas e métodos tradicionais de ensino, enquanto
os estabelecimentos escolares s3o, muitas vezes, refratarios a reformas, seja
por inércia e costume, seja simplesmente porque nio recebem recursos fi-
nanceiros, materiais e temporais necessarios para leva-las adiante. Enfim, a
prépria estruturacio das organizagdes escolares e do trabatho dos professores
se presta pouco a urna profissionalizagio séria desse oficio: fechados em suas

> classes, os professores pio tém nenhum controle sobre o que acontece fora
delas; eles privilegiam, conseqiientemente, praticas marcadas pelo indivi-
dualismo, auséncia de colegialidade, o recurso a experiéncia pessoal como

! critério de competéncia, etc. Em suma, longe de estar se profissionalizando,
constata-se que esses diferentes fatos Jevantam no fundo toda a questio da .
proletarizagio do trabalho docente ou, a0 menos, da tansformagio de gru-
pos de professores em equipes de executivos que nao tém nenhum vinculo
com as decisdes que os afetam.

Messa questio podemos, com certeza, levar em conta as coisas e descon-
siderar, por exemplo, tanto os partidarios da profissionalizagio do ensino
quanto os defensores da tese de sua proletarizagdo, rostrando que as coi-
sas sio bem mais complexas do que afirma essa alternativa, bindria demais
(Bourdencle, 1991; 1993; Labaree, 1992; Lessard & Tardif, 1996). Contudo,
¢ também verdade que os importantes desvios observados entre os projetos
de reforma do ensino e sua efetiva realizagio levantam necessariamente vm
problema relacionado i natureza irrealista e até utopica dessas mesmas refor-
mas. Com efeito, se elas nio acontecem, se no chegam a se firmar no uni-
verso das praticas cotidianas dos profissionais do ensino, nio é, simplesmen-
te, porque elas sdo concebidas fora dessas praticas, e testemunham uma vi-
sio abstrata do trabalho docente tal como, na verdade, é realizado nas classes
e nas escolas?

Nesse sentido, e esta € a nossa terceira tese, acreditamos ser necessario ligar
a questio da profissionalizacio do ensino a questio mais ampla do trabatho
docente, Por qué? Simplesmente porque a profissionalizagdo coloca concretamente o problerna do
poder na organizagio do trabalho escolar e docente. Uma profissao, no fundo, nio ¢ outra
coisa senio um grupo de trabalhadores que conseguiu controlar (mais ou me-
nos completamente, mas nunca totalmente) seu proprio campo de trabatho e
o acesso a ele awavés de mma formagao superior, € que possui uma certa auto-
ridade sobre a execugio de suas tarefas e os corhecimentos necessirios a sea
realizacio. Ora, esse poder das profisses mao flutua no vazio, mas estd enraiza-
do, ao contririo, numa organizagado de trabalho que possui diversos grupos e
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P subgrupos detentores de diferentes poderes (ver o capitulo 3). Por exemplo, ja

' mostrarmos em outro lugar (Tardif & Lessard, 1992; Tardif etal., 1997; Tardif
& Levasseur, 2003) que alguns grupos de professores que tentaram profissio-
nalizar-se e que possuiam alguns tragos tipicos de profisses bem estabeleci-
das, entravam em conflito direto com outros grupos de trabalhadores que atu-
avam na organizagio escolar (sindicatos, associagoes profissionais ji instala-
das, universitirios, responsaveis ptiblicos pela educacio, etc., que os impedi-
am de levar a termo seu projeto profissional. Por isso, nossa opiniio é que a te-
mdtica da profissionalizagdo do ensino ndo pode estar dissociada da problematica do trabalho escolar >
docente, ¢ dos modelos que regem a organizagdo.

1.1.5. A docéncia como trabaiho interativo e seu objeto humano

Atraves do desenvolvimento precedente tentamos destacar o status cada
vez mais importante que a docéncia vern recebendo. Porém, € preciso ir mais
longe porque as transformagdes atuais que caracterizam o mundo do tvaba-
lho constituem, em nossa opinido, um momento intelectualmente propicio
para refletir melhor e de maneira critica sobre os modelos tedricos do traba-
Iho que tém servido, até hoje, de referéncias i analise da docéncia. Na verda-
de, acreditamos que a presenca de um “objeto humano” modifica profunda-
mente a propria hatureza do trabatho e a atividade do trabalhador. F este ar-
gumento que vamos reforgar agora.

Conmiecemos situando a discussio no plano dos fundamentos filosdficos
que regem os modelos tedricos do trabalho. De maneira simples, pode-se di-
zer que antes de Marx a relagio do trabalhador com o objeto de trabalho era
considerada uma relagio de transformagio do objeto pelo sujeito humano,
sendo que esse continuava semelhante a si mesmo nessa atividade. O objeto
era concebido numa relagio puramente exterior em relagio ao sujeito que
trabalhava e este, ao agir sobre ¢ objeto, nio se modificava por sua agio”.
Marx, contudo, mostrou que o processo do trabatho transforma dialetica-
mente nio apenas o objeto, mas igualmente o trabalhador, bem como suas -
condi¢des de trabalho. Trabalhar nio é exclusivamente transformar um obje-
to em alguma ouira coisa, em outro objeto, mas é envolver-se a0 mesmo

Tg__m"go numa praxis fundamental em que o trabalhador também € transfor-
mado por seu trabalho. Em termos sociolgicos, dir-se-4 que o trabalho mo-

2. Recophece-se aqui um dos postwlados basicos do cartesianismo que separa completa-
mente a subjetividade hurnana do “munde objetivo™, semethante 3 “extensio” e regido
por forcas mecinicas. E por isso que a modificagio do mundo objetivo nunca afeta a
subjetividade: trata-se de duas realidades ontologicamente separadas,
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difica profundamente a identidade do trabalhador: o ser humano toma-se
aquilo que ele faz. O agir, quer dizer, a praxis, deixa entdo de ser umna simples
categoria que exprime as possibilidades do sujeito humano de intervir no
mundo, e torna-se a categoria central através da qual o sujeito realiza sua ver-
dadeira humanidade.

A concepgio marxista do trabatho, porém, nio contintua dominada pela
oposigao sujeito/objeto, na medida em gue o sujeito € identificado com o ser
hurnano, 30 passo que o objeto & visto como a natureza e 2 matéria inerte, ma-
terial? Onde aparece o outro nessa conoepgio? O outro ser humano €, essenci-
almente, ou o comnpanhejro de trabalho ou o capitalista: € o outro operdrio, a0
lado na linhz de montagem, ou o patrio que determina a velocidade da linha
de montagem. Nessa estrutura elemeniar, a interagio hurnana € concebida de
acordo com a relagio lado a lado entre os trabathadores, ou da oposi¢io socio-
econbmica entre duas classes sociais, a dos proletarios e a dos burgueses.

Ora, ndo ¢ dificil aplicar essa visio, uma vez que o outro njo € mais o tra-
balhador que esta ao lado nem o burgués que estd na parte oposta, mas o prbprio
objeto de trabalko? A presenca de outrem diante do trabalhador conduz, inevita-
velmente, a um novo modo de relagio do trabathador com seu objeto: 2 inte-
ra¢ao humana, A tradicional oposigao sujeito/ objeto~ e sua derivada trabatha- -
dor/matéria - no se torna, por sua vez, inoperante ou, a0 menos, profunda-
mente redutiva quando o objeto de trabatho é um cutro sujeito? Pode-se redu-
zir a intera¢io humana i prética transformadora de urmn trabalhador sobre um
objeto material? Quais sio os riscos derivados, os perigos inerentes a uma tal
reducio de outrem a um objeto? Tomemos um caso-limite.

Aindistria dos campos da morte e dos campos de trabalho dos nazistas e
stalinistas oferece uma dolorosa imagem do que pode produzir-se quando
seres humanos sio reduzidos completamente 3 categoria de objetos: eles pas-
sam a ser tratados como matéria-prima a ser exterminada, como bois levados
ao matadouro, coisas sem subjetividade cujo pranto e cujos gritos ji nioin-
comodam mais do que as miquinas e demais aparelhos. © que choca nesse
processo de exterminio em massa, pam além das ideologias que os funda-
mentam, é precisamente a identidade entre o trabalho industrial materiale o
Holocausto: tendo atingido tal amplitude, a destrui¢ao nio pode mais funcio-
nar senio assumindo estreitamente as formas da produgio material de massa,
a inrica capaz de garantir as condigdes mortiferas que conduzem ao extermi-
njo massivo, regular, cotidiano de milhdes de pessoas. A relagio com o objeto
de trabatho (aqui homens, mulheres, idosos, criangas, doentes) se desdobra
entio em forma de indiferenca, quer dizer, na anulacio édca do outro e de
seu “rosto” (Lévinas, 1982; 1995), que conduz a ausénda completa de res-
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ponsabilidade diante dos demais seres humanos, que nao sac mais exata-
mente seres humanos, mas produtos extermindveis, logicamente, na escala
ampla do trabalho industrial.

Essas realidades extremas revelam que todo trabalho sobre e com seres humanos
faz retornar sobre si a humanidade de seu objeto: o trabalhador pode assumir
ou negar essa humanidade de mil maneiras, mas ela é incontornavel para ele,
pelo simples fato de interrogar sua prépria humanidade. O tratamento reservado
ao objeto, assim, ndo pode mais se reduzir d sua transformagio objetiva, técnica, instrumental; ele
levanta as questdes complexas do poder, da afetividade ¢ da ética, que sdo inerentes d interagdo hu-
mana, ¢ relagdo com o outro. Essas questdes sio ainda mais exigentes quando o ob-
jeto humano de trabalho se encontra em posicdo de fragilidade, humana-
mente falando, em relacio ao trabathador: as criancas, os idosos, os gnfer- .
mos, 0s prisioneiros, as vitimas, as pessoas necessitadas de assisténcia, etc,
Dai resultam, entdo, riscos constantes de abusos, manipulagio e de indife-
renga burocritica. Essas questdes sio um dos principais fios condutores de
nossa reflexio nesta obra. Elas nos levam a uma discussio critica dos modelos
tradicionais que dominam o trabalho, concebidos a partir da relagio sujei-
to/objeto, trabalhador/matéria.

Reduzidos i sua mais simples expressdo, esses modelos representam um
dos projetos fundamentais da modernidade, a saber, o controle instrumental
do ser humano sobre os objetos que o rodeiam, incluindo-se aj até mesmo o
ambiente natural jd objetivado na e pela tecnologia. Seja ele pensado em ter-
mos de representagao (de Descartes ao cognitivismo recente) ou de praxis
{de Marx ao ativismo. tecnoldgico contemporineo), esse controle instru-
mental traduz uma relagdo de poder do sujeito humano — do “homem se-
nhor e possuidor da natureza™, como o anunciava Descartes — sobre o mun-
do material reduzido i categoria de objeto pela subjetividade humana e para
ela, seja individual ou coletivamente (uma classe, um grupo, ou mesmo toda
a humanidade enquanto sujeito da histéria}.

Esse tipo de relagio de poder define-se historicamente no trabalho mo-.
derno, na medida emt que o gigantesco trabalho coletivo das sociedades in-
dustriais se langa sobre todo o meio ambiente terrestre, 2 fim de sujeitd-lo A
satisfagdo das necessidades humanas que se tornam a medida de todas as coi-
sas. O rnundo natural torna-se, entio, um objeto de consumo e cada coisa (as
drvores, a ibere da vaca, o corpo dos atletas, os rios, os recursos minerais, o
mar, etc.) € abordada e absorvida como potencial objetivo a ser desenvolvido
e dominado. Heidegger, em seu célebre texto sobre A questdo da técnica (1954},
fala, alids, de “racionalizacio” para designar a violéncia da racionalidade ob-
jetivista do coraplexo tecnoindustrial diante do mundo natural, sujeitado,
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este, enquanto dispositivo e potencial a ser desenvolvido pelo modelo pro-
dutivista da econornia moderna. Com o crescimento atual das biotecnologias
e das neurociéncias, parece que sio os seres vivos, inclusive os seres huma-
nos, que constituern o proximo objetivo dessa Iogica de exploragio do mun-
do visto como conjunto de objetos a disposicio da produgio e do consumo
humano: atualmente, ji se concebe o DNA como um codigo passivel de ser
reescrito € modificado para adaptar-se & produgio de seres vivos que desem-
penhem fungdes wtilitirias e produtivas. Desta forma os seres fisicos, os seres
bioldgicos e os seres humanos estarao sujeitos ds mesmas regrs de uso €
produtividade. Passando da ficgao a realidade, o Ciborg, o homem tecnoneu-
ral, o humano objetivado integralmente como sistema biotecnoidgico tor-
na-se, assim, o espectro da economia de ponta; 0 super-homem nietzscheni-
ano pode recompor-se... a menos que o Ciborg o substitua num futuro pré-
ximo como a figura emblemitica da nazificagio do homem superior.

Ora, apesar de sua hegemonia, nossa tese € de que os modelos de traba-
t lho material e tecnolégico nio podem explicar o processo de trabalho sem
_r_)g_gé:l_owigi_i_g_@, guando ele acontece num contexto de interagdes
humanas, como é o caso do trabalho docente. Corn efeito, ensinar étrgbalbar com
seres humanos, sobre seres humanos, para seres bumanos. Esta impregnagio do trabalho .
pelo “objeto humano” merece ser problematizada por estar no ceatro do tra-
balho docente.

Em qualquer ocupagio, arte ou ciéncia, oficio oun profissio, arelagio do
trabathador com ¢ seu objeto de trabaltho e a propria natureza desse objeto
sdo essenciais para se compreender a atividade em questio. O fato de tra-

- 13 ——— &
tar- jeto material lico ou humano, requer, em cada caso,
modalidades adequadas de tzabalho e de tecnologias, bem como conhedi- 2
mentos diferenciados. Nio é a mesma coisa transformar wn objeto fisico, @j’%

uma mensagem informdtica ou o comportamento de uma pessoae sua iden- - {(
tidade. Cada um desses “objetos” possui certas caracteristicas prdprias, que < ;’ J "

- exigem tecnologias e atividades particulares, canalizando a a¢do do trabalha- iz, e
dor em certo sentido ¢ impondo-lthe, a0 mesmo tempo, alguns limites. / %
O trabalho material —_(r_’/ééz 7

E 4

No caso do trabalho industrial, seu objeto concerne realidades tangiveis, %, k&
materiais, que possuem urna substincia € uma forma determinadas, defini- i
das, fixas. Trata-se de produtos, utensilios, maquinas, organismos vivos ou '
de substincia inanimada. Essas coisas s3o manipuldveis fisicamente. No pro-
cesso de trabalho material elas sio, por exemplo, ajustadas, ordenadas, ma-
nejadas, amontoadas, amassadas, quebradas, entortadas, trabalhadas, etc. Os
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resultados desse trabatho sio igualmente tangiveis, ponderdveis e separaveis
objetivamente do processo de trabalho e do trabalhador: o objeto produzido
na fibrica local pode ser vendido num outro continente. Além disso, o pro-
cesso do trabalho funciona segundo uma rotina materialmente sistematiza-
da onde intervém instrumentos e tecnologias materiais: cadeias de monta-
gem, equipamentos,.artefatos. mecanismos, sistemas, instalagoes, maquina-
ria, bombas, etc. O préprio processo € sustentado por agdes que provocam
causalidades materiais, por exemplo, pressio, tragao, givos, levantamentos,
deslocamentos, fric¢ao, etc. Em todos os casos, o objeto material nio oferece
nenhuma resisténcia ao trabalhador: sua substincia material € apenas reativa
e nio ativa; além disso, esse objeto é fundamentalmente serial, o que signifi-
ca que ndo se trata de um individuo que possui suas proprias autodetermina-
¢oes, mas do exemplar de uma série, a qual define suas caracteristicas ontold-
gicas. Enfim, esse objeto material pode ser tratado conforme uma légica pu-
ramente instrumental e axiologicamente neutra: ele pode ser desfeito, refei-
to, consumido, vendido, etc.

O wrabalho cognitivo

Por sua vez, o trabalho sobre os simbolos remete a processos cognitivos
baseados em informagdes, conhecimentos, concepgdes, idéias, etc, Ele é li-
gado 2 atividades como a observagio, a compreensio, a interpretagio, a ana-
lise e a criagdo intelectual. Os simbolos s3o matersalmente intangiveis e refe-
rem-se 2 nuimeros, termos, conceitos, palavras, significados, em suma, a
producdo simbdlica. Essas produgdes sio o apandgio dos “wrabathadores in-
telectuais™ (cientistas, escritores, redatores, jornalistas, pesquisadores, artis-
tas, tradutores, profissionais de informadtica, criadores, etc.), cuja atividade

< principal consiste na gestio, manipulagio € no processing de informagdes, de
dados simbdlicos. Todo o trabalho humano consiste em manipular informa-
¢Oes, construir uma representagio de seu proprio trabalho antes de e a fim de
executi-lo. Todavia, os trabalhadores intelectuais nio fazem mais que utili-

zar informacades; essas constituem ao mesmo tempo © processo, a matéria € o,

resultado de seu trabalho.

Atualmente, muitos autores inspirados nas ciéncias cognitivas procuram
definir a docéncia como um trabalho, sobretudo cognitivo, baseado no trata-
mento de informagdes diversas, que utiliza material simbélico (programas,
livros, etc.) e cujo objetivo propriamente sobretudo simbélico: favorecer a
aquisicao de uma certa cultura, permitir a construcao de conhecimentos, etc.
Contudo, se € inegavel que o componente cognitivo ou simbélico estd bem
m&r_qm:}ga, achamos que ele nio constitui, pwnto
central desse trabalho. Como veremos nos capitulos seguintes, somente o
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contexto do trabalho interativo cotidiano permite compreender as caracte-
risticas cognitivas particulares da docénci do-0 0.

O rabalho sobre o outro

Quanto ao trabalho sobre e com os seres humanos, esse leva antes de
tudo arelagBes entre pessoas, com todas as sutilezas que caracterizam as rela-
¢Oes humanas estudadas, por exemplo, pelo psicossocidlogo Goffrnan em La
mise en scéne de Ja vie quotidienne (1973): negociagio, contrele, persuasio, sedu-
¢ao, promessa, etc. Esse trabatho sobre o humano evoca atividades como ins-
truir, supervisar, servir, ajudar, entreter, divertir, curar, cuidar, controlar,
etc. Essas atividades se desdobram segundo modalidades complexas em que
intervém a linguagem, a afetividade, a1 personalidade, ou seja, um meio em
vista de fins: o terapeuta, o docente, o trabalhador de rua engajam direta-
mente sua personalidade no contato com as pessoas e estas os julgam e 05
acolhem em fungio dela. Componentes como o calor, a empatia, a2 compre-
ensio, a abertura de espirito, etc., constituem, entio, os trunfos inegdveis do
trabalho interativo. Esse tipo de trabalho sobre o outro envolve necessaria-
mente “a existéncia de meandros recorrentes de conhecimentos, emogoes,
juizos de valores susceptiveis de ser constantemente reformulados nas rela-
¢Oes entre o produtor € o usudrio” (Maheu & Bien-Aimé, 1996, p. 190).

Entretanto, como mencionamos anteriormente, o trabalho sobre outrem
levanta questdes de poder e até mesmo conflitos de valores, pois seu objeto
é, ele mesmo, wm ser humano capaz de juizos de valores e detentor de direi-
tos e privilégios que os simbalos, as coisas inertes e os animais ndo possuem.
Muitas vezes, os oficios e as profissGes de interagio humana se destinam a
ajudar pessoas carentes, com © objetivo de sustentar, methorar ou transfor-
mar a situagio dessas pessoas: idosos, enfermos, pobres, mendigos, criangas
abandonadas, aleijados, etc. Em tais casos as relagdes com essas pessoas sio
por demais assimétricas e os trabalhadores poderiam facilmente abusar delas.
Geralmente incapazes de se defender, de resistif, os clientes podem ser yani-
pulados e tratados até quase como coisas ou animais. Pensemos aqui no mwaia-
mento burocritico que algumas institni¢des infligem 3s pessoas de idade
avangada, aos que sofrem doengas graves, aos doentes mentais, a0s prisio- -
neiros, is criangas, etc. Nesse tipo de contextos de poder, portanto, € neces-
sirio gue haja uma forte ética do trabalho orientada ao servigo e d ajuda, para
evitar os riscos de abuso. "

Outros oficios e profissdes sdo exercidos junto a clientes capazes de con-
trolar eles mesmos, ac menos em parte, os trabalhadores. Eo caso, por exem-
plo, dos dentistas, dos terapeutas, dos médicos, vendedores, advogados, etc.,

33




O trabalhio docente —

cujo salirio depende até um certo ponto da preferéncia dos clientes. Se esses
estiverem insatisfeitos, podem simplesmente rudar de profissional. Passa a
ser necessaric, portanto, ao trabalhador que €esse tipo de relagao se instaure
sobre o consenso do cliente a fim de assegurar a natureza exata do servi¢o
prestado e dos resultados esperados. Essa relagao pode ainda se modificar ao
longo do percurso. Ela repousa sobre fendmenos complexos como a con-
fianca, o-crédito dado ao profissional, o grau de &xito do tratamernto, etc.
{Freidson, 1984). Enfim, quanto mais altas forem as expectativas do cliente e
mais importantes as mudangas que ele espera obter, maiores serdo 0s riscos
que o trabalhador correrd. Um psicanalista dificilmente pode prometer a wm
cliente a cura de sua neurose...

Em alguns outros casos, a interacio entre os clientes e os trabalhadores se
reduz a0 minimo. E, por exernplo, o caso das transagdes nos bancos, do pedi-
do de informagGes no guiché de atendimento, da troca de informagdes entre
os comerciantes, das centrais de atendimento nos colégios e nas universida-
des, ou de outros servigos governamentais, etc. Diversas organizagdes gover-
namentais estdo cercadas por um verdadeiro cinturdo formado por trabalha-
dores desse género, que interagem com os cidadios para classificd-los, divi-
di-los em categorias, trié-los, etc. A maioria das grandes organiza¢es priva-
das possuem também esse tipo de servigo a partir do qual os clientes sio
identificados, classificados, orientados para os determinados departamentos
& servigos oferecidos. Para os clientes, isso comporta concretarmente um risco
de estigmatiza¢io e marginalizagio, como se v&, por exemplo, no tratamento
dado por alguns funciondrios a algumnas categorias de clientes.

‘Outros trabalhadores — e este & o caso dos professores ~ se dirigem a pes-
soas cuja presenga na organizagio com o fim de receber um tratamento ou
servi¢o € obrigatéria. Os alunos sio obrigados a ir para a escola até a idade
prevista na lei. Contudo, diferentemente das pessoas necessitadas (enfermos
idosos, etc.}, essas pessoas podem opor resisténcia aos trabalhadores e as
agdes que thes sio impostas. E o que acontece, por exemplo, com pessoas
condenadas a submeter-se a terapias, clientes de agentes sociais detidos con-
tra sua vontade em institui¢Ges, prisioneiros em condicional, testemunhas
convocadas a depor, etc. Os clientes involuntirios sempre podem neutralizar
2 agio dos trabalhadores, porque esses tém necessidade da participagio deles
para conseguir dar prosseguimento ao seu tratamento ou fazer seu servico.
Essencialmente, esses trabalhadores precisam, se isso ainda nio tiver aconte-
cido, convencer seus clientes quanto ao beneficio de sua agio: os clientes
precisam aderir subjetivamente a tarefa dos trabalhadores, seja colocando fé e,
portanto, participando dela, seja cessando simplesmente de opor-the resis-
téncia e de neutralizi-la de diversas maneiras.
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Como diziamos, os alunos sio clientes forcados, obrigados que sdo a ir
para a escola. A centralidade da disciplina e da ordem no trabalho docente,
bem como a necessidade quase constante de “motivar” os alunos, mostram
que os professores se confrontam com o problema da participagio do seu
objeto de trabalho — os alunos — no trabatho de ensino e aprendizagem. Eles
precisam convencer osalunos que “a escola é boa para eles”, ou imprimir is
suas atividades uma ordem tal que os recalcitrantes ndo atrapalhem o desen-
volvimento normal das rotinas do trabalho. Em sintése, os alunos precisam
acreditar no que & dito a eles ou fingir que acreditam e ndo perturbar os pro-
fessores e os colegas de classe.

Contudo, um certo grau de vulnerabilidade dos clientes e a margem de
manobra em relagio acs trabalhadores nio sio as tnicas caracteristicas desse
tipo de frabalho interativo. Também o fato de essa relagio ser individual ou
coletiva, privada ou publica, também é um elemento importante. Os profes-
sotes trabalham com grupos de alunos, com uma coletividade publica, ac
passo que médicos e terapeutas trabalham na m am-
bientes restritos, protegidos, com um s6 cliente de cada vez. O fato de traba-
Tharem com coletividades apresenta dois problemas particularmente: a ques-
tio da eqiiidade do tratamento e o controle do grupo. Voltaremos a esse as-
sunto nos outros capitulos, pois sio fundamentais para compreender a natu-
reza do trabatho docente. '

Além disso, no quediz respeito a relagio com o objeto, ndo é indiferente
saber, por exemplo, se o trabalhador possui o objeto, se o objeto pertencea
outrem, ou se nio pertence a ninguém, que no se possa defini-lo por uma
relacdo de propriedade, como no caso dos seres humanos em nossas socieda-
des. Nesse ultimo caso intervém problematicas originais, nas quais interfe-
rem a ética, o direito da pessoa a dispor de si prépria, aspectos juridicos e le-
gais complexos.

Substancialmente, essas consideragGes mostram, poranto, que o objeto
do trabalho e as relagdes do trabalhador com ele s3o elementos nevralgicos
para a compreensio de qualquer atividade profissional. Adocéncia é um trqbathe '
cuijo objeto rdo ¢ constituido dematéria inerte ou de simbolos, mas de relages humanas com pesso-
as capazes de iniciativa e dotodas de uma certa capacidade de resistir ou de participar da agdo dos
professores. Entdo acreditamos, como o sugerem as descrigbes anteriores, que
esse tipo de objeto possui determinagdes especificas que condicionam a pro-
pria nanweza do rabalhe docente. O fato de trabalhar com seres humanos,
portanto, nio é um fendmeno insignificante ou periféricona andlise da ativi-
dade docente: trata-se, pdocontrdrio, do dmago des relages interatives entre os trabathadores
¢ os “trabalhados’ que irradia sobre todas as outras Tunges ¢ dimensdes do métier.
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Portanto, esses 530 os principais motivos que justificam, aos nossos olhos,

' a necessidade de estudar a docéncia sob o dngulo da andlise do trabalho. Dito
isto, afirmar a necessidade desse estudo € apenas o ponto de partida, que exige
agora tornar-se preciso em fungio de um contelido determinado € de uma
abordagem particular. E sobre essas questdes que vamos agora nos estender.

1.2. Como analisar o trabalho dos professores?

Parece-nos que o primeiro passo a ser dado para analisar o trabalho dos
professores é fazer uma critica resoluta das visGes normativas e moralizantes
da docéncia, que se interessam antes de tudo pelo que os professores deveriam
ou nio fazer, deixando de lado o que eles realmente sio € fazem. Essas visges normativas
& moralizantes t8m suas raizes histéricas no ethos religioso da profissao de en-
sinar, que € antes de tudo um trabatho orientado por uma ética do dever com
forte conteado religioso, fundamentado na obediéncia cega e mecdnica a re-
gras codificadas pelas autoridades escolares, e muitas vezes, religiosas. Du-
rante muito tempo, ensinar foi sinénimo de obedecer e de fazer obedecer
(Vincent, 1980). Em diversos palses, a docéncia ainda esté vinculada a isso.
Depois, esse ethos religioso passa a ser criticado, mas também retomado pelo
“discurso filosofico da modernidade” (Habermas, 1988) que, a partir do sé-
culo XVIII, interpretard a educagio como um instrumento de emancipagio
coletiva e atribuird aos professores uma missdo quase evangélica, mas de

/ fundo profano e laico: instruir o povo, formar cidaddos esclarecidos, gragas
< as Luzes da instrugio e do conbecimento, finalmente partilhado (Condorcet,
1989). Nos séculos XIX e XX ¢ o poder piiblico que retomari por conta pro-
pria esse discurso investindo massivamente no campo educativo e tratando
os professores como um corpo do Estado destinado a prestar servigos a na-
¢do0. Mais uma vez, a obediéncia revela-se a chave-mestra do trabalho docen-
te, embora ele mude de sentido: jd nio basta obedecer a regras cegas, meci-
nicas, mas trata-se de compreendé-las e interioriza-las como cidadaos res-
ponsaveis. Desde entio, os professores sio considerados agentes sociais in-
vestidos de uma multiddo de missbes, variiveis segundo as 1deolog1as e 0s
contextos politicos e econdmicos vigentes.

Desde a Segunda Guerra Mundial, quando o movimento de escolarizagio
atinge seu apogeu no Ocidente, n3o se passa mais uma década sem que veja-
mos surgir uma reforma do ensino e da escola visando i moralizagio dos
professores. A pesquisa em ciéncias da educagio e as ideologias pedagdgicas
que nela se fundamentam partilham, igualmente, em diferentes niveis, des-
sas visOes normativas e moralizantes do oficio de professor, e isto, mesmo
que elas as apresentem, hoje, segundo a retérica dominante da cientificidade
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e da administragZo: eficicia, gestio, estratégia, methoria, rendimento, medi-
da, desenvolvimento, excelénda, competéncia, sucesso, especialidade, que
sao, hoje, as principais palavras de ordem desses novos poderes simbolicos.
Atualmente, alguns experts ja predizem uma catastrofe se os poderes pUblicos
nio se apressarem em pressionar os professores para que embarquem na vi-
rada tecnoldgica e ensinem através da Internet. £ por causa de milhdes de dé-
lares que os responsaveis politicos e das inddstrias privadas da comunicagio
adentram agora por esse caminho, como se o ato de ensinar tivesse cons-
tantemente necessidade de um suplemento tecnoldgico, para adequar-se aos
fantasmas de uma sociedade que ndo reconhece mais seu préprio poder se-
nao através dos artefatos tecnologicos que engendra.

Claro que, de uma época a outra, de uma sociedade a outra, as finali-
dades e os valores mudam, mas o que permanece praticamente invariivel é a
certeza de que, no fundo, a docéncia é apenas um eficio moral (a mordl craft, Tom,
1984), que nio € necessdrio estudar e compreender, mas simplesmente in-
‘vestir e manipular em favor das crengas dominantes do momento. A anilise
que aqui fazemos vai de encontro a essas visSes € propde, portanto, que se-
jam colocados entre parénteses os julgamentos de valor sobre a docéncia, a
fim de compreender melhor qual é a obra dos professores nas suas diferentes -
tarefas cotidianas. Esta epokh metodologica permite, como veremos, registrar os
componentes normativos e éticos do oficio de professor, pois hi muitos de-
les, mas também exige, 20 mesmo tempo, nao reduzi-la a eles. Como qual-
quer trabalho humano e, sem ditvida, como a maioria das outras ocupagdes,
também a docéncia carrega necessariamente um peso de normatividade, e igual-
mente outras coisas que se precisa conhecer: saberes, técnicas, objetivos, um
objeto, resultados, um processo...

/ 1.2.1. Considerar o que os professores fazem: modelos indutivos e componentes
do trabalho

Mas como superar os pontos de vista moralizantes e normativos sobre a
docéncia? Privilegiando mais o estudo do que os docentes fazem e nio tanto
prescrigdes a respeito do que deveriam fazer ou nio deveriam fazer. Dito de-
outra forma, nosso estudo & orientado pela idéia geral de que a docéncia
pode ser analisada como qualquer outro trabalho humano, ou seja, descre-
vendo e analisando as atividades materiais e simbdlicas dos trabalhadores tais

@ T
W‘...___Q\

como elas sao reali s nos proprios locais de trabatho.

Essa idéia tem duas conseqiiéncias nos planos analitico e interpretativo.
Ela implica, inicialmente, um deslocamento da pesquisa, indo das estruturas
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para os processos, do sistema institucional para os locais didrios de trabalho,
dos grandes atores coletivos que modelaram a escola atal {sindicatos, uni-
versidade, administragao, poder politico, etc.) para s atores cujas praticas
assegurain a perpetuagdo e também, em certa medida, a transformagao das
formas e contetidos da escolarizagio. Obviamente, nio se trata de repudiar as
perspectivas tedricas que abordam o ensino 'M", privilegiando o es-
tudo das grandes varidveis socioldgicas € das forgas sociais que estruturam o '
espago das praticas escolares e a identidade dos seus agentes. Além disso, en-
dossamos uma perspectiva desse tipo em nossa obra precedente, dedicada a
evolugao da profissio docente (Lessard & Tardif, 1996). Contudo, acredita- i
A [-:Y'[A) mos que a analise do trabatho docente ndo pode se limitar a registrar e estu- :
{z  dar os quadros sociais globais que encerram o processo de trabalho concreto
B ,A'l\( (' dos professores. Achamos que é preciso complementar esse ponto de vista
através de uma perspectiva “por baixo” (Maheu & Robitaille, 1991), ou seja,
,<3 levando a pesquisa a6 campo o propriamente dito das praticas cotidianas pelas
Q," quais se realiza e se reproduz o processo de trabalho dos atores escolares.

el L L

DR e R L B N N

§\ A forca, mas igualmente a peculiaridade das praticas. cotidianas, é que

B-‘ ! elas reproduzem bem as varidveis do sisterna, mas o fazem introduzindo nele

Q, constantes deslocamentos, desorientagdes, conflitos, desvios, tensdes e con-
@ tradigoes, cujo peso acurnulado dia apds dia acaba produzindo, s vezes, ou-

tra coisa em vez daquilo que as varidveis anunciavam. No plano teérico, o in-
teresse pelo estudo das praticas cotidianas emana, poitanto, de seu potencial de
alteridade. Se os professores fossem apenas agentes dessa institui¢ao chamada es-
cola, bastaria analisar suas fung¢des determinadas e seu status legal para com-
preender sua agdo. Mas esta obra mostra, como outros estudos semelhantes i
conduzidos em diversos paises, que os professores sio tambérn etores gue in- ;
vestern em seu local de trabalho, que pensam, dio sentido e significado aos
Seus atos, e vivenciam sua fungio como uma experiéncia pessoal, construindo
) conhecimentos e uma cultura prépria da profissao. Em sintese, o trabalho

docente pao consiste apenas em cumprir ou executar, mas é também a ativi-
A dade de pessoas que nio podemn trabalhar sem dar um sentido ao que fazem,
€ uma interacio com outras pessoas: os alunos, os colegas, os pais, os diri-
it Yol
gentes da escola, etc.

Concretamente, isso significa que a andlise do trabalhio deve evitar apli-

car sobre a docéncia categorias e pressupostos oriundos de outros contextos, 501&
ou simplesmente deduzidos de fendmenos globais (as classes sociais, 0s me- @
canismos da reprodugio, as leis da aprendizagem, as regras do ensino eficaz, '
etc.), que se imagina capazes de explicar as priticas efetivas, permitindo
poupar o esfor¢o necessirio para sua compreensio. Claro que nio existern
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descrigbes perfeitamente objetivas, interpretacoes neutras, Ou seja, sem cate-
gorias ou pressupostos. Contudo, privilegiar um angulo de anilise “por bai-
x0” exige colocar & prova as categorias € 0s pressupostos dos pesquisadores
DO CONtato com o campo de pesquisa, aceitando as variagdes e os desvios que
necessariamente ocorrem em relagio  idealizagdo tedrica inicial: um campo
de pesquisa nio € outra coisa senfo um espago de inteligibilidade tragado
progressivamente pelo olhar teérico do pesquisador; € também um Jocal de
relacOes e atividades humanas onde a subjetividade do pesquisador se mes-
cla, inevitavelmente, colocande d prova sua inteligéncia, mas também seus
valores, suas emogoes, suas Crencas e preconcejtos. Isso gera também a ne-
cessidade de estar atento as variagSes, as diferengas e ds nuances que nio dei-
xam de aparecer quando se comega a estudar aquilo que os atores escola-
_res realmente fazem. Enfim, no plano interpretativo e teérico, este dngulo de
ataque por baixo favorece a construgio do que se pode chamar modelos indutivos
do trabatho docente, a saber, modelos de interpretagio e de compreensao basea- >
dos no estudo de sistemas de agio concretos nos quais os docentes atuam.

Quira conseqiiéncia dessa abordagem ¢ a necessidade de estudar a do-
céncia levando-se em conta a totalidade dos componentes desse wabalho, o
que, parece-nos, permite evidenciar fenémenos importantes. Como todos s
trabalhos na sociedade atual, a docéncia se desenvolve num espao jd organizado
que & preciso avaliar; ela também visa a objetivos particulares € poe em a0 co-
rhecimentos e tecnelogis de trabalko proprias; ela se encaminha a v objeto de
trabatho cuja prépria natureza €, como veremos, cheia de conseqiiéncias
para os trabalhadores; enfim, a docéncia se realiza segundo um certo pro-
cesso do qual provém determinados resultedos. Organizacio, objetivos, conhe-
cirae o< D«

cimentos e tecnologias, objetos, processos e resultados constituens, consequien-
temente, os componentes da docéncia entendida como trabalho.

Uma das tendéncias marcantes da pesquisa sobre o ensino, marcada pela
razio analitica, instrumental, consiste em separar completamente um do ou-
tro esses componentes e em avalid-los separadamente. Essa tendéncia, contu-
do, torna-se artificial e estéril na medida em que decompde tambér o pracesso de trabatho
em moinentos e fragmentos autfnomos, reproduzindo assim no plano tedrice a decomposi¢do buro-
cratica do trabalho que rege, atuglmente, o sistema das préticas escolares. A razdo analitica colo-
ce-se, entdo, simplesmente a servigo da racionalidade buroctética. Ela fornece estatisti-
cas, normas, regras e controles anto mais “sérios” quanto mais supostamente
utilizaveis para aumentar a eficicia deste on daquele gesto cotidiano, repro-
duzido em centenas de exemplares que basta mensurar de acordo com deter-
minada média...

Os componentes que acabamos de identificar se encontram em todo @ra-
batho humano; o estudo deles permite, assim, situar a docéncia na andlise
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geral deste (ltimo; permite, 20 mesmo tempo, refletir os tracos tipicos, as ca-
racteristicas proprias dessa ocupa¢io, distinguindo-a das outras formas de
trabalho. Além disso, no processo cotidiano do trabalho, esses componentes
estio intimamente Jigados e formam, aos olhos dos docentes, um quadro di-
nimico que encerra e condiciona suas proprias atividades. Nossa andlise con-
sistiu em isolar e estudar os diversos componentes sem, por um lado, desfa-
zer suas interagdes dindmicas € sem, por outro, ignorar a experiéncia viva
dos professores que 0s reconstituem como aspectos integrantes do seu pro-
prio trabalho. -

1.2.2. Ensinar: um trabalho composto

Tendo claras essas coisas, gostariamos agora de situar nosso proposito
a respeito das pesquisas contemypiorineas sobre o ensino. O que nos dizem
elas, substancialmente, a respeito do trabatho docente?

Na América do Norte e na Europa, as pesquisas sobre o ensino foram
iniciadas hi aproximadamente cern anos. Mas é, sobretudo, a partir da Se-
gunda Guerra Mundizal, quando o movimento de escolarizacio se intensifi-
€a € 0 ensino se torna uma ocupagao mais e mais necessiria e importante na
sociedade, que os trabalhos se multiplicam. Depois disso, eles nio pararam
mais de crescer. Atualmente, a cada ano s3o escritos milhares de textos so-
bre o ensino e raras sio as disciplinas cientificas que ndo contribuem a esse
estudo. A psicologia, a economia, a antropologia, a sociologia, a historia, a
filosofia, para nomear apenas as principais, interessam-se por aspectos ou
elementos dessa atividade social fundamental: instruir ¢ formar as novas
geragoes no ambiente escolar. Além disso, diversas outras disciplinas, como
a medida e a avaliagdo, o estudo do curriculo, a diditica, a administragio
escolar, ern suma, o que se chama ciéncias da educagio, estio ligadas histo-
ricamente A expansido da escolarizacdo e 3 institucionalizacio da docéncia
como setor de trabalho especializado.

Enquanto as questdes relativas i aprendizagem dominaram a pesquisa
em educagio durante virias décadas, desde o inicio dos anos 1980 o ensino,
a formagao para o magistério e a profissio docente tornaram-se temas maio-
res de pesquisa. No plano da organizagdo escolar e das ideologias politicas,
pode-se fazer a mesma constatagio. Enquanto as décadas de 1960 e 1970 fo-
ram caracterizadas, sobretudo, por reformas visando a methorias destinadas
aos alunos (democratizagio, igualdade, integragio das criancas em dificulda-
dés, medidas compensatérias, ajuda financeira, etc.), as reformas atuais di-
zem respeito, em boa parte, em diversos paises ocidentais, ao corpo de pro-
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fessores, suas condigdes de trabalho, sua formagio e sua profissionalizagio
{Tardif et al., 1998). Essas reformas resultam tanto de uma insatisfagio do
grande publico e da classe politica diante das performances da escola quanto
de uma inquietacio, que parece profunda, que, como diziamos anterior-
mente, estd afetando em todo lugar os professores, que se sentem desvalori-
zados e pouco reconhecidos.

Essas reformas provocaram, por sua vez, a proliferacio de uma impor-
tante literatura em torno da docéncia, formada por relatdrios, pesquisas, po-
Jémicas, estatisticas e discursos politicos. Nio é ficil desvencilhar-se desse
emaranhado de estudos, ac mesmo tempo cientificos e politicos, a propdsito
da docéncia e dos docentes. Por exemplo, os pesquisadores se interessam
hoje pelo planejamento do ensino, pela avaliagio da aprendizagem e do ensi-
no, pelas crengas e representagdes dos professores, pelos processos cogniti-
vos e decisérios que orientam 2 agdo pratica, pelos saberes produzidos pelos
professores, por suas condigdes de trabalho, pelo envelhecimento, o dESgas-
te profissional, etc. A lista de assuntos de pesquisa ligados 3 docenaa € bas-
tante longa e razoavelmente diversificada.

Como visto nessa literatura, existem diferentes maneiras de descrever e
compreender o trabalbo docente. Todavia, parece-nos que esses estudos se
concentram geralmente em dois pdlos, que chamaremos aqui o pdlo do tre-
batho codificado e o pélo do trabalhs ndo-codificado. Com efeito, pode-se privilegiar
0s aspectos nitidamente burocriticos e codificados ou prescritos do trabalhe,
com tudo que traz de rotineiro, de obrigacdes formais, de cargas institucio-
nais, de norrnas, regulamentos ¢ procedimentos, em sintese, tudo aquilo que
lhe d4 um cardter previsivel e rotineiro. Por cutro lado, pode-se também
considerar os componentes informais da atividade, aqueles aspectos que es-
tdo implicitos ou “invisiveis” no oficio e suas inimeras contingéncias, im-
previstos, ou seja, as dreas flutuantes que revelam sua complexidade.

Analisemos as conseqiiéncias dos procedimentos segundo esse duplo
ponto de vista. Assim fazendo, poderemos tomar consciéncia de que a ativi-
dade docente no contexto escolar nio tem nada de simples ¢ natural, mas €
urma construcio social que comporta muliplas facetas e cuja descrigdo meté-
dica implica necessariamente em escolhas epistemolégicas. Essas escolhas
tornam visiveis algumas coisas, mas, simultaneamente, ocultam outras: a
realidade social é como uma floresta da qual nio se tem um “ponto de vista
aéreo” que permita tudo ver; pelo contrério, é preciso decidir entrar na flo-
resta, tomar certos caminhos e trithos particulares, sabendo que também ou-. -
tros itinerarios sio possiveis. ' '
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A docéncia como trabalho codificado

Amalmente, a docéncia € um rabalho socialmente reconhecido, realiza-
do por um grupo de profissionais especificos, que possuem uma formagao
longa e especializada (geralmente de nivel universitirio ou equivalente) ¢
que atuam num territério profissional relativamente bem protegido: nio en-
sina quem quer; € necessdria uma permissio, um credenciamento, um ates-
tado, etc. Esse trabalho é executado normalmente dentro de um quadro or-
ganizacional relativamente estavel e uniforme. Na verdade, as classes, as es-
colas atuais, apesar de uma grande diversidade, possuem todas uma estrutura
semelhante ¢ um modo de funcionamento parecido, inclusive, muito ¢o-
mum na maioria dos casos. Mesmo no plano das atividades cotidianas, o tra-
balho em classe apdia-se amplamente sobre rotinas e tradigdes: os professo-
res entram nas classes, tomam a palavra, apresentam a licio do dia, etc. Além
disso, o trabalho docente se realiza em fungdo de um mandato prescrito pelas
autoridades escolares e governamentais. Ora, esse mandato € geral ¢ vilido
para todo o conjunto dos membros dessa profissac que, apesar das particula-
ridades de sua situagdo e formagio, sio levados a perseguir objetivos co-
muns, gerais. Com as normas sindicais e patronais, o trabalho deles é excessi-
va e estritamente vinculado a uma rede de obrigacées e exigéncias coletivas
de natureza variada (legais, sociais, econdmicas, etc.), que lhe confere uma
fisionomia particular. O trabalho é temporizado, calculado, controlado, pla-
nejado, mensurado, etc. Fica sabmetido a um conjunto de regras burocréii-
cas. O espaco e a duracdo de sua realizacio sio controlados. Trata-se de um
trabalho cujo desenvolvimento é agendado em conformidade com progra-
mas, avaliagQes e, em sentido global, com os diferentes padrdes e mecanis-
mos que direcionam o andamento dos alunos no sistema escolar. Desse
modo, o ano letivo é cadenciado por toda uma série de medidas que formam
uma espécie de percurso temporal bem delimitado. Resumindo, pode-~se
bem ver que o trabalho docente comporta inlimeros aspectos formais, codi-
ficados e rotineiros.

Para descrevé-lo, portanto, o acento serd colocado sobre elementos insti-
tucionais, por exemplo, considerando o status dos diferentes agentes escola-
res, fendmenos relacionados 3 divisio técnica do trabalho, & administragio
das tarefas e 4 demarcagio das atividades segundo normas oficiais, legais, ro-
tineiras. Vista desse dngulo, a docéncia aparece como uma atividade instrumental controlada e
formalizada. Seus objetivos parecem pouco problematicos, ja que sio definidos
por uma norma de trabatho, da qual provém certas praticas relativamente
precisas. O ensino parece, assim, regido por uma “racionalidade™, ou seja,
pela utilizagdo circunstancial ¢ eficaz de diversos conhecimentos, competén-
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cias e regras de funcionamento com a ajuda das quais as docentes e demais
agentes escolares controlam seu ambiente de trabalho e planejam suas agoes
profissionais. Levada ao extremo, essa “forte racionalidade” se instala, em
principio, do lado da atividade instrumental, quer dizer, de atividades regi-
das por procedimentos formulados metodicamente.

Nesse contexto, a docéncia aproxima-se bastante dos oficios e das profis-
soes cujo universo de trabaltho cotidiano é burocratizado, onde as atividades
acontecemn segundo imagens previsiveis, repetitivas, amplamente padroni-
zadas. Com certeza, nesse tipo de organizagao burocritica do trabalho, sem-
pre subsistem zonas intermedidrias, em que os trabalhadores tém mais auto-
nornia, mas essas zonas sio wm pouco como os fios de uma rede: sio bem
amarradas e bem delimitadas. Enfim, o docente se parece com um agente da
organizacio escolar, ele & seu mandatario e seu representante. Sua identidade
profissional é definida pelo papel que exerce e o status que possui na organi organi- >
zagao do trabalho.

A docéncia como trabalho flexivel

E, contudo, inegavel que a docéncia também comporta diversas ambigii-
dades, diversos elementos “informais”, indeterminados, incertezas, imprevis-
tos. Em suma, o que se pode chamar de aspectos “variaveis”, que permitem
uma boa margem de manobra aos professores, tanto para interpretar como
para realizar sua tarefa, principalmente quanto is atividades de aprendizagem
em classe e 3 utilizagdo de técnicas pedagégicas. Esta margem de manobra ¢
apenas um efeito perverso, causado pela falta de codificagio ou de formalis-
mo, e parece, a0 conirario, fazer parte do trabalho docente: ensinar, de certa
maneira, € sempre fazer algo diferente daquilo que estava previsto pelos regu- >
lamentos, pelo programa, pelo planejamento, pela ligdo, etc. Enfim, € agir
dentro de um ambiente complexo e, por isso, impossivel de controlar inteira-
mente, pois, simultaneamente, sdo vdrias as coisas que se produzem em di-
ferentes niveis de realidade: fisico, bioldgico, psicolégico, simbélico, indi-
vidual, social, etc. Nunca se pode controlar perfeitamente uma classe na medi-
da em que a interagdo em andamento com os alunos € portadora de aconteci-
mentos e intengdes que surgem da atividade ela mesma.

Além disso, lidando com seres humanos, os docentes se confrontam com a
irredutibilidade do individuo em relagio is regras gerais, aos esquemas glo-
bais, 3s rotinas coletivas. Trata-se de um trabalho cujo produto ou objeto sem-
pre escapa, em diversos aspectos, a a¢io do trabalhador, enquanto o mesmo
nao acontece em muitissimas outras atividades, nas quais o objeto de trabalho
(a matéria inerte, o antefato, o servi¢o oferecido, o produto, etc.) fica inteira-
mente submetido i agao do rabalhador, que o controla como 'quer.
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Mais que isso, o trabalho docente nio se limita nem as atividades de clas-
se, nem as relacGes com os alunos, embora essas atividades e relacbes, como
se verd, sejam essenciais no exercicio da profissdo. Com efeito, veremos no
capitulo 3 que um dos maiores tragos desse trabalho é a grande diversidade
de tarefas para cumprir, bem como seu cardter assaz diferenciado que exige
competéncias profissionais variadas. Ora, nem todas essas tarefas respon-
dem, necessariamente, a wma mesma légica; também ndo demandam o mes-
mo tipo de engajamento nem as mesmas competéncias.

A organizagao escolar na qual o trabalho é desenvolvido tampouco € um
mundo fechado; ela nio é autdnoma, mas participa de um contexto social
mais global no qual esté inscrita, Esse contexto social nido € uma abstracio so-
cioldgica, nem um horizonte longinquo ou situado “fora” da escola. Pelo
contrario, tal contexto social est tanto “dento” quanto “fora” da escola, éao
mesmo tempo individual e coletivo: Por exemplo, ele penetra na escola com
os alunos que sio, como todos nds, seres socializados que trazem consigo,
para a classe toda, a carga de suas miltiplas pertengas sociais: origem socioeco-
ndmica, capital cultural, sexo, identidade lingiiistica e émica, etc. Este mesmo
contexto social se exprime também no fato de a identidade dos diferentes

- agentes escolares ~ inclusive os professores, obviamente — nunca ser totalmen-
te determinada pela organiza¢io escolar, jd que eles mesmos participam de ou-
tras organizagdes sociais: familias, sindicatos, igrejas, movimentos associati-
vos voluntarios, partidos politicos, universidades, associagbes profissionais,
etc. Bm resumo, & uma organizacio aberia, de fronteiras porosas, permeiveis a
influéncias miltiplas. Nesse sentido, as atividades escolares nunca sdo fechadas
em si mesmas, como uma cadeia de montagem cibernética que gira sobre cilin-
dros num movirnento circular: dia apés dia, os alunos entram e saem da classe,
modificando sem parar o ritmo escolar, introduzindo pontos de resisténcia, fa-
zendo com que a escola perca o controle sobre aqueles que ela forma.

Visto de um outro dngulo, o ensino aparece como uma atividade forte-
mente marcada pelas interagSes humanas, pouco formalizada, diferenciada e
\ dificil de controlar. Seus objetivos parecem problemiticos por serem definidos
em funcido de contextos varidveis de trabalho e de imprevistos. O ensino pa-
rece, entio, regido por uma “racionalidade fraca” caracterizada pela utilizagio
de conhecimentos personalizados, saberes oriundos da experiéncia, enraiza-
dos na vivéncia profissional e que ajudam os docentes a adaptar-se, bem ou
mal, ao seu ambiente de trabalho composto e em constante transformacio.
Essa “racionalidade fraca” situa-se do lado da “arte”, ou seja, da improvisagio
regulada a partir de esbogos flexiveis de agio, de rotinas modeladas pelo uso,
mas que possibilitam também importantes varia¢bes de acordo com as novas
contingéncias das situagdes escolares que sempre se transformam.
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O ensino aproxima-se bastante, assim, daqueles oficios e daquelas pro-
fissGes cujo espago cotidiano de trabatho é marcado por uma grande autono-
mia & em que as atividades sio desenvolvidas de acordo com representacdes,
muitas vezes, renovadas, moveis, imprevisiveis na sua concretizagio e onde,
por fim, a personalidade do trabalhador torna-se parte integrante do proces~
so de trabalho. Finalmente, segundo essa visio, o docente se assemelha mais
a um ator sodial do que a um agente da organizagdo. Sua identidade ¢ menos
definida por seu papel codificado do que por suas relagdes humanas cotidia-
nas com seus alunos e seus colegas de trabalho; sua situagdo tem menos a ver
com o organograma da organizagio do que com as negociagGes didrias com
os outros ageates educativos.

Qual dessas duas imagens da docéncia é vilida? Sem divida, édificil e até
init] querer responder a essa pergunta. O que € preciso considerar é que 0
trabatho dos professores possui justamente aspectos formais e aspectos infor-
mais, € que se trata, portanto, a0 mesmo tempo, de um trabatho flexivel e
codificado, controlado e auténomo, determinado e contingente, etc, Conse-
qiientemente, ¢ absolutamente necessdrio estudd-lo sob esse daplo ponto de vista se quiseros com-
preender a natureze particular desse atividade. Chamaremos de heterogéneo um tal traba-
lho que comporta uma combinagio varidvel de elementos, nio apenas diver-
sos, mas também potencialmente contraditérios, diversificados, estranhos
entre si. Veremos em diversas retomadas no desenvolvimento daqui adiante -
que esses aspectos heterogineos da docéncia remetem concretamente a ien-
sOes ou dilemas internos dessa profissio (Berlak & Berlak, 1981; Lampert,
1985; Lortie, 1975; Perrenoud, 1996). Essas tensOes, esses dilemas, estrutu-
ram a identidade dos docentes em diversos aspectos € em diferentes niveis,
que teremos ocasido de analisar: autonomia e controle na realizagio da ativi-
dade docente, burocratizagio e indeterminagdo da tarefa, generalidade dos
objetivos educativos e rigidez dos programas e recursos didaticos, universa-
lidade do mandato e individualidade dos alunos, rotina das tarefas e impre-
visibilidade dos contextos de agio, relagbes profissionais com os alunos, acom-
panhadas de um grande investimento afetivo e pessoal, etc.

Observando a evolugdo das pesquisas sobre a docéncia, constatamos que

_ os primeiros trabalhos dedicados d descri¢ao dessa atividade, geralmente de

inspiragio positivista ¢ behaviorista, tinham a tendéncia de colocar em evi-
déncia a regularidade das situagdes de trabalho, fundamentando-se na obser-
vag¢io comportamental. Numa &tica essencialmente tecnolégica, ratava-se ai
de especificar as ligagdes causais que poderiam aumentar a eficiéncia da do-
céncia, como por exemplo os tragos da personalidade do professor ideal ou
as “varidveis do ambiente da classe” que favoreciam a aprendizagem dos alu-
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nos (Medley, 1972; Doyle, 1990). Tenhamos em consideracao que tal ponto
de vista nio era especifico da docéncia, mas correspondia i evolugio dos
conceitos de trabalho que se encontravam, entido, também na industria, atra-
vés da taylorizagdo, € nos servigos publicos, através da estatizacio e da buro-
cratizag3o. Depois, progressivamente, a partir da contribuigio de diferentes
pontos de vista (antropolégicos, socioldgicos, oriundos das pesquisas quali-
tativas, de campo, etc.) e das descri¢bes mais refinadas das praticas no con-
texto real do trabalho, a docéncia apareceu como uma atividade mais e mais
complexa e construida dentro de um ambiente interacional fluido, wrazendo
um alto grau de indeterminacio, e demandando, consequentemente, uma
forte contribuigio dos professores na manutengio das estruturas de agao.

Hoje, uma das tendéncias da pesquisa sobre a docéncia consiste em pri-
vilegiar os aspectos maleaveis ou fluidos do oficio, as vezes em detrimento
dos aspectos codificados on formalizados. A docéncia comega a ser apresen-
tada como um trabalho fortemente contextualizado, concreto, posicionado
(Schon, 1983}, marcado principalmente pelas contingéncias situacionais.
Ensinar torna-se uma atividade de improvisagao mais ou menos regulada
(Perrenond, 1996; Tochon, 1993}, de certa maneira parecida com o free jozz e
fundamentada na intuigio (Van Manen, 1990). ou mesmo na idiossincrasia
de cada professor (Elbaz, 1983). A docéncia €, entio, concebida como um
“artesanato”, uma arte aprendida no tato, realizada principalmente is apal-
padelas e por reagbes parcialmente refletidas em contextos de urgéncia. Os
fundamentos cognitivos desse irabalho, ou seja, o conjunto de conhecimen-
tos, competéncias e habilidades necessirias ao seu cumprimento didrio, as-
sumem aqui uma coloragio bastante experimental, existencial: o “saber en-
sinar” parece um recurso exclusivo da vivéncia, da experiéncia pessoal, até
da histéria anterior, familiar ou escolar (Butt et al., 1988; Carter & Doyle,
1996). A afetividade também assume, aqui um lugar de destaque, pois é a
partir das experiéncias afetivas fortes (relagdes com os alunos, experiéncias
dificeis ou positivas, etc.) que o “eu-profissional” do professor (Abrabam,
1984) se constrdi e se atualiza.

Essas diferentes idéias, abundantes na literatura amal, nio nos parecem
falsas; pelo contririo, pois elas descrevern bem certos aspectos importantes e
fundamentais do trabalho docente. Contudo, achamos que elas continuam
sendo incompletas se nos detivermos somente nelas. Na verdade, precisamos
lembrar aqui que a escola existe, sobretudo, porque milhares de professores
e milhdes de alunos fazem a cada dia grosse mode a mesma coisa, nas mesmas
situagdes, com os mesmos recursos e em fungao dos mesmos fins. Como
apontado por Dunkin & Biddle (1974, p. 32; citado por Gauthier et dl.,
1997), uma pedagogia institucionalizada, justamente como a dos professo-
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res, s0 pode existir se o trabatho escolar implicar uma regularidade nas agGes.
Essa regularidade, como mostraram, por exemplo, Goffman (1973) emseus
trabalhos sobre as interagdes cotidianas, ou Schutz (1987), nao é, certamen-
te, as mesmas das leis da natureza, mas as das situagGes sociais em que os ato-
res agem em fungio de expectativas diante dos outros. Ora, essas expectativas
sdo regularmente atendidas, pois 0s outros agem justamente como previsto.
Obviamente, as regularidades sociais sempre permitem o surgimento de des-
vios, de anomia, mas a anormnia s6 pode surgir sobre o pano de fundo daquilo
que é normal, regular. Além disso, sdo essas regularidades que constitwemn o
fundamento empirico das ciéncias sociais e humanas, pois elas tornam possi-
vel o estabelecimento de modelos tedricos da sociedade: sem um minimo de
regularidades nio haveria um discurse sociolégico nem, mais amplamente,
ciéncias sociais e humanas. Exatamente nesse mesmo sentido sio as regulari-
dades das intera¢Ges nas classes entre 0s professores e 0s alunos que garan-
tem a existéncia de urna ordem escolar como ordem institucionalizada: sem
regularidade nio existiriam escolas.

Isso nos leva a crer que a descricio do trabalho docente nio di conta da
economia de sua realidade heterogénea, quer dizer, da presenga simultinea
de aspectos codificados e maleaveis, formais e informais, com as tensdes que
isso provoca nos proprios professores. Nessa obra, nés nos propomos, por-
tanto, a descrever e a compreender esse trabalho, registrando seus diferentes
aspectos heterogéneos, a fim de por em evidéncia as tensdes, contradigdes e
dilemas que eles provocam ou engendram dentro dos locais do labor cotidia~
no, inclusive no seio da subjetividade dos atores no rabatho. '

1.3. As dimensoes da andlise

Toda descri¢io do trabalho docente se fundamenta em algumas opgoes
conceituais relacionadas i natureza dessa atividade. Nao podemos abstrair-
nos dessas opgdes, pois sdo elas que orientam a andlise rumo i descoberta dos
elementos consideradas importantes e sua ordenacio para fins de interpreta-
¢do. E, portanto, necessirio esclarecer rapidamente quais s30 as nossas pro-
prias opgoes. Limitar-nos-emos, aqui, a fazer uma breve exposigio, pois es-
sas idéias sexdo apresentadas e desenvolvidas em varias ocasides nos capitulos
que seguem. " '

Diziamos anteriormente que hossa anilise se centra no trabalho cotidia-
no tal como o vivem ¢ percebem os docentes. Nossa ambicio € utilizar os ele-
mentos empiricos disponiveis a fim de integr-los numa visio de conjunto e
propor uma interpretagio clara dos fatores que contribuem para definir o
trabalho docente no contexto escolar. Para fazer isso, nosso estudo pode
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aproveitar contribuigdes de uma ampla variedade de disciplinas que, hoje, se
interessam pela andlise do trabalho: ergonomia, psicologia, antropologia,
economia, sociologia, administragio, etc. Como observaremos Jogo adiante,
essas disciplinas propdem teorias, no¢des, métodos que sio diretarnente
apliciveis, em certos casos, & andlise do trabalho docente. '

Contudo, apesar das diversas consultas que pretendemos fazer s outras
disciplinas e sem tampouco negar a importincia dos aspectos psicolégicos e
individuais da docéncia, nossa orientagio de pesquisa é claramente sociol6-
. gica. Isso significa que, do nosso ponto de vista, a organizagdo do trabatho na escola ¢, antes
de tudo, uma construgdo social contingente oriunda das atividades de um grande ntmero de atores
individuais € coletivos que buscam interesses que lhes s@o proprios mas que sio levados, por diversas
razbes, a colaborar numa mesma organizagdo. Portanto, € a a¢io € a interagio dos ato-
res escolares, através de seus conflitos e suas tensdes (conflitos e tensGes que
ndo excluem colaboragles e consensos), que estruturam a organizagio do
trabalho na escola.

Além disso, essa organizacio, como toda edificagdo coletiva e como capecidade insti~
tucionalizada para produzir uma agdo conjunta (Crozier & Friedberg, 1981}, possui al-
gumas caracteristicas que condicionam as agGes de seus membros ¢ canali-
zam seus projetos por determinados caminhos. Nesse sentido, a agio dos
atores ndo se realiza no vazio e sua descri¢io deve absolutamente: levar em
consideragio o contexto organizacional. Exatamente como os hospitais, as
prisoes, as usinas ou as salas de producio dos grandes jornais, as escolas ndo
sd0 um lugar neutro de trabalho, um simples invélucro dentro do qual acon-
tecem a¢Ges, mas um dispositivo social de trabalho cujas caracteristicas fisi-
cas, estruturais e simbdlicas térm um peso claro sobre os trabalhadores escola-
res (Johnson, 1990).

Numa perspectiva sociologica, o trabalho docente pode ser analisado,
como todo trabalho humano socializado, em funcdo de certas dimensdes (de
Coster & Pichault, 1998). Iremos privilegiar trés delas: a atividade, o status e
a M . Essas dimensdes estdo, com certeza, estreitamente ligadas e che-

3. De Coster acrescenta a essas trés primeiras dimensdes também as do tempo e do espa-
¢o. Contudo, essas duas iltimas 3o nos parecem estar NO MESMO patamar que as trés
primeiras, pois a atividade, o stetus & a experiéncia também possibilitam a intervengio de
fendmenos relativos ao tempo (carreiras, duragio do trabalho, permanéncia ou flutua-
¢do do status, etc.} e a0 espago (locais de wabalho, movimentos & mudangas na carreira,
na tarefa, etc.). nesse sentido, tempo ¢ espago nos parecem mais categorias transversais.
Numa ética inspirada em Giddens (1987), pode-se dizer que 0 tempo ¢ O espago reme-
temn 20 problema da manutencio e da renovagio das atividades humanas segundo uma
certa duragio de tempo e em diferentes espagos.
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gam a confundir-se no processo do trabalho concreto; porém, € preciso dis-
tingni-las no plano tedrico porque elas pertencem a estratégias analiticas e
mefodologicas distintas,

Pz
Hu“‘p -~ ‘f O trabalho como atividade

A docéncia, como qualquer trabalho humano, pode ser analisada inicial-
mente como uma atividade. Trabalhar € agir num determinado contexto em
fungdo de um objetivo, atuando sobre um material qualquer para trans-
formi-lo através do uso de utensilios e técnicas. No mesmo sentido, ensi-

) nar € agir na classe e na escola em funcio da aprendizagem e da socializagio
Y dos alunos, atuando sobre sua capacidade de aprender, para educd-los e ins-
; trui-fos com a ajuda de programas, métodos, livros, exercicios, normas, eic.
-~ Ora, quando confrontamos analiticamente essa atividade, dois pontos de vis-

ta complementares devem ser considerados. Por um lado, pode-se colocar o
g aceno sobre as esiruturas organizacionais nas quais a atividade é desenvolvi-
. da, estruturas que a condicionam de diversas maneiras. Nesse caso se insistira

no modo comno o trabalho € organizado, controlado, segmentado, planeja-

do, etc. Por outro lado, pode-se colocar o acento também scbre o deseavel-
2. vimento da advidade, ou seja, sobre as interagGes continuas no seio do pro-
cesso concreto do trabalho, entre o trabathador, seu produto, seus objetivos,
seus recursos, seus saberes e os resultados do trabalho. Em outras palavras,
pode-se privilegiar, conforme o caso, os aspectos organizacionais ou os as-
pectos dindmicos da atividade docente. Esses dois pontos de vista sio com-
plementares, pois, na realidade, para os trabalhadores eles sdo indissociaveis:

a atividade do trabalho € realizada sempre num ambiente organizado, que e,

ele prqpno o produto das atividades anteriores.

Para estudar esses aspectos organizacionais e dindmicos da atividade do-
cente recorremos a diversas pesquisasna area da sociologia das organizagdes
e da sociologia do trabalho, que abordam a escola como wma organizagio
que oferece servigos e onde predomina o elemento humano. Também utili-
zamos diversos trabalhos sGcio-histéricos que permitemn pox em claro as es-
trutumas de base da organizagio escolar que envolvem o trabatho docente.
Nossas anilises estio essencialmente vinculadas a concepeio do “trabalho
interative” (Cherradi, 1990) desenvolvida por pesquisadores como Dreeben
(1970), Hasenfeld (1983), Lipsky (1980), Maheu (1996) e Bidwell (1965).
Lembramos que a hipétese que seguimos & que o trabalho interativo, pelas
simples pressoes inerentes a interagio humana e pelas relagdes de podere os
tipos de conhecimento que s3o necessarios, afeta diretamente as orientagdes
e as téenicas do trabalho, as relagbes com os usudrios, as margens de mano-
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bra e as estratégias dos trabalhadores, os recursos e os saberes dos trabalha-
dores, bem como o ambiente organizacional no qual se desenvolvem as tare-
fas. Além disso, veremos que o trabalho interativo supera alguns obsticulos
importantes perante a burocratizagdo das organizagdes do trabalho e as abor-
dagens exclusivamente tecnoldgicas ou instrumentais da atividade profissio-
nal. Citemos aqui, ainda, que a concepgio interativa do trabatho permite tam-
bém vincular o estudo da docéncia s pesquisas tedricas contemporaneas mais
fundamentais relacionadas @ “interagdo social” e aos “saberes sociais™ propos-
tos por pensadores como Freitag (1986), Giddens (1987) e Habermas (1987a).
Ela se une também &s correntes um pouco mais antigas da sociologia, como o
interacionismo simbélico e a etnometodologia, que ji propuseram virias and-
lises da docéncia entendida como uma construgio social baseada em inte-
ragOes entre atores que negociamn suas fun¢des mutuas dentro de perspectivas
multiplas. Nés procuraremos, nos capitulos seguintes, valorizar a fecundida-
de e a pertinéncia dessa abordagemn interativa da docéncia.

-. % O trabalho como status

(/' Mas a docéncia nao é apenas uma atividade; € também uma questdo de
status. Como bem define de Coster (1998, p. 23), “a nogiao de status ndo deve
ser confundida com o regime juridico ou contratual que define legalmente a
situagdo do trabalhador. Embora se possa analisi-lo num conjunto de direi-
tos e obrigacoes socialmente determinadas, o status representa, no fundo, o
aspecto normativo da fungio ou o processo de institucionalizagio que deli-
neia esse aspecto”. Em outras palavras, o status remete 3 questio da identidade
do trabalhador tanto dentro da organizagio do trabalho quanto na organiza-
¢ao social, na medida em que essas funcionam de acordo com uma impo-
si¢do de normas e regras que definem os papéis e as posigdes dos atores. Ora,
essa identidade ndo € simplesmente “dada”, mas é também uma “constru-
¢io” que remete as a¢oes “de agentes ativos capazes de justificar suas priticas
¢ dar coeréncia as suas escothas” (Dubar, 1991, p. 14). De acordo com esse
autor, uma visdo socioldgica da identidade deve articular dois processos he-
terogéneos: “aquele pelo qual os individuos antecipam seu futuro a partir de
seu passado, e aquele pelo qual eles entram em interagdo com os atores signi-
ficativos de wm campo especifico” (1991, p. 14).

Essencialmente, como procuraremos demonstrar nos capitulos seguin-
tes, o status dos professores, tanto no plano normativo quanto no das fungdes
cotidianas que eles precisam exercer, atualmente parece por demais fragiliza-
do e como que sacudido por expectativas, necessidades, pressdes antagoni-
cas. O trabalho de composi¢io da identidade pertence, agora, cada vez mais
ao docente, seja individual ou coletivamente, e cada vez menos a instituigdo
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escolar, como era outrora. Tanto em relagio aos alunos quanto aos agentes
escolares ou aos atores sodiais, pode-se dizer que a identidade dos docentes 7
estd bastante heterogénea {Derouet, 1988; 1992) e que, como o trabatho de-
les, também sua identidade destaca menos a instituicio escolar e mais a eles
mesmos: nesse sentido ela € mais o fruto de um trabalho pessoal e coletivo
que de uma transmissao-socializagio institucional (Dubet, 2003).

%

A docéncia como experiéndia

Sendo ao mesmo tempo uma atividade € um stetus, o trabalho docente
também pode ser abordado, descrito e analisado em funcio da experiéncia
do trabalhador, quer dizer, do trabalho do modo como é vivenciado e recebe
significado por ele e para ele. Como ja tentamos demonstrar em outra oca-
sido (Tardif, 1993), essa nogio de experiéncia pode ser entendida de duas
maneiras: a experiéncia pode ser vista como um processo de aprendizagem
espontinea que permite a0 trabalbador adquirir certezas quanto ao modo de
controlar fatos e situagSes do trabalho que se repetem. Essas certezas corres-
pondem a crengas e habitos cuja pertinéncia vem da repeti¢io de situagdes e
de fatos. Em educagio, quando se fala de um professor experiente, €, nor-
malmente, dessa concepgac que se trata: ele conhece as manhas da profissio,
ele sabe controlar os alunos, porque desenvolveu, com o tempo e o costume,
certas estratégias e rotinas que ajudam a resolver os problemas tipicos. Resu-
mindo, vm pouco como urmn artesio, diante dos diversos probiemas concre-
tos, ele possui um repertério eficaz de solugoes adquiridas durante uma lon- -
ga pratica do oficio. Além disso, quando se interroga os professores a respei-
to de suas proprias competéncias profissionais, ¢ na maioria das vezes a essa
visio de experiéncia que eles se referem implicitamente, para justficar seu
“saber ensinar”, que eles opdem i formagio universitiria e aos conhecimen-
tos tedricos.

Mas também se pode compreender a experiéncia, ndo como um proces-
so fundado na repetigio de situagdes e sobre o controle progressivo dos fa-
tos, mas sobre a intensidade e a significagio de uma situagio vivida por um
individuo. E assim, por exemplo, que se fala de experiéncias que mudam
uma vida, que ndo tém necessidade de repetir-se, mas que influenciam de
uma sé e Unica vez toda a existéncia profundamente. Por exemplo, uma do-
enga grave, uma perda, uma ruptura amorosa, um acidente, etc., sao expe-
riéncias Unicas, mas que transformam, s vezes, todas as crengas anteriores ¢
fazem encarar a0 mesmo tempo o presente e o futuro de maneira, quern
sabe, completamente diferente. Ora, quando perguntamos aos professores
sobre sua carreira e sobre as exigéncias da profissio, eles também eviden-
ciam algumas experiéncias decisivas dessa natureza; essas experiéncias tém
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ern comum o fato de referirem-se 3s interagGes vividas com os alunos e aqui-
lo que os professores chamam a “dura realidade dos grupos”. Os docentes
dizem muitas vezes: nas primeiras vezes que vocé entra numa sala de aula, vocé sabe se foi fei-
to para essa profissio; esta experiéncia é vinica, mas ela tem valor de confirmacio
e de justificagdo. Trata-se, de qualquer modo, de uma experiéncia de identi-
dade que ndo pertence ao saber tedrico ou pratico, mas da vivéncia, e onde se
misturarn intimamente aspectos pessoais e profissionais: sentimento de con-
trole, descoberta de si no trabalho, etc.

Essas duas visdes, contudo, tendem a privilegiar uma concepgio estrita-
mente individualista, ou, mesmo, “psicologizante” da experiéncia. Uma obra
de Frangois Dubet (1994), inspirada claramente nas obras de Simmel (1991),
de Weber (1971) e de Touraine (1997), propde a idéia de que a experiéncia
subjetiva remete a uma situagio social: “A experiéncia social nio € nem uma
esponja, nem um fluxo de sentimentos e de emogdes, nio € expressio de um
ser ou puramente de um sujeito, pois ela se constrdi socialmente” (1994:
101). Esta idéia retoma o que fora proposto por Wittgenstein (1996), para:
quem a experiéncia, tanto quanto a linguagem, nio poderia ser estritamen-
te pessoal ou privada: falar de si, dizer sua experiéncia supGe um discurso co-
mum, uma linguagem piblica, uma cultura partilhada, um mundo vivido,
um lebenwelt husserliano, gque Wittgenstein, por sua vez, denomina uma for-
ma de vida®.

Essas idéias nos parecem importantes, pois introduzemn uma dimensao
social no préprio coracio da experiéncia individual, permitindo assim ins-
crever-se as experiéncias de cada um num horizonte mais ou menos compar-
tilhado de situagdes comuns, tipicas e de sentido semelhante. Com relagio a
isso, se a experiéncia de cada docente que encontramos é bem propria, ela

4. Esse € um tema caro a diversos socidlogos modernos de inspiragio fenomenolégica
ou construtivista, como Schutz, Berger, Luckman, Cicourel, etc, Mas a idéia de cddigo
sociccognitivo a estruturara experiéncia dos atores sociais remanda também a uma so-
ciologia mais clissica. Por exemplo, pensemos nos trabalhos de Bourdieun (Le sens pratique,
1980), segundo os quais as estruturas cognitivas e as experiéncias estéticas e emocio-
najs derivam das estruturas sociais interiorizadas sob a forma de hébito. Analogamente,
Durkheim via nas opiniGes e nas crengas dos individuos a emanagio de representagdes
coletivas. Enfim, a experiéncia, portanto, é entendida aqui segundo uma 6tica globalmen-
te neckantiana, ou seja, o ator social aborda os fendmenos em fungio de suas categorias
mentais. Essas categorias, contudo, ndo sao exclusivamente, como em Kant, as estruturas
de uma consciéncia em geral; elas representam também e antes de tudo categorias so-
ciais, principalmente categorias lingiifsticas e culturais. Assim, de acordo com essa tradi-
¢do sociocognitivista, a experiéncia individual € antes de mais nada modulada e organi-
zada pelo conhecimento social.
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nio deixa de ser também a de uma coletividade que partilha 0 mesmo uni-
verso de trabalho, com todos os seus desafios ¢ suas condi¢oes. Por isso, as
. vivéncias mais intimas (o sofrimento diante de um golpe, as alegrias das con-
quistas, uma sitnagdo dificil, etc.) excedern a intimidade do Eu psicolégico,
para inscreverem-se puma cultura profissional partilhada por um grupo,
gragas a qual seus membros atribuem sensivelmente significados andlogos a
sitnagoes comuns. Neste sentido, viver uma situag2o profissional como um
revés ou um sucesso nao € apenas uma experiéncia pessoal. Trata-se também
de uma experiéncia social, na medida em que o revés ¢ o sucesso de uma
agio sdo igualmente categorias sociais através das quais um grupo define
uma ordem de valores e méritos atribuidos 2 ag3o. Ern sintese, 0 que nos in-
teressa Com essa nogao de experiéncia social do ator € precisamente as situa-
¢Oes e significages pelas quais a experiéncia de cada um € também, de certa
maneira, a experiéncia de todos.

Unma segunda idéia de Dubet também nos parece importante para pensar
a experiéncia atual do oficio de professor: “E nessa perspectiva que eu sugiro
aqui a construgao da nogdo de experiéncia social, nogio que determina as
condutas individuais e coletivas dominadas pela heterogeneidade de seus
principios constitutivos e pela atividade dos individuos que devem construir
o'sentido de sua pritica no seio dessa heterogeneidade” (1994, p. 15). Para
Dubet, a experiéncia dos atores sociais é, hoje, dominada pela heterogenei-
dade dos principios culturais e sociais que organizam suas condatas. De acor-
do com ele, os atores sociais adotam simultaneamente diversos pontos dé
vista, Como Habermas tenta demonstrar num outro contexto (La théorie de I’
agir communicationnel, 1987), os atores socias vivern em vérios mundos ao mes-
mo tempo e dispoem de recursos de diversas racionalidades e saberes. Para
Dubet, falando desse assunto bem préximo das teorias da pés-modernidade,
0s papéis, as posi¢des sociais e a cultura nao bastam para definir os elementos
estdveis da acao, porque os individuos nao cumprem um programa predefi-
nido, adotado de uma vez por todas no inicio de sua socializago, mas procu-
ram construir uma unidade experimental ou vivenciada a partir dos diversos
elementos da vida social e da multiplicidade de orientagbes que trazem con-
sigo. Seja-nos permitido fazer aqui uma citagio que ilustra bem o interesse
dessa idéia para 0 nosso propdsito: '
A maioria dos docentes descrevem suas priticas nao em
termos de fungbes, mas em tetmos de experiéncia. Por
um lado, eles sao submetidos a um s/afus que impae re-
gras e distribut prote¢des que, na maior parte, eles acei-

tam ¢ defendem, mas que definem apenas bem parcial-
mente o que eles fazem e o que sdo. Ao contririo, os do-
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centes [...] consagram uma grande energia para dizer que

nao sdo redutiveis a0 que a instituigio faz ¢ espera deles,

na medida em que essa apresenta virios principios contra-

ditérios, Por outro lado, os docentes se referem sem cessar

a uma interpretagido pessoal de sua fungdo por meio da

construgio de um oficio apresentado come uma experién-

cia privada, quando nio intima. Tal intimidade vem do

fato de os atores terem que combinar {égicas e principios

diversos, geralmente opostos, uma combinagio que eles

percebem como obra sua, como a realizagdo ou o revés de

sua personalidade. Assim, mesmo estando ligados as re-

gras burocraticas que os oprimem, os docentes definem

seu offcio como uma experiéncia, como uma construgio

individual realizada a partir de elementos dispessos: o res-

peito a0 programa, a preocupagio pelas pessoas, o aprego

pelas performances, pela justica (Dubet, 1994, p. 16-17).

Esta situagdo descreve muito bem uma importante parte de nosso mate-

rial empirico, no qual os docentes deixam evidentes, sistematicamente, atra-
vés de sua propria fala, as tensdes, os dilemas, as contradigdes que estrutu-
ram sua prépria experiéncia de trabalho. Esta experiéncia heterogénea nio se
separa das duas dimensdes anteriores do seu trabalho, ou seja, aatividade e o
status, pois € exatamente na agao cotidiana e nos papéis de que se revestem
que os docentes fazem a experiéncia de uma espécie de esquartejamento en-
tre l6gicas contraditdrias. Como poderemos constatar em diversas retomadas
de assunto, esses fenOmenos de tensio € contradicio estio no coracio desse
trabalho composto e, em boa medida, € a eles que nossa descrigao se dirige, a

fim de dar-lhes relevincia e significado.

Em sintese, é, portanto, sobre essas trés dimensdes do trabalho docente
que pretendemos colocar o peso de nossas descri¢des e andlises, registrando,
20 mesmo tempo, para cada uma delas, aquilo que estamos chamando de as-
pecto composto da docéncia.
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Desde que a docéncia moderna exlste ela se realiza numa escola, ou sela,

num lugar organizado, espadial ¢ socialmente separado dos outros espacos da

vida social e cotidiana. Ora, a escola possui algumas GEracte: ISEEaS jor ganiza-
cionais € SGCIaE quE'i'ﬁﬂuenaam c trabalho dos agentes escola.tes Como lugar

que def‘me ine como o t traba.lho dos_professores g,repamtio ¢ realizado, como. €
planejado, supervisionado, remunerado e visto por outros. Esse lugar também
€ o produto de convengdes sociais e histéricas.que se traduzem em rotinas or-
ganizacionais relativamente estiveis através do tempo. £ um espago socioorga-
nizacional no qual atuam diversos individuos-ligados.entre.si por vérios tipos
de relaghes mais ou menos formalizadas, abrigando tensGes, negociacdes, co-
laboragdes, conflitos e reajustamentos circunstanciais ou profundos de suas re-
lagoes Alem disso, a escola como‘lugar de traba se caracteriza por” “tecnolo-

spazal,

térias, discursos, idéias, ob]euvos etc que s3o n:ahdades pn.melrameune cog- -

nitivas ou discursivas, com as quais os docentes devem agir e lidar para atingir

seus fins. No mesmo sentido, os objetivos desse trabalho sio vastarnente sim-

bolicos — e, portanto, materialmente intangiveis — porque elas tratam de con-
cepgbes socioculturais da crianga, do adolescenté e do adulto, ou seja, de como
eles devem ser, fazer e saber enquanto membros educados (socializados e mo-
ralizados) e instruidos de uma determinada sodiedade.

Em nossos dias, como a vasta maioria das organizagdes sociais, a esco-
1a se caracteriza amplamente pela codifica¢io ea burocratizagio do trabatho
‘dos agentes que ali trabalham. Basta olhar a espessura e a complexidade das
regras administrativas que regem as relagdes de trabalho dentro das escolas
na maioria dos paises para dar-se conta disso. Assim, @ contexto esgolar cons-

titui, concretamente, um verdadeiro ambjf_ute cayja mnﬁngém:ia Pesa enor-

mos que a falta de recursos e de tempo € a eSCassez de instrumentos pedago-
P R SV o
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gicos sio fatores “imateriais” freqiientemente mencionados pelos professores
“‘—__--— s x -
como estando entre as maiores dificuldades dessa profissio.

C Todos esses fendbmenos organizacionais, formais e concretos, gerais e par-
- ticulares, afetam profundamente o trabalho docente, sua atividade e seu status,
semn falar da sua experiéndia da profissio. Contudo, nem todos esses fendme-
nos se situam no mesmo plano, nem decorrem das mesmas causas. A escola
ndo é um laboratério nem uma vsina informatizada. Nela produzem-se muitas
coisas que dependem das circunstincias do momento ou de fatores humanos
imprevisiveis ou incontroliveis. Nesse sentido, seria initil exagerar a raciona-
lidade dessa organizacao pretendendo explicar tudo nela e relacionar tudo a
causas ou fendmenos simples e nicos. Oriunda de vma atividade coletiva,
produmda por urna longa e smuosa evolug:ao social, a escola moderna possur

exu‘emamente ﬂexwel capaz de adaptar-se como vemos na sua atual mundia~
lizagio, 2 uma vasussima..Lmsd.ads_ de contextos sociais e histéricas.

zagao de trabalho e de seu ll'ﬂRdCtO sobre a docenc.la Nosso pr propdsito € ana-
lisar o « quadro organizacional, tanto o ) codificado quanto o informal, que en-
volve ¢ condiciona o trabalho docente. Nossa ambigio nio é descrever longa
€ amplamente a organizagao escolar. Trata-se, antes, de colocar em evidéncia
alguns desses quadros organizacionais que nos parecem ter um impacto sig-
nificativo sobre o trabalho docente. Diversamente das pesquisas que se inte-
ressamn pelas caracteristicas morfolégicas e socioldgicas dos agentes escolares
constderados como individuos ou grupos que compdem o pessoal escolar,
nés Propomos nesse cap1m10 e no seguinte considerar a{esco“la) ela mesma,

\Z\ gamzacao mterna e as rela(;oes que ¢ ela determ.ma com,e cn.tre_os_agentgs ,g_gg,
outras orgamzagoes ou grupos condlcmnam o trabalho docente

R R OO

1.1. As bases organizacionais do trabalho docente

A escola tal como a conhecemos € o produto de uma evolugio histérica
bastante longa, que iniciou aproximadamente no século XVI com as “escoli-
nhas de caridade” e os primeiros colégios. Mas é somente no fim do século
XVII que essa nova organizagdo social se consolida e se difunde realmente,
enquanto os séculos XIX e XX garantem sua expansio pelo viés da estatiza-
¢do, da obrigatoriedade escolar e da democratizagio do ensino. Ora, é inte-
ressante constatar, inicialmente, que a escola conservou através dos séculos

uma orgamzagao bisica relativamente estdvel, sobre a qual veio lentamerite”
.—-""‘"'-d_

S Y
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instalar-se uma administra¢ao € uma burocracia cada vez mais pesadas e oni-
presentes. Descrevamos rapidamente esse processo de institucionalizagio da
organizagio escolar, para colocar em boa evidéncia sua estrutura bisica. Aqui
nos interessamos pela persisténcia de uma certa estrutura apesar das varia-
¢des que ela sofreu na historia, E, portanto, essa estrutura, com suds caracteristicas, suas
invaridveis, que gosteriamos dedesnudar, para bem demonstrar como ela intervém qual um dispo-
sitive condicionante do trabalw docente.

2.1.1. A escola como organizagdo separada dos outros espagos sociais

Além das inumeras variagdes entre periodos e regies da Europa de en-
tao, pode-se dizer que, entre os séculos XVI e XVIII, assiste-se, sobretudo
gragas aos esfor(;os de comunidades reh‘giosas de ensino ede grupos seme-

' _(_:_Ql_:_:_mza(;;_ao (Berthelot, 1983). Esta nova forma repousa sobre um dlsposmvo

organizacional no qual se instalam rapidamente alguns elementos do traba-
lho escolar que repercutem sobre a tarefa dos professores. Grosso modo, encon-
tram-se esses mesmos elementos ainda hoje. De acordo com Huuanacher (ci-

tado por N6voa, 1987, p. 66), a organizagio escolar se desenvolve rapida-

mente: “no fim do Antigo Regime, os paises europeus djspét;m-dg{nﬁmeras
escolas {colégios e escolinhas) funcionando ja segunde umimodelo’relativa-

mente difuso: alunos jovens, de idade homogénea, repartidos & classes de

composi¢ao estivel em fungio de seu dominio escolar precedente; esses alu-
nos nio tém a minima nogao dos objetivos de sua formagio ¢ espera-se deles :

uma atividade receptiva a um saber transmitido por adultos que tém por tni-
ca ou principal fung¢do ensinar”. Em seguida, o destaque cada vez maior que
o fendmeno escolar vai recebendo mostra que ele corresponde a uma forte
necessidade interna das sociedades modernas.

Segundo diversos autores (Chartier et al., 1976; Compere, 1997; Gau-
thier, 1993; 1996; N6évoa, 1987; Vincent, 1980; 1994), a escola apresenta,
desde o fim do século XVII, as seguintes caracteristicas que_estio em vigor
ainda hoje:

+ Ela repousa antes de tudo sobre um certo nimero de dispositivos insti-
tucionais ac mesmo tempo espaciais e temporais que delimitam e estru-

furam um espago social autdnomo, fechado e separade do ambiente co-

e A
munitirio e dentro do qual as criangas sio submetidas a um longo pro-
cesso de aprendizagem (socializagio e instrucio) estendido em vérios anos.
A escola nasce, portanto, como organizagio, nO MOMENLO €M que OS es-
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tabelecimentos escolares mantém as criangas no interior de seus muros e
cercas, para submeté-las a um tratamento particular, coletivo e comum,
de longa duracdo, que nio tem equivalente no contexto da comunidade
social. Nesse sentido, com a’escola moderna} 0 que aparecem sio novas
relagGes sociais. educativas entre novos grupos € atores — os alunos e os

'professores — no seio de uma nova orgamzag:ao social.

* Bssas relagdes sociais repousam num novo- sistema de | riticas que se
chamari a pedagogia escolar: exercicios, memorizagio, repetigio, corre-
¢Oes e recompensas, exames, deveres, etc. Essa pedagogia apresenta trés
caracteristicas: ela € codificada, ou seja, € objetiva e escrita; ela é endere-
gada a coletividades de alunos, a grupos e ndo a individuos; finalmente,
ela é impessoal e regulamentar, vilida para todos os membros da organi-
zagio, tanto mestres como alunos.

* Esse novo sistema de prancas pl‘ESCl‘CVC dzversas atitudes e 1mpoe VAl.‘lOS
comportamentos soclais que se tornarao, em seszmda tipicamente §§ Q

Jares: posturas e atividades corporais regulamentadas, controle da pre-
200

senga e dos movimentos, controle do tempo, vigilincia dos alunos pelos
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mestres, obediéncia, etc. Enquanto espaco social novo, a escola vai defi-
nir, portanto, através dessas atitudes e comportamentos, um novo regis-
tro de relagdes sociais entre aqueles que ensinam e aqueles que apren-
dem. Essas relagdes sociais j& ndo sdo as mesmas que uniam os mestres-
de-oficio aos aprendizes, os pais aos filhos, os padres que ensinavam nas
igrejas aos pobres das paréquias, o mestre que trabalhava em casa e dava
ligoes particulares as criangas apadrinhadas: aqui as relagbes sdo escolari-
zadas, ou seja, moduladas e mediadas pelas regras da vida da escola.

* A escola utiliza_diferentes instrumentos (livros, cadernos, manuais,
quadros, etc.) que.tém em.comum o fato de serem artefatos transmis-
sores da cultura escrita e de saberes escritos, codificados, objetivados. O

‘discurso escolar é, fundamentalmente, um discurso escrito e par escre- -

ver-se; distingue-se, por isso, de outras priticas de formagio entio em uso
e que giram em torno do contexto da oralidade e dos saberes locais, coti-
dianos, informais e de aprendizagem por ouvir-dizer e “ver-fazer”.

* A escola requer a presenga de um pessoal cujo status (docente) e a fun-
¢do central {ensinar a mesma coisa no mesmo tempo e da mesma manei-
ﬁm de alunos) nio existe em nenhuma outra parte no mundo so-
cial a cujo contexto a escola pertence.

* Finalmente, como toda construcic humana coletiva, ela persegue um
projeto comum através do qual as agoes e os objetivos dos agentes adqui-
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rem sentido: agir em profundidade sobre os alunos para sogializi-les;
moralizé-los e instrui-los segundo as regras proprias da organizagio.

Entre os historiadores, socidlogos e outros especialistas desse assunto, as
pesquisas ¢ os discursos em torno do nascimento da escola e das causas e de-
mais forgas sodais que a conduzem e modelam se sucedem sempre sem che-
gar 3 unanimidade. Na verdade, € provavel que essa nova organizagio corres-
ponda, como diziamos, a diversas necessidades internas das sociedades mo-
dernas entio em plena edificacio. Por exemplo, se seguirmos as idéias de Mi-
chel Foucaulta respeito das “sociedades disciplinares”, observaremos sensi-
velmente na mesma €poca o surgimento de outras grandes organizagdes so-
ciais da modemidade (hospitais, asilos, prisdes, diferentes aparelhos de Esta-
do, etc.) funcionando segundo légicas semelhantes. Como pano de fundo,
numa perspectiva weberiana, pode-se falar de um processo de diferenciagio
no seio das sociedades modernas, que conduz, progressivamente, 3 institucio-
nalizacio de campos sociais regidos por racionalidades mais e mais autd-
nomas, fundadas sobre saberes especificos (medicina, psiquiatria, pedago-
gia, administragio, etc.), procedimentos particulares de controle {(novo voca-
bulério, novos sistemas de classificagio, novos tratamentos, etc.} e de rovos
agentes (médicos, psiquiatras, pedagogos, etc.). E claro, também, que a edi- .
ficagio dos Estados europeus reforca e consolida esse processo dediferencia-
¢do social, na medida em que o Estado moderno, em todo lugar que aparece,
aborda a sociedade como um conjunto de dreas entregues a sua agio.

Além disso, alguns fendmenos sociais tio massivos como a industrializa-
¢30 ¢ a urbaniza¢io também tiveram um papel importante, principalmente,
porque modificaram as estruturas familiares entdo em vigor e levantaram
problemas novos relacionados a infancia enquanto categoria sociat emergen-
te. A urbanizagio e a industrializagio permitem, de certo modo, utilizando a
linguagem de Marx, “a acumula¢io primitiva da infincia”, que se torna um
problema de ordem publica‘e nio mais somente familiar. Por exemplo,
quando lemos os escritos de pedagegos do século XVII que fundaram verda-
deiras escolas (Charles Démia, Georges de Batencour, Jean-Baptiste de La Sal-
le, etc.), constatamos a forte presenga de uma visio moral da infancia e das
criangas, visdo esta que sugere antes de tudo educd-las, ou seja, controld-las e
disciplind-las. Através de seus escritos e suas agdes, esses reformadores pre-
gam também aidéia da escolarizacio obrigatoria para todas as criangas, po-.
bres ou ricas.

Essas idéias de @o_lg@gphnar e d de morahzacao das criangas podem °
ser mterpretadas como proposto por Foucault e d.wersos autores marxistas,
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proletdrias: a escola teria por objetivo, entao, inculcar valores de obediéncia,
de empenho, de perseveranga e de disciplina nas criangas, 20 mesmo tempo,
mergulhando-as numa primeira organizagao do trabalho coletivo, do traba-
tho abstrato, planejado em funcio de tempos e ob]et:wos que st tém sentido

dentro do sistema produtivo, A escola seria a prefigur racio, assim, de uma
primeira organizagio cientifica do trabalho. Nio é isso que sugerem, por
exemplo, as idéias do pedagogo Comenius, cuja grande diditica promete
ensinar “tudo, melhor e mais depressa a todas as criangas, € dentro de uma
perfeita ordem™? Contudo, autores como Vincent (1980; 1994) e Gauthier
(1993) também sugerem que essas idéias de controle e moralizagio se enrai-
zam na racionalidade nao apenas econdmica, mas, também, politica e ideo-
légica. Por exemplo, Vincent mostra muito berm que a ordem escolar impos-
ta pelos Irmios das escolas cristis no século XVII se preocupa mais com o
controle do que com a produtividade, com a moralidade mais do que com a
eficiéncia: ndo € a quantidade € a rapidez da aprendizagem que importam,
mas sim o respeito as formas escolares e a obediéncia is regras da escola. Por
sua vez, Gauthier insiste no fundo ideoldgico que esta por tras da escola nas-
cente: € muito comum entre os pedagogos de entio a idéia de que a iatureza
da escola seja ordenada como a de um reldgio, e sio eles que organizam as
classes e as escolas como um verdadeiro mecanismo de relojoaria considera-
do capaz de reproduzir a ordem natural e social. Devemos acrescentar a esses
fendmenos “a multiplicacdo dos Jeitores” (Chaunu, 1966; 1982) e o surgi-
mento das hnguas verniculas proprlas dos Estados-Nagdes. A escola € o mo-
demo vetor da expansio da cultura escrita, da cultura do livro e da escrita 3
mao, nao mais como simbolo de prestigio ou posse distintiva de uma elite
clerical que i€ latim, mas como veiculo de saberes escritos e profanos que
aparecem, na multidio de reformas e contra-reformas, no periodo clissico.

Em sintese, essas diversas interpretacdes sugerem, portanto, que no fim
do século XVII e no inicio do século XVIII nasce uma nova organizagao que
corresponde, em sinergia, a vérias necessidades sociais. Como funciona essa
organiza¢ao? Quais sao as suas caracteristicas quanto ao trabalho docente?

2.1.2. A estrutura celular do trabalho docente

Tanto se ela reduzir-se a sua expressio mais simples, como no caso da-
quelas pequenas escolas do interior com apenas uma ou duas classes, quanto
se for um gigantesco estabelecimento com varios milhares de alunos e vérias
dezenas de classes, uma escola sempre repousa, quanto i sua organizagio se-

: < iofisica, sobre um dispositivo simples e bastante estavel: as classes;ou seja,

espagos relativamente fechados (na maior parte do tempo fechadas), nos

——
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quais 0s. professores. trabatham separadamente.cumprindo ai essencialmente
sua tarefa. Podemos qualificar a divisio do trabalho por classes como “celu-
lar” (Lostie, 1975), pois ela repousa sobre uma organizagio na qual 0s S traba-
lhjglgrgg__gsgag__ separados uns dos outros e cumprem uma tarefa ao ﬁfm
tempo completa e autbnorna num local apartado dos outros trabalhadares.

A escola, como todas as outras grandes organizagGes sociais, éfortemente
__buracratizada, mas seu nicleo central, ou seja, 14 onde se realiza a atividade ba-
’Z sica da organizagio (as classes), permanece numa proporgao consideravel re-
s+ frataria aos controles burocriticos diretos. Retornaremos a esse importante as-
sunto um pouco mais adiante. No mnomento, parece importante aqui assinalar
o fato de que essa organizacio celular do trabatho continua a ser ainda um dispositivo bdsico de
n0ssos sistemas modemos, mesmo os mais complexos e os mais eormes. O sistema de ensino
na América do Norte e na Europa fundamenta-se sempre nessa estrutura celu-
lar. Na escola — crescendo sem cessar durante um século —, esse crescimento se
realiza essencialmente pela jungao de um niimero crescente de classes, provo-
cando também o envolvimento de novos professores. Ora, 0 mesmo acontece
com a maioria das cutras organizacées sociais, sobretudo as econémicas, em
que as mudangas tecnoldgicas e os noves métodos de gestio do trabalho en-
gendraram um crescimento da produgio, mas também urna redu¢do do pes-
soal, como ainda uma reorganizagio regular das unidades de trabalho. Nislide-
mos, portanto, nas classes, com um dispositivo organizacional realmente estavel. Assim, fenome-
nos t3o importanies como a escolarizagio massiva da infinciz no século XX, a
burocratizagio da escola, a estatizagio, o prolongamento do tempo de escola-
rizagio, etc., ndo o intimidaram nem modificaram substancialmente. Se algu-
mas outras formas de organizagao tém sido e ainda sdo tentadas (escolas a céu
aberto, tutorias, etc.) elas nunca chegaram a ameagar de qualquer maneira a
hegemonia da classe tradicional. Mais que isso, exatamente essa mesma estru-
tura celufar é integralmente retomada nas sociedades ndo ocidentais no mo-
mento em que a escolarizagio comega a difundir-se por 1d.

Por outro lado, © surgimento da classe como primitiva célula da escola
moderna nio basta para definirmos a docéncia. Nos séculos XVII e XIX — e
mesmo durante uma boa parte do século XX em diversos paises — a classe
simplesmente se confunde com a cscola exceto nos centros urbanos m--

locaus ‘bem como de recursos que a comumdade se dlspoe 2 investir neia A
" existéncia de uma necessidade social de instrucio ainda nio estd daramente
afirmada e a demanda, nesse sentido, é fraca e aleatdria. Aqueles que defen-
dem a obrigatoriedade escolar, bem antes da Revolugao Francesa, precisam
lutar contra a populacio para impd-a, nio apenas s classes popalares, mas
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também i nobreza e 3 burgue51a A mstru¢a0 nao sendo amda obngatorla a
pritica do oficio docente fica sujeitaas. eventualidades do momento. Diversas
comunidades de professores competermn umas contra as outras, esfor¢ando-se
por impor as suas praticas de instrugio e formagio moral da juventude. Em
diversos Estados-NagGes em fase de edificagio, os professores nio consti-
tuern um grupo estivel e homogéneo. Nao tém uma identidade comum por-
que nao estio submetidos a uma mesma socializacio e a uma mesma forma-
gao. Em geral, a comunidade na qual a escola se insere se interessa mais pelas
qualidades morais dos docentes do que por suas competéncia pedagdgicas
(Charlot, 1994). Além disso, seja para os leigos como para os religiosos, en-
sinar ndo € uma verdadeira ocupagio em tempo integral. Para os religiosos €,
primeiramente, o sacerddcio que constitui o essencial na vida e arelagdo com
o trabalho ¢ intermediada pela comunidade. Além disso, aié quase o final do
século XIX e mesmo no século XX conforme os paises, os leigos que traba-
lham no ensino sao bastante maéveis e as autoridades escolares precisam con-
tar com urm constante fluxo e refluxo do pessoal docente. As mulheres ensi-
nam esperando casar-se. Os homens ensinam na esperanga de fazer outra coi-
sa. As condigdes de trabatho sdo, geralmente, muito lastimaveis e os saldrios
derrisérios. A consideragio social quase ndo existe. Enfim, o préprio periodo
de trabalho, que perdura por oito ou nove meses, torna mais dificil segurar o
pessoal. Noternos que esses fatores contam ainda hoje, principalmente quan-
do existe uma penuria de professores ou quando sua manuten¢io no traba-
lho é muito frigil. O Brasil (Therrien, 1998) e os Estados Unidos (Darling-
Hammond & Sclan, 1996) passamn atualmente por esse tipo de situagio, ao me-
nos por uma parte de seu corpo de professores.

i ¥ somente no final do século XIX e, sobretudo, no século XX que a do-
P ; ; . ke
:céncia comeca, lentamente, a assumir a configuracdo que conhecemos hoje,

:quando 2 instrugio se torna obrigatdria e as classes e escolas se unem para es-
ﬁtabelecer as bases de um sisterna mais consideravel e também mais estével.
Afastando-se da vocagio religiosa, o ensine torna-se progressivamente uma
or:upagao reahzada Ppox leigos — sobretudo mulheres — e se exime da tutela da
comunidade social em que se insere e da Igreja integrando-se ao. Estado.
Obviamente, a comunidade continua a exercer um controle sobre a escola
através dos impostos, dos pais e/ou funcionérios da escola, mas esse controle
fica juridicamente definido. Como em todos os outros dominios onde inter-
vém, o Estado substitui as tradicbes espontineas e 0s mecanismos sociais ce-
gos por um plane]amento explicito da educacao. Enesse contexto que O aces-
s0.& profissio docente vai se tornando, lenta.mente, objeto de normas e;p_l_____
citas, e a formagio proﬁssmnal vai se estabe‘ecendo progressivamente, além
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de mspetores) dentro da escola

Assim, na medida em que a educagio toma a forma de escolarizagio pla <

ne]ada pelo estado, a docéncia setorna autbnomae adqun‘e tragos de uma ocu- 7:;
par;ao estavel beneficiada, pouco a pouco, pela protegio de seu espago de 2
' exerdicio proﬁssmnal e de seu recrutamento. O grupo docente se recothe nas{ “ 0 -
salas de aula, que se tornam células do sisterna escolar, garantindo-Thes assim | 4 E’,\
um posto de trabalho em boa medida subtraido ao conwrole direto vindo do, 2
exterior. A relativa uniformidade das condi¢des de trabalho possibilitam, el
assim, uma sodalizagio comum e a formacio de um ethos coletivo (Lortie, ’%
1975). Nesse processo de estabilizagio e de institucionalizagio da escola e da
profissio docente, as marcas tipicas que iremos enumerar nas proximas pagi-

nas se juntam, entio, estabelecendo-se como caracteristicas relativamente esta-
veis da organizagio do trabalho docente em ambiente escolar. Ensinar passa a
ser trabalhar a maior parte do tempo nessas e com essas condi¢Ges basicas.

=
NG

<

-J

2.1.3. O professor como responsdvel pela ordem na classe

~ Desse modo, € no andamento dessa evolugdo, na qual se estabelece, pas-
$O a passo, a estrutura da organizagio escolar, que a classe, tal como a conhe-
cemos hoje, torna-se a unidade bisica do ensino, € que se instituem as prin-y -
cipais caracterfsticas do trabalho docente: (1) Uma pessoa (adulta) que se -
presume saber (2) tem contatos regulares (3) corm um grupo (4) de pessoas \*’f
(criangas) que devem aprender, (5) cuja presenga é obrigatéria, (6) paraen- |
sinar-thes (7) um contetido socialmente definido (8) através de uma série de ,' _
decisdes tomadas em situagio de urgéncia” (Van der Maren, 1990). J

Desde seu surgimento nos séculos XVI e XVII, os colégios e as pequenas
escolas propéem uma pedagogiz baseada num modelo autoritirio e numn
controle chsc1p]mar bastante sisternatico exercido pelo mestre sobre os alu-
nos. Q mestre é o centro da atividade oa lasse, e é o sol do sistema pedagdgico: as
agGes dos alunos giram em tornodele, que impde o ritmo dos exercicios, das
repetigdes, das tarefas, dos movimentos, etc. Em resumo, € o mestre que as-
sume o prograrna principal ou dominante da agdo na classe. Assim sendo, a-
ordem das interagdes depende fundamentalmente de sua propria iniciativa e
de sua capacidade de impor respeito as regras da organizagdo que o contrata.
Ora, apesar de todas as novidades introduzidas pela nova educagio e por di-
versas outras correntes psicolégicas contemporaneas (o construtivismo pia-
getiano, o ensino estratégico, o ensino diferenciado, etc.) somos obrigadosa .
constatar que essa organizagio, que coloca o docente no centro daagio, per-
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manece sendo a maneira dominante de ensinar, nao somente no Ocidente,
mas em todo o mundo. Veremos pela andlise dos nossos dados que o docente
¢ e se percebe sempre como o principal — se n3o o unico ~ responsavel pelo
funcionamento da classe. Essa situagio ¢ reforgada tanto pela maioria das di-
recGes escolares, que exigem dos professores a capacidade de controlar seus
alunos na sala de aula, quanto pelos seus colegas, que vivem exatamente a
mesma situacdo, sem pedir a intervengdo de ninguém: portanto, getalmente, ¢ pre-
ciso fazer exatamente como os outros, guer dizes, ndo contar com efes. Asolidao do trabalha-
“dor diante de seu objeto de trabalho (grupo de alunos), solidao ci”ue £ sindni-
mo a0 mesmo tempo de autonomia, de responsabilidade, mas, também, de

vulnerabllldade parece estar po.coragio dessa profissio.

Esse sistema funciona e sé é possivel gragas a uma\forte chscxphn’/} a
miltiplos controles. Hoje como ontem, a classe & um dos armbientes sociais
mais controlados de todos. Esses controles, muitas vezes, sio sutis e estio em
atuagao bem antes do inicio da aula. Por exemplo, os alunos sao apartados e
vigiados antes de entrar na escola. $io divididos em grupos e subgrupos, de
acordo com diversas variaveis: idade, sexo, resultados anteriores, dificulda-
des, etc. Deslocamentos, modos de se exprimir, higiene corporal, postu-
1a, atitudes, gestos, tomada da palavra, mimicas, etc., tudo € regulamenta-
do. Esse ordenamento das posturas corporais e das atitudes sociais tem sua
origem, historicamente, em diversos modelos de autoridade e legitimagao:
religido, ordem natural, ideais republicanos, valor do trabalho, etc. Ele pode
ser imposto exteriormente aos alunos (as vezes, violentamente através da pal-
matéria) ou interiorizada por eles gragas a variadas técnicas pedagdgicas de
inculcagio que conduzem a formacio de hdbitos escolares. De fato, grande parte
do trabalho docente no maternal e no comego do primiario consiste em in-
culcar tais habitos pela socializagao as normas escolares. Além disso, 3 manu-

gg.gen(;aq da.ordem nas classes constitui um forte elemento do trabalho docen-
te. Anogio de ordem n3o quer dizer, necessariamente, siléncio e imobilida-
de, mas simplesmente que os alunos devem acatar as regras da organizagio,
quaisquer que sejam. Nesse sentido, mesmo o ensino “libertador” estabelece
um programa de ordem a ser respeitado.

De acordo com um pensador como Foucault (1975), a ordem na classe
repousa sobre uma dicotomia entre o espirito e o corpo dos alunos. Essa di-
cotomia estd no centro da cultura escolar e da cultura moderna, 20 mesmo
tempo ern que repousa ou deriva de outras dicotomias centrais como sujei-
to/objeto, espirito/matéria, intelectual/manual, etc. A cultura escolar tende
a garantir o confrole corporal dos alunos para melhor sujeitar essa dimensao
em beneficio da valorizacio das funcdes verbo-intelectuais. Como bem dizia
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Neill (1970). um dos pais da pedagogia libertadora, a escola tradicional se
dirige antes de tudo d “cabeca™ dos atunos: idealmente, estes, como as perso-
nagens da peca de Beckett, En attendant Godot {1964), ficam reduzidos ao esta-
do de “cabegas falantes”. £ exatamente por essa razio que a educagio fisica,
na medida em que tem o corpo por objeto de praticas escolares, sempre teve
um papel ambiguo (Vigarello, 1978), amaior parte do tempo com o objeti~
vo de controlar o corpo: higienismo, militarismo, naturalismo, etc.

Mas, como diziamos anteriormente, a ordem na classe estd estreitamente -

PR

relacionada 3 ordem na escola e no COntexto comunitirio, | prmmpalmente na
familia. O controle dos alunos pelos profeSESiés estende-se também aos cor-
redores escolares, aos patios de recreagio e em todos os demais espagos
da organizagao (por exemplo, os banheiros, dormitérios, etc.). Além disso,
uma parte nio descartive] do trabalho dos alunos € controlada pelos pais ou
adultos de fora da escola. A solidariedade e 2 convergéndia entre esses tréssis-
temnas de autoridade (2 classe, 2. escola e 0 contexto ‘socnl} sdo, assim, fatores
muito importantes para o trabalho docente. Quando eles falham, surge todo
tipo de problemas. Por exemplo, em algumas zonas urbanas norte-america-
nas, existe uma verdadeira ruptura entre o espago escolar e o espago das clas-
ses. Os corredores das escolas sio invadidos pelas “leis da rua” (violénda,
droga, youbos, prostituicio, etc.) e as amoridades escolares montarn um sis- -
tema tecnoldgico e paramilitar para controlar os alunos antes de entrarem
nas classes: detectores de metal, vigias, cimeras, revistas freqiientes, coniro-
les de identidade, etc. Como mostrou Devine (1996}, os professores assu-
mem unicamente ¢ “trabalho cognitivo” junto aos alunos e relegam as auto-
ridades o seu controle corporal. Os professores que interrogamos também
apontam problemas semelhantes, embora de menor amplidio. £ 4bvio, con-
tudo, como veremos no capitilo 4, que os alunos mudaram e os controles
exercidos sobre eles sao mais complexos e sutis do que antes.

2.1.4. Natureza da ordem na classe

A ordem nas classes fundamenta-se numa dupla realidade: numa estru-
tura organizacional estivel (as classes sdo fechadas, nio entra quem guiser,
os alunos sio dispostos em filas para serem observados simultaneamnente-
pelo mestre, etc.) e nun trabatho sistemdtico do mestre (vigilincia, adver-
téncias, punigdo, intervencio, chamada a ordem, etc.). Nesse sentido, _g_ghs_j

Mgar social ja organizado no qual o professor sempre dispde de cery
tos recursos em forma de regras e dispositivos organizadionais, mas que en- '

i —

ge, A0 mesmo E)O wma, mtervengao COI’ISE&II[C _paza manter- SQ,Q_I.CDKL
_--F-""""_‘——-ﬂ_‘_

ey

var-se. Em outras palavras a classe depende an mesmo tempo de wma ordem social relativa-
e e e e e et
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mente estavel, imposta através de normas e controles institucionais, ¢ de uma ordem social edifica-
da na medida de seu desenvolvimento pelas interagdes entre os professores e os alunos. Essa dupla
natureza da ordem na classe —dada e construida, regulamentada e improvisa-
da, imposta pela institui¢io e modelada pelos prdprios atores — continua sen-
do ainda hoje um elemento invaridvel que constitui a situagio pedagdgica no
contexto escolar, que analisaremos nos capitulos subseqiientes da obra.

Conseqiienternente, uma faceta importante da organizagio escolar é a
autonomia “garantida” aos professores enquanto agentes que emitem juizos
de discernimento a respeito dos procedimentos que devem ser utilizados em
classe com os grupos de alunos sob sua responsabilidade. Essa autonomia se
manifesta na propria organizagio escolar, ou seja, na sua estrutura em forma

de classes, sua organizagio celular. Os docentes trabalham sozinhos em salas’

de aula relativamente longe dos olhos de seus colegas e superiores. Eles tém
ampla jurisdicio sobre o que se passa dentro da sala. Tal € a realidade bisica
desse trabalho.

Tal descricio da ordem na classe nio desconsidera os trabalhos de Foucault
a respeito da organizagio dos asilos e dos cdrceres (1972). Ela também se
vincula as idéias propostas por Goffman a respeito das “institui¢des totais” (1968} e
de Meyer sobre a infindia (1977). Finalmente, aproxima-se de algumas idéias
dos tedricos da “forma escolar” (Vincent, 1994, por uma sintese} que colo-
cam 0 acento sobre 2 onipoténcia de regras independentes dos atores e 3s quais
estes se submetem sisternaticamente. Coniudg, se tentarmos insistir demais
nessa idéia de ordem, corremos o risco de negligenciar, também, outros as-
pectos comstitutivos do trabalho dos professores na escola e na classe.

Primeiramente, a_ escola tambem € uma organizagio nnplamente_.a_bgrm
para fora, pois um bom niimero de pessoas intervém nela (os pais, os funcio-
NATIGE, os comitéseas autoridades escolares, a comunidade em volta do esta-
belecimento, etc.). Essa abertura se traduz na existéncia de duas espécies de
poder dentro da escola (Dreeben, 1970): 1) o poder sociopolitico das pes-
s0as eleitas (funciondrios, ministros, politicos, etc.) on de grupos de pressio
{(pais, associagdes religiosas, etc.), que atuam na escola de fora para dentro,
esforcando-se para impor sua maneira de ver as coisas; 2) o poder dos espe-
cialistas e dos agentes formados e pagos para trabalhar no interior da escola
e que fundamentam sua acdo, geralmente, sobre o conhecimento, sobre as
técnicas, ete. Bstes dois poderes, s vezes, entram em contradigio um com o
outro, como demonstrado pelas intimeras lutas entre o governo e os profes-
sores, a oposi¢ao dos administradores locais as decisGes dos funcionérios ou
simplesmente as divergéncias de pontos de vista entre os professores e os pais
com relagio as necessidades das criancas.
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Em segundo lugar, cada dia e varias vezes durante um mesmo dia, as cri-
angas saern das classes sofrendo diversas influéncias sobre as quais os mestres
ndo t&m nenhum controle direto. Neste sentido, o objeto do trabalho docente
escapa continuamente as medidas do trabalhador. Trata-se de um objeto social
que vive em diversos mundos socializados: familia, quarteirdo, grupos de jo-
vens, atividades de lazer, etc. [ este fendmeno de exterioridade do objeto do —
trabalho que explica o fato de a agiio dos professores nio constituir o NNICO.& bk
exclusivo, tampouco o mais imporiante determinante do. sucessa, ou fi A
e@@mﬁ_g—e de ser wma institui¢io fechada, uma organizagio oni-
potente, a escola aparece, entio, corno um feixe de patha sacudido pelas forgas
sociais do ambiente. Mas, para além desse fendmeno social, o simples fatode o
objeto de trabalho — os alunos — ser, geralmente, subtraido da agio do taba-
lhador — o professor — constitui uma limitagio absoluta a todas as teorias que
comparam a escola a uma instituigio “total” que funciona eficazmente por co- >
er¢ao. Embora seja verdade que os alunos passam muitissimo tempo, durante
sua vida escolar, sentados nos bancos da escola primaria.e secundiria (cercade
15.000 boras, em média, no Ocidente), pio esquegarnos que se trata de um
tempo continjamente entrecortado por permanéncias ainda mais longas
fora da escola e durante os quais ficam sujeitos a uma enorme diversidade de
influéncias. As estatisticas indicam, por exernplo, que as criangas e os jovens
norte-americanos passam em média 25 horas por semana diante de um tele-.
visor, o que representa, ao longo de 12 aros, quase 15.000 horas também,
ou seja, 0 mesmo numero de horas dedicadas 3 sua escolaridade...

Era terceiro lugar, a agdo pedagdgicanio pode nunca se limitar a coercip~
€ a0 controle autoritirio, porque ela exige, para ter.£xito, uma certa partici- PR ]
pagaodos ilunos e, de algum modo, seu “consentimemo” (Gauthier, 1993)"

ou, como dizem os psxcopedagogos sva “motivagido”. Se ¢ verdade que se
pode manter fisicamente alunos dentro das salas de aula, nio se pode obri-
gi-los aaprender, porque o aprendizado pecessita de sua colaboracio e parti-
cipagdo. nguem pode forgar alguém a aprenderf {embora se possa forgi-lo

a fazer de conta que aprende ou submeté-lo aos simbolos exteriores da
aprendizagem). Mesmo ai, parece que estariamos ainda lidando com um tra-

¢o constitutivo da situagio pedagdgica em ambiente escolar: a escola e a clas-

se sio dispositivos abertos, no seio dos guais os docentes nunca controlam
totahmente seu objeto de trabalho. Ensinar € lidar com um “objeto humano”,

um ser humano semnpre, a0 menos em parte, subarardo a acio do wrabalhador.

Vs que isso, o rabalhador precisa contar com uma certa participagio o de

seu “objeto” para atingir seus objetivos. Essa participacio dos alunos esti no
centro das "estratégias de motivag:io" que empenham uma boa parte do en-

[ S——
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se sublenvo Todos os docentes o afirmam: nada é mais dificil do que ensinar
2 alunos que nio querem aprender, alunos que recusamn, ndo o professor,
mas a escola em geral e o ter que estar ai.

Resumindo, essa abertura da organizagdo escola acarreta, do ponte-de
vista do trabalho docente, wm controle muito pardal sobre o objeto de traba-
Iho bem como a necessidade constante de conseguir sua participa¢do nas ta-
“refas individuais e coletivas. Se esses pardmetros fossem aplicados ao traba-
lho industrial, isto poderia gerar uma situagdo bastante desvairada, como em
alguns filmes de Charlie Chaplin. Por exemplo, operérios da equipe da ma-
nhi numa linha de montagem de automd&veis veriam a equipe da tarde e a
equipe da noite trabalharem segundo um plano diferente do seu; mais ainda,
os materiais utilizados (metais, pldstico, vidro, etc.) também ofereceriam
wma resisténcia ativa a agio dos trabalhadores. Pode-se perceber desde logo
que as normas da famosa produtividade ¢ da racionalizagio do trabalho so-
freriam distor¢Ges bastante importantes. Ora, os professores sio obrigados a
passar, cotidianamente, exatamente por essas situagdes, que, conseqtiente-
mente, constituem obstaculos inerentes & aplicagio de modelos de agio to-
mados do trabalho com matéria inerte e transportados para o ensino. Vere-
mos nos capitulos dedicados aos alunos que essa realidade pode ser extrema-
mente fatigante para os professores. Alguns vivenciam isso como um “senti-
mento de impoténcia” para ajudar os alunos, enquanto outros véem nisso

{um desafio constante e positivo para sua prépria agio.

2.1.5. Um trabalho centrado em coletividades humanas

Desde os primérdios da escola, os alunos szo divididos em classes de ida-
de, algo totalmente novo 3 época, e reagrupados novamente num todo uni-
forme; eles sio dispostos em fileiras, sob o olhar do mestre que pratica as no-
vas formas de ensino simultineo que vio, entio, se estendendo. Esse & umn fe-
némeno fundamental, pois significa que os docentes lidam, primeiramente,
com coletividades, com ‘grupos, € nao com individuos considerados um a
um. Sendo uma nrofissio de relaces hummgs_, a dopencu distingue-se as-
sim da maioria das outras ocupac¢des em que a relac3o com os cliéntes sao in-

dividualizadas, privadas, secretas (advogado, terapeuta, médico, etc.). Com

 efeito, mesmo sendo realizado num ambiente fechado, o.objeto.do trabalho

doccnte ¢ coletivo e pubhco O professor agindo s6, lida, contudo, com um
“outro coletivo”, para retormarmos uma nogio de Mead (1975).

Essa soliddo do professor diante de e com uma coletividade de alunos tern di-
versas consequencm\Ela favorece a autonomia.do trabathador dar que ¢ € o res-
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@i;lelpcg ~ sua tarefa mas, a0 mesmo tempo, constitui também um peso
significativo, pois o tabalhador estd isolado € ndo pode contar com nin-
guém, geralmente, a nao ser apenas consigo mesmo. Trabalhando em soli-
ddo e de maneira perfeitamente visivel diante de um piblico de alunos, o
professor nunca pode furtar-se a0 olhar dos alunos, o que pode ocasionar
certa m_lnerabllldade visto que, cOMo dizia um professor ginasial que inter-
rogamos, “nio se pode esconder nada diante dos alunos™, nem mesmo suas
dificuldades ou emocdes. Por outro lado, o trabalko com uma coletividade

temn a conseqiitncia de transformar as agoes do professor em interagdes com

2

AT

um grupo em que os alunos interagem entre si. A agio de umn professor para

com um individuo particular fica visivel para t todos o3 alunos € tem conse-
—_—A
quenaas?.lretas sobre ele. Por e.xemplo os alunos tiram conclusbes sobre a

margem de fdnobra que podem ter com relagio ao professor ou sobre o
“estilo” adotado para administrar problemas disciplinares.

Além disso, djferentemente de outras coletividades de trabalho na indds-

res: ele constitui, para o professor a0 mesmo term po o 3paro de seu traba-

lhp (entrando na classe, o professor empreende interagdes com o grupo) eseu

material (o professor atua sobre o grupo de alu.nos e comele), alem desera
disso, 0s alu.nos interagem entre si, sabendo-se membres de wm grupo com
o qual estabelecem constantes interagbes que tanto podem terrninar em pro-
jetos comuns como também provocar tensdes ou boicotar os projetos do
professor para eles.

iUm professor trabalha, portano, com e sobre seres humanos ra, 0s se-
res humanos apresentam algumas caracteristicas que condicionam o trabatho
docente. Eles possuem, primeiramente, caracteristicas psicobiolégicas que
definem modalidades de aprendizagem concretas que os professores preci-
sam, de um modo ou de outro, respeitar em sua docéncia, adaptando-a jus-
tamente is “competéncias” e atitudes de seus alunos. E porisso que a escolae
os agentes escolares se baseiam semnpre em certas representagdes da crianga,
de sua natureza, de suas capacidades, de seus fins. Por exemplo, quer elas se-
jam implicitas ou explicitas, sabias ou ingénuas, os agentes escolares veicu-
lam algumas teorias da inteligéncia com cuja ajuda eles estabelecem expec-
tativas diante de seus alunos (Bexry et al., 1997; Dembélé, 1994). O mesmo
ocorre com certas nogoes, como a “preguica”’, “teimosia”, 2 “confian¢a em
si”, etc., que servemn de embasamento conceitual d psicologia didria para jul-
gar os alunos e etiqueti-los (Moscovici, 1984).
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Mas os Qf_\ nio sio apenas seres psicobiolbgicos. Sio também seres

sociais Earaalﬁl—ente definidos por sua situagio socioecondmica, seus valo-
res, suas Crencas, seus interesses, eic. O docente também deve ajustar-se a es-
ses fendmenos. Além disso, os seres humanos tém a particularidads ontoldgica de existir
como individuos. S3o, assim, portadores de indeterminacio e de diferenciagio: em
parte, eles sempre escapam as regras gerais, as leis coletivas, aos mecanismos
inventados para enquadra-los e controld-los, como também as antecipagbes e
projetos elaborados por outrem em lugar deles. Resumindo eles sio dotados

a seus projetos, necessidades e dese]os Enquanto proﬁssao de mteragao com
seres humanos, portanto, a docéncia confronta-se, de repente, com a proble-
matica do poder, quer dizer, com a coordenacio das agdes coletivas de indivi-
duos tio diferentes, autdnomos e capazes de iniciativas, algumas das quais,
até, potencialmente perigosas para os projetos do professor. Por lidar com se-
res humanos, diferentemente do trabalho industrial, a docéncia é um trabalho
marcado pela questdo da visibilidade. O professor é visto e olhado pelo seu ob-
jeto de trabalho. Além disso, diferentemente do psicdlogo, do médico e das
outras ocupagdes do género, o docente € visto e olhado por um grupo. Ora,
essa questdo confere ao trabalho do professor uma dimensio ética importan-
te, a0 menos, se entendermos o termo “ética” no sentido de Lévinas (1982;
1995), a saber, a relagdo para com o outro encarnada concretamente em seu
rosto € em sua presenga, ¢ diante do qual nasce minha responsabilidade por
ele. Tal relagdo ndo pode se reduzir ao vinculo instrumental do sujeito huma-
no com seu objeto material, vinculo concebido exclusivamente em termos
;, / de dominio do sujeito sobre o objeto. Um professor nio trabalha sobre os alu-
¥, nos, mas com e para os alunos, e precisa preocupar-se com eles. Ademais, para
um bom niimero de professores, 3 opcio por essa profissio € resultado de
uma vontade de ajudar os jovens, as criangas (capitulo 8).

Na docéncia, a rela¢do para com o outro € ainda mais complexa por des-
dobrar-se entre um adulto e _Criangas ou jovens, o que Provoca necessaria-
mente problemas de\desequlhb > sobretudo no_plano das respectivas res-

ponsabilidades dos parceiros dessa 1 interagdo educativa, como também no ni-

ifel de suas capat;l_ ades cognitivas, pois, por principio, o professor sabe coi-
sié‘Ejue deve ensinar aos alunos. A relagio para com o outro significa que ele
vé seus alunos diretamente, em pessoe, como responsavel par eles: essa respon-
sabilidade estd no dmago de sua tarefa e cada professor precisa dar-lhe senti-
do. Por exemplo, onde termina sua tarefa? O que ele pode fazer para ajudar
€ apoiar seus alunos? Até onde pode ele ir? Deve ele lutar contra a agio dos

pais? Pode ele opor-se is crengas religiosas de algumas familias? Como deve
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4 ele reagir diante do uso de drogas entre os adolescentes e de suas relagdes se-
xuais, etc,? Os professores que conhecemos vivem e colocam-se essas per-
guntas, podendo desembocar, por exemplo, em sofrimento, sentimento de
culpa ou na formagio de uma couraga de indiferenca e de racionalizagio di-
ante da impoténcia para ajudar alguns alunos: Por outro lado, em se tratando

de um outro coletivo, a relagio ética com os alunos € igualmente dominada
pelo problema da igualdade de tratamento. Cada aluno tem, em principio,
tanta importincia quanto todos os outros; conseqilentemente, o professor
precisa ocupar-se igualmente com cada um deles; mas cada aluno € diferente

e tem necessidades e expectativas particulares. Como entio congiliar esses
componentes relacionais individuais e coletivos? Por exemplo, quanto temn-

po um professor deve dedicar a wm aluno que apresenta certas dificuldades |
de aprendizagem? Portanto, ensinar € confrontar-se com problemas e dile- 4
mas €ticos que se tornam ainda mais delicados quando se encongam sum.
contexto de relacOes face a face, Veremos nos capitulos dedicados is relagdes
com os alunos como os professores assumem ora bem, ora mal essas ques-
toes e esses dilemas.

Diziamos que a classe constitui uma ordem dada e construida. Mas o que,
exatarnente, fazem os professores nas classes? Essencialmente, eles se esforgam -
por cumprir d duplo pa_p—@que a escola Thes pede, ou seja, socializar e instruir
os alunos. Seu trabalho, portanto, € centrado nos alunos e se desenvolve con-
cretamente no contexto de interagbes com eles. Essas interagdes apresentam si-
multaneamente duas faces: visam a aquisicio € a manutengio nos alunos de
comportamentos considerados conformes as regras da escola e da dasse, e vi-
sam também a “transmissio” pelo professor e a assimilagio pelos alunos dos
saberes escolares considerados indispensiveis. O trabalho docente consiste, as-
sim, em manter a ordemna classe com o objetivade ensi URnos; mas a
manutencio da orde.rn é, ela a propria, urna tarefa de a _prm__gggﬂggsm
zagdo — enquanto a aprendlzagem dos. Conhec.lmentos tos escolares também €, ao
mesmo tempo, aprendizagem de wma certa ord_em,_,,gmm julgada legitima.
Nesse sentido, o objetivo da escola nunca é simplesmente ensinar aos alunos,’ )
mas trata-se sempre de ensinar-lhes conhecimentos determinados, apresenta-{ ﬁg//: -
dos de uma maneira particular, de acordo com um ordenamento preciso e e
fungio de uma imagem legitima do conhecimento, da cultura (Forquin, 1989
Young, 1971). Desse ponto de vista, transmissao e socializagao, aLendjzaoeJﬁ
e disciplina, contetido cognitivo e principio pedagogico sdo aspectos de uma
s6 ¢ mesma atividade: ensinar.

Ora, muitos estudos dedicados a essa questdo indicam que o.trabalho do-
cente é uma tarefa de enorme complexidade que depende do contexto (das
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coletividades, dos individuos, etc.), dos objetivos determinados pela organi-
zagao e dos meios de que disponha para atingi-los. Doyle (1986) propds
umna descri¢io dindmica interessante dessa tarefa complexa. Segundo esse
autor, a classe comporta as seguintes caracteristicas: nela sio produzidas tare-
fas e acontecimentos miltiplos e simultdneos, que se desenvolvem de acordo com
certa imedigtez e certa rapidez; t&m um pouco de imprevisibilidade; sio visiveis, ou
seja, pablicos; enfim, se desenvolvem de acordo com uma certa trama tem-
poral, histérica, que remete 3s suas conseqiiéncias sobre os acontecimentos e
as tarefas futuras na classe.

Nés acrescentaremos a essa descrigdo, que se tornou cldssica na pesquisa
anglo-saxi, duas outras caracteristicas dinimicas. Primeiramente, os aconte-
cimentos e as tarefas que se desenvolvem na classe sio interativos, ou seja, se
origiram das relagdes entre os atores co-presentes que interagem uns em
fun¢io dos outros. Encontramos ai uma das caracteristicas bdsicas da ac3o
social, da qual a etnometodologia (Mehan, 1978; Coulon, 1993) e a pesqui-
sa etnografica mostraram a fecundidade para analisar a classe. Isso significa
que o mestre age em fung¢io dos alunos e vice-versa. Mas os alunos também
agem entre eles, Como o demonstrou Deyle (1986), o problema da ordem
na classe pode ser refletido em termos de concorréncia entre o programa de
a¢do iniciado pelo mestre e os programas iniciados pelos alunos. Em segun-
do lugar, os acontecimentos ¢ as tarefas irazem consigo uma forte dimen-
sdo simblica e interpretativa. Em outras palavras, numa sala de aula acontecem
interagbes significativas (e ndo apenas comportamentos fisicos ou proces-

"sos de tratamento da informagio); essas interagSes procedem de significa-
¢Oes e interpretacdes elaboradas constantemente pelos atores para compre-
ender 2 agio dos outros e torna-los compreensiveis aos outros. Multiplici~
dade, simultaneidade, imediatez, rapidez, imprevisibilidade, visibilidade,
historicidade, interatividade e significagdo constituem, portanto, as muitas
dimensdes co-presentes na tarefa dos professores com os alunos. Teremos a
oportunidade de analisa-las sob diferentes dngulos nos capitulos seguintes.
Por ora, vamos apenas mencionar que as categorias da interatividade e da
significacdo ndo nos parecem sitvadas na mesma esfera que as demais: elas
formam, de certo modo, metacategorias, porque é justarnente por ser, o
trabalho na sala de aula, interativo e significativo que ele se realiza segundo fend-
menos de multiplicidade, simultaneidade, imediatez, rapidez, imprevisibili-
dade, visibilidade e historicidade. Em outras palavras, é porque trabalha com
um coletivo humano segundo modalidades de interagSes e de significagbes
que o docente se confronta com outras dimensdes fundamentais da comple-
xidade de sua tarefa.

@)
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2.2. Caracteristicas da organizagio escolar

Até o momento tratamos, sobretudo, das caracteristicas tipicas do traba-
lho docente na sala de aula. Masa organizag¢io escolar possui também outras
caracteristicas que influenciam o servigo dos professores.

2.2.1. Disciplinas escolares, niveis ¢ duclidade da profissio

Desde sua origem, os colégios e as escolas seguem programas escolares
semelhantes aos que conhecemos hoje, organizados numa sucessio de eta-
pas progressivas, hierarquizadas ¢ baseadas em provas. Esses programas se
apbiam em disciplinas escolares que t€m, elas mesmas, uma histéria ligada a a
culfura escrita. Os saberes d1$c1phna.res sdo, entao, separados, tramsformados
e reorganizados em funcio das necessidades prdprias da escola. Nasce, as-
sim, uma cultura propriamente escolar, com suas formas especificas, sua re-
torica, suas modalidades de rransmisséo, etc. (Chervel, 1998). Alguns contedi-
dos (por exemplo, a gramética, o ensino da literatura, etc.) e algumas forrmas
de transmissio escolares (por exemplo, a exposi¢io professoral) remontam a
Antigiiidade greco-latina (Gusdorf, 1988; Jaeger, 1964; Marrou, 1981). To-
davia, Chaunu (1966} mostrou magistralmente que a histdria da cultura es- .
crita no Ocidente foi-se constituindo progressivamente como um ¢ampo au-
tOnomo e completamente separado da cultura escrita antiga (grega € roma-
na) que, por sua vez, baseava-se num conhecimento e uma experiéncia do.
mundo real, ao passo que a cultura escrita crista repousa, fundamentalmente,
sobre um conhecimento e uma experiéncia dos textos, em sintese, da escri-
tura em si, que torna-se o fundamento (principalmente através dos comenté-
rios biblicos) de todo conhecimento e de toda autoridade nio revelada. A
cultura escrita, durante muito tempo limitada e reservada 2 elite clerical, se
constitui como uma cultura da interpretagio da escritura, uma escrita do es-
crito, uma reescrita incessante (comentirios, acréscimos, etc.) dos escritos, che-
gando numa codificacio e num formalismo escritural: aprendere saber sio,
essencialmente, repeticbes de saheres cod.lﬁcados pela escrita,

A cultura escolar impde d vasta maioria dos alunos, como cultura escrita,
-codificada, formahz.ada. uma verdadelra ruptura em relacio 20 seu universo
cotidiano~A escola moderna & um ambiente cultural e socialmente separado
do universo ambiental, um ambiente formal regido por exigéncias que tém
muito pouco a ver, geralmente, com a realidade familiar e social. Historica-
mente, a expansio da escolarizagio estd ligada 2 edificagio de uma cultura e
de saberes escritos que apresentam um alto grau de abstracao em relacio aos
saberes locais das comunidades e & cultura didria: sio saberes objetivados,
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codificados, formalizados; sens modos de transmissio e de apropriacio sio
objeto de procedimentos delimitados e regulamentados. Uma das caracteris-
ticas do trabatho docente é, assim, condicionar os alunos a esta cultura estra-
nha, fazer com que eles a interiorizem e acabem por conhecé-la,.ou mesmo
reconhecer-se nela.

Além disso, desde o comeco, os colégios e as escolas também estabelecem
uma ordem escolar em dois niveis, que permanecers sendo uma caracteristica
dominante da organizagio escolar até nossos dias: as escolinhas (que sio as an-
cestrais do atual curso primdrio) se destinam primeiramente s criancas do”
povo, para quem continuara havendo uma espécie de ensino conclusivo até a
segunda metade do século XX, ao passo que os colégios (o secunddrio), se des-
tinam a elite ¢ preparam para tarefas mais nobres. Essa divisio em dois niveis,
muitas vezes contestada e, contudo, bastante estavel, congrega um conjunto
de hierarquizagdes: cultura rudimentar para o primdrio e cultura humanista
para os colégios, cultura material, cultura manual para o primeiro nivel, e cul-
tura intelectual, cultura do espirito para o segundo (Petitat, 1982). Essas divi-
soes modelam, parcialmente, a identidade dos professores de acordo com ca-
tegorias de ensino. Mas, elas tém também um impacto sobre a prépria ativida-
de docente, scbre suas finalidades, sobre a importincia atribuida &s matérias
escolares, as necessidades dos alunos, etc. Ainda hoje, o ensino primario é
mais naturalmente identificado com aspectos da formagio integral, centrada
ern necessidades do aluno e na dimensio afetiva. O ensino no nivel secundirio
veicula uma “imagem mais intelectual”, baseada na importincia da formagio
disciplinar e na aprendizagem verbo-intelectual.

Ademais, tal estrutura em dois niveis tende a evoluir, com o tempo, para
uma divisao técnica de um trabalho docente com inimeras subdivisdes: sub-
divisio em ciclos de ensino (por exemplo, do primeiro a0 sexto ano primai-
rio, do primeiro ao quinto ano secundério dependendo das variagdes locais),
subdivisio em setores institucionais (setor privado e setor publico, setor
profissional e regular dentro do setor piblico), em campos (educagio espe-
cial, lingua materna, etc.}, em matérias (portugués, matemdtica, histéria, etc.).
Essas divisGes implicam para os professores, em diferentes orientagdes para
as tarefas, que podem se traduzir por transformagSes em sua carreira, em seu
status e sua identidade. Elas também se raduzem em uma maior diferenciagio
do corpo de professores e em maior mobilidade do trabatho.

Mas as escolas também sio, desde o inicio, organiza¢Bes com dupla fun-
cao: elas instruern mas também moralizam, ou seja, como se diz hoje nas
ciéncias sociais, elas socializam as criangas, elas as educam. Historicarnente, a

- - T3 el T - -
funcio da educagio (ou da socializagio) e a fungio da instrugdo sio postas
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em pratica tanto nas escolinhas que garantern uma moralizagio dos filhos do
povo, impondo-lhes uma ética do trabalho, quanto nos colégios em que a
formagio para acultura classica €, a0 mesmo tempo, um processode socializa-
¢do para o statws de elite. Os professores sio, assim, convidados a trabalhar
constantemente a partir dessa dupla fungao que lhes confere a0 mesmo tempo
um papel de agente moral e de “mstrutor”. O ensino, portanto, &éuma “profis-
sdo moral” e, juntamente, um trabalho de instrugdo. Trata-se, assim, de um
elemento invaridvel que estrutura tanto a tarefa quanto a identidade dos pro-
fessores, marcando, a0 mesmo tempo, toda a sua experiéncia do oficio. Ora,
historicamente constatamos que 2 missio de socializar os alunos, embora con-
tinue a ser importante, tende a passar para o segundo plano em relagio  mis-
sao de instrui-los: enquanto a escola tradicional fornecia um forte enquadra-
mento ideoldgico aos alunos e avaliava os professores seja em sua vida moral
e em sua conduta pessoal, seja quanto aos seus conhecimentos pedagdgicos,

no século XX a escola pGe mais e mais peso na missio da instrugio.

2.2.2. Os tempoas escolares

No plano da organizagao, arealizagiao dessa dupla fungio (moralizagio e
instrugdo) se resolve, em principio, gragas ao termpo escolar, ouseja, por umx
contato freqiiente e prolongado dos alunos com a escola, e isso com uma du-

ragio cada vez maior. Desse ponto de vista, o ensino escolar é wm trabalho -
coletivo que acontece durante varios anos e conta com diversos professores
que se revezam para realizar 1ma agio educativa sobre os alunos. Gracas a
essa Jonga duracio {que ocupa, atualmente, uma parte cada vez maior da
vida humana, em torno de 15 anos de nossa vida}, 2 maioria das criancas aca-
bam se socializando e assimilando, individualmente falando, as normas e c0->
nhecimentos que estio na base da vida em sociedade.

O tempo escolar é constituido, inicialmente, por um contisaum objeti-
vo, mensurivel, quantificivel, administrivel, Mas, em seguida, ele € reparti-
do, planejado, ritmado de acordo com avaliagdes, ciclos regulazes, repetiti-
vos. Bssa estruturagio temporal da organizagao escolar € extremamente exi-
gente para os professores, pois ela puxa constantemente para a frente, obri-
gando-os a seguir esse ciclo coletivo e abstrato que nio depende nem da ra-
pidez nem da lentidio do aprendizado dos alunos. Essa temporalidade repro-
duz em grande escala ¢ universo do mundo do trabalho, cadendado como
um relégio; ela arranca as criangas da indoléncia € da acronia das brincadei-
ras para mergulhi-las num mundo onde tudo € medido, contadoe calculado
abstratamente: tal dia, a tal hora, elas deverdo aprender tal coisa, numa dura-
¢io predeterminada e sobre o que serdo avaliadas mais tarde, is vezes muito -
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depois. Esse tempo escolar, portanto, € o tempo “sério”, “importante”, com
conseqiiéncias graves para o futuro: os atrasos, as faltas, as auséncias, os des-
cuidos se acumulam € passam a contar, constituindo fatores de fracasso on de
sucesso, enfim, de diferenciagio escolar e, mais tarde, social. O tempo esco-
lar, portanto, é potencialmente formador, porque impde, para além dos con-
tettdos transmitidos, normas independentes de variagSes individuais e apli-
cdveis a-todos. O tempo escolar é um tempo social e administrativo imposto
aos individuos, é um tempo forgado. E por isso que uma das tarefas fundamen-
tais dos professores € ocupar os alunos, nio deixa-los por conta, sem nada
para fazer, mas, ac contrdrio, ocupi-los com atividades: nio ter mais o que
dizer ou fazer, quando ainda sobra tempo i disposi¢o, € um dos pavores ba-
sicos dos professores, € o temor que isso gera é, geralmente, muito impor-
tante no inicio de sua carreira. :

O tempo escolar comporta, ainda, uma forte dimensio historica, na me-
dida em que os acontecimentos anteriores determinam os acontecimentos
atuais ou futuros. O que acontece no inicio do ano pesa enormemente sobre
0 que acontecera depois. O que é feito desde o comego do ensino fundamen-
tal, ou mesmo no maternal, muitas vezes € decisivo para a continuagio do ca-
minho do aluno. O mesmo vale para as turinas, em que os acontecimentos
constituiem uma trama histérica que delineia, e larga medida, o desenvol-
vimento das atividades posteriores. Além disso, € evidente que o tempo esco-
lar ndo acompanha diretamente o tempo da 2prendizagem dos alunos. Um
dos maiores problemas da escola é ajustar esses dois tempos. O aprendizado
requer um tempo varidvel segundo os individuos e os grupos, a0 passo que o
tempo escolar segue invariavelmente ritmos de aprendizagem coletivos e
institucionais. Fora isso, o tempo escolar € condicionado por toda sorte de
exigéncias que nio tém nenhuma relagio com a aprendizagem: exigéncia so-
cial, financeira, sindical, religiosa, etc. Isto significa que o professor, diferen-
temente de um artista ou de um artesio, por exemplo, nio pira de trabalhar
quando sua obra estd pronta, ou quando termina uma atividade natural-
mente {como para o jardineiro, o médico) ou, ainda, como resultado 16gico
de sua agdo; para terminar, o trabalho do professor depende de outras exi-
géncias: burocraticas, sindicais, profissionais, etc.

Tempo administrativo, tempo historico, o tempo escolar também € um
tempo subjetivo, um tempo fenomenoldgico (Hargreaves, 1994), que refle-
te as expectativas, as representagdes e a vivéncia dos individuos que se en-
contram imersos nele. Por causa disso, ele esti ligado as preocupagdes e ocu-
pagdes dos professores e dos demais atores escolares. Pode tratar-sé, assim,
de urn tempo afetivo, um tempo em que os atores entram de corpo e alma e
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que, neste sentido, conta pouco: o trabalho transcende, desse modo, ao tem-
po contavel, invade a noite adentro, os fins de semana, etc. £ sempre pouco,
insuficiente. Este é o tempo dos “apaixonados™ pelo ensino {David & Payeur,
1991). Pode ser, também, um tempo sem graga, um tempo sem interesse,
e que nao se faz mais do que deixi-lo passar, em que se trabalha apenas
cumprindo as horas previstas e esperando a aposentadoria. E o tempo dos
“desiludidos” com o ensino (David & Payeur, 1991). Resumindo, podemos
perceber que o tempo escolar nio € uniforme, mas remetido concretamente
a praticas, a significagdes e a diferentes niveis de envolvimento na profis-
sao. Inspirado na antropologia de Hall (1992), Hargreaves (1994, p. 95-114)
analisa diferentes tipos de tempos escolares (o tempo politico, o tempo
administrativo e o tempo fenomenolégico) € mostra que eles estao ligadosa
problemas e engajamentos diversos de acordo com os professores e os admi

nistradores. Os primeiros se encontram, scbretudo, imersos num tempo “po-
licrénico”, dentro do qual vérias coisas sio produzidas simultaneamente e

que esta relacionado aos diferentes tempaos dos alunos, da aprendizagem, das

relages humanas, dos projetos. Ja s segundos se movem num tempo, so-
brztudo, “monocrdmico”, linear e programado, dominado por objetivos, re-
sultados, daras de implantagao e por seqliéncias de agdes organizadas. Em di-
versas ocasibes retornaremos a essa imponante questio do tempo escolar que -
interfere em diversos niveis e aspectos da docéncia.

2.2.3. Fins ¢ meios da escola

Outro fenémeno que nos parece caracteristico da organizagao escolar re-
side na amplidao e na ambigio dos fins a que ela se propée e na imprecisio—
as vezes, ambigiidade — dos meios de que se utiliza para atingi-los {Hasen-
feld, 1980; Durand, 1996). Estudaremas esse fendmeno adiante, quando
abordarmos ¢ mandato do trabalho docente. Apenas assinalemos, aqui, que
a escola, desde seu surgimento, tem-se dedicado a alcangar finalidades bas-
tante ambiciosas: difundir as Luzes gracas 3 alfabetiza¢ao, promover uma nova
ética sodial, formar cidadios esclarecidos, melhorar o destino das classes tra-
balhadoras, formar pessoas equilibradas, etc. Essas finalidades sio relativa-
mente “claras”, apesar de discutiveis; contudo, os meios concretos para atin-
gi-las sio extremamente diversificados e varidveis; além disso, s3o entregues
ao critério dos professores, que devem interpretar grandes fins em fungio de
situagdes concretas e agir com meios limitados, sem nunca poder verificar se
os fins foram atingidos.

A escola persegue fins ndo apenas gerais e ambiciosos, mas também
heterogéneos e, is vezes, até potencialmente contraditdrios: assegurar o
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bem-estar de todos e garantir o respeito as diferencas; favorecer o sucesso da
maioria dos alunos, valorizando, 20 mesmo tempo, os alunos mais dotados;
funcionar segundo um principio de igualdade e de cooperagio entre todos
os alunos € estimular, a0 mesmo tempo, a competicio, etc. Esses fins podem,
com certeza, conciliar-se na retorica educativa, mas no contexto concreto das
escolas, onde os recursos sio limitados e o tempo contado, eles levantam ne-
cessariamente o problema da compatibilidade e da hierarquizagio. Ou, mais
uma vez, esse problema é repassado as maos dos professores que deverdo es-
colher por si mesmos os fins, em fungio de seus recursos, crengas, valores,
etc.’ O resultado disso, veremos no capitulo 6, é um trabatho de selegio e de
adaptacio de objetivos escolares feito pelos proprios professores.

2.2.4. O docente: um “executor”’ dotado de certe autonomia

Outro fendmeno importante consiste no fato de que os professores sem-
pre foram um corpo de executantes gue, como tal, nunca participou da sele-
¢30 da cultura escolar e da definicdo dos saberes necessarios para a formagio
dos alunos. Provenientes de comunidades religiosas ou de grupos leigos, os
professores sio historicamente vistos como estando subordinados ao servigo
de autoridades mais altas (Deus, a Igreja, o Estado, a nagio, etc.} e a causas
mais nobres do que eles. Seu lugar de agir é a sala de aula, mas a classe &, ao
mesmo tempo, o limite de seu poder. Historicamente, em diferentes épocas,
os professores procuraram escapar dessa limitagio aderindo, por exemplo,
a causas ou ideais politicos (geralmente de esquerda, “liberais”, “socialistas”,
“democriticos”) que pudessem recolocar em discuss3o a fungao conservadora
da escola. Na Franga, a escola republicana representa, do ponto de vista dos
professores, um modo de conduzir a luta politica contra as elites tradicionais,
tanto fora quanto dentro da escola. Nos Estados Unidos, os anos 1950 e 1960
também se caracterizam por uma politiza¢io dos professores, que vio po-
sicionar-se principalmente na defesa das minorias raciais. Contudo, na maio-
ria dos paises europeus e norte-americanos, a politizagio do ensino teve lon-
ga duragao.

Colocando-a em relagio com a organizagao social do trabalho nas socie-
dades modernas, essa situagio de executantes revela-se tipica da economia
capitalista, na qual a posicio dos trabalhadores se define globalmente pela

auséncia de controle sobre o processo de trabalho, seus contetidos e seu de-

1. Por exemplo, atualmente, sio os professores que tém que decidir quanto tempo dedi-
cario aos alunos que passam por dificuldades de aprendizagem.
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senvolvimento. Contado, mesmo no trabalho industrial especializado a0 ex-
trerno, essa auséncia de controle nunca chega a ser completa, pois os traba-
lhadores assurnem concretamente a realizacdo do processo de trabaibo € po-
dem, portanto, atuar de diversas maneigas sobre ele: torni-lo mais lento, re-
sistir a ele, etc. Ora a margem de mancbra dos professores € maior, pois eles
gozamm de uma certa autonomia para realizar seu trabalho. Neste sentido, sua
posigio de executantes nao se confunde com a dos trabalhadores industriais,
“atomizados” sobre a esteira de produgao. Apesar disso, essa dupla posicio —
a0 mesmo tempo de executantes e autonomos — se traduz também em ten-
soes e dilemas, podendo, conforme os professores invistam em um ou cutro
E- 516 (execugio ou autonomia), desbocar em diferentes maneiras de assurmir
e viver sua identidade profissional (David & Payeur, 1991).

Voltaremos, adiante, a essas caracteristicas da organizac¢io escolar e do
trabalho docente, a fimn de analis3-las mais detalhadamente e ver suas nuan-
ces em fungio das variages e contingéncias que sempre surgem quando se
procede ao estudo de organizagdes escolares concretas. Contudo, sem pre-
tender desviar da questio, o desenvolvimento precedente faz entrever que a
escola— se considerarmos suas caracteristicas em conjunto, em sua configu-
ragio original e sua presenca simultinea dentro de uma sé e mesma organi- .
2agdo ~ possul uma estrutura organizacional praticamente Uinica e que marca inevitavelmente a
atividade dos agentes que trabalhem nelo.

Ora, para os professores, essa estrutura organizacional ndo é apenas uma
realidade objetiva, um ambiente neutro dentro do qual seu trabalho & feito:
ela constitui uma fonte de tensoes e de dilemas proprios dessa profissdo, ten-
soes e dilemas que eles precisam resolver diariamente, para dar continuidade
e realizar suas tarefas profissionais. O quadro 1 aponta alguns desses dilemas
existentes na organizacio escolar, os quais estudaremos mais detalhadamen-
te nos capitulos seguintes.

As caracteristicas apresentadas no quadro 1, embora sejam formais e va-
riem consideravelmente de acordo com o contexto escolar e as situagoes
concretas, nio deixa de ser verdade que todos os docentes se confrontam
com elas e precisam considera-las em seu trabalho cotidiano: ensinar é amar
a0 mesmo tempo com grupos e com individuos, é perseguir fins impreci-
sos e, a0 mesmo tempo, educar e instruir, etc. Essas caracteristicas, diza-
mos, constituem tensdes internas  profissio, pois, devido 2 prépria nature-
za da organizagio na qual trabalham, os docentes s2o convocados a resolver —
ou, pelo menos, tentar resolver ~ os dilemas que se apresentam no proprio
ambiente organizacional. Adiante veremos como, diante dessas tensdes, os
professores tendem a privilegiar as relagdes cotidianas com os alunos e cole-
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gas de trabalho e distanciar-se de todos os agentes e aspectos da organizagio
escolar que nio lhes parecem ser de sua responsabilidade,

Quadro 1 — As tensdes e dilemas internos do trabalho docente em
relagio i organizagdo escolar '

A escola persegue fins gerais e
ambiciosos

Os meios sio imprecisos e deixados
ao critério dos professores

A escola persegue fins heterogéneos e
potencialmente contraditorios

A hierarquizagio desses fins é
deixada a cargo dos professores

A escola possut uma cultura distinta
das culturas ambientais
(locais, familiares, etc.)

O professor deve integrar nela os
alunos, cuja presenga na escola é
obrigatdria e ndo voluntiria .

O professor trabalha com
coletividades: os grupos, as classes

Ele deve atuar sobre individuos que
s6 aprendem querendo

O professor trabatha emn fungio de
padrdes gerais

Ele deve considerar as diferencas
individuais

O professor cumpre uma missio
moral de socializagio

Ele cumipie a missio de instruir e é
principalmente em relagio a ela que
sua performance é avaliada (as notas
dos alunos)

A escola e a classe sio ambientes
controlados

Sio também ambientes abertos nos
quais os alunos escapam
constantemente a influéncia dos
professores

A escola e a classe sdo regidas por um
tempo administrativo independente
dos individuos, da aprendizagem

A aprendizagem e © ensino remetem
a tempos de vivéncias, situados em.
contextos que lhes dio sentido

A ordem da classe ji € dada, definida
pela organizagio

Também é uma ordem
construida, por definir, que depende
da iniciativa de professores e alunos

O docente apenas executa

O docente goza de uma certa
anfonomia

No capitulo 3 seguiremos ¢ mesmo trilho, mas, entdo, exploraremos fe-
némenos como a burocratizagio da escola moderna, a divisio e a especializa-
¢20 do trabatho escolar, as relagdes de poder entre os agentes escolares € os

modelos organizacionais da escola.
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O capitulo precedente mostrou gue o né central do trabalho escolar é

# constituido pelas tarefas realizadas pelos professores em relacio aos alunos.

Nessa 6tica, o trabalho docente ndo € apenas uma simples parte do trabalho

escolar, mas constitui também a tarefa fundamental da escola, a razio pela
qual, exatamente, essa organizagio existe.

Contudo, na anilise da organizagio do trabatho esco_lar € necessario con-
siderar também outras categorias de funciondrios, de sua relagio entre si e
com os professores, E preciso levar em conta também o surgimento das es-
truturas burocriticas e de instincias ou poderes internos e externos 4 escola
que, de um modo ou de outro, controlam o trabatho docente ou interferem -

, sobre ele. Fundementalmente, quando olhamos a evolugio da escola ao longo de um sécule,
;4 constatamos que sua céfula bdsica permanece intacta {a classe perdura), mas ao redor desse nd cen-
§ tral multiplicaram-se grupos, estruturas, dispositivos organizacionais mais ¢ mais complexos.

Onde situar a docéncia e os docentes dentro dessa evolugio? A semelhan-

¢a do corpo de médicos de um hospital, como estudou Freidson (1984), di-
remos aqui que o corpo de professores forma o “grupo de referéncia”, quer
dizer, os demais grupos de agentes escolares, geralmente, procura definir-se
em fungdo dele: eles tentamn controla-lo, apropriar-se de parte de sua missao,
tirar algum proveito dela, substtui-lo, de certe modo, assumir por conta
propria seus modelos profissionais, bem como suas técnicas e conhecimen-
tos, etc. Contudo, parece-nos que, diferentemente dos médicos na organiza-
¢30 hospitalar, os professores constituem um grupo de referéncia que nunca
chegou a controlar seu ambiente organizacional nem a impor suas normas
-de trabalho aos outros. Na organizagio hospitalar, a profissio médica é cen-
tral e se traduz por uma refacio de subordinacio dos demais grupos em rela-
¢30 a ela, 20 passo que na organizagdo escolar a centralidade da profissio do-
cente exprime somente sua posigao nevralgica na missio da organizagio,
Imas essa posi¢io, em si, nio engendra uma subordinacio dos demais grupos
aos professores; muito pelo contririo, parece que os professores ocupam um
patamar subalterno na hierarquia organizacional. Nesse capitulo tentaremaos
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mostrar que, em nome disso, os professores se aproximam mais de um gru-
@&&ios ou de técnicos do que de uma verdadeira profissao: como os
operarios ou os técnicos, eles trabalham na linha de fogo da producio e sio
eles que garantem o essencial das tarefas cotidianas rpais importantes da or-
ganizagiio; mas, como os operarios e os técnicos, os professores participam
pouco da gestao ¢ do controle da organizacio na qual trabalham.

Sio esses os fendmenos que esse capitulo aborda, centrando-se particu-
larmente na divisio do trabalho escolar entre os agentes e as relagdes de po-
der que a embasam. Interessa-nos, aqui, a divisao do trabalho porque ela ca-
racteriza em altissimo grau o funcionamento e a organizagio das sociedades
modernas avangadas. Com efeito, a divisio do trabalho com a especializagio \
das tarefas e sua coordenagio levaram a um aumento da eficiéncia, nio ape- \
nas do setor industrial, mas também das instituigSes de servigo piblico desti- £
nadas a atender as “necessidades humanas”. As corporagdes de especialistas,
muitas vezes, reunidos em associagdes profissionais, assumem, em princi-
pio, a responsabilidade pela prestagio de servigos. A escola, evidentemente,
nio escapa a esta forté tendencia. Baseando-nos em dados norte-americanos,
na primeira parte deste capitulo faremos uma breve exposigio das formas
que a divisio do trabalho escolar tomou e colocaremos em evidéncia algu-
mas das ldgicas que a constituem e os principais desafios que estdo, atual-
mente, no dmago do porvir do trabalho docente.

3.1. Formas de divisio do trabalho escolar

Estudando a evolugido da escola norte-americana no século XX (Cuban,
1993; Urban & Wagoner, 1996; Tozer et al., 1998), constatamos que a clas-
se, enquanto célula basica do sistema de ensino, perdura e mantém-se prati-
camente inalterada, embora ao redor desse nd central enxertaram-se e se
multiplicaram, sobretudo a partir da Segunda Guerra Mundial, grupos e es-
truturas os mais diversificados, pesados e complexos, no plano da organiza-
3o do trabalho escolar, £ impossivel descrever e analisar em algumas pagi--
nas toda essa evolugdo, ela mesma insepardvel de outros grandes fendmenos
que marcaram a historia recente da escola como sua modermizagio, sua bu-
rocratiza¢do e sua estatizagio. Aqui nos limitaremos a fazer uma breve expo-
si¢io desses fatos. '

Como na indistria e em outras organizagdes de servigos puiblicos, a divi-

5do do trabalho na escola também acarreta processos de multiplicagio, parce-

- lamento e hierarquizagio dos cargos, das tarefas e das operagdes, uma redu-
<20 dos agentes escolares, além de fenbmenos de negociacio, de reestrutura-
¢do, conflitos ou colaboragio que, inevitavelmente, surgem. Ao longo de

82




3. Da classe ao sistema escolar

cinqilienta anos, esses processos deram origem a importantes e novas catego-
rias de agentes escolares no Canada e nos Estados Unidos. Esses agentes ocu-
pam diferentes espagos organizacionais & margem do ensino regular e da
classe tradicional, e contribuem de diferentes maneiras na missio educativa
da escola: orientagio e apoio pedagdgico aos professores, formagao para as
novas orientagoes curriculares, orientagio dos alunos, ajuda psicolégica, aju-
da i aprendizagem, apoios técnicos diversos, etc. As fungbes administrativas
ligadas 4 gestdo escolar também foram forternente marcadas por fendmenos
semelhantes, particularmente nos estabelecimentos secundirios e nas unida-
des de gestao dos sistemas de ensino como os conselhos escolares.

Que importincia numérica tém esses agentes nos sisternas norte-armerica-
nos de ensino, que contam — Canada e Estados Unidos misturados — cerca de
55 milhdes de alunos e quase trés milhbes e meio de professores? Iniciemos
pelo caso americano. Frm seu relatdrio de maio de 2001, dedicado aos alunos e
ao pessoal do ensino piblico nos Estados Unidos, o Natimal Center for Education
Statistics indica que os professores regulares (Teachers) representam, atualmen-
te, apenas um pouco mais da metade dos funcipnarios escolares (51,7%), sen-~
do a outra metade constituida por pessoal de apoio aos professores e alvnos e
pesscal administrativo {quadro 2}. Em doze estados americanos (quase um
quarto de todos os estados), esses agentes sio até mais numerosos do que os
professores regulares, chegando a formar 55% do pessoal escolar.

Quadro 2 — Nuimero de pessoal empregado nos sistemas piablicos elementar e
secundario e porcentagem do pessoal total, por categoria

Teachers 2.906.554 S1.7%
Student/other support staff 1.329.253 23.7%
Instructional aides 621.385 11.1%
Administrative support staff 383.920 6.8%
School administrators 1 133.011 - 2.4%
Guidance counselors . 95.697 1.7%
Librarians : 53.661 1.0%
School district administrator , 55.245 1.0%

Instructional coordinators and supervisors 38.671 0.7%

Fonte: National Center for Education Statistics, Stadistics in Brieﬂ May 2001, Public School
Student, Staff and Graduate Counts by State, School year 1999-2000.




O-irabainho docente

Note-se que as categorias 2 e 3 representam sozinhas quase 35% de todo
o pessoal escolar. Trata-se, contudo, de categorias bastante ambiguas, pois se
referem a grupos diferentes sob diversos aspectos: formacio, fungio, saldrio,
status, identidade, etc. O que distingue fundamentalmente essas duas catego-
rias € a relagdo para com o ensino, mais precisamente, a instrugio dos alunos.
Por exemplo, a categoria “Student/other support staff " se refere a todo o pes-
soal que presta aos alunos servigos ndo-educativos, como bibliotecarios, psi-
cologos, assistentes sociais, etc., mas também engloba motoristas de dnibus,
empregados de manutengio, inspetores, etc. Em sintese, trata-se de uma ca-
tegoria diversificada em que se misturam técnicos, operirios e profissionais.
Por outro lado, a categoria “Instructional aides” se refere aos agentes que,
sob a supervisao dos professores, contribuem de uma maneira ou outra d ins-
trugao dos alunos. Todavia, suas tarefas s#o variadas. Por exemplo, eles su-
pervisionam os alunos na hora do lanche, durante o intervalo da recreacio,
etc., mas também os ajudam na realizagao de seus trabalhos e deveres em
classe, monitoram-nos nas tarefas de grupo. No secundirio, alguns “Instruc-
tional aides” se especializam no apoio ao ensino de algumas matérias. Mas,
além dessas tarefas de instrugio, eles também preparam equipamentos de in-
formatica para os professores e cuidam do bom funcionamento e utilizagio
do material pedagogico, etc. Esses agentes tém uma formagio secundaria e
metade deles trabalha junto aos alunos com necessidades especiais ou difi-
culdades de aprendizagem e de comportamento. O mesmo fendmeno en-
contra-se bastante no Canadd e no Quebec no que diz respeito i forte pre-
senca de funciondrios técnicos junto aos alunos em dificuldade. Enfim, os
“Instructional aides” assumern as tarefas’ “técnicas” e “administrativas”™ do tra-
balho docente —o que E. Hugues (1996) chamava “sale boulot” —~, o que per-
mite a0s professores concentrar-se na parte mais “nobre” ou mais “profis-
sional” de seu trabalho, ou seja, a organizagio do ensino, o planejamento das
aulas e a gestio da matéria na classe.

No Canada, a situa¢io global é mais dificil de avaliar por causa dos varios
modos de anilise e classificagio do pessoal escolar de uma provincia e de um
territério para outro’. O quadro 3 apresenta dados recentes provenientes do
Statistique Canada sobre essa questio. A primeira vista, comparando globalmen-

1.0 inglés dispde do termo “clerical” para designar esse género de tarefas tanto técni-
cas, de supervisio, de apoio e de administragio mas de nivel inferior.

2. Lembramos que no Canada a educagio € sujeita a jurisdigio provincial e que, conse-
qtientemente, cada provincia possui seu Ministério da Educagio que produz seus pré-
prios dados em fungio de suas necessidades administrativas. O Statistique Caneda apenas jun-
ta esses dados em seguida.
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te os quadros 2 e 3, a situagio parece bastante diferente no Canadd, onde o
corpo docente constituiria 86% de todo o pessoal escolar (contra 51,7% nos
Estados Unidos).

Quadro 3 — Proporgio de professores no Canadi — Ano de referéncia

1998-1999 .

Provincias Corpo docente | Pessoal escolar Proporgio %
r;«]berta 26.868 30.556 88
B.C. 29.236 34.934 84
Manitoba 10.552 11.913 89
N.B. 6.943 7.620 91
N.S. . 8.102 9.611 . 84
N.W.T. 1.148 1.335 86
Nild. 5.417 6.523' 83
Ontario 98.506 116.55S 85
PEL 1.244 1.455 85
Quebec 63.932 69.920 91
Sask, . 9.773 11.502 85
Yukon 407 469 87
Canada 261.079 302392 86

Fonte: Statistique Canada {2002). Relatdrio do Centro de estatisticas sobre a educagio
Statistique Canada.

Infelizmente, esses dados canadenses deixam fora todo o pessoal de apoio
- administrativo, o pessoal de suporte técnico, etc. Além disso, esses mesmos
dados incluem na categoria “corpa docente” os representados, nos Estados Uni-
dos, de um lado, pelos agentes técnicos (os “Instructional aides”, ou seja, o pes-
soal ndo especializado que tern uma formagio pré-universitiria e que ajuda-
os professores a instruir os alunos, bem como os demais técnicos) e, de ou-
tro lado, pelos profissionais nao-docentes (por exemplo, o pessoal especializa-
do que garante servigos aos alunos para apoiar seu programa de estudos: 0s su-
pervisores, os bibliotecirios, os orientadores pedagdgicos, etc.).

Ora, essas inclusbes e exclustes provocam distorgoes importantes. Por
exemplo, 6 quadro 2 indica que no Quebec o corpo docente representa 91%
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do pessoal escolar, quando na realidade, se considerarmos o pessoal admi-
nistrativo, agentes técnicos em constante crescimento ha 15 anos e profissio-
nais nio-docentes, essa proporgio cai pelo menos a 60% (Tardif & Lessard,
1999, parte 3). Conseqiientemente, se no Canada adotdssemos as mesImas ca-
tegorias e as mesmas classificagBes que nos Estados Unidos, € provavel que a
proporgio do pessoal escolar ndo-docente crescesse consideravelmente e se
aproximasse ac menos dos 40%, como € o caso no Quebec,

Contudo, a divisio do trabalho escolar nio se reduz apenas a distribuigio
dos agentes em funcao da diversidade de postos de trabalho. Ela marca, tam-
bém, a organizagio cognitiva e simbbélica do curriculo escolar, que se divide
em prograrmas, estes, por sua vez, estruturados em matérias especializadas, que
exigem uma espécie de especializagio dos professores dos niveis secundirio e
primdrio em que, nas tiltimas décadas, apareceram diversos especialistas (pro-
fessores de lingua estrangeira, educacdo artistica, educagio fisica, orientagio
pedagégica, etc.). Esse processo de especializagio curricular e de fungdes do-
centes concomitantes deu origem, por sua vez, a outra especializagio, por for-
¢a da pressio ambiente, de uma boa parte de professores regulares que passa-
ram a ser cada vez mais vistos como especialistas da pedagogia das matérias
fundamentais (principalmente da lingua-mie e de matemdtica) junto as crian-
¢as dos cursos regulares. Enfim, o dmbito tradicional de trabalho do professor
titular da classe e do pedagogo generalista que leciona todas as matérias a todos
os alunos ficou consideravelmente restringido ao primirio.

3.1.1. A separagdo do espego escolar e sua réplica fora da escola

Para além disso, como vimos nos Estados Unidos, no caso dos “Instructio-
nal aides”, e no Quebec, com os técnicos, constata-se na América do Norte
a aparigdo ou o importante crescimento, sobretzdo nos titimos 15 anos, de
categorias de agentes que se pode denominar “técnicos”, que assumem dife-
rentes missOes e tarefas na escola e ao redor dela, que nio estio necessaria-
mente em relagio direta com a aprendizagem realizada em classe ou, pelo
menos, nio sio trabalho do docente em classe: supervisores de alunos, en-
carregados dos alunos portadores de necessidades especiais, técnicos em do-
cumentagio, em educagio especial, em servigo social, em trabalhos priticos,
em audiovisnal, em entretenimento, em organizagao escolar, em psicome-
tria, em escritura em braile, em eletrdnica, em artes grificas, em formagio
profissional, efc.

Parte desses agentes, principalmente no secundirio e nos quarteiroes
mais pobres ou dificeis, assumem tarefas de prote¢io e monitoragio dos es-
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tabelecimentos e executam, desse modo, uma fungio que se poderia qualifi- -
car como parapolicial. Em algummas zonas e quarteirbes, ao menas, além das
tarefas tradicionais de instrugio assumidas pelos professores ¢ das tarefas
educativas assumidas pelos animadores e profissionais, as escolas exigem
mais e mais tarefas policiais que requerem a utilizagio de novos agentes pre-
parados para essa finalidade. Bmbora seja verdade, como afinma Ballion
(1996), que “a escola estaria [...] evitando tornar-se exclusivamente um lu-
gar de vida intelectual ou de insergio social para constituir-se um ambiente
de vida”, ou seja, um ambiente contiguo a classe, mas a0 mesmo tempo in-
dependente dela na medida em que s3o realizadas também atividades nio
académicas, precisamos reconhecer que estd acontecendo uma fragmentagio
do espago escolar.

Esta fragmentagdo ultrapassa, contudo, uma divisio entre o ambiente in-
telectual e o ambiente de vida do espago escolar. Com efeito, ao absorver
mais e mais os problemas sociais, a escola nioc pode mais dedicar-se exclusi-
vamente 3 instrugdo dos alunos e a animagio da vida escolar: ela passa a ter
que controlar fisicamente os alunos, “policii-los” no forte sentido do termo.
Em algumas zonas urbanas dos Estados Unidos, existe uma verdadeira ruptu-
ra entre o espaco da escola € o espago das classes. Os corredores das escolas -
sio invadidos pelas “leis da rua” (violéncia, droga, roubos, prostituicio,
etc.) e as autoridades escolares rnantém um sistema tecnoldgico e paramilitar
para controlar os alunos antes que entrem nas salas: detectores demetal, vi-
gias, cdmeras, revistas freqiientes, controle de identidade, etc.

Além dessa evolugio interna do pessoal escolar, observa-se também a exis-
téncia de passarelas e ramificagGes institucionais cada vez mais numerosas en-
tre a escola e outras organizagdes puiblicas ou parapublicas (servigos de policia,
servigos sociais, orientagao da juventude, servigos médicos, mas também cen-
wos de lazer, instituigbes culturais e artisticas, etc.), cujos empregados se en-
carregam ou complementarn a atividade dos agentes escolares sob a forma de
prestagio de diversos servigos oferecidos aos alunos. Ora, uma importante par-
cela desses servigos tem finalidades educativas, em sentido amplo, através de
atividades nio-pedagdgicas (Mudicas e recreativas) mas com efeitos benéficos
sobre a aprendizagem, favorecendo por exemplo o desenvolvimento das com--
peténcias lingliisticas, da imaginagao, da atengdo, da participagdo, eic. Procu-
ra-se, portanto, desenvolver qualidades que possam provocar efeitos positivos
na aprendizagem, mas de maneira diversa da escolar.

Nota-se, assim, uma divisao do trabalho entre agentes centrados em ati-
vidades de aprendizagem propriamente escolares e agentes orientados mais
para a educacio no sentido amplo do termo. Ora, essa divisio do trabalho, na
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medida em que estd encarnada em diferentes espagos institucionais — dentro
e fora da escola — nio se reduz a simples questao da delimitacio das tarefas.
Diz respeifo, igualmente, & propria legitimagio do trabalho escolar, Pode-
mos nos perguntar, com efeito, se todas essas atividades educativas fora da
escola, que oferecem um certo suporte aos alunos, nio seriam indicio de
uma eventual ineficdcia do trabalho escolar e pedagdgico tradicional, de sua
dificuldade e, quem sabe, incapacidade para responder as dimenses propria-
mente educativas da formagio? Na Franga, Glasman (1992) demonstrou que,
no caso dos alunos oriundos dos meios populares ou imigrados, os que reali-
zam servigos sociais conseguiriam, melhor que os professores, fazé-los gos-
tar da escola, fazer emergir neles projetos de vida relacionados 3 escolariza-
¢d0. Sua eficicia consistiria muito mais nisso do que na contribui¢io para um
melhor desempenho escolar dos alunos. Provavelmente esses trabalhadores
?' sociais fazem mais pela escolaridade das criangas em dificuldades do que
! os professores (Glasman, 1992, p. 162). Ademais, os pais entrevistados por

Glasman consideram essencial gue seus filhos se déem bem ra-escola, mas
estimam que os primeiros responsaveis por esse éxito s3o, nio os professo-
res, mas os agentes escolares que trabatham fora da sala de aula.

I ~ :
3.1.2. As tedéncas originais da divisio do trabalho escalar [ [T © 9

As reflexdes precedentes demonstram que a divisio do trabalho escolar
nem de longe corresponde a2 um mecanismo racional baseado numa simples
légica de gestio e de planejamento. Antes, ela parece desdobrar-se segundo
uma multiplicidade de tendéncias e l6gicas que estariam em suas origens. A
divisao do trabalho se inscreve, portanto, numa dinimica histérica comple-
xa. Retragar sua génese requer levar em conta diversos fatores convergentes e
muitas tramas socio-histéricas. Quatro, todavia, parecem particularmente
importantes,

A duragio da escolarizagio e a massificagio da escola

Durante uma longa histéria — alguns séculos, primeiro da histéria euro-
péia e, em seguida, da norte-americana — a multiplicagio dos agentes, das
funcdes e dos espagos do trabalho escolar parece estar diretamente ligada 3
questio da escolarizacio. Esta, entendida como um amplo processo de inclu-
sdo institucional, desde o século XVII na Europa, teve a tendéncia de abrir e
diminuir o espago escolar, impor-lhe continuamente limites, t_g_’r-l_};ai_a_fg‘r_n;g
‘WM comum de aprendizagem e de educacio nas
sociedades modernas. Com efeito, desde alguns sécuios, aprender, s_a_lgsrv, co-
fihecer, educar, todos esses atos elementares que estio na base da cultura fo-
s —
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ram progressivamente absorvidos e legitimados pela e na escola. Nesse sen-
tido, ser culto e ter instrugdo passam a ser, 205 poucos, a mesma coisa. Esse
processo de inclusio transforma, pouco 2 pouco, a escola numa espécie de
continuum institucional cada vez mais longo, mais e mais ramificado e comple-
x0 que absorve, atualmente, tanto as criangas (jardim-de-infincia, mater-
nal, pré-escola) quanto os adultos ingressados com idade avangada (educa-
¢do continuada ou permanente, andragogia ou educagio de adultos, educagio
ciclica, universidade para terceira idade, life long learning).

Assim, gradualmente, a escola se abre a tudo e a todos. Analisando esse
processo de abertura na escola norte-americana desde o século XIX, processo
que se acelera no século XX, constatamos que, pouco a pouco, ele absorve no
imbito escolar as mogas, os pobres das cidades, os filhos dos camponeses,
enfim, os idosos excluidos e, mais recentemente, todos os “demais exclui-
dos™: os portadores de necessidades especiais, os deficientes, os “perturbados”,
os delingiientes, etc. Ora, boa parte dessas novas “clientelas” escolares pro-
vocard o surgimento de servi¢os particulares € a contratagio de pessoal es-
pecializado que se situard no entorno do ensino regular ou vem apoia-lo de
uma forma ou outra.

Uma democratizagio escolar relacionada a novos direitos e servigos

Esse processo de inclusio escolar se mantém pela instauragio de um
novo sistema de direitos (igualdade, democratizagio, integragio das mino-
rias, etc.) que se traduz na necessidade, do sistema escolar, de oferecer servi-
cos cada vez mais diversificados a uma dientela cada vez mais diferenciada.
Esse sisterna de direitos, cujos fundamentos se encontram explicitados pela
filosofia iluminista, se encarnard durante os séculos XIX e XX, pela instaura-
do, as vezes dificil, do principio da obrigatoriedade escolar que sera aplica-
do, por sua vez, a criangas com idade sempre maior. Contudo, a aplicagio
desse novo sistema de direitos, da qual a escola participa ativamente, se ins-
creve num vasto processo historico que remonta, pelo menos, a0 século XVH,
e segundo o qual, sendo esse um valor supremo da civilizagido ocidental, o
individuo tende a tornar-se um fim em si mesmo para as institui¢des sociais

_que precisam garantir sua protecao (Rosanval]on, 1981}, sua construgio en-.
quanto sujeito (Touraine, 1997) ou ainda favorecer a atualizagio de suas for-
cas vitais (Marcuse, 1970), sua liberagao dos imperativos caiegoricos ou dos

: sisternas morais por demais opressores (Lipovetsky, 1983). Neste sentido, a

,_/’?' democratizagio escolar, com sua légica de integragdo de todos no aparato es-

& colar, constitui uma das modalidades da realizagio do individuo na moder-

nidade avancada.
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No século XX, a democratizagio escolar se mistura com o surgimento da
escola de massa onde se epcontram juntos o primario e o secundario conside-
rados o fundamento da educagio bisica. Ora, poderiamos formular a hipStese
de que a democratizagdo escolar, a partir dos anos 1990, atinge wma nova fase
em seu desenvolvimento. Se, nos anos 1940 a 1980, importava permitir um
acesso massivo aos estudos a toda uma geragdo em idade escolar e, desse
modo, uma certa ascensao social num contexto escolar uniforme e impessoal,
se, portanto, o objetivo da democratizagio se definia em termos sociais, hoje
ele consiste em fornecer servigos educacionais que atendam especificamente is
diferentes necessidades dos alunos, daf a importincia da diversificagio do tra~
balho docenté e do trabalho escolar, Nos discursos oficiais dos ministros da Edu-
cagdo, dos gestores e dos diretores de escola, o &ito da democratizagio nio se
mede mais pela bitola da mobilidade social de uma geragio de alurios, apenas,
mas também pelos servigos académicos, educacionais, pessoais e psicolgicos
que a escola pode oferecer 20 maior nimero de alunos.

Duracio da escolarizagio e transformagdes organizacionais

A escolarizacdo massiva tem impactos importantes sobre as organiza¢des
€ 05 agentes escolares. A partir dos anos 1940, o ensino se torna uma inds-
tria necessitada tanto de mdo-de-obra quanto de grandes recursos financei-
ros. Por toda parte, na América do Norte, o financiamento publico duplica
nas décadas seguintes & Segunda Guerra Mundial. Observa-se a mesma evo-
lugio pela andlise dos gastos dos Estados em fungio de suas grandes missdes
(governamentais e administrativas, econdmica, educativa e cultural, social,
nasaude, etc.). Essa injec3o de financiamentos massivos no sisterna escolar se
traduz na diminui¢io do nimere de pequenas escolas (geralmente de uma
s6 classe), na concentragio de populagio escolar nos estabelecimentos de ta-
manho médio ou grande, que oferecem, sobretudo no secundirio, o con-
junto dos servigos associados ao conceito norte-americano de polivaléncia e
na elimina¢io das pequenas escolas, principalmente primdrias. A concentra-
¢30 das unidades de trabalho teve conseqiiéncias significativas para os pro-
fessores. Esses se integraram, assim, em grupos cada vez mais amplos ¢ cada
vez mais burocratizados, ndo apenas no imbito de seus estabelecimentos,
mas também dos organismos escolares (conselhos escolares, schools board, mu-
nicipios, etc.) unindo vastos territérios. Essas transformagdes organizacionais
contribuiram para acentuar a divisio do trabalho e também para aumentar os
problemas de coordenacgio do aparelho escolar. Com efeito, o desenvolvi-
mento das fungdes de controle burocritico provoca mudangas no status, nos
papéis, nos espagos, nas qualificagbes e nas especialidades reivindicadas pe-
los agentes (Boudon, 1992). Desse modo, a divisio do trabalho mostrou-se
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portadora de anomia em seu dinamismo, demandando um mecanismo de \
controle destinado a controlé-la: normas, direitos, conven¢des, tribunais, ar-
" —————

bitragem, etc.

Uma nova ordem de saberes

Com a modernizagio da escola (1950-1980), novos profissionais diplo-
mados em pedagogia, psicologia, avaliagio e orientagio acedem a novos
pOSLOs nOS estabelecimentos escolares, entio em plena expansio, e se esfor-
gam para impor sua visio do mundo, da escola, dainfinda, da pedagogia, da
adaptagao, etc. Esses grupos criam novos ambientes de trabatho ou transfor-
mam os antigos (Mellouki & Lemieux, 1992). Eles se apropriam de partes
do trabalho docente tradicional ou propoermn novos servigos educacionais. A
insercio desses novos especialistas no sisterna educativo procede, em parte,
da edificagio de uma nova ordem de saberes “universitarizados”, as ciéndias
sociais e humanas, bem como as ciénciasda educéc;'ﬁo essas Gltimas, 20 me-
nos na origem, amplamente fundamentadas na psxcologla e nas técnicas que
nela se originaram.

Todavia, um dos problemas dessas novas formagdes reside na fracaiden-
tidade epistemolégica que caracteriza o conhecimento dos agentes escolares,
pelo menos daqueles que trabalham com os alunos. Parece-nos dificil reco-
nthecer a existéncia de saberes especificos e bem delimitados ligados ac ta-
balho do psicélogo escolar, do educador especializado, do conselheiro peda-
gogico, do professor regular, do orientador, etc. Pelo contrdrio, cada um
desses agentes escolares recorre a saberes que, em maior ou menor grau, os
demais agentes escolares também possuem. Esses saberes, portanto, tém
fronteiras porosas, permeaveis, flexiveis, mutiveis. Ora, essa auséncia de es-
pecificidade e essa indeterminagio das fronteiras significam que a divisio do
trabalho escolar nao se fundamenta logicamente numa divisio dos saberes,
mas, ao contrdrio, ¢ a divisio do trabalho como fendmeno social, tendéncia
global, que leva progressivamente grupos de individuos a distinguir-se no
plano do saber. A divisio do saber aparece, ndo corno causa, mas como resul-
tado da divisio do trabalho. A_divisio do saber em disciplinas, em campos de _
especialidade, em tipos de competéncias, etc., €m nossa opiniao, nio € ape-

~ nas um fenGmenoc cognitivo ou cientifico, mas também um fenémeno emni-
nentemente socioldgico. Ela ndo resulta de uma necessidade epistemoldgica
ou de uma decis3o refledda ou racional decorrente de um progresso do co-
nhecimento mas, simplesmente, de pressdes sociais e da agao estratégica dos
grupos. E porque no século XX a organizagio escolar, como as demais orga-
nizagdes sociais, se encontra submetida ao processo e as pressdes da divisio
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do trabalho, que os agentes dessa organizagdo se dotamn de saberes especiali-
zados, gragas, principalmente, as etapas de formacio que eles controlam,
mas também a outros instrumentos de identificagio simbolica: revistas co-
muns, associagdes proﬁssionais. CONgressos, etc.

Nesse espirito, um desafio relacionado ao saber dos trabalhadores esco-
lares parece existir nos eternos conflitos de interpretagdes que perpassam €
estruturarn os discursos dos diferentes agentes escolares quanto a suas espe-
cialidades, suas tarefas, seus campos de atuagdo e suas respectivas responsa-
bilidades. Se o “quem faz o que” nio repousar no “quem sabe o que”, entiao
os campos de competéncias entre os agentes escolares serdo necessariamente
objeto de contestagdes, de dispuias, de negociagdes, etc. Por exemplo, a divi-
sdo das tarefas entre os psicdlogos escolares, os professores especiaiistas em
adaptagio, os técnicos e os professores nio se fundamenta em nenhuma divi-
sdo logica ou cientifica entre saberes bem definidos. Pelo contririo, os pré-
prios saberes, da mesma forma que as agdes e o estatuto desses diferentes
grupos, sio objeto de negociacdes, enfim, de elaboracdes coletivas, para re-
tomar uma expressio de Crozier & Friedberg (1980). £ somente a partir do
processo de segmentacio e de diferenciagdo do trabatho escolar que grupos
de agentes se mobilizam, através de sua formagio, a adquirir saberes que ale-
gam serem espedificos em relagio & sua pratica e sua fungio.

3.2. Dindmicas de poder na organizac¢io escolar

Os quatro fendmenos anteriores interagem simultaneamente, criando
um ambiente escolar dindmico e maleavel no plano organizacional. Mellouki
(1991, p. 93) pde em evidéncia dois modos operatérios pelos quais o pro-
cesso global de diferenciagio do trabalho escolar se institucionaliza:

Dois modos operat6rios atuam no processo de diferencia-
¢80 por que passa 0 trabalho escolar durante ¢ periodo que
se pode situar entre os anos 1930 ¢ o fim dos anas 1960. O
primeiro modo, que podemos qualificar como modo de in-
vengdo do dominio, consiste na formulagio de novos cam-
pos profissionais baseados num conjunto de arividades a
partir de antigos campos profissionais da educagio. Os con-
tetidos concretos ¢ simbélicos do dominto ertado — forma-
¢do de agentes, modalidades dos atas profissionais, normas
que regem a prarica, natrureza ¢ rirual da relagio do profis-
sional com o clieate, etc. — serdo definidos e remodelados
em funcio de um saber e de um conhecimento justificados
como cientificos € mais apropriados 2 satisfagio das neces-
sidades de clientelas escolares até entdo ignoradas. [...] O
segundo modo & o da reconversio de um antigo dominio de
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atividades, j4 ocupado por um corpe de profissionais, em
diversos dominie dotados cada um de um conjunte de sa-
beres e conhecimentos considerados, pelos que se benefi-
ciam com a conversio, como serdo mais modernos, espe-
cializados ¢ apropriados 3 satisfagio das necessidades de
clientelas escolares definidas ou potenciais.

No plano organizacional, esses modos operatorios se inscrevern numa
divisdo técnica do trabalho que comporta dimensdes horizontais e verti-
cais que provocam entre os grupos rela¢des marcadas, a0 mesmo tempo, por
controles e colaboragdes reciprocas, por conflitos € negociagdes sobre 0s es-
pagos de intervengio, sobre a propria intervengio e sobre a gestio do traba-
Jho escolar. Por exemplo, o docente generalista viu aparecerem diversos es-
pecialistas a0 seu redor, com quem ele estabelece relagées de colaboragdo,
mas também de controle, de proximidade mas de distancdiamento, de trocas
e de conflitos; no mesrno sentido, o diretor da escola acompanhou o surgi-
mento de diversos espedcialistas que se instalam em torno dele e o ajudam em
seu trabatho, 20 mesmo tempo em que se apossam de parte da sua tarefa de
animagao e supervisio pedagégica. No plano vertical, as hierarquias entre os
grupos se multiplicaram: o diretor da escola tornou-se um subalterno numa
organiza¢ao mais ampla que possui indmeras escalas hierarquicas, principal-
mente nas comissdes escolares. Os espagos organizacionais intermedidrios fo-
ram povoados de grupos e subgrupos dentro das burocracias das comissdes
escolares, no Ministério da Educacio, nos sindicatos de professores, nas gran-
des escolas secundirias, nas universidades, etc.

Esses fendmenos nio ocorreram sem provocar diversas tensdes e lutas
entre os grupos com conflitos de identidade, precedentes ou conseqiientes,
usurpagio dos territérios de trabalho, em suma, de lutas de poder no local de
trabalho. £ sobre essa questio dos poderes que iremos agora nos estender.

3.2.1. Organizagdo do trabatho e relagdes de poder

Numa perspectiva inspirada outra vez em Freidson (1986), podemos en-
¥ tender que a organizagio do trabalho escolar ultrapassa a escola propriamente
- dita. Ela pode ser vista como um campo socioprofissional expandide no qual
intervém diferentes grupos de dentro ¢ de fora da escola. Freidson identifica
trés érandes grupos: os gestores, os produtores de saber e os praticos. Cadaum
desses grupos exerce um certo controle sobre o campo expandido, bem como

sobre os outros dois grupoes. Seguindo o modelo de Freidson, a organizacio do

trabalho escolar ultrapassa a organizacio escolar propriamente dita e abarca -
outras organizagdes e grupos, como se vé no quadro 4. '
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Quadro 4 — O campo profissional expandido inspirado

em Freidson (1986)
Os produtores | Os priticos | Os gestores
de saber
Organizacoes | As universidades {A escola O ministério, as comissoes
. escolares, etc,

Grupos | Os professores  {Os professores | Os outros | Os adminis-
universitirios agentes tradores do
formados em escolares  |sistema de

{ciéncias da ensino
educagio

Essas disting8es de Freidson podem ser titeis porque levam a considerar
também grupos de administradores ou de gestores ptiblicos que intervém,
nio apenas nas escolas, mas também nas unidades administrativas mais am-
plas, no Ministério da Educagio ou em outras organizacdes que nio sio esco-
las, mas que pertencem de uma forma ou de outra ao sistema escolar. Os ad-
ministradores ou gestores do sistema educacional tomam muitas decisdes
que influenciam diretamente o trabalho escolar e sua organizagio; com efei-
to, como afirméivamos, eles tém um papel critico na alocagio de recursos,
por definicio rarcs e insuficientes, dos quais a organizagio dispde. De fato, a
administragao escolar €, em si, um campo de trabalho razoavelmente dividi-
do, porque ai se encontram varios subgrupos de administradores, que per-
tencem a organiza¢oes diferentes, ou, mesmo, que atuam em diferentes pa-
tamares do sistema educacional. Esta divisio do trabalho pode muito bem
provocar conflitos de poder entre diferentes segmentos do pessoal adminis-
trativo. Por exemplo, os gestores das escolas ou dos agrupamentos de esco-
las municipais ou estatais e os gestores do Ministério da Educagio podem opor-
se em questdes importantes; por sua vez, os diretores de escolas podem mui-
to bem estabelecer embates com os gestores desses agrupamentos. Além dis-
s0, a administragdo escolar, tendo-se afastado progressivamente do univer-
so dos préticos do ensino, ji passou a constituir um campo profissional dis-
tinto, com sua formagio especifica, seus modelos de carreira e seus benefi-
cios proprios. '

Por sua vez, os professores universitirios formados em educagio se asse-

“melham, segundo o modelo de Freidson, aos produtores de saberes profis-
sionais. Eles formam os praticos, e produzem conhecimentos legitimos atra-
vés da pesquisa e das publicagdes. Eles exercem, portanto, um controle signi-
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ficativo sobre os praticos, pela inica razio de serem eles que os qualificay
Historicamente, a formagio dos professores dependia, em certa époq, das
escolas normais, que se baseavam bastante numa pedagogia normativae ny
experiéncia dos professores de profissio. Ora, 0s professores universitirigs
formados em ciéncias sociais e humanas contestaram essa pedagogia nor-
mativa e s saberes experimentais dos professores de profissao. Propuse-
ram abordagens “racionais” da educagio, da formagio, da infinciz, etc ky
suma, eles $3o a0 mesmo tempo aliados e representantes da modernizagio d
educagio. Gragas a seus trabalhos e a sva crenca no valor da “ciéndia, da -
cionalidade e da modernidade”, eles rouxeram novos saberes para dentro d,
pedagogia tradicional, e contribuiram para umadivisao dos saberes cada ve;
mais nitida, baseada na especializagio da pesquisa e da formagao.

O modelo de Freidson, contudo, ainda é muito simplificado pois njp
permite pensar de modo suficieatemente preciso as dinamicas de poder no
seio da organizagio escolar. Dentro da escola, podemos nos situar na hipéte-
se de que as relagdes entre grupos e subgruposde agentes escolares fuacio-
nam de acordo com diversos tipos de relagdes de poder. Em outros termos, 3
organizacao do trabalho escolar também é uma estrutura dindmica em que s
combinam varios tipos de poderes. Nesse sentido, os fendmenos comoadi.
visio do trabalho, a especializagio das tarefas, o aumento dos saberes, a major
duracio da formagio nio podem ser analisados unicamente pelo dngulo de
urna racionalizagio do trabalho, porque esta também estd sujeita a poderes
que tentam impor sua maneira de ver a escola e o trabatho escolar. Portanto,
se queremos analisar a escola, € importante nos perguntarmos: quent wpn-
trola 0 que e como? Que aliangas existem entre grupos e subgrupos e emtor.
no de quais questdes?

Além disso, essa questio engloba também os alunos e os pais de ahnog,
pois eles sio os usudrios do sisterna escolar que, enquanto tais, s20 atoresim-
portantes para compreender a dindmica de estrutaragio dos poderes na esoh,
Muitas vezes, osalunos € os pais quase nio tém poder sobre a escola e na escoly
(Tomlinson, 1982). Apesar disso, de uns vinte anos para ci, gracas a diversss
reformas e mudangas legislativas, procura-se dar um lugar aos pais na escohe
passar-Thes um certo poder, que lhes permita atuar verdadeiramente no proje-
to educacional do estabelecimento de ensino. Isto nem sempre € pacifico para
alguns professores, para quem as relagdes com os pais sio sempre potentl-
mente conflituosas (cf. a obra ddssica de Waller, publicada em 1932).

De qualquer forma, de acordo com nossa abordagem tedrica, postulk-
mos que a escola e, mais globalmente, as organizagoes de interagdes bumy.
nas, nio podem ser analisadas do mesmo modo que as industrias, quer dizer
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sempre € exclusivamente em fungio de poderes economicos. Esta visio con-
corda com algumas teses de Roemer (1982), de Wright (1985) e de Bour-
dieu (1982; 1989), teses que nos parecem um caminho de andlise interes-
sante, desde que adaptadas ao nosso propésito. Em sua obra A General Theory of
Exploitation and Class, Roemer (1982) considera, como bom marxista, que a ex-
ploragdo econdmica estd na base material da exploragdo, ou seja, da distri-
buigdo desigual do que ele chama os “productive assets™ (privilégios, pode-
res, trunfos, etc. ligados a economia, i produgio). Contudo, ele introduz
também a idéia de que a exploragio econdmica é apenas um caso especifi-
co dentro do sistema da exploragio baseado na distribui¢io desigual dos
“skill/credential assets™ (habilidades, saberes, qualificagdes) e das “orga-
nization assets”. Wright (1985}, em Classes, retomou essas teses e tornou-as
mais refinadas. Sua idéia é que a exploragio no nivel das burocracias implica
nio apenas uma dimensio econémica, mas também dimensdes organizacio-
nais e simbdlicas. Esses tipos de explora¢io se combinam entre si. Encontra-
mos ai algumas idéias caras a Bourdieu. Na verdade, para este Gltimo, o capi-
tal econdmico nio & mais que uma forma de capital entre outras. £ preciso
ainda integrar na andlise outras formas de capitais: capital cultural, capital re-
lacional ou social, etc. Essas idéias sugerem, portanto, que a analise de uma
organizagao em termos de poder — a organizagio do trabalho escolar que
aqui nos interessa — nio poderia limitar-se a uma tnica forma de poder, o
dos dirigentes econdmicos, por exemplo.

Para satisfazer o nosso propésito, podemos considerar importantes qua-
tro tipos de poderes que influenciam na organizagio do trabalho escolar:

* O poder de agir sobre a organizagio do trabalho escolar propriamente
(controlando as relagdes entre os grupos, o planejamento do trabalho, o
tempo, o espago organizacional, etc.);

* O poder de agir diretamente sobre seu posto de trabalho (controlando a
execucdo, a duracio e a natureza da atividade, os métodos, os instrumen-
tos de trabalho, etc.);

» O poder de controlar a formag3o e a qualificagio (protegendo-as através de
um diploma e um dtulo, retendo-as por meio de uma corporagio, etc.};

* O poder sobre os conhecimentos do trabalho (proibindo sua utilizagio
por outros, monopolizando-os, tornando dificil o acesso a eles, etc.).

Inspirando-nos nos autores precedentes, podemos conceber um quadro
(quadro 5), que nos parece constituir uma mairiz interessante e flexivel para
analisar o fendmeno da divisio do trabalho como construgio social definida
por diferentes relacSes de poder entre grupos de agentes escolares diversos,
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que atuam fora e dentro da escola. Este quadro ilustra, a0 mesmo tempo, a
fraca posigao dos professores nas redes de poder em vigor.

Quadro 5 - Os diferentes poderes dos grupes na

organizacio do trabatho escolar
Grupos de agentes/Tipos |Podersobrea [Poder | Poder Poder
de poder organizagic |sobreo jsobrea |sobreos
escolar posto de | formagio |saberes
trabalho
Administradores e gestores | Sim Sim .| Sim Sim
Profissionais Pouco Sim Sim Sim
(psicologos escolares,
orientadores, etc.)
Semiprofissionais Nio Pouco  {Pouco Nio
{professores regulares,
pedagogos, etc.)
Técnicos Nic Nio Nio Nio
(readaptagao, leitura, etc.)
Operirios/pequenos Nio Nio Nao Nio
funciondrios '
(secretdrios, empregados
de manutengio, etc.)
Pais de alunos Pouco Nio Nio Nio
Alunos Nio Nio Nio Nio

Os escalOes superiores do sistema educacional podem mudar as regras de
suas organizagdes e controlam, na maior parte do tempo, suas esferas de for-
magdo, seu posto de trabalho e seus saberes (principalmente através de di-
plomas e tHtulos profissionais como o famoso MBA: Master Business Adminis-
tration). Contudo, também eles estao submetidos a exigéncias, sobretudo as
que vém da classe politica e de diferentes grupos sociais que contestam,
como acontece na educagio atualmente, seus poderes, sua gestio burocriti-
ca, o direcionamento das reformas a seu favor segundo um planejamento top

and down, etc.

*  Osprofissionais, raros na educagio, controlam seus terrieérios de forma-
¢30 e umna parte de seu posto de trabalho, mas nde as organizagdes nas quais
atuam. E o caso, por exemplo, dos psicdlogos escolares. Seus saberes sio rela-
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tivamente esotéricos e protegidos por suas corporagdes. Contudo, os profis-
siopais nunca conseguiram impor-se realmente na escola, principalmente
porque o modo de trabalhar da escola € definido em relagio a0 ensino que,
como diziamos, € um trabalho feito com coletividades regidas por padrdes
gerais proprios a organizacdes de massa burocratizadas. O trabalho dos pro-
fissionais, por sua vez, rege-se por um modelo de servico especialista/clien-
te, que implica custos organizacionais importantes € uma autonomia dificil-
mente compativel com a atual organizacio do trabalho escoiar.

Os semiprofissionais (professores, orientadores pedagégicos, orientado-
res escolares, etc.) se definem pela falta de poder organizacional no plano indi-
vidual e coletivo. Suas organizagdes profissionais nio possuem a eficicia das
organijzagdes das profissGes bem estabelecidas. No plano da formagio, os se-
miprofissionais se caracterizam pelo controle ou ¢ monopdlic de um segmen-
to do mercado em base a um diploma, que constitui uma barreira protetora
para esses grupos. Todavia, o controle de um segmento do mercado de traba-
lho ndo implica necessariamente numa maior autonomia no local de trabatho.
Os semiprofissionais possuem saberes de fronteiras muito permedveis, que
nao lhes permitemn reivindicar o ritulo de especialistas nemn opor-se, em nome
dessa especialidade, ds mudancas importantes na organizacio de suas tarefas
ou no seu status. Note-se, contudo, que seus sindicatos e associagoes profissio-
nais constituem um contrapeso irnportante diante do direito de gestio dos ad-
ministradores, mesmo tendo conuibuido significativarnente, historicamente
falando, para a burocratizagio das relagdes de trabatho na escola.

Por sua vez, os colarinhos-brancos, técnicos, empregados de manutengao,
secretarios, escriturarios, etc., nio controlam nem a organizagio, nem seu
posto de rabalho, nem sua formagdo. Eles sio protegidos por cédigos traba-
lhistas internos a organizagio escolar e por seus sindicatos. Contude, os técni-
cos que atuam junto aos professores e/ou dos alunos podem aproveitar bas-
tante das transformacdes da organizacio do trabalho para estender seu territé-
tio, pois eles constituem uma solugio de reserva economicamente Tentivel
num contexto de aperto orcamentdrio e quando € possivel reduzir parte da ta-
refa dos professores a “atividades técnicas” que eles podem assumir. E princi-
palmente isto que se vé& na recente evolugio da educagio especial.

Qs pais de alunos, como grupo, &m um poder sobre a organizagio atra-
vés de sua participagdo as comissOes escolares; individualmente, tém pouca
influéncia sobre um ou ouwo aspecto apresentado no quadro 5. Contudo, a
cerca de dez anos, a maioria das reformas do aparelho escolar empreendidas
no Ocidente visam aumentar o lugar e o poder dos pais e, em nivel local, das
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comunidades nas quais os estabelecimentos escolares se situam. Emn certos
casos, por exemplo nos Estados Unidos e em algumas provincias do Canadi,
a descentralizagdo foi tio longe que introduziu uma verdadeira logica de
mercado nas relagdes entre os pais € as escolas. Alguns pais “se infrometem™
no trabalho dos professores, o que nio deixa de criar tensGes entre eles.

Os alunos, enfim, nio controlam praticamente nada na escola, exceto
através de resisténcias passivas is medidas da organizagao: se tém algum po-
der, trata-se de um poder informal e geralmente negativo. Mas, como vere-
mos quando analisarmos as interagGes em classe, o poder dos alunos € uma
realidade bemn mais importante e, na verdade, incontornavel para os profes-
sores que os encaram no trabalho interativo.

Esta construgio tedrica, no fundo, propde a idéia de que a organizacgio
do trabalho escolar nio temn nada de estitico, mas € constantemente mobili-
zada e investida por atores sociais que estio em relagio de poder uns para
com 0s outros, e que procuram conquistar ai um lugar e beneficiar-se dela
para atingir os seus proprios objetivos. Esses atores utilizam diversos recursos
para impor seus pontos de vista ¢ promover seus interesses. Além disso,
constata-se, nent todos esses atores poSSIeI Os MESIMOS IECursos.

Esses elementos de andlise indicam com suficiente clareza a crescente
complexidade da organizagdo do trabalho escolar que, historicamente, englo-
bou o trabalho docente. Estamos, agora, distantes da classe como célula tinica,
embora ela ainda esteja presente nos grandes sistemas de ensino. Os professo-
res trabalham, agora, em organizagGes mais cornplexas e mais amplas, nas
quais precisam aprender a funcionar com diferentes grupos de agentes. A ne-
gociacio, as transag¢oes com tais grupos tormou-se parte integrante do trabalbo.
Parte da tarefa e do tempo disponivel foi desviada dos alunos para atender a co-
laboragio/negociagio com esses grupos. O trabalho dos professores tormou-se
mais integrado num conjunto e, nesse sentido, € mais controlado, ao menos
no plano da formalizagao das regras que regem o ambiente de trabalho. Tal
formalizagao é necessaria, pois a multiplicagao dos grupos e a diferenciagio
dos campos de atuagio levam, como vimos, i anomia, uma vez que as frontei-
ras e as identidades se multiplicam, ameagando continuamente misturar os li-
mites do trabalhe dos respectivos agentes escolares

Nurma palavra, a burocratizagio se traduz numa especializagio muito
maior do que o trabalho escolar, um aumento de complexidade das organiza-
¢des € um nitido crescimento do formalismo na gestdo das tarefas. O traba-
lho docente passa, inevitavelmente, por esses fendmenos, ele proprio especia-
lizando-se e tornando-se mais complexo, o que exige wma formacao mais lon-
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ga; sua eXecugdo se rege por regras burocraticas. Além disso, todos esses ele-
mentos atuam num sisterma escolar que se transformou en escola de massa,
; acolhendo milhares, ou mesmo milhdes de alunos, durante periodos mais e
" mais longos, a fim de forma-los para conhecimentos mais complexos e varia-
dos do que no passado. Esta evolugio torna complexo também o trabatho do-
cente, levando os professores a trabalhar com clientelas heterogéneas, com pa-
drdes, necessidades e expectativas muito mais variadas que outrora.

Considerando a escola sob o dngulo do que foi dito, constatamos a pre-
senga de dispositivos crganizacionais bastante diferentes. Com efeito, a esco-
la atual conserva sempre ainda uma estrutura celular basica, a classe padrio, que
exige e permite uma certa autonomia dos professores a0 mesmo tempo em
que subtrai deles o controle direto dos agentes situados fora da sala de aula.
Contudo, a classe atual estd plenamente inserida num aparato burocritico
bastante complexo, no seio do qual os professores se confrontam com diver-
505 grupos que procuram controlar seu trabalho. Desse modo, tanto a auto-
nomia guanto @ controle burocritico constituern dimensdes inerentes 3 or-
ganiza¢io do trabalho escolar e docente, tal como os conhecemos hoje. Ensi-
nar é trebalhar num ambiente organizacional fortemente controlado, saturado de nonmas e regras
¢, @0 mesmo tempo, agir em fungdo de uma autonomia importante ¢ necessdria para ¢ realizagdo
dos objetivos da propria escola. Essas idéjas sugerem que a escola, erquanto organi-
zacao de trabalho, apresenta uma forma hibrida, ela é uma organizagio ini-
ca, provavelmente diferente de todas as demais, Vejamos como essas idéias
permitem progredir em nossa compreensao do trabatho docente e do quadro
organizacional que lhe serve de sustentaculo.

3.3. A escola como organizagdo de servigos humanos

Que tipo de organizagio € a escola? Podem as andlises e descrigdes prece-
dentes oferecer elementos interessantes para responder a esta pergunta?

3.3.1. Anarquia ¢ burocracia na escola

Como aponta o quadro 6 inspirado nas idéias de Firestone & Herrickt
(1982), podemos dizer que a escola, enquanto organizagio, oscila entre dois
modelos extremos: uma burocracia racional conforme Weber e uma organi-
za¢ao andrquica.

_ Nenhum desses modelos existe, realmente, em estado puro; eles repre-
sentam extremos, mas esses modelos podem servir para colocar em evidén-
cia tragos empiricos existentes, em diferentes niveis, nas escolas reais.
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Quadro 6 — Dois modelos de organizagio escolar

Dimmensoes da organizagio Modelos
Burocracia Anarquia

1. Explicitagio e consenso sobre os objetivos {Forte Fraca

2. Comuhicagﬁo hierarquica Forte Fraca

3. Regulamentos formais Muitos Poucos

4. Centralizagio ' Forte Fraca

S. lfluéncia dos administradores Forte Fraca

6. Autonomia dos professores Fraca Forte

7. Ambiente aberto Pouco Muito

Inspirando-se em Weber (197 1) e Merton {1957}, Firestone & Her-
riockt (1982) identificam diversos aspectos da burocratizagio da escola. Essas
aspectos representam o “tipo ideal” de uma organizagdo perfeitamente bu-
rocratizada, que possuisse as seguintes caracteristicas:

* Os objetivos da organizacio sio definidos com precisio e clareza e seu
contetido visa orientar sem confundir os agentes.

* Os administradores transmitem aos seus subordinados esses ob)envos
que se tornam para eles tarefas precisas a serem executadas. Os adminis-
tradores certificam-se de que os objetivos e as tarefas estejam claramente
articulados enire eles e que adivisio de responsabilidade entre os agentes
esteja bem definida, A articulagio dos objetivos e das tarefas ¢ um pro-
blema técnico. Os administradores verificam, inicialmente, o maxino de
informacoes disponiveis e tomam suas decisdes com conhecimento de cau-
sa, segundo uma légica de resolugio de problemas.

* A escola burocratica possui um sistema formal de controle, incluindo as
ROXMaS Gue regen o comportamento dos agentes. Leis, COdlgOS regras
definem os programas de agao na escola.

* Hi uma ordem hierdrquica de fungdes que aria uma estrutura de auto-

ridade baseada em normas legais que definem o poder e a responsabili-
i _ dade de cada um, um sistema de controle, por parte dos superiores, dos
:
:
I
]
|
]

conflitos entre os agentes e o estabelecimento de linhas de autoridade ¢
de comunicagio regulamentar.

+ Hi um alto grau de integragao e de coordena¢io entre os membros da
organizagio. Os membros trabatham em fun¢io de tarefas diferenciadas
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exigindo competéncias especializadas, mas essa especializagio e essa di-
ferencia¢io sio bem integradas, gragas, principalmente, i centralizagio
das decisbes e a uma execugao planejada,

» Finalmente, a organizagdo escolar se comporta como urm sistema fecha-

do ou, ao menos, relativamente fechado. A burocracia escolar nio se

mistura com polifica e realiza suas tarefas em fungio de uma neutralida-
de ética.

Pode-se afirmar que esses diferentes aspectos burocriticos, existentes em
graus variados nas escolas, ndo sio impostos artificialmente, mas decorrem
das exigéncias da prépria missao da escola sobre a organizagio escolar. Com
efeito, a escola € responsdvel pela producio de um resultado uniforme de
uma certa qualidade (Bidwell, 1965). Como também afirmam Henriot et al.
(1987, p. 75), o problema central da organizagio escolar € “confrontar uma
dupla exigéncia: eficicia e universalismo, que sdo acompanhados facilmente
por uma certa despersonalizacio nas relacoes humanas e de uma socializagio
das novas geragOes, que requerem cada vez mais urn tratamento individuali-
zado e o espirito comunitirio”. Ela precisa formar milhdes de alunos de
acordo comn padrdes comuns, a fim de que eles se adaptem a um papel que
terao que cumprir mais tarde. [sso imp&e organizar e atingir urn nivel mini-
mo na formagio dos alunos. Ora, as levas de alunos apresentam um vasto le-
que de diferengas. Portanto, se a escola quer produzir um resultado unifor-
e, ela precisa ser capaz de reconhecer essas diferengas. Ela deve rotinizar a
variabilidade de seus servigos. Deve trabalhar com as diferengas individuais,
mas por meios gerais. Além disso, a socializagio das criangas e dos adoles-
centes para os papéis adultos € massiva e complexa. A escola trabaiha com
alunos durante longos periodos de tempo ¢ deve oferecer servigos educativos
em etapas coerentes considerando diferencas progressivas e exigindo tarefas
de socializaczo diferenciadas. Note-se tarnbém que o “oficio” de aluno tor-
nou-se mais complexo com o tempo.

Ademais, como vimos, nas sociedades modernas, a dimensio temporal
da escola se conjuga com uma diviso da infincia em classes etdrias. Esse fe-
ndmeno € tipico da escola moderna. Quando essa se burocratiza e se rotiniza,
os alunos precisam integrar-se e passar pelo sistema em grupos ou levas; eles
nio pedem mais integrar-se na escola segundo critérios individuais ou por
outro modo senao pela idade, o que é um critério abstrato, burocritico, uni-
versal. Em suma, vé-se que a burocratizagio das escolas deve-se em muito a
sua natureza € 2 complexidade de sua missio,

Mas, do lado oposto desse modelo burocratico, agora inspirando-se em
March (1976), Firestone & Herriockt (1982) identificam também um modelo
andrquico de organizagio escolar, que forma, por sua vez, um “dpo ideal™:
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* Os objetivos da organizagdo sao mal definidos, ambiguos. Os agentes
atuam segundo diversas preferéncias sem mmita coordenagio. Os objeti-
vos sao, geralmente, definidos de improviso, quando a agao estd em an-
damento. Eles sao elaborados nas emergéncias. Servem, entio, de racio-
nalizagdo a posteriori da acdo.

* A articulagio das tarefas dificilmente se realiza e cada um trabalha ao
seu modo. A independéncia € maxima entre os agentes. Os administra-
dores podem dar conselhos, mas nao ordens. De fato, grande parte do
que realmente se faz escapa completarmente a seu controle.

* A estrutura de autoridade passa pela autonomia dos agentes e, conse-
qiientemente, implica em relagoes de confianga desenvolvidas entre eles.
Essa conflanga nio se baseia em regras objetivas, mas na legitimidade
atribuida aos agentes enquanto profissionais, ot mesmo cormo pessoas.

* Finalmente, essas organizagGes anarquicas dio origem a ambientes de
trabalho conturbados e abertos, nos quais poucas interfaces estabelecem
contatos, semn que haja objetivos gerais.

Como a precedente, também esta descricio da escola andrquica estd de
acordo com uma certa realidade. £ verdade, por exemplo, que os professores
sao amplarnente autdnomos em suas classes, que alguns entre eles nio se-
guem os programas e as diretivas. £ verdade, igualmente, que algumas esco-
las funcionam sem objetivos coletivos, cada grupo da organizacio esforgan-
do-se para impor sua maneira de ver as coisas. De fato, a escola burocritica e
a escola andrquica constituem os pélos extremos de um continuum organiza-
cional que possui intimeras variantes nas quais se intercambiam, com varia-
¢ao de graus, os aspectos burocriticos e andrquicos da escola.

Parece-nos que essa situagao organizacional de duas faces € portadorade
tensoes que se refleterm em todos os niveis da organizacio escolar, tanto nos
trabalhos em dasse com os alunos quanto na alta hierarquia escolar. Exata-
mente COmo O ensino, que € sua razio de ser, também as escolas sao, portan-
to, organizagbes compostas, oscilantes entre estruturas organizacionais codi-
ficadas e flexiveis. Essa realidade significa que as organizages escolares ndo
podem ser entendidas por uma ou outra ldgica, e certamente também nao
segundo uma légica estritamente instrumental e burocratica, pois os fatores
humanos predominam nela; eles constituemn, com efeito, o material bisico
dessas organizagdes, seja no plano do pessoal, das tecnologias utilizadas, ou
nos “produtos” resultantes dos servigos prestados pelo pessoal.
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3.3.2. A escola como organizagio do tipo clientes/ servigos

Esta dltima demonstragio aproxima-se das idéias defendidas por uma cor-
rente da teoria das organizagdes que estuda as organizagoes de servigo como as
escolas, os hospitais, os servigos sociais, a policia, etc. Para Hasenfeld (1983),
seis caracteristicas fundamentais distinguem as organizagdes do tipo clien-
tes/servigos, como as escolas, os hospitais, os servigos sociais, a policia, etc. '
das demais formas de organizagio das sociedades industriais avangadas. Essas
seis caracteristicas permitem perceber os elementos fundamentais préprios das
organizagdes escolares e que influenciam diretamente sua missao bdsica, como
tarnbém, por tabela, a missio de trabatho dos professores.

1) Os materiais bdsicos de escola sdo seres humanos, depositirios de valores cultu-
rais e dotados de uma identidade social € moral. Ora, esses seres humanos
sdo capazes de ter iniciativas: podem opor-se ou colaborar com a organiza-
¢do e seus mandatirios. Eles ndo sio, portanto, determinados apenas por
aquilo que a organizagio lhes impde, mas também por seus préprios desejos,
suas motivagdes, suas atitudes e suas aprendizagens anteriores. Em suma, sio
dotados de autonomia e de uma certa “liberdade”. Assim, para ser eficaz e
atingir seus fins, é preciso que a escola desenvolva mecanismos de “contro-
le” das capacidades de iniciativa dos alunos, a fim de garantir que eles nio
atuem no sentido de neutralizar e tornar ineficaz o funcionamento € os pro-
jetos da organizacio.

1) Na organizacao escolar, como acabamos de ver, a definigdo dos objetivos ¢,
na maior parte do tempo, problemética e ambigua. Com efeito, esses objetivos remetern
riecessariamente a valores e a ideologias a propdsito dos quais nao é ficil ob-
ter um consenso social € em torno dos quais alguns dilemas fundamentais
podem provocar, dentro da organizagio e no trato com o ambiente, confli-
tos, tensdes e “incoeréncias” dificeis de gerir. Estratégias e processos de ne-
godagido, de compromisso, de busca de equilibrio estio, portanto, sempre
€M atagdo para permitir Que a organizagio escolar tenha um minimo de co-
eréncia, de visio e de direcio.

3) As tecnologias utilizadas pela organizagde escolar sio por demais indeterminadas. Aqui,
trés fatores sao importantes. Primeiramente, o cariter mais ou menos tangi-
vel e bem definido dos resultados desejados. Com efeito, ao contrario, por
exemplo, das organizagdes industriais e de wm bom nimero de organizagdes
de servigo (seguranga, bancos, etc.}, os resultados do processo escolar (a ins-
trucao, a educagio, etc.) sio realidades intangiveis e dificeis de definir opera-
" cionalmente. Fles sio raramente observaveis de modo direto e, geralmente,
se realizam apds o término da escola. Em segundo lugar, observa-se também
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que os “materiais humanos™ bisicos da escola sdo relativamente instiveis e
diferentes: ao contrario da maioria dos produtos do trabalho, eles nio sao se-
riais mas individuais. Enfim, os conhecimentos disponiveis na organizagio
ndo necessariamente fornecem um controle técnico significativo aos agentes.
Por exemplo, é raro que os professores disponham de conhecimentos causais
precisos que possam orienti-los nas suas decisGes. Com relagdo a essas trés
variéveis, Hasenfeld (1983) afirma que as organizagdes de servigo sio carac-
terizadas por um alto grau de incerteza e indeterminagio. O mesmo vale para
a escola. As tecnologias, os conhecimentos € os produtos do trabatho dos
agentes escolares sao muito diferentes dos utilizados pelos trabalhadores da
indistria, os técnicos e os profissionais que trabalham em situagdes bem de-
finidas, do tipo “resolucao de problemas”. Na educagio, lamenta-se as mais
das vezes o problem seting definido por Schén (1987).

4) Q osso duro das atividedes da organizagiio escolar estd nas rdagdes entre o pessoal € 05 cli-
entes, ou seja, entre os professores € os alunos. A interacio professor/aluno cumpre si-
multaneamente uma fungio de mudanga do cliente e uma fungio de contro-
Ie. Ora, os alunos sio obrigados a irem 3 escola; a atividade escolar ndo tem
uma funcio central em sua vida, mas &, muitas vezes, um fardo. Quer eles a
amem owu nao, a escola deve abriga-Jos. Hi ai alguns elementos de funda-
mental ambivaléncia porque, para o professar, é preciso a0 mesmo tempo
“manipular” o aluno de maneira a ransforma-lo de acordo com os objetivos
da organiza¢io e com os meics disponiveis e moralmenie aceitdveis, e tam-
bém controli-lo para que colabore, se possivel, plenamente, nesse trabalho
de ransformagio. O aluno tenta, is vezes, subtrair-se a um poder percebido
como muito grande e procura negociar sua colaboragao. Essa interagao, além
de tudo, nio goza de grande visibilidade e nio é facilmente acessivel aos
agentes do controle e da supervisio que dependem bastante, no cumnprimen-
to de sua tarefa de enquadramento, das retroagdes fornecidas pelo proprio
pessoal, sob forma oral ou em dossiés mais ou menos definidos e padroniza-
dos. Para os docentes, a estrutura celular do trabalho reforga ainda o lado fe-
chado e quase secreto de sua atividade, que se desenvolve ao abrigo dos olha-
res externos. De modo geral, os docentes nio gostam nem um pouco de ser,
na classe, objeto de othares inquisidores vindos das awtoridades da organiza-

‘¢io ou de colegas.

S) Esse tipo de organizagdio se apia mais € mais em um pessoal profissional. Esse pessoal
traz a organizagao o prestigio do profissionalismo e, gragas a urna reconheci-
da autonomia, permite ao todo da organizagio aumentar a sua propria auto-
nomia. As organizagbes de servigo variam conforme o nivel de profissionali-
zagao de seu pessoal, mas todas elas tém um corpo de agentes que desenvolve
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estratégias a esse respeito, seja de defesa do territdrio, seja de promogio e de
reconhecimento de seu trabalho. Hasenfeld (1983) aponta, quanto a isso,
um perigo de “superprofissionalizacdo”, que se traduziria numa pitida pre-
feréncia por clientes de classe média e bem instruidos, em detrimento dos
clientes das camnadas populares, agueles que tém mais necessidade dos me-
lhores servigos da organizagdo. A andlise recente proposta por Darling-Ham-
mond & Sclan (1996) sobre a situagido americana expde um problema seme-
hante. Esses antores mostram a existéncia de um recrutamento “bimodal”
de novos professores nos Estados Unidos: as regides e os setores mais ricos da
sociedade americana recrutam professores bem formados, que possuem es-
pecializagio pedagdgica reconhecida conforme padrSes nacionais e benefici-
ados, 3s vezes, por bonus de exceléncia e de produtividade, enquanto as re-
gides e setores ndo tio bem providos (zonas rurais, quarteirdes urbanos po-
bres, guetos, subtirbios, etc.) recrutam professores semn nenhuma formagio
pedagbgica, com qualificagbes fracas. Essa situagio — tipica também de vérios

outros paises do hemisfério sul e das sociedades neoliberais — ameaga provo-.

car uma polarizagio do corpo docente e das organizacbes escolares quanto i
qualidade da oferta de formacio e enquadramento dos alunos.

6) Enfim, a sexta caracteristica das organizagdes de servico ¢ a auséncia de
medidas confidveis e vilidas de eficicia. Nesse sentido, a afirmacio da competéncia
daqueles que cumprem a missdo fundamental da organizagio é dificil de de-
monstrar de uma maneira indiscutivel e, num contexto er: que a pressio da
opinido piblica para a imputabilidade é forte, até a legitimidade da organiza-
¢ao pode estar em jogo. De uma maneira mais geral, a avaliagio do rendi-
mento e da eficicia das organizagdes escolares é um verdadeiro problema
politico, de tanto que as opinides, em cada época, sio divergentes e muitas
vezes completamente contraditérias.

Desse conjunto de caracteristicas depreende-se que as organizacdes de
servi¢o como a escola nao obedecemn e ndo podem submeter-se a uma racio-
nalidade puramente instrurnental, do tipo que prevaleceu no desenvolvi-
mento das organizagdes com base na produgio material. Seria, contudo, um
erro concluir que elas ndo disponham de tecnologias de trabalho, que nao
possam desenvolvé-las, que estejam condenadas a realizar sva tarefa num
“toque artistico” constante, em suma, que elas sejam “irracionais” e “nio ra-
cionaliziveis”. Com efeito, elas nio existiriam se nio fossem dotadas de uma
certa racionalidade, ou seja, de uma estabilidade de funcionamento que re-
inete a elementos regulares, a modelos correntes, oriundos de atitudes inten-
cionais. Contudo, é a complexidade e a variabilidade do “material humano”
bisico que torna extremamente dificil a racionalizagio do trabalho segundo
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os modelos tradicionais em vigor nas industrias ou outras grandes organiza-
¢bes estiticas. Por outro lado, esta complexidade e esta variabilidade susci-
tam também, por parte das autoridades governarnentais e escolares, diversos
dispositivos e cendrios de controle visando atingir fins educacionais.

Nesse sentido, naquilo de que aqui nos ocupamos, podemos dizer que a
escola representa uma organizagio de trabalho estruturada por tenses cen-
trais entre os “rmateriais humanos” ra base do processo do trabatho e os com-
ponentes instrumentais ou burocrdticos que interferem necessariamente na
gestdo e no controle do trabalho escolar. Ela busca objetivos gerais, mas, ao
mesmo tempo, as tecnologias, os saberes e o processo de trabatho que toz-
nam possivel a realiza¢io desses objetivos sdo irremediavelmente marca-
dos pelas dimensées ambiguas, indeterminadas, varidveis do “humano”, que
estd no coragio do trabalho escolar.

Embora as consideragdes precedentes se situern num nivel bastante ge-
nérico, visto se tratar de caracteristicas formais das organizacoes de servigo,
elas também sio pertinentes para nosso estudo da organizagio do trabalho
docente. Por exemplo, Lessard (1991, p. 20-23), inspirando-se em Hasen-
feld (1983) e em Schon {1983), propde a idéia de que o atual movimento de
profissionalizagio do ensino se refere a dois modelos ligados as dimensoes
precedentes por mais de um aspecto: um modelo tecnoldgico e um modelo
que ele denomina organico. O modelo tecnoldgico, como seu nome indica,
pde o acento principalmente nas fungdes de controle de técnicas pedagdgicas
atestadas, na eficicia das intervengdes e na perforrnance dos alunos, no do-
minio dos contelidos curriculares, etc. £ muito evidente que tal modelo, co-
locando o acento no controle e o &xito da atividade docente, € dominado por
uma ldgica do tipo instrumental. Ora, é exatamente esse modelo tecnolégico
que encontramos mais freqiienternente na base das abordagens tecnocraticas
e burowriticas do trabalho docente e da organizagdo escolar. Levado ao limi-
te, esse modelo acaba, geralmente, num corte sistematico do universo das ta-
refas cotidianas; ele desermboca num dispositivo de gestio hierirquica do
trabatho docente, um agravamento do curriculo. Na América do Norte, os
anos 1980 e 1990 parecem ter introduzido varjos aspectos desse modelo tec-
nolégico na organizagao do trabalho docente, O controle do ensino acentu-
ou-se gragas, sobretudo, a novos programas que se assemelham a verdadei-
ros modelos tayloristas de aprendizagem, com uma infinidade de objetivos,
e também pelo estabelecimento de sistemas de padroes nacionais. Além dis-
so0, o trabalho docente, como vimos, tornou-se mais especializado, perdendo
fungdes para outros grupos de profissionais ou de técnicos. Enfim, os admi-
nistradores, tanto locais quanto nacionais, acentuaram seu direito de gerén-
cia sobre a escola e sobre o pessoal escolar.
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O modelo que Lessard (1991) denomina organico procede, por sua vez,
de novas abordagens reflexivas do trabalho e poe o acento sobre a autonomia
dos pré.ticoé, as abordagens colaborativas, a partilha dos saberes empiricos e
o a descentraliza¢do do poder. Ele favorece uma visio mais colaborativa e con-
O sensual do trabalho. Substitui o modelo taylorista por um modelo participa-

5' / tivo, que dota os trabalhadores de uma competéncia indiscutivel e incontor-

| é‘ nével, pressionando ainda os dirigentes escolares a integrd-lo nas estruturas
N Jé’\ e nos mecanismos decisorios e a introduzir, desse modo, na escola uma
1 & abordagem horizontal ou participativa do poder. Alguns dos elementos des-

’ se modelo se encontram na escola atual. De fato, como se vé nos trabalhos
recentes na area da sociologia do trabalho (Trépos, 1992; Stroobants, 1993),
esses modelos existem também nas organiza¢des industriais e no setor de
Servigos.

Antes de dar continuidade em nossa andlise do trabalho docente, vamos
retomar os resultados obtidos até o presente. Os capitulos 2 e 3 permitiram
deixar algumas coisas definidas. Primeiramente, falando da génese histérica
da organizagao escolar e de suas caracteristicas, vimos que a escola possuia
uma estrutura relativamente estavel com um impacto significativo sobre o
trabalho docente. Em segundo lugar, apds termos identificado a classe como
uma unidade escolar basica, vimos como, em torno e a partir dessa unidade,
veio ajuntar-se uma organizacado burocratica mais e mais complexa, no seio
da qual se desenvolvem relacdes de poder entre grupos que possuem recur-
sos diferentes. Enfim, em terceiro lugar, utilizamos alguns modelos tedricos
que ajudaram a entender a escola atual como organizagio. Percebemos que,
enquanto uma organizac¢io do tipo clientes/servigos, a escola se baseia fun-
damentalmente no trabalho docente junto aos alunos, que formam o mate-
rial basico dessa organizagdo.

Dentro da organizagdo escolar, o professor ocupa uma posi¢ao de “exe-
cutante autdnomo’ . Sua atividade se insere num conjunto inteiro de contro-
les e de regras institucionalizadas e burocratizadas. Contudo, ele préprio pre-
cisa definir os meios educacionais e o processo de trabalho na classe, sem
deixar de levar em conta finalidades imprecisas, ambiguas e muito dificeis
ou impossiveis de avaliar. Precisa ainda agir ignorando os efeitos tltimos de
sua agio. Além de tudo isso, ele trabalha com um “objeto” capaz de subtra-
ir-se 3 sua agio e do qual ele tem apenas um controle parcial. Considerando
que a escola persegue fins heterogéneos, o professor precisa triar e escolher

as finalidades que ele acha que deve privilegiar na a¢io concreta, em funcio
dos recursos disponiveis, das necessidades dos alunos, de suas crengas, valo-
res, etc. A0 mesmo tempo que segue padroes gerais, o professor precisa con-
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siderar as diferengas individuais. Como agente da organizagio escolar, ele
deve ainda agir de modo personalizado com os alunos. Integrado num qua-
dro burocratico de trabalho, ele deve se comportar, 20 mesmo tempo, Como
um profissional autonomo. Em suma, vé-se que ensinar € assumir todas essas
exigéncias juntas e tenfar satisfazé-las, sem jamais ser capaz de fazé-lo plena-

. mente. Portanto, a escola, como todo local de trabalho, nio € apenas um am-
biente neutro ou acessorio; sua propria estrutura ocasiona para os professc-
res tensoes que estdo no dmago de sua profissdo.

O proposito desse capitulo e do precedente eram justamente identificar
esta estrutura nos seus tragos mais estaveis que afetam diretamente o servigo
prestado pelos docentes. Contudo, esta primeira abordagem precisa ser com-
plementada por um estudo das condi¢Ges reais que regem o trabalho docen-
te. f a esta bela tarefa que se dedicam os capitulos 4 e 5. Eles permitirio ver
melhor os contetidos mais concretos da organizacio do trabalho docente,
como também as atividades que eles sio chamados a executar diariamente.
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A escole ndo mudou o suficiente para a crianga de hoje.
Tem-se uma crianga nova muma escola velha (um pro-
fessor do secundirio).

4  Nosdois capitulos precedentes, foram analisadas as caracteristicas da orga-
// nizagio escolar a fim de ver como elas marcavam o trabalho docente. Contudo,
/ toda uma parte da realidade foi deixada em suspense, a saber, as tarefis concre-
tas que sdo atribuidas aos professores. Com efeito, o que faz um professor,
exatamente? Quais sdo as condigbes de sua carga de trabalho? E como ele a vé?
O ob)Puvo desse capltulo é fornecer elementos de resposta a essas questoes.

Pode-se analisar a carga de trabalho dos professores de um W&
“administrativo”, ou seja, definida em contetidos e duragio pela organizacio
escolar em funcao das normas oficiais (decretos, leis, convengGes coletivas, .
etc.) emanadas geralmente do governo e negociadas com as associagdes e
sindicatos de professores. Pode-se também analisa-la sob o dngulo das - exi-
géncias reais do trabalho cotidiano. Esses dois pontos de vista tracam a distin-
'¢30, ja usual na ergonomia (Durand, 1996), entre a tarefa prescrita, tal como
é definida pelos “patrdes” e objeto de regras explicitas (normalmente escri-
tas) e a tarefa real tal como se realiza no processo concreto do trabalho. As
andlises que seguem procuram considerar estas duas perspectivas comple-
mentares, sobretudo registrando o ponto de vista dos professores sobre seu
proprio trabalho. '

Além disso, o que chamamos as “ucgnr_ldic;ées’ de trabatho”, dos professo-
res corresponde a varidveis que permitem caracterizar certas dimensdes
quantitativas do ensino: o tempo de trabalho diario, semanal, anual, o na-
mero de horas de presenga obrigatéria em classe, o niimero de alunos por
classe, o salirio dos professores, etc. Essas varidveis servem habitualmente
para definir o quadro legal no qual o ensino € desenvolvido; elas sdo utiliza-
das pelos estados nacionais para contabilizar o trabalho docente, avalid-lo e
remunerd-lo. Sio estas mesmas varidveis que organismos como a OCDE ou
Unesco utilizam para fazer comparagdes entre os professores de dlferentes '.
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paises. Contudo, & importante deixar claro que essas condi¢des nio devem
ser vistas unicamente como exigéncias que determinam unilateralmente a
atividade docente; elas sao, do mesmo modo, recursos utilizados pelos atores
para chegar a seus fins. Nesse sentido, a anlise do trabatho docente nio pode
lirnitar-se a descrever condi¢des oficiais, mas deve também empenhar-se em
demonstrar como os professores lidam com elas, se as assumem e as transfor-
mam em recursos em fungio de suas necessidades profissionais e de seu con-
texto cotidiano de trabalho com os alunos.

Este capitulo compreende duas segdes. A primeira se¢3o procura inicial-
mente definir a carga de trabalho docente bem como seus componentes e
suas condi¢oes, segundo um pon‘to de vista principalmente quantitativo. Esta
analise mostra que as relagdes dos professores com os alunos constitui o
. dmago de sua tarefa, tanto em termos de tempo quanto de investimento sub-
jetivo. A segunda se¢do, portanto, estuda os pontos de vista dos professores
sobre suas relacGes com os alunos.

4.1. A carga de trabalho dos professores

Quais sio, hoje, as condi¢des de trabalho de um professor, sua carga de
trabalho, suas tarefas concretas, suas diferentes duragdes, sua variedade? Res-
ponder a essas questSes ndo € nada simples. Com efeito as condigdes de traba-
lho dos professores sdo muito varidveis de um pais a outro, mesmo que nos li-
mitemos a indicadores gerais como 6 miimero de horas trabalhadas, ao tama-
nho das classes e os saldrics. Além disso, como vimos em diversas ocasides, o
ensino € um trabatho burocratizado cuja execugio é regulamentada, mas que
também repousa sobre a iniciativa dos atores e que requer de sua parte uma
certa autonomia. Neste sentido, esse trabalho ¢ definido por regras administra-
tivas, mas depende igualmente, ou mais ainda, da atividade responsdvel e au-
ténoma dos professores e de seu envolvimento com a profissio. Como muitas
ocupagdes desse género, semiprofissionais, relativamente auténomas, basea-
das em relagGes humanas e que exigem um envolvimento pessoal do trabalha-
dor, principalmente no plano afetivo, a docéncia € wm trabalhe de limites im-
precisos e varidveis de acordo com os individuos e as circunstincias, e também
segundo os estabelecimentos e os quarteirdes e Iocalidades.

Desse ponto de vista, a docéncia é um trabalho que podemos denominar
parciglmente flexivel, do qual alguns limites quantitativos e qualitativos depen-
dem d¢ muitos fatores. Dissemos “parcialmente eldsticos” (e nio completa-
mente), porque algumas tarefas tém uma duragio legal bem determinada
pela organizagio escolar (as aulas, a vigilincia na hora das recreagGes, etc.).
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Outras tarefas podem variar quanto 4 duragio e a freqiiéncia (encontros com
©s pais, reunides, preparacio daaula, corregdes, etc.), pois elas dependem da
experiéncia do professor, de sua relagio com o ixrabalho, etc. Note-se ainda
que as tarefas flexiveis s3o regidas por certas normas. Por exemplo, os direto-
res de escola, quando dividem as tarefas entre os professores, parecem consi-
derar um ‘_‘te'rnpo médio”, dedicado pelos professores experientes a algumas
tarefas regulares como as corregbes, a preparagio, etc., em fungio do nivel
de ensino, dos grupos de alunos, da matéria ensinada, etc. Enfim, outras ta-
refas parecem mais residuais e nao tém limites precisos. Por exemplo, pensar
€111 Seus a]unos de noite, ver um filme para adolescentes para assimilar a cul-
tura “jovem”, etc.

De fato, como em qualquer outra profissio, alguns professores fazem
/ exata e unicarente o que é previsto pelas normas oficiais da organizagio es-
colar, a0 passo que outros se engajam a fundo num trabalho que chega a to-
mar um tempo consideravel, até mesmo invadindo sua vida particular, as
noites, os fins de semana, sem falar das atividades de duracio mais longa,
como cursos de aperfeicoamento, de formagio especifica, atividades paraes-
colares ou sindicais, das associagges profissionats, dos clubes esportivos para
jovens, etc. Para além, todavia, dessas variagoes individuais que traduzem di-
ferentes relagdes com o trabalho, procuremos fixar-nos nas linhas gerais da
carga do trabalho docente.

Note-se, antes de tudo, que essa nogio “carga de trabalho™ é complexa
porque remete a diversos fenémenos — dos quais varios no sio quantificiveis
~ que se intercruzam sem cessar e cuja influéncia reciproca é dificil ou mesmo
impossivel de separar completamente. Eis os principais fatores que devem ser
considerados na determinagio da carga de rrabalho dos professores:

» Fatores materiais e ambientais, como a natureza dos lugares de trabalho
€ 0s recursos materiais disponiveis. Por exemplo, a insuficiéncia de ma-
terial adequado, a falta de equipamento informatico, a pobreza das biblio-
tecas, a dependéncia dos hordxios de transporte {(em regides distantes), a
insuficiéncia de recursos financeiros sio fatores muitas vezes descritos
pelos docentes de todos os paises e, obviamente, no Brasil, pois eles tor-
nam muito pesada ou dificil a carga de trabatho.

» Fatores sodais, como a localizago da escola {(em meio rural ou urbano,
pum quarteirdo rico ou pobre, etc.), a situagio socioecondmica dos alu-
nos e de sua familia, a violéncia reinante no quarteirio, a venda de dro-

gas entre criangas, etc.
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+ Fatores ligados ac “objeto de trabalho”, tais como o tamanho das tur-
mas, a diversidade das clientelas, a presenga de alunos com necessidades
especiais e com dificuldades de adaptagio e de aprepdizagem, a idade
dos alunos, o sexo, o nivel de maturidade, etc.

» Fendmenos resultantes da organizacio do trabalho: o tempo de traba-
lho, 0 nidmero de matérias a dar, o vinculo empregaticio (regular, preca-
rio, por contrato, etc.), a diversidade das outras tarefas além do ensino (a
recuperagio, as atividades paradiddticas, a tutoria ou a disciplina, a super-
visdo, etc.), as atividades a noite, nos fins de semana, nas férias, etc.

* Exigéncias formais ou burocréticas a cumprir: observancia dos hord-
rios, avaliacio dos alunos, atendimento aos pais, reunides obrigatdrias,
tarefas administrativas, etc.

* Enfim, hd ainda os modos como os professores lidam com esses fend-
menos ¢ as estratégias que eles elaboram para assumi-los ou evitd-los.
Aqui temos que levar em conta a idade e o tempo de profissio dos pro-
fessores, sua experiéncia, como eles enxergam seu papel e sua missio,
seu sexo, pois as mulheres, que sio a maioria do corpo docente, muitas

vezes tém que encarar uma dupla tarefa, no trabalho e em casa, etc.

Ora, esses fatores nio somam-se, simplesmente. Eles também atuam em siner-
— gia, para criar uma carge de trabatho complexa, variada e portadora de tensoes diversas. Além
clisso, constata-se que virios desses fatores remetem a tarefas invisiveis que
demandam igualmente a afetividade e o pensamento dos professores. Por
exemplo, o fato de trabalhar com criangas pequenas, com alunos com difi-
culdades de aprendizagem, adolescentes delinqlientes ou violentos provoca
exigéncias especificas que afetam a carga de trabalho. Diante dessas realida-
des com que os professores se defrontam, pode-se falar ainda de “carga men-
tal” de trabalho, resultado de dois fatores complementares: a natureza das
" exigéncias objetivamente exercidas pela tarefa e as estratégias adotadas pelos
atores para adaptar-se a elas. Essas estraiégias podem gerar um esgotamento
~ quando os professores nio controlam seu ambiente de trabalho e se véem
‘submetidos, por exemplo, a mudangas repentinas no mirnero de alunos,
uma redugio dos recursos disponiveis, etc.

£ impossivel, no quadro desse capitulo, tratar com profundidade todos
esses fendmenos. De fato, apenas no fim desta obra ¢ que poderemos ter realmente uma vi-
sdo de conjunto da carga real de trabalho dos professores. Para fazer isto, nesta primeira se-
¢30, analisamos a carga de trabalho em seus aspectos quantitativos ¢ confor-
me seus diversos componentes,
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4.1.1. O tempo de trabalho e o niamere de alunos

Na maior parte dos paises industrializados, o trabalho docente é adminis-
trado segundo um quadro legal bastante preciso em convenc¢des coletivas fir-
madas entre os sindicatos de professores (ou outras associagdes representati-
vas) e as autoridades pliblicas. O estudo desse quadro nos permite ter uma pri-
meira idéia da tarefa docente em fungio do tempo de trabalho, das tarefas
prescritas pela convengio, do tamanho e da composigio das turmas de alunos,
Contudo, devemos lembrar que esses elementos sio apenas parcialmente im-
postos, uma vez que sic objeto de negociagoes tanto em nivel nacional (acor-
do provincial entre os agrupamentos sindicais e o governo, decretos, leis, poli-
ticas educativas, alocagbes de recursos, cortes oramentarios, etc.) quanto em
dmbito local (megociagbes com a prefeitura, a direcio da escola, etc.).

Embora a carga de trabalho de um professor varie dependendo de diver-
sas variaveis (pais, regides, ordenamento do ensino, qualificagGes, categoria,
etc.), esse trabalho comporta em toda parte a mesma estrutura bisica. Em
todo lugar, duas varidveis — o tempo de ensino e o tamanho das turmas ~ sio
objeto de discussdes, negociagoss e regulamentagdes, pois, com os salarios
pagos ao pessoal da educagio, elas constituem os pardmetros basicos a partir
dos quais se estimam os custos daeducagdo e se avalia a carga de trabalho dos
professores. Estima-se também que elas tém efeitos sobre a educagio dada s
criangas, efeitos que nem sempre sdo simples, diretos e lineares.

Para representarmos e avaliarmos o trabalho docente — em termos quan-
titativos — a comparagio entre os docentes de diversos pafses pode ser 1l
Evidentemente, como diz ¢ adigio, tode comparagieé malfeita, e isto & ainda mais
verdadeiro quando se comparam dados brutos, tirados de pesquisas macro-
estatisticas, sera considerar o ambiente de trabatho, variagGes, muitas vezes,
importantes e inlimeros fatores que influenciam o servigo do pessoal escolar.
Sem contar os problemas de homogeneizagio dos dados que nem sempre re-
metem a categorias idénticas e que nio foram elaborados necessariamente
segundo os mesmos procedimentos. E importante também constatar que es-
ses dados s3o, na maioria dos paises, negociados ou, no minimo, discutidos;
determind-los € algo que se insere, portanto, num conjunto mais amplo que,
is vezes, di wma certa coloragio ao valor atribuido is caracteristicas do traba-
Iho docente. Desse modo, por exemplo, em alguns casos, aceita-se turmas
maiores de alunos se for prevista uma compensagao financeira. Ademais, o
ensino ocupa relativamente poucas horas, mas € para turmas proporcional-
mente mais volumosas; em outros casos, a carga de trabatho ¢ globalmente
pesada, mas os salirios s3o mais elevados, etc. Portanto, é muito provavel que haja um
equilibrio geral dos condigoes de trabalho e de emprego que dao sentido ao valor das varidveis rela-
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tadas aqui. N3o & nosso proposito explicitar aqui esse equilibrio, geralmente
fruto do que os anglo-saxdos chamam de “trade-offs”; basta-nos lembrar
que ele existe, ou, pelo menos, que é estudado pelos professores e suas asso-
ciagOes sindicais e profissionais.

Apesar disso, os dados que pudermnos levantar s3o interessantes, pois per-
mitern situar melhor a carga de rabatho dos professores de diversos paises
uns em relagio 20s outros. Eimportante assinalar que eles consideram apenas
normas que definem o trabalho prescrito (em oposigio ao trabalho real) e
que se trata em todo caso de médias nacionais, podendo variar, quem sabe
consideravelmente, de uma regido a outra nam mesmo pais. Fora isso, os da-
dos estatisticos a nossa disposi¢io limitam-se a alguns indicadores gerais: ta-
manho das turmas, a razio aluno/professor, o tempo de ensino, a duragio da
semana e do ano escolar. Eles ndo permitem, portanto, obter uma idéia pre-
cisa e refinada do conjunto dos componentes da carga de trabalho real dos
professores. Interessa-nos aqui o tempo de ensino e o tamanho das turmas,
duas dimensoes fundamentais da carga do trabalho docente.

O tempo dedicado ao ensino com os alunos

O tempo dedicado a0 ensino propriamente dito, ou seja, ao trabalhe em
aula com os alunos (independentemente da forma pedagdgica utilizada),
constitui o amago da tarefa docente. No quadro 7 reunimos as informagdes
mais recentes fornecidas pela OCDE a esse respeito. O quadro 8, por sua vez,
apresenta a organizagic do tempo de trabalho docente segundo diversas du-
racOes: dias, semanas, etc.

O quadro 7 indica que, no ano 2000, conta-se entre 0s paises represen-
tados nessa amostragem em média 792 horas de curso por ano para o ensi-
no primario (802 horas em 1996), 720 horas por ano para o 1° ciclo do se-
cundério (728 horas em 1996) e 648 horas para o 2° ciclo do secundério
(674 horas em 1996). O tempo legal de ensino, portanto, diminui em toda
parte na medida em que se passa das “pequenas” classes do primario as do
2° ciclo do secunddrio: 792 horas a 648 horas. Essas médias confirmam
uma diferenca importante entre o ensino primdrio € o ensino secundario.
Com efeito, no primeiro caso, o ensino é geralmente em classe, em intera-
¢ao com os alunos, enquanto no secunddrio o trabalho em classe é mais in-
termitente e globalmente menos volumoso no que diz respeito ao ensino
formal propriamente dito. '

A partir da leitura do quadro 7, constata-se também que o tempo legal de
ensino em presenca dos alunos (o que se chama as aulas) varia consideravel-
mente de um pais a outro. E verdade que o que constitui o primdrio e o se-
cunddrio — em termos de anos e de idade dos alunos — varia de um pais a ou-
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Quadro 7 — Ntimero de horas de ensino por ano (1996 ¢ 2000)*

Primario Primeiro ciclo do secundirio Segundo ciclo do secundario
fileira geral
indice de fndice de * Indice de
variagao variagdo " variagdo
2000 1996  1996-2000 | 2000 1996 1996-2000 (2000 1996 1996-2000
Suécia a 624 m a 576 m a 528 m
Meéxico 800 800 n 1182 1182 n m m m
Islindia 629 m m 629 m m 464 m m
Japdo 635 m m 557 m m 478 m m
Turquia 639 m m a a m 504 .m m
Noruega 713 713 n 633 611 4% 505 508 n
Portugal 818 783 4% 595 644 -8% 515 574 -10%
Finlindia 656 m m S70 m m 527 m m
Coréia 829 m m 565 m m 545 m m
| Espanha 880 900 -2% 564 m m . 548 630 -13%
Hungria 583 551 6% 5585 473 17% 555 473 17%
:| Dinamarca 640 640 n . 640 640 n 560 560 n
Franga 907 300 1% 639 947 -1% . 611 m m

* Tempo de contato liquido expresso em mimero de lioras por ano nos estabelecimentos pablicos, por nivel de ensino e {ndice de variagio
_ entre 1996 e 2000, : :




o Primdrio Primeiro ciclo do secundario Segundo ciclo do secundario
' fileira geral
Indice de ) indice de
variagdo variagio
2000 1996  1996-2000 (2000 1996 2000 1996 1996-2000

Ttdlia . 748 748 a 612 612 n 612 612 n
Rep. Tcheca 650 635 2% |650 607 7% 621 580 7%
Austria 684 684 n 658 658  n 623 623 n
Grécia 780 780 n 629 629 n 629 629 n
Média dos paises 792 802  Nm 720 728 Na . 1648 674 n
Bélgica (ft.) 804 808  -6% 728 734 -1% 668 677 -1%
Bélgica (fl.) 831 841  -1% 716 724 -1% 671 679 -1%
Suica 884 871 1% 859 850 1% 674 669 1%
Alemanha 783 77t 1% 732 715 1% 690 671 3%
Irlanda 915 915 =n 73§ 735 n 735 735 n
Austrilia 882 m n 811 m m 803 m m
{ Holanda 930 930 n 867 867 n 867 867 n
Bsccia 950 975 -3% 893 m m 893 917 -3%
NovaZelindia 985 985  n loss 968 a {oso 950 n’
Estados Unidos 1139 958  19% 1127 964  17% 1121 942 19%

Fonte: OCDE. Ver as notas, fontes e metodologias no anexo 3 {www.oecd.org/ els/education/eag2002).
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tro, exatamente como a base de dados a partir da qual os pesquisadores da
OCDE fizeram seus caiculos, mas € preciso reconhecer uma grande variagio
entre os paises arrolados. Assim, se a Hungria exige 583 horas de ensino de
seus professores do primdrio, os Estados Unidos, conforme a OCDE, exigem
1.139, o que vai do simples ao dobro. No primario, os paises se situam entre
extremos: um grupo de paises (Franga, Irlanda, Holanda, Escécia, Nova Ze-
lindia e Estados Unidos} exige um tempo de trabatho em presenga dos alu-
nos de mais de 900 horas por ano dos seus professores, enquanto outro gru-
po esta abaixo de 700 horas para a mesma atividade (Hungria, Islindia, Ja-
pao, Turquia, Dinamarca, Republica Tcheca, Finlindia e Ausu-ia). Temos sen-
sivelmente os mesmos grupos, com alguma variagio, no primeiro e no se-
gundo ciclo do ensino secundario. E preciso, provavelmente, ser muito pra-
dente na interpretagio desses dados e no referir-se s diversas situagdes na-
cionais a fim de compreender bem o que esses nimeros nos revelam sobre a
tarefa dos professores.

A esse Tespeito, note-se que o tempo de contato com os alunos (que € o
indicador basico do quadro 7) n3o corresponde 2o pamero de horas dispen-
sadas pelos professores porque ern diversos paises aduragio das aulas inclui a
prepara¢ao e acompanhamento das ligdes (sobretudo a corregio de trabalhos
dos alunos). Além disso, tarnbém o nlimero de matérias ensinadas e o niime- -
ro de anos durante os quais os mesmos professores se ocupam com o0s mes-
mos alunos sio fatores importantes a se considerar na avaliacdo da carga de
trabalho dos professores. Por exemplo, um professor que muda de turmas de
alunos a cada ano predisa necessariamente tomar um tempo suplementar
para conhecé-los melhor. O mesmo acontece com o professor (geralmente
0s mais jovens) que tenham que preparar varias matérias ao longo de uma
semana normal de trabalho.

Ademais, o quadro 7 nos permite ver que o tempo de trabalho em pre-
senca de alunos nio passou por nenhuma evolugio entre 1996 e 2000 exceto
na Hungria (+6% para o primdrio e +17% para os dois ciclos do secunda-
rio), a Republica Tcheca (+7% para tode o secundario), a Espanha (-13%
para o segundo cido do secundario) e Portugal (-8%e -10% para o primeiro
& o segundo ciclo do secundario).

Quanto ao Brasil, infelizmente, nio nos foi possivel encontrar dados se-
guros sobre o tempo passado pelos professores em presenga dos aluncs. O
tinico dado confidvel reportado pela OCDE diz respeito ao tempo de ensino
previsto para os alunos (o que, com certeza, € diferente do namero de horas
que os alunos passam corn seus professores), ou seja, 800 horas por ano no
Brasil, enquanto a média dos paises da QCDE é de 829 horas. Sabemos, con-
tudo, que a situagio dos professores brasileiros € muitc mais contrastante,
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pois a maioria deles ndo tem contrato de horério integral como os professo-
res dos paises da OCDE (que trabalham de 35 a 40 horas semanais com con-
trato exclusivo), mas dois ou até trés contratos de 16 a 20 horas semanais
cada um. Além disso, por causa desses contratos de meio periodo, diversos
professores brasileiros precisam ensinar a0 menos em dois estabelecimentos
escolares para obter um saldrio minimamente decente. Isto significa, portan-
to, que precisam adaptar-se com varios grupos e tipos de alunos, com diver-
sos estabelecimentos e grupos de colegas, sem falar das diferentes matérias a
preparar. Em suma, podemos supor, embora sem dispor de dados compara-
tivos, que a carga de trabalho dos professores brasileiros é mais pesada que a
de seus colegas'da maijoria dos paises da OCDE.

O quadro 8 apresenta, por sua vez, dados anuais sobre o nlimero de se-
manas, de dias e de horas de ensino, sobre o tempo de trabatho na escola em
horas e o tempo de trabalho legal em horas.

Este quadro 8 revela que a organizac¢io do tempo de trabatho des profes-
sores € mais uma vez muito varidvel conforme os paises, pois ele depende da-
legislagao em vigor em cada pais: alguns nio estabelecern qual o tempo obri-
gatoriamente passado em classe, ac passo que outros definern também o
tempo passado na escola; outros paises definemn a divisdo do tempo entre as
demais atividades (corre¢des, planejamento, reunides, etc.) e as aulas em pre-
senga dos alunos. Em vérios paises (por exemplo o Japio, a Coréia, etc.) os
professores sio considerados como funcionérios e seu tempo de trabatho cor-
responde a0 dos demais empregados do setor pablico sem maior precisio a
respeito da duragdo de suas varias atividades. Em diversos outros paises, o tern-
po de trabalho é regulamentado em dmbito infranacional e comporta inu-
meras variagdes entre as regides, estados ou provincias, como no Canadd e
no Brasil. Notam-se, igualmente, variagdes por estabelecimento e pelas tra-
digSes locais (prefeituras, conselhos escolares, distritos, etc.).

Apesar destas variagdes, o quadro 8 fornece informagdes Uteis para estimar o
temnpo de trabalho docente de diversos paises e para analisar a situagdo do pro-
fessorado brasileiro quanto a isso. Pode-se extrair as seguintes informagdes:.

* Em média, o ndmeéro de semanas de ensino no primdrio e no secunda-
rio é de 38 por ano, o que situa o Brasil acima da média com 40 semanas
anuais; apenas o México e a Dinamarca o ultrapassam nesse ponto.

* No que tange o nimero de dias de ensino por ano, a média no primario
€ de 189 dias e de 187 dias no secundario. Contudo, alguns paises como
a Dinamarca e o México estio com mais de 200 dias por ano, e a Coréia
atinge até 220 dias de gabalho anual. Mesmo assim, verifica-se que a Co-
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Quadro 8 - Organizagio do tempo de trabalho dos professores (2000)

Nimerode | Numerode | Nfmero liquido de horas | Tempo de trabalho na | Tempo de trabalho le-
semanas de | dias de ensi- de ensino escola em horas gal em horas
ensino no
Pri- Se- [Pri- Se- |Pri- Primei- Segundo |Pri- Pri- Se- |Pri- Pri-  Se-
mi- cun- ;md- cun- [ma- rociclo ciclodo (mid- meiro gundo|md-  meiro gundo
rio ddrio |rio  ddrio [rio dose- secun- |rio ciclo ciclo |[rio ciclo ciclo
cundi- dario, dose- dose- do se- dose-
rio progra- cun-  cum- cun-  cun-
ma geral dirio dirio dirio  ddrio
Austrdlia 40 40 | 196 196 | 882 811 803 | a a a | 1.310° 1.310" 1.310°
Austria 38 38 | 187 187 | 634 658 623 m m m |} a a a
Bélgica (L) 37 37 | 178 179 | 83t 716 671 | m mwm m' | a a a
Bélgica (fr) 38 38 | 182 182 | 804 728 673 | 871 734’ €73 | a a a
Rep. Tcheca 40 40 | 197 197 | 650 650 621 | 650’ 650" 621" [ 1.700 1.700 1.700
Dinamarca 42 42 200 200 640 640 560 a a a 1.680" 1.680' 1.680'
Inglaterra 38 38 | 190 190 | a a a a a a | 1.265" 1.265° 1.265
 Finlindia 38 38 | 190 190 | 656 485-656 428-627| 964° 908’ 901° | a a a
Franga 35 35 | m m [ 907 639 611 | 907° 639° 611 | a a a
Alemanha 39 39 188 188 | 783 732 690 a 4 a 1.702- 1702~ 1.702-
' 1.760' 1760 1760




Tempo de trabalho na

Numero de | Nimerode | Nimero liguido de horas Tempo de trabalho le-
semanas de | dias de ensi- de ensino escola em horas gal em horas
ensino no
Pri- Se- |[Pri- Se- |Pri- Primei- Segundo |Pri- Pri-  Se- Pri- Pri-  Se-
mi- cun- [md- cun- [mid- rocico ciclodo {mi- meiro gundo|mi- meiro gundo
rio  dario {rioc  ddrio |rio dose- secun- |[ric ciclo ciclo |rio ciclo  ciclo
cundd- dario, dose- dose- | do se- dose-
rio progra- cun~  cun- cun- cun-
ma geral dirio dario dirio dario
Grécia 40 38 | 195 185 { 780 629 629 | 1000° 798° 798’ | 1.500' 1.425' 1.425'
Hungria 37 37 | 185 185 | 777 855 555 a a a | 1.664' 1.664" 1.664'
Islindia 38 38 | 170 170 | 629 629 464 a a a [1.800" 1.800' 1.800'
Irlanda 37 33 | 183 167 | 915 735 735 a 735 735 [1.036 a a
Italia 34 3¢ | m M |748 612 612 m m a a a
Japio 35 35 | 193 193 | 635 557 478 a a a | 1.940° 1.940° 1.940°
Coréia 37 37 | 220 220 | 829  S65 545 a a a 1613 1613 1.613°
México 42 42 | 200 200 | 800 1182 . M a a m | 900° 168" m
Holanda 40 40 | 195 195 | 930 867 867 a a a | 1659 1.659' 1.659'
Nova . .
Zelindia 39 39 | 197 192 | 985 968 950 | 985 968’ 950° | a a a
Noruega 3. 38 {190 190 | 713 633 598 a a a {1718 1.718" 1.718'




. R !_‘

Portugal 3¢ 34 | 163 163 | 815 595 515 | 815°  595°  518° | 1.596' 1.596' 1.59¢'

Escocia 38 38 | 190 190 | 950 893 893 |1.0757 1.075* 1.075°} 1.153' 1.153' 1.153"
Espanha 37 36 | 176 171 | 880 564 548 | 1.110 1.080 1.050 | 1.418" 1.418' 1.418°
Suécia a a a a a a a 1.360" 1.360" 1.360°| 1.767' 1.767' 1.767'
Suiga 3338 | m m | 884 859 674 | 884" 859" 674 [ m m m

Turquia 38 a | 180 180 | 639 639 504 | 639" 639° 504 | a a a

Estados

Unidos® 36 36 | 180 180 [1.13% 1127 1121 |1.383% 1.371° 1.371%) 1.353° 1.371° 137¢°
Argentina 38 38 m m 765 850 755 | m m m m m m

Brasil 40 40 | m m | g0 800 800 m m m | m m m

1. Os professores com perfodo integral trabalham um nimero d# horas determinado por semana para receber seu salirio completo. Seut tempo
de trabalho compreende o ensino e as outras atividades (a preparacio das aulas, as provas, as reunides e as tarefas administrativas) realizadas na
escola e fora dela.

2. Os professores com periodo integral sio obrigados a estar presentes na escola durante um nimero determinado de horas por semana para
receber seu salirio completo. Seu tempo de trabalho compreende o ensino e as outras atividades (a2 preparagdo das aulas, as provas, as reunides
e as tarefas administrativas). Um nimero de horas determinado deve ser passado na escola.

3. Os professores com periodo integral sio obrigados a estar presentes nos estabelecimentos apenas durante um nimero determinado de horas

(as horas de ensino & os intervalos entre as aulas). Nio estio submetidos a nenhuma exigéncia relacionada ao tempo que dedicam ds outras
atividades além do ensino.

4. O tempo de uwabalho dos professores é determinado em nivel individual, em nivel local ou em nivel de estabelecimento. Compreende o
ensino e as outras atividades. .
5. Tempo de trabalho legal dos trabalhadores do setor piiblico, Na Coréia o tempo de trabalho € calculado unicamente por ano escolar.
6. O numero de semanas de ensino foi estimado com base na média do PISA. O tempo de trabalho escolar é calculado com base na declaragio
dos professores quanteo ac nimero de horas nas quais sua presenca na escola era obrigatoria.

. Fonte: OCDE. Ver as fontes e metodologias no anexo 3 (www.oecd.org/els/education/eag2002).
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réia estd abaixo da média no niimero de semanas, que é 37. De fato, os
professores coreanos trabalbham no verio, mas no seu ritmo.

* Por niimero liquido de horas de ensino anual, sobe a 802 no prirnario, a

729 horas para o primeiro ciclo do secundario e a 748 horas para o segun-

; do dicdo do secundario. Trata-se, aqui, do tempo passade em contato com os

P alunos. O Brasil, com 800 horas em todos os niveis, situa-se acima da média

k nos dois diclos do ensino secundirio. Como no quadro 7, observam-se ainda

' aqui variagdes importantes, principalmente com os Estados Unidos, que im-
poem 1.100 horas a seus professores no primdrio e no secundario.

» Faltam, infelizmente, dados de diversos paises para avaliar corretamen-
te o tempo de trabalho escolar em horas numa base anual. A partir dos
dados disponiveis, as médias sio de 936 horas no segundo ciclo do se-
cundario. Trata-se aqui de horas de presenga obrigatdria na escola. Obser-
va-se que alguns paises (Estados Unidos, Escocia, Grécia, etc.) exigem de
seus professores um nimero obrigatdrio de horas de presenga na escola
depois das aulas, enquanto outros paises (Dinamarca, Franga, Portugal,
etc.) nao impdem exigéncias desse tipo: os professores podem deixar
seu estabelecimento apds o término das aulas com os alunos. Isto signifi-
ca que eles tém a liberdade de terminar suas outras tarefas (corregdes,
projetos pedagdgicos, etc.) em casa.

* Finalmente, os ultimos dados concernentes ao tempo de trabalho legal
em horas anuais, que é de 1.541 no primdrio e no primeiro ciclo do se-
cundirio e de 1.526 horas no segunde ciclo de secundario. Se dividir-
mos estas horas pelo nitmero de semanas anuais, obteremos uma média
de trabalhio de 40,5 horas semanais para o conjunto dos paises.

Com estes dados sobre o tempo de trabalho, abordaremos o outro grande
fator que influencia diretamente a carga de trabatho dos professores, a saber, o
tamanho de suas turmas e o nimero de alunos aos guais eles precisam ensinar.

O tamanho das turmas de alunos

Os dados que obtivemos do relatério mais recente da OCDE (2002) sio
apresentados no quadro 9 e no quadro 10. De rnaneira geral, analisando os
relatérios da OCDE sobre esse indicador (o tamanhe das turmas), observa-
mos que a média diminuiu desde uns 20 anos, resultado tanto da evolugio
demogrifica em queda nos paises da OCDE quanto, também, das prioridades
dos professores na negociagio e determinacgic de suas condigoes de traba-
Iho junto aos empregadores. Na Franga, por exemplo, o tamanho médio das
classes das escolas elementares piiblicas passoude 30 em 1960223 em 1994
e menos de 20 em 2004, o que representa uma diminuigio substancial.
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Quadro 9 — Tamanho médio das classes nos estabelecimentos piiblicos e privados, por nivel de ensino (2002}

Cilculos baseados no nimero de estudantes ¢ de classes

Educagio primaria Primeiro ciclo do secundario
{programa geral)
Instituicdes |Instituigdes [Instituicoes TOTAL: Institui- [Instituigdes (Instituigdes | TOTAL:
publicas privadas de- | privadas inde- ) Instituigdes | ¢Ges pu- | privadas de- | privadas Instituicdes
pendentes | pendentes piblicase |blicas |pendentes |indepen- |publicas
do governo privadas do governo [dentes rivadas
®_| o 3) @_ 1 © | _® ) (8)
Pafses da
QECD
Austrdlia’ 24,9 25,9 a 250 | 236 22,2 a 23,5
Austria 20,0 21,2 m 20,1 | 23.8 24,8 x(6) 23,9
Bélgica m m m m m m m m
Bélgica (fr.) 20,0 21,0 a 204 | 21,1 21,9 a 21,6
Canadd m m m m m m m m
Republica _
Tcheca 21,3 16,8 2 21,3 23,3 20,9 a 23,3
Dinamarca 19,4 16,7 a 190 | 19,1 17,5 a 18,8
Finlindia m m a m m m a m

.




Calculos baseados no niimero de estudantes ¢ de classes

Educagio primidria Primeiro ciclo do secundirio
(programa geral)
Instituicdes | InstituicGes | Instituicoes TOTAL; Institui- |Instituigdes |Instituigdes | TOTAL:
publicas privadas de- | privadas inde- Instituicdes |¢des pu- |privadas de- privadas Instituicoes
pendentes |pendentes piblicase {blicas {pendentes |indepen- | piblicas
do governo privadas do governo ) dentes privadas
{1 2) 3) (4) (5) (6) ) (8)
Paises da
OECD
Franga 22,3 23,9 n 22,6 24,1 25,0 13,1 24,3
Alemanha 22,2 23,7 x(2) 22,2 24,6 26,0 x(6) 24,7
Grécia 17,2 a 21,8 17,5 22,9 a 16,0 23,0
Hungria 20,5 19,5 a 20,4 21,2 21,7 a 21,3
Islindia 17,9 18,8 n 17,9 19,2 17,7 n 19,1
Irlanda 24,2 m m m 21,4 m m m
Ttalia 18,1 a 20,1 18,3 20,7 a 21,4 20,8
Japao 28,7 a 34,3 28,8 34,2 a 36,7 34,3
Coréia 35,7 a 34,8 35,7 1 37,3 36,5 a 37,1
Luxemburgo 15.6 21,3 17.6 15,7 19,9 20,5 18,8 19,9




Meéxico 20,6 a 23,8 20,8 29,9 a 28,7 29,8
Holanda x(4) x(4) x(4) 23,9 m m m m
Nova Zelindia m m m m m m m m
Noruega m m m m m m m | m
Polonia 21,1 12,4 12,1 10,9 24,5 24,6 14,1 14,3
Pc’tuEL 18,7 a 23,0 19,1 18,0 a 18,2 18,1
Republica

Eslava 20,8 . 20,3 a 20,8 23,3 23,8 a 23,3
Espanha 19,4 24,9 22,5 20,9 | 24,4 28,2 23,5 25,4
Suécia m m m m m m m m
Suiga 19,7 14,9 16,6 19,6 18,7 18,5 16,2 18,6
Turquia 29,6 a 20,2 29,4 a a a a
Reino Unido 26,0 a m m 24,7 m m m
Bstados Uni-

dos 22,0 a 19,6 21,7 23,2 a 18,8 22,6
Média dos 21,9 20,1 22,2 21,8 23,6 23,3 21,4 23,7

paises




Cilculos baseados no nimero de estudantes e de classes

Educacio primaria Primeiro ciclo do secundério
(programa geral)
Instituigdes |Instituigbes {InstituicOes TOTAL: Institui- {Instituigbes |InstituicOes | TOTAL:
publicas privadas de- | privadas inde- |Instituigdes |¢des pu- |privadas de- |privadas  {Institnigbes
pendentes { pendentes publicase |{blicas |pendentes |indepen- |publicas
do governo privadas do governo |dentes privadas
(1) (2) G) ®) ) (6) @) ®)
Paises da
OECD
Pafses asso-~
ciados
Brasil 27.2 a 18,6 26,1 | 347 a 27,0 33,7
Chile 32,8 36,0 24,0 32,9 32,3 35,5 25,3 32,6
Egito 41,5 36,7 35,6 40,9 44,3 41,0 32,0 43,5
| India x(4) x(4) x(4) 40,0 | x(8) x(8) x(8) 40,0
Israel 25,6 2 a 25,6 | 31,0 a a 31,0
Jamaica 34,3 m m m 32.4 m m m
Jordinia 28,8 a 27,8 28,5 30,7 a 30,2 30,6
Malésia’ 32,9 a a 32,9 | 37,1 a a 37,1




A

Pal’&guail 18,1 22,1 16,7 18,3 27,7 27,5 19,4 16,3
Peru' 19,5 30,5 17,0 19,5 352 37,9 23,2 333
Filipinas 40,3 a 32,4 39,7 53,7 a 44,9 51,6
Federagao

Russa 16,1 a 9,8 16,1 20,7 a 10,7 20,6
Sri Lanca 26,2 m n m 29.8 m n m
Tailindia 23,2 52.1 a 25,1 36,6 32,7 a 36,3
Tunisia 28,3 a 25,1 28,2 33,5 a 19,8 33,1
Uruguai' 19,1 a m m | 29,5 a 26,4 29,0

Nota: x indica que os dados estio em outra coluna. A referéncia 4 coluna aparece entre paréntesis depois do “x”, i. &. x(2) significa que os dados
estdo incluidos na caluna 2. '

1. Ano de referéncia 2001.

Estabelecimentos piiblicos apenas.

Estio incluidas as classes que agrupam mais de um ano.

Os paises esto classificados em ordem decrescente do tamanho média das classes no primeiro ciclo do ensino secindétio,

Fonte: OCDE. Quadro D2.1. Ver as notas no anexo 3 (www.ocde.org/els/education/eag2002).
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Quadre 10~ Niimero de alunos por professor nos estabelecimentos
de ensino publicos € privados, por nivel de ensino e
expressos em periodo integral equivalente {2000)

Pré-pri- | Primdrio | 1° ciclo do | 2° ciclo do | Conjunto
mario secunda- | secunda- | do secun-
rio rio dirio
Q) @) (3 ) )
Australia' m 17.3 m m 12,6
Bélgica _ 15,0 15,0 9.7 9,7 9,7
Canadd 18,1 18,1 18,1 19,5 18,8
Reptblica 13,1 19,7 14,7 i1.5 T 13,1
Tcheca
Dinamarca 6,6 10,4 11,4 14,4 12,8
Finlindia 12,2 16,9 10,7 17.G 13,8
Franca 191 19,8 14,7 10,4 12,5
Alemanha 23,6 19,8 15,7 13,9 15,2
Grécia 15.8 13,4 10,8 10,5 10,7
Hungria 11,6 10,9 10,9 11,4 11,2
Islindia 54 12,7 12,7 9,7 ‘m
Irlanda 15,1 21,5 15,9 15,9 15,9
ahia 13,0 11,0 10,4 10,2 10,3
Japio 18,8 20,9 16,8 14,0 15,2
Coréia 23,1 32,1 21,5 20,9 21,2
Luxemburgo2 20,2 15,9 X() - X(5) 9.2
México 22,4 27,2 34,8 26.5 31,7
Holanda 16,8 16,8 17,1 17,1 17,1
Nova Zelindia 7.8 20,6 19,9 13,1 16,3

1, Compreende apenas 0s programas gerais para o 1° € 2° ciclos do secundirio.
- 2. Bstabelecimentos piiblicos, apenas.
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4. A carga de trabalho dos professores

Noruega m 12,4 9,9 9,7 m
Polénia 13,1 12,7 11,5 16,9 15,5
Portugal 16,4 12,1 10,4 7.9 9,0
Reptblica

Eslava 10,1 18,3 13,8 12,8 13,2
Espanha 16.1 14,9 11,9 11,9 11,9
Suécia M 12,8 12,8 | 152 14,1
Turquia 16,0 30,5 M 14,0 14,0
Reino Unido*'{ 21,0 21,2 17,6 12,5 14,8
Estados . -
Unidos 18,7 15,8 16,3 14,1 15,2
Média dos paises 15,5 17,7 15,0 13,9 14,3
Argentina®’ 19,9 22,7 13.2 9,0 11,2
Brasil’ 18,5 26,6 34,2 38,7 35,6

O tamanho das classes é uma questio importante em todos os paises da

! OCDE. De maneira geral, as classes menos numerosas sio privilegiadas pelos

| professores porque sua carga de trabalho torna-se menor e, sobretude, eles
podem dar mais atengao a cada aluno. Onde os pais podem escolher o estabe-
lecimento, as classes menores constituem, geralmente, o fator que eles con-
sideram. Contudo, € preciso ter muita consciéncia que toda redugio do ni-
mero de alunos por turma traduz-se num aumento de custos da educagio, )
pois é necessario envolver mais professores. Obviamente, o tamanho das tur-
mas de alunos deve ser relativizada i luz de outros fatores, como o recurso
mais generalizado a professores auxiliares qualificados. Além disso, quando
alunos em dificuldades de aprendizagem ou com problemas de comporta-

© mento se integram nas classes regulares, a tarefa do professor se altera, mes-
mo que o nimero de alunos continue o mesmo ou até diminua.

Para o primério, o tamanho médio dis classes varia muito conforme os
paises da OCDE: passa de 36 alunos por classe na Coréia a menos de 20 alu-
nos na Dinamarca, na Grécia, na Islindia, na Itdlia, em Luxemburgo e na No-
ruega. No primeiro ciclo do ensino secundério, a média fica entre 38 alunos

3. Ano de referéncia: 199%.
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por turma na Coréia e menos de 20 alunos na Dinamarca, na Finlindia, na
Islindia, em Luxemburgo e na Suiga (ver o quadro 10).

Também se pode observar que o niimero de alunos por classe aumenta em
média duas unidades do ensino primério para o primeiro ciclo do ensino se-
cundario. Na Espanha, na Grécia, no Japdo ¢ em Luxemburgo, a média de alu-
nos por classe aumenta mais de quatro unidades entre esses dois niveis de ensi-
no, enquanto a-Australia, a Dinamarca, a Irlanda, a Suiga e 0 Reino Unido apre-
sentam uma diminui¢do do ntmero de alunos por classe do primdrio ao pri-
meiro ciclo do secunddrio (ver o quadro 9). Em 9 dos 20 paises da OCDE, as
classes do setor. pitblico contam, ac menos, trés alunos a mais do que as do se-
tor privado no primdrio. As diferengas sio menos acentuadas no secunddrio,
embora o tamanho seja menos importante nos estabelecimentos privados.

Além disso, como indicado no relatorio da OCDE (2002, p. 316):

No ensino primirio, o niimero de alunos por professor em e-
quivalente periodo integral varia de 32 alunos na Coréiaa 10
na Dinamarca, sendo a média da OCDE de 18 atunos por
professor neste nivel. As disparidades na taxa de enquadra-
mento entre os pajses sfo ligeiramente mais acentuadas nc
ensino secundario. Assim, contam-se mais de 21 alunos por
professor em equivalente periodo integral na Coréia ¢ no
México, mas menos de 11 alunos por professor na Bélgica,
na Grécia, na Itdlia, em Luxemburgo ¢ em Portugal. INo en-
sino secunddrio, 2 taxa de enquadramentc médio da OCDE
€ de 14 alunos por professor, o que s¢ aproxima das taxas
observadas na Alemanha (15), nos Estados Unidos (15), na
Finlandia (14), no Japao (15), na Polénia (15), no Reino
Unido (15), na Suécia (14) e na Turquia (14).
Enfim, note-se que no ensino pré-primario o nimero de alunos por pro-
fessor €, geralmente, inferior ao do ensino primdrio, mas levemente superior

ao do ensino secundario.

Reconhecamos que & dificil tirar conclusdes precisas do conjunto dos da-
dos apresentados nos graficos e quadros precedentes sobre a carga de traba-
lho dos professores nos diversos paises da OCDE. Como ji dissemos anterior-
mente, & provavel que a carga de trabalho dos professores acabe equilibran-
do-se por causa de fendmenos como a remuneragio, a relagdo entre os grupos
mais pesados e a duragio do ensino, etc. Fiquemos com 0s seguintes pontos: os
professores do primario passam mais tempo em classe, a0 passo que, quanto
mais subimos para os ciclos do secunddrio, mais esse tempo diminui; o tempo
legal de ensino‘varia de maneira considerivel de pais a pais, indo do simples
ao dobro se considerarmos os casos extremos; enfim, desde uns vinte anos, a
média de alunos por classe tem diminuido na maioria dos paises da OCDE.
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4.2. Os componentes da tarefa dos professores

Os dados acima s&o ainda muito globais para dar urna idéia exata da car-
ga de trabalho. Com efeito, o ensino & uma ocupagio cada vez mais comple-
xa que remete 2 uma diversidade de outras tarefas além das aulas em classe. &,
portanto, necessario tentar avaliar o impacto desse fendmeno sobre a carga
de trabalho. Infelizmente, nio foi possivel obter dados quantificiveis e re-
centes a respeito de todas as tarefas docentes. Essa auséncia de dados se expli-
ca, principalmente, porque existem poucas pesquisas precisas sobre esse
assunto. Explica-se também, como dissemos, pelo cariter parcialmente els-
tico da tarefa dos professores que &, por definicio, dificil de quantificar. Por
exemplo, o fato de um professor pensar num aluno em dificuldades num fim
de semana ou em problemas disciplinares que ele experimenta com um gru-
po de alunos dificilmente é mensurdvel em termos de quantidade, mas nio
/ deixam de constituir exemplos de carga informal de trabalho. Enfim, essa au-
séncia de dados também se explica pela resisténcia manifestada pelos profes-
sores e suas associagdes diante de uma visio muito quantitativa e parcial de
seu trabalho: por definigio, a reivindicagdo de uma autonomia profissional é
amplamente refratiria 2 mensuragio quantitativa do tempo e ao enquadra-
mento preciso do trabalho; trata-se de umt comportamento basico que orien-
ta toda a relagio com a profissio ¢ a relagio com o tempo contivel.

4.2.1. Tarefas diversificadas

Tanto ao longo de uma jornada dpica de trabalho quanto durante um
ano escolar, um professor & convocado a realizar diversas outras tarefas além
das aulas. Essas tarefas sdo, principalmente: a recuperagio, as atividades para-
escolares, a tutoria ou o enquadramenio disciplinar, a vigilincia, o papel de
conselheiro pedagdgico, a supervisio de estagidrios no magistério, a super-
visdo de professores em treinamento, a liberagao para atividades sindicais e o
tempo a disposi¢io da escola. Seria necessario acrescentar a esta lista as se-
guintes tarefas: os encontros com os pais, os periodos de preparagio das au-
las, a correcdo e 2 avaliagio, a participagio as jornadas pedagdgicas, o aper-
feicoamento, bem como outras atividades prescritas pela convengio coleti- |
va, como a participacio em diferentes comissdes, at€ mesmo o voluntariado.
Passemos a uma descrigio sucinta dessas diversas tarefas.

i

AT VO ES

As aulas em classe com presenca dos alunos

Na maioria dos paises, 0 ato de ministrar aulas em classe é o inico ele-
mento comurn a todos os docentes do primdrio € do secunddrio. Embora
esse ato constitua © dmago da tarefa docente, seria um engano achar que tra-._
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ta-se de uma atividade simples, unificada e linear. Como veremos mais em
detalhe nos capituies 6 e 7, dedicados a esta questio, uma aula é uma ativida-
de complexa, dindmica, na qual interferem diferentes tarefas, is vezes, im-
plicadas wmas nas outras. Tradicionalmente, essas tarefas sio divididas em
duas grandes categorias {Doyle, 1986; Shulman, 1987).

Uma primeira categoria engloba as atividades ligadas a gestio da classe.
Nault (1994, p. 102ss) da uma descrigio sistematica sobre isso. Esta catego-
ria aborda, primeiramente, as tarefas que correspondem i organizagdo sociat da
classe, ou seja, a realiza¢do de rotinas € o cumprimento de regras que assegu-
ram o funcionarnento coletivo dos alunos. Por exemplo, o professor define
suas expeciativas em relagio aos alunos, bern como o seu papel: indica clara-
mente as medidas que serio tomadas se as regras nio forem respeitadas, dis-
tribui os lugares dos alunos, apresenta o programa de trabalho, etc. Em se-
gundo lugar encontram-se as tarefas que correspondem a organizacio didatica e
material da aprendizagem: as formas de trabatho (em grupo, individual,.etc.), os
momentos de dar as notas, a divisao do trabalho, a utilizagio de livros, cader-
nos, etc. Enfim, em terceiro lugar, hi as tarefas relacionadas a0 controle da
turma e de suas atividades. Por exemplo, o professor se desloca freqiten-
temente na sala, percorre-a com o olhar, intervém imediatamente em caso
de problemas disciplinares, escreve claramente as instrugdes, acompanha a
transi¢io nas mudancas de atividades, etc. Nault elenca, assim, 70 atividades
desta natureza.

Uma segunda categoria de tarefas diz respeito ao ensino e a aprendiza-
gem da matéria (Malo, 1997; Nault, 1994). Ela engloba o planejamento a
longo, médio e curto prazos (ano, periodo, dia) da matéria, sua separagio
em seqiiéncias hierdrquicas, as transformagGes da matéria conforme o plane-
jamento e a aprendizagem que consideram as preocupagdes afetivas dos alu-
nos, sua motiva¢io, seu nivel, sua heterogeneidade, etc. Encontram-se ai,
também, tarefas como a escola de exemplos, a reflexio sobre os principais
conceitos, a preparagio de tarefas adequadas, a consideragdo dos conheci-
mentos anteriores dos alunos, etc. '

Na realidade, ¢ dificil, para o docente, separar essas duas categorias de ta-
refas (a gestio do grupo e o ensino da matéria propriamente ditg), pois elas
estio estreitamente ligadas durante o desenvolvimento de uma aula: Como
ela é “transmitida” a2 uma coletividade de alunos em interagdo corn um pro-
fessor, a matéria 2 ensinar deve ser “interativa” (Shulman, 1986} a fim de
que, uma vez transformada, passe a ser matéria ensinada (Chevallard, 1985).
Além disso, as interagdes com os alunos cobrem um amplo espectro de ati-
tudes: fisicas, verbais, emocionais, cognitivas, morais, etc. Nos capitulos se-
guintes, voltaremnos a essas tarefas com mais detalhes.
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A preparagao das aulas

Se o ensino propriamente dito ocupa o essencial do tempo do professor,
€ preciso vincular a essa atividade central a preparagio das aulas. Na América
do Norte, o tempo de preparagio €, em gerai, de 30 a 40min/dia para o pri-
mdrio, mas ele varia conforme as escolas. As convengdes coletivas permitem,
muitas vezes, 20s diretores de escolas agirem de acordo com seu discerni-
mento no que tange a alocacio de periodos de preparagac. A média é de um,
periodo por dia nas escolas que funcionam em regime semestral e de dois
perfodos sobre 0ito nas escolas cujo regime nio € semestral.

O tempo de preparagio pode transformar-se rapidamente em intercim-
bio com os alunos ou em comunicagio com os colegas ou pais. Assim, con-
forme a ordern de prioridade estabelecida, os professores do secundirio po-
dem ser obrigados a ceder seu tempo de prepara¢do para atender a outras ur-
géncias. Além disso, um percentual mais elevado de professores que de pro-
fessoras, em todos os tipos de ensino, afirmam dispor de tempo suficiente de
preparacio durante o dia, embora todos e todas, na maioria das escolas, go-
zer de um periodo semelhante. Essa diferenga entre os homens e as mulhe-
res remete claramente a sobrecarga de trabalho das élthnas, que continuam a
assumir as responsabilidades familiares.

As tarefas escolares fora das horas normais de trabalho: o trabalho
elistico e o trabalho invisivel

A noite, nos fins de semana, ou nas férias, muitas vezes os professores se
‘ ocupam com diversas atividades ligadas a seu trabalho: preparam aulas, deve-
E res de casa, documentagio, o material pedagdgico e as provas, assumindo, ac
i mesmo tempo, a corre¢io dos trabalhos dos alunos. Procuram também os
|
|
|

pais, para solicitar sua colaboragio. Muito poucos professores afirmam nao fa-
zer nenhuma corregio; no Canada, 25% dedicam mais de 11 horas por semana
as tarefas escolares depois das aulas, 30% lhes dedicamn de wma a cinco horas e
40%, de seis a dez horas. Além disso, a fim de manter a atencao dos alunos em
classe, os professores precisam também familiarizar-se com suas preferéncias e
sens gostos. Paraisso, entre outras coisas, precisam olhar alguns programas te-
levisivos e assistir filmes para criangas e adolescentes. Essa atualiza¢ao do gosto
| das criangas e dos jovens permite atrair o interesse dos alunos. Nesse sentido, o
- trabalho fora do hordrio das aulas se justifica por diversas razdes, sobretudo
l para a adaptacio constante do ensino para torna-lo mais interessante e mais
| pertinente. Ademais, devido aos componentes emocionais da relagio com os
alunos, nem sempre é ficil ou mesmo possivel desembaragar-se completa-
mente de alguns cuidados fora do ternpo de trabalho.
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As atividades paraescolares

O tempo que passam com os alunos fora da classe fornece aos professo-
res ocasiio de interagir de maneira informal com eles e de desenvolver rela-
¢Ges positivas e enriquecedoras com eles. No Canadd, 40% (primitio) 2 45%
(secundirio) dos professores participam dessas atividades: esportes diversos,
lazer, atividades culturais, campeonatos, competigOes diversas, etc. Por ou-
tro lado, estas atividades nio podem tornar-se excessivas. As horas e a ener-
gia empregadas a essas atividades somam-se ds exigidas por todas as outras
obriga¢des associadas ao ensino.

A avalia¢io dos alunos

Nio dispomos de dados quantificdveis sobre esse aspecto do_trabalho.
Contudo, os dados de nossas entrevistas e observagcdes permitem identificar
uma constatagio geral quanto 3 avaliagdo dos alunos: nio se trata, absoluta-
mente, de uma atividade mecinica que consista unicamente em contabilizar
notas; pelo contririo, a avaliagio parece corresponder a um processo social
bastante complexo em que o julgamento profissional dos professores se con-
fronta com uma muitidio de critérios, expectativas, necessidades, normas e
dificuldades. Nesse sentido, a avaliagio é uma operagio dificil. Ela faz apelo a
critérios socialmente partithados.

Inicialmente, existern tensdes entre os professores e os outros grupos (pais,
o mundo dos negdcios, direcio, alunos, etc.} em razio dos diferentes modos
como estes interpretam e utilizam as notas dos alunos. O processo de avaliagio
forga os professores a encontrar um justo equilibrio entre essas demandas e as
necessidades dos alunos. Por exemplo, as expectativas dos pais sobre seus fithos
aparece claramente no momento da entrega dos boletins escolares.

Em seguida, os professores indicam que utilizam diversos critérios no
momento de avaliar os alunos e que os adaptam conforme o ciclo de ensino
e, no caso dos ciclos superiores, de acordo com os planos de estudo para de-
pois do secundirio. A maneira de avaliar os alunos seria, amplamente, fun-
¢do do encaminhamento escolar previsto ou antecipado pelo e/ou para o
aluno. No maternal, os professores se baseiam em larga medida na observa-
¢do para avaliar os alunos e tendem a privilegiar o método de registro ocasio-
nal do comportamento do aluno para informar aos pais. No segundo ciclo do
primdrio {(4° a 6° ano), os professores tendem a considerar uma variedade
maior de fatores na sua avaliagio: o esforco do aluno, os exames, os deveres
de casa, as atividades de classe e os cadernos de exercicio. O comportamento
em classe (participagdo, colaboragio e atitude} também é importante para
60% entre eles. Além disso, os professores tém a tendéncia a ver a aprendiza-
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gem da lingua matema e das matemdticas como a base do desenvolvimento
das competéncias nos alunos, atribuindo, portanto, uma importincia maior
a essas matérias. Esse @iltimo ponto € corroborado pelos dados que temos a
proposito dos programas escolares e da hierarquia entre as matérias.

No inicio do secomddrio (7° a0 9° ano), em todas as matérias, a maioria
dos professores consideram que o esfor¢o tém um papel maior na avaliagio
dos alunos que os resultados objetivos dos controles e das provas. Os profes-
sores do primeiro cido do secundério, que entram em classe por turmos, se
confrontam com o desafio de encontrar um método de avaliagio apropriado
ao fato de que suas relagdes com cada um dos alunos sio menos fregientes.
Finalmente, no fim do secundirio (10° ao 11° ou 12° ano), os professores
ponderam diferentemente o conjunto dos fatores anteriormente identifica-
dos. Os resultados das verificagdes e dos exames cumprern um papel mais
importante no processo de avaliagio dos alunos gue se dirigem a universida-
de. Quando avaliam os alunos do segundo ciclo do secandario que n3o estio
se preparando para estudos universitirios, os professores tém em conta um
conjunto de fatores semelhantes a0s aplicados pelos do 7° a0 9° ano. Dio
mais importancia as atividades sociais, mais particularmente no dominio da
: musica, da educagido fisica e das artes.

Acrescentemos a esses elementos de anilise o fato de que as atividades de-
avaliagio variam também conforme as matérias. No secundario, por exem- -
plo, os professores da lingua materna devem corrigir grandes quantidades de
textos e fazer virios comentarios e indicagdes a fim de fornecer aos alunos re-
tornos significativos e proveitosos sobre seu aprendizado, seu progresso €
seus erros. Mas em outras matérias (ciéncias, matematicas, etc.), a avaliagdo
se limita, as vezes, a provas padronizadas, em que basta somar os pontos.

' Em resumo, verifica-se, portanto, gue as atividades de avaliagio nio se

' limitam a dar notas em alguns momentos determinados pela burocracia es-
colar. Trata-se, pelo contririo, de atividades complexas, continuas, que to-
mam formas diversas; elas se baseiam em diferentes critérios e dio lugar a
tratos significativos com os alunos, os pais, os administradores escolares e 2
sociedade em geral, pois, a0 serem registradas, essas avaliagGes servem para
comparactes de rendimento das escolas.

O aperfeicoamento

Outra atividade importante na qual os docentes investem muito tempo é
o aperfeicoamento. Os professores da maioria dos paises tém acrescido de
modo significativo sua escolaridade a0 longo das wltimas décadas. Por exem-
plo, no Canad4, no espago de apenas 20 anos, o conjunto do corpo docente -
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aumenta sua escolaridade em média 0,88 ano; os progressos mais importan-
tes se realizam no primdrio (1,22 ano), seguidos do maternal (0,86) e do se-
cundirio (0,65). Em 1965, a escolaridade média do pessoal docente era de
15,4 anos; em 1986, era de 16,4 anos, ou seja, um pouco mais do que um
primeiro ciclo universitirio; no secundirio, estd muito perto de chegar aos
17 anos (16,9). Em 2002, ela é de 17 anos para todos os novos professores.
Em suma, percebe-se que os professores, além de sua semana normal de tra-
batho, tém investido um tempo considerdvel em sua formagio ao longo das
décadas. Fendmenos semelhantes se encontram na maior parte dos paises,
pois em toda parte as exigéncias basicas para a formacao docente estio subin-
do. Seu aperfeicoamento acontece de diversas formas: jornadas pedagdgicas,
congressos, coldquios ou conferéncias, aperfeicoamento universitirio, esti-
gios, autoformagio, aprendizado com os colegas, etc.

O auxilio profissional mituo

Também o auxilio profissional métuo faz parte da tarefa dos professores,
erabora, geralmente, de um moda informal. E preciso incluir nestas ativida-
des de miitua ajuda profissional o apoio aos professores novos e a supervisio
dos estagidrios. Essas atividades, quando cumpridas com seriedade, deman-
dam muita disponibilidade, empatia e habilidade da parte dos professores
encarregados que recebem estagiarios ou ajudam seus colegas. Segundo os
comentdrios levantados pelos professores, o acompanhamento de estagidrios
seria uma tarefa pesada e envolvente do ponto de vista da responsabilidade
profissional. Esta também € uma tarefa diversificada, uma vez que, além do
enquadramento cotidiano dos estagiarios, compreende diversas atividades
diferentes: avaliacio das atividades dos estagidrios, colaboragio com os su-
pervisores universitarios, participacio em atividades de formacio, encontro
com o3 professores associados, encontros com a direcio da escola, gestio dos
orcamentos de estigios, etc. Os que entrevistamos nesta pesquisa lamentam
também, em alguns casos, o pouco apoio oferecido pela universidade ¢ a
pouca ajuda dada pela dire¢3o da escola. Eles insistem ainda que a definigio
de seu papel se caracteriza pela falta de precisio. Mas a pesquisa também
mostra que os professores se sentem, em geral, valorizados por essa partici-
pacio na formagio dos estagidrios e que gostariam que sua contribuicio fos-
se mais reconhecida. Uma sintese dos estudos britinicos, canadenses e eu-
ropeus confirma tal situagio (Raymond & Lenoir, 1997) arespeito do papel
dos profissionais docentes na formagio inicial.

A guisa de conclusio desta parte 1 do capitulo 4, o quadro 11 apresenta o
conjunto das atividades com as quais os professores podem confrontar-se,
conforme nossos dados e os documentos consultados. Como 4 visto anteri-
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ormente, essas atividades nio formam um conjunto disparate; repartem-se
em blocos de importincia desigual. Os professores nao realizam todas essas
atividades em cada um dos blocos. Algumas delas ocupam a grande maioria
dos professores (ensino, recuperagio, vigildncia, etc.), a0 passo que outras
s dizem respeito a uma pequena minoria (atividades sindicais, conselhos
pedagdgicos, chefes de equipe, etc.). Além disso, precisamos levar em conta
que os professores muitas vezes fazem coisas diferentes dependendo do mo-
mento de sua carreir (por exemplo, os mais velhos ajudando os mais jo-
vens, os novos dedicando-se mais na preparagcio das aulas ou no aperfeigoa-
mento, etc.). Enfim, devemos levar em conta ¢ cardter obrigatério ou facul-
tativo de certas atividades.

Quadro 11 - Os diferentes blocos de atividades dos professores

Rloco 1 - As atividades com os alunos

Admiinistragio de Tutorado Vigilincia Recuperacio
aulas
Manutengio da  Organizagio de  Participagio em  Outras (interven-
disciplina- atividades paraes- atividades paraes- ¢8es pontuais
colares colares junto aos alu-
nos, eic.)

Bloco 2 - As atividades para os alunos

Encontros com os Preparacio peda- Corregdes e avali- Preparagio do
pais gogica das aulas  agbes material

Bloco 3 - As atividades com ou para os colegas

Supervisio de es- Apoio a outros  Supervisio de Intercimbios pe-
tagidrios no ma-  professores professores ern  dagdgicos com os
gistério fase probatéria  pares

Bloco 4 - As atividades de formagio ¢ de desenvolvimento profissional

Participacdo nas  Formagio oficial  Formagio pessoal Participagio em
jormadas pedagd-  (aperfeicoamen-  (leitura, etc.) associagbes pro-
gicas )] fissionais '

As atividades ligadas & organizagdo escolar

Liberagao para Participagio em  Conselho pedagé- Chefe de grupo
atvidades sindi-  diferentes comis- gico ou responsavel de

cais s0es . matéria
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Este quadro permite pdr em relevo o modo de organizagio da atividade

docente segundo as relagbes que eles estabelecem com os diversos compo-
entes de sua tarefa:

2

¥

« O essencial da tarefa dos professores gira em torno da relagio com os
alunos, na medida em que o ensino (com as tarefas conexas de prepara-
¢io e de avaliagio), a vigilincia, as atividades de recuperagio, a partici-
pagao na organizacio de atividades paraescolares, os encontros com 0s
pais ¢ o tutorado ou 2 manutengio da disciplina dizem respeito em pri-
meiro lugar 20s alunos. A maioria dessas atividades é obrigatéria (princi-
palmente aquelas que decorrem da convengio coletiva), ao passo que
outras apresentam umn cariter incontornivel. As atividades de ensino tém
uma dura¢io fixada pela convencio, enquanto as outras sio mais ou me-
nos flexiveis. '

* Um segundo bloco de atividades, de importincia menor, se refere i re-
lagdo com os pares: supervisio de estagiirios e de professores em inser-
cio profissional, a ajuda a outros professores e intercimbios pedagdgi-
cos entre os colegas. Estas atividades ndo sdo obrigatérias. Uma minoria
de professores se dedicam 3s duas primeiras, enquanto as outras duas ge-
ralmente dio lugar a praticas informais,

* Um terceiro bloco de atividades sio aquelas ligadas a formagio e ao de-
senvolvimento profissional. Exceto pelas jornadas pedagégicas, elas nio
sdo obrigatdrias, mas uma boa majoria de professores participam regu-
larmente delas.

* Enfim, um dltimo bloco compde-se, sobretudo, da participacio dos
professores na organizagio escolar, como as virias comissdes, o papel do
chefe de equipe, bem como as atividades sindicais. Tais tarefas nio sio
obrigatérias e sio realizadas por uma pequena minoria de professores.

Os dados quantificiveis que pudemos recolher sio muito limitados para

formular um julgamento preciso sobre o tempo de rabalho dos professores.
Contudo, eles permitem elaborarmos algumas hipéteses. Globalmente, po-
demos dizer que a sernana normal de trabalho da vasta maioria dos professo-
res dos paises da OCDE gira, atualmente, em torno de 37 a 40 horas, sendo
27 horas obrigatérias de presenca na escola, S a 8 horas em casa, o resto do
tempo estando ocupado com outras atividades na escola ou em outro legar
(atividades paraescolares, formagio, etc.). A partir dessas informaces pode-
mos, entdo, perceber que a carga de trabalho, analisada pelo niimero de ho-
‘ras semanais, realmente nio mudou nos Gltimos trinta anos. Se houve um
auw, este é, antes, qualitativo.
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Contudo, na avaliagio da carga real de trabalho, é importante ter presen-
te a composicio sexual do corpo docente, que € 85% feminino no primérioe
$5% no secundirio na maioria dos paises. Ora, com todos os dados atuais so-
bre essa questio, sabemos que as mulheres assumem também uma carga de
trabalho na familia claramente maior do que os homens. Neste sentido, a se-
mana média de 37 a 40 horas dos professores nio é mais que a ponta do ic-
berg de seu trabalho pessoal, que € em parte um trabalho invisivel aos olhos
das autoridades escolares, sejam patronais ou sindicais.

Pudemos constatar que o trabalho docente € bastante diversificado. Mes-
mo assim, apesar dessa diversidade, quando nos defrontamos com as grandes
categorias de atividades e seus objetos, a docéncia permanece esencialmente uma pritica
centrada nos alunos, em torno dos alunes, para os dhos. Neste sentido, nio devemos exa-
gerar nessa diversidade de tarefas dos professores, pois a maioria delas tém wn
denominador comum: sua relagio com os alunos. Em nossa opiniao, a diversi--
dade do wabalho docente estd mais da multiplicidade de agBes gue os profes-
sores precisam realizar com os alunos. Se o trabalho docente é complexo, ndo é
tanto por causa de sua divisio interna em tarefas diferentes, sendo devido 3

; propria natureza da relagio com os alunos. Em outros termos, a complexidade
: /) "~ dessa profissio decorre de seu objeto de rabalho — seres humanos que preci-

Sarn cooperar na tarefa— mais que 2 soma e a variedade das tarefas. Portanto, &
4 | esse aspecto central do wabalko docente que abordaremos agora.

4.3. Asrelagbes com os alunos

A idéia central que orienta esta obra € que ensinar € trabathar com seres
. humanos, sobre seres humanos, para seres humanos. Esta impregnagio do .
‘ trabalho pelo “objeto humano™ merece ser problematizada, pois ela é o co-
ragio da profissio docente. Que significa, para os professores, trabalhar com
jovens seres humanos no objetivo de formi-los e instrui-los? Quais s3o as
exigéncias e as caracteristicas inerentes a umn trabaltho com e sobre um tal
“objero”? Como este objeto afeta o mandato dos professores? Quais $30 os
desafios, as signifitagdes e as conseqiiéncias decorrentes do fato de seu obje-
to de trabalho cotidiano corresponder a seres humanos com 0s quais inst-
" uram relagbes de diversas modalidades: profissionais, pessoais, afetivas, so-
ciais, culturais, de lingnagem, etc. Como os professores enxergam os alunos
e as relagdes que estabelecem com eles?

Vimos na se¢io precedente deste capitulo que os alunos se sitwam no co-
ragio da tarefa dos professores, da qual eles constituem, por assim dizer, o
“objeto” central do trabatho. Esta segunda secio estuda este “objeto” através
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das representagdes veiculadas pelos professores que interrogamos a respeito
de suas relagdes com os alunos, suas dificuldades e satisfagdes, bem como so-
bre suas expectativas, Trata-se de, a partir do material empirico que tiramos
das entrevistas e observages, centrar e precisar o objeto de trabalho tal como
o percebem e definem os professores. Veremos que a relagio dos pfofessores
com os alunos revela-se complexa, variada e comporta tenses, dilernas im-
portantes; € ainda uma relagdo determinada por fatores ambientais (pobreza,
violéncia, origem étnica, etc.).

4.3.1. Uma relagdo mais complexa do que outrora

Para falar da relagdo dos professores com seus alunos de hoje comecemos
adotando um ponto de vista mais amplo sobre a sociedade ¢ a escola. Esse pon-
to de vista mais amplo é o dos professores com quern nos encontramos, por-
que eles nos falaram justamente das transformagdes profundas da sociedade e
de seus mltiplos impactos sobre as criangas e os jovens. Em suma, nio pode-
mos compreender a relagdo atual entre os jovens e os professores sem situa-la
antes num contexto social mais vasto que modifica seu teor.

Em sua obra Changing Teachers, Changing Times. Teachers’ Work and Culture in the
Postmodem Age (1994), Hargreaves afirma que nossa sociedade atual estd numa
fase de transi¢io entre a modernidade e a pds-modernidade e esta fase de
transi¢io afeta profundamente a missio da escola e o trabalho docente. Para
esse autor, a sociedade atua] — pds-moderna — se desenvolve a partir das sete
dimensdes seguintes: 1) a flexibilidade ocupacional e a complexidade tecno-
l6gica, maximizando a rapidez de adaptagdo e a produtividade, mas engen-
drando também uma maior desocupagio, sobretudo dos jovens, e ocultando
o debate sobre os usos da tecnologia; 2) a globaliza¢io das economias, dos
intercimbios e das comunicagdes que gera inseguranga ¢ semeia a diivida so-
bre as identidades nacionais existentes num contexto mais e mais diversifica-
do e multicultural; 3) a incerteza moral e cientifica que reduz a confianga nos
saberes e na expertise; Hargreaves fala da necessidade de que cada um, espe-
cialmente os professores, desenvolvam “certezas ancoradas™ (sitvated certainti-
&), em Oposi¢io s certezas cientificas; 4) a fluidez organizacional que Har-
greaves expressa pela imagem do “mosaico movedigo™; §) a ansiedade pes-
soal e a busca de autenticidade num mundo sem raizes morais profundas e
seguras, a construgio de si mesmo como trabatho da vida iuteira; 6) um refi-
namento e uma complexidade tecnoldgica que criam um mundo de imagens
instantineas e de aparéncias artificiais; 7) a compressio do tempo e do espa-
¢o que pode significar uma flexibilidade maior € uma comunicacio melhor,
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mas que pode também provocar sobrecargas de inovagio e de mudangas,
uma certa superficialidade e a perda de sentido e de direcio (Hargreaves,
1994, p. 83-85).

O mundo dos jovens muda mais depressa que a escola

Diante desses fenémenos, o sistema escolar parece um verdadeiro dinos-
sauro. Elaborado na época da sociedade industrial, ele segue seu caminho
como se nada houvesse e parece ter muita dificuldade para integrar as mudan-
¢as em curso. Em resumo, ele parece uma estrutura erguida uma vez por todas,
como uma organizagao fossilizada. Mas, na verdade, essas mudancas afetam a
missio dos professores. Na realidade, podemos colocar a hipétese de que a
condicio e a profissic docentes estia atualmente em fase de mutagio. Essa
mutagio deve-se essencialmente ao surgimento de novas defini¢es e d exten-
530 de novos usos do conhecimento em nossas sociedades pds-industriais, que
modificam as missdes e os papéis radicionais da escola em geral e dos profes-
sores em particular, afetando os fundamentos de sua formacao e de su com-
peténcia profissional, bem como as-bases do “‘saber-ensinar”.

Os professores nio sio indiferentes a esses fendmenos, longe disso, pois
eles os vivern por dentro, embora sem possuir necessariamente uma visio de
conjunto das mudancas em curso. Pademas pensar que, através da mediagio
desses fendmenos, toda a relagio dos professores com seus alunos se trans-
forma, atualmente. Vejamos como eles percebem ¢ reagem a isso.

Para os professores com quem conversamos, € dos quais citamos aqui
as palavras, o monop6lio da escola como instincia de legitimagio, junto aos
alunos, dos conhecimentos socialmente dteis parece agora seriamente colo-
cado em questdo.

O aluno estd mais conscience de que a escola ndo €e tnico
lugar onde ele aprende. Antes a escola era mais mitifica-
da, era o estabelecimento onde s¢ dava e recebia e saber.
Hoje, os jovens percebem mais gue a escola s6 faz uma
parte de seu aprendizado, que nio € o iinico lugarende se
pode aprender. Aprende-se na escola, sim, mas mmbém
se aprende muito fora dela,

Disso decorre uma certa desvalorizagdo da formagio escolar, ligada prin-
cipalmente 2 inflagio de diplomas e ao surgimento de novas modalidades de
formacio, exteriores A escola.

A crianga gue estd em contato com a era da informdtica ¢
da releviszo durante grande parte de sua vida estdacostu-
mada com espeticulos, viaja, diferentemente da erianga
de 30 anos atrés que, enfim, saia muito pouco de swa cida-
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de. Nossos alunos vio em duas semanas para a Inglaterra.
Eles fazem intercdmbios. Em todo caso, a crianga de hoje
sentar-se por 75 minutos a escutar um professor que pos-
sui o saber, isso € bem dificil. Ela se desliga facilmente,
seu tempo de atengdo e de motivagio é muito limitado.

Hoje fala-se até de uma sociedade “sobreeducada”, instruida demais, o
que causa espanto e perturbacio em relagdo a antiga moral de instrugio dos
anos do pés-guerra.

Em varias etapas de formagdo, os diplomas atuais ainda valem alguma
coisa?

E certo que alguém que tivesse um segundo ciclo em mi-
nha época era, quem sabe, melhor visto do que um segun-
do ciclo de hoje, ou um primeiro ciclo, quem sabe. Em
minha época, um primeiro ciclo universitirio ji era algu-
ma coisa. Hoje existem muito mais primeiros ciclos uni-
versitirios. As normas também n3o sio mais as mesmas.
Seri que eles continuario a ser o que sio? E uma questio
que se coloca em todos os niveis do ensino: no nivel cole-
gial, no nivel secundirio. Seri que vai ccntinuar sendo a
mesma coisa, sera que isso tera o mesmo valor reconheci-
do por todos? Isto também é uma escola da sociedade.
Pode ser que dentro de alguns anos, para ser porteiro na
escola, serd preciso ter um primeiro ciclo. Quem sabe. Ou
talvez serd necessdrio um diploma de colegial; eu nZo sei
como isso vai evoluir.

A recente evolugdo da economia e do emprego mostra que o retorno dos
saberes escolares na vida profissional nio é mais garantido, hoje: ji nio existe
“transagdo natural e autornitica”, nem de correspondéncia, para retomar num
sentido mais amplo a expressio de Bowles & Gintis (1977), entre a escola e o
emprego, entre a escola e a promogio ou a mobilidade social, entre a escolae a
aquisicao de uma expertise. Em suma, os professores ja nio podem prometer a
todos os alunos que a formagdo que oferecem é a chave do sucesso. >

Tudo leva a crer que esta evolugio vai continuar. Ja nio basta ficar muito §
tempo na escola, € preciso também aprender outras coisas em outros lugares, 5
dotar-se de trunfos raros num mercado de qualificagdes e competéncias cada
vez mais exigentes. A televisio, a extensdo da auto-estrada eletrénica e do
“ciberespago” fazem prever mudangas ainda mais considerdveis:

A sociedade oferece tantas coisas s criangas que elas po-
dem ter tudo o que querem; € preciso ser muito bom para
conseguir concorrer com os videos e equipamentos ele-
trénicos, o computador, as quatro rodas, etc.
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As criangas mudaram porque sdo muito mais instruidas do
que antes por wdo tipo de intervengdes, a televisio, os
computadores, isto deixa as criangas €spernas.

Os professores ndo podem mais se comportar como simples transmisso-
res de conhecimentos estdveis ou invaridveis e de uma cultura “eterna®: a
cultura escolar, como também a culturada sociedade, sio envolvidas porum
turbilhdo. A multiplicagio de inovagdes e de técnicas, a velocidade sempre
maior com que sao colocados em circulagio e desaparecem objetos e saberes,
certezas e idéias, provocam nos professores o sentimento de estar sendo con-
tinuamente ultrapassados. Em suma, a escola fica para tras.

A escola nio mudou o bastante para a crianga de hoje.
Tem-se uma cranga nova numa escola velha.

Todos esses fenémenos modificam profundamente o continuum tradicio-
nal de formacio baseado na seqiiéncia “familia-escola”. Eles instauram fora
da familia e da escola novos campos de transmissio e de circulagio de saberes
sociais suscetiveis de se cristalizar, nos jovens, como modelos de vida que es-
capam ao controle das autoridades paternas e escolares. Por exemplo, a tele-
visdo, os jogos eletrénicos, o cinema, o mundo das vedetes do rock, o univer-
so do consumo, etc. tornaram-se fontes de modelos de vida entre os jovens e
OS IMeEenos jovens.

Sio criangas da imagem. Bom, porque grande parte delas
nio sio, talvez, muito ricas, mas véem televisio a cabo ¢
os videos, entdo sdo criangas da imagem, que devoram,
devoram e devoram, que estio, provavelmente, satura-
das, e depois temos que constatar que aqueles que me-
thor se desenvolvem e que tém melhor rendimento, mui-
tas vezes, SA0 criangas para quem a televisdo € limitada.
“Esse programa, sim, € depois vocé desliga”, € pronto.

Se, tradicionalmente, o professor servia de mediador entre o aluno e os
conhecimentos sociais transformados em conhecimentos escolares, essa me-
diagdo, hoje, tende a se pluralizar e relativizar-se: o professor € um mediador
de conhecimentos entre muitos outros. Os conhecimentos nio se limitam
mais aos conhecimentos escolares. As criangas estdo mais informadas sobre

toda espécie de assuntos.

As criangas sabem muito mais, hoje, do que sabiam antes.
Muito mais sobre assuntos variados.

Claro, as criangas de hoje também discutem muito mais.
Elas querem saber o porqué das coisas. Elas ndo vém sim-
plesmente 2 escola para receber.

Sdo criangas, mas sdo mais abertas. A televisdo as tornou
mais abertas.
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As criangas podem [he falar, por exemplo, de coisas que
vocé ignora. Eu tinha uns garorinhos na terceira série do
primdrio no ano passado que me falavam dos dinossauros,
que sabiam todos os nomes deles, que eu mesmo ndo sa-
bia, e um menino hd sete ou oito anos nic saberia, porque
s&0 os livros € a televisio que trouxeram a informagao.

Esta dimensdo ndo é somente negativa. A midia, principalmente, segun-

do alguns professores, permite que as criangas sejam mais bem informadas e

mais abertas. Mas os professores também constatam que estabeleceu-se uma

distdncia entre sua cultura e a das criangas. Elas nio sabem mais o que as cri-

angas vivem, sentem e pensam. No fundo, as criancas ndo mudam, € o “siste-

ma’ que muda, € a sociedade que se transforma e essa evolugao é responsavel

pelas dificuldades que os professores experimentamn para manter e renovar

uma relagio especificamente pedagdgica com as criangas. Os professores in-

sistem» muito no fato de que as criangas estio mais ansiosas que antes, mais
sujeitas a todo tipo de experiéncias, que elas amadurecemn muito ripida.

Os alunos sdo nitidamente mais pragmdccos do que eram.

Muito mais inquietos, também, do que eles eram. Conse-

giientemente, mais impacientes, mais estressados do que

eram. O que eu chamaria de estresse dos alunos, seu prag-
matisma, suas inquictagdes, tudo estd aumentando.

As criangas sdo mais dificeis. As criancas t8m muito mais
necessidade de calor, de amor. Ficam sozinhas muito cedo,
guase vodos os pais trabalham.

A gente sente que os alunos ouvem menos, sio, talvez,
menos capazes de concentrar-se. Eles tém muitas outras
coisas extetnas que os perturbam, mais do que tinham hd
_uns vinte anos, por exemplo.
A fragilizacio dos modelos estaveis de educagao — familiares e escolares -
faz com que, ruitas vezes, os jovens nio saibam mais muito bem a que e a
quem voltar-se. Sendo deixados a si mesmos, eles podern se comportar como
tiranos, o que Arend ji havia mencionado em La czise de la culture (197 2) Em
alguns casos, a crianga se torna rei e senhor.
Muitas vezes eu sinto que ha criangas que s3o serhoras de
si em casa; isto se percebe em suas reagdes, no modo como
os pais reagem com elas. Muiras vezes, nio sio os pais que
decidem, mas a crianga € que decide quase tudo o que faz
e 0 gue acontece na casa, depois a gente sente um pPoOUCo
isso até na escola.

No fundo, sdo as préprias bases da aprendizagem escolar que se encon-
tram, agora, fragilizadas. O que é importante aprender? O que é preciso co-
nhecer, hoje? Estd ficando cada vez mais dificil de responder a estas pergun-
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tas; na verdade, elas estio no centro de todas as reformas escolares desde trin-
ta anos. Todos os debates sobre a cultura escolar, a formagio fundamental, a
formagio geral, os blocos de competéncias, fazem parte da mesma proble-
maética, uma problemdtica cada vez menos capaz de levar ao estabelecimento
de um consenso.

Alunos mais pragmaticos e utilitaristas

QOuiro fenémeno imporiante para os docentes diz respeito ao que pode-
mos chamar de “pragmatizagio” dos conhecimentos, da formagio e da cul-
tura. A funcio dos professores nio consiste mais, talvez, em formar indivi-
duos segundo a velha imagem orginica da cultura geral, mas em equipd-los,
prevendo a impiedosa concorréncia do mercado de trabalho numa sociedade
totalinente orientada para o funcional e o tl. O professor seria menos um
formador e mais um mediador entre o aluno e conhecimentos cujo valor estd
na utilidade. O tempo consagrado a aprender torna-se sindnimo de investi-
mento que precisa, como todo investimento, se rentabilizar.

No mesmo sentido, podemos fazer a hipétese de que os conhecimentos
transmitidos pela escola e os professores se regem, agora, a0 menos para
uma parte dos alunos, por uma ldgica de mercado: os saberes sdo bens de |
consumo, os mestres devem vender as disciplinas que ensinam a alunos que
exercem o poder de consumidores, muitas vezes, em fun¢io do valor de uti-
lidade das disciplinas. A pedagogia, desse modo, ¢ a arte de vender aos alu-
nos e a seus pais conhecimentos e formag3o {iteis, para ndo dizer utilitarias,
Esta 16gica do mercado ainda € concilidvel com o antigo ideal de uma escola
como ambiente de cultara?

Os alunos s3o bastante materialistas como os aduitos o so-
mos. A gente quer tet a vida ideal, um bom emprego, a

gente viaja, nio tem filhos, ndo tem parceiros porque isso
incomoda [...]. A gente quer ser bem visto.

Os alunos t&m muitas coisas para fazer; para eles, a escola
€ apenas um #06dy [...]. Um problema para a escola hoje,
cla é menos importante do que antes.

Para a clientela do secundirio que temos neste momento
& quase normal que no fim do ano eles precisam ter um
emprego; entdo eles trabatham também de noite depois
dos estudos e mesmo nos fins de semana.

O desabamento das antigas morais autoritdrias ou absolutas deu lugar a
umn relativismo moral que afeta o trabalho docente, na medida em que os pro-
fessores ndo sabem mais ao certo quais valores transmitir e ensinar. Enquanto
“métier moral”, o ensino se torna mais aleatorio, mais complexo e dificil.
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Havia também, talvez, a bagagem da tradigio, € cu ndo en-

tendo isso pejorativamente; is vezes € precisa sacudir o pa,

mas existem, ainda assim, principios que nio mudam. Com

a Revolugdo trangiiila muitas coisas foram descartadas; co-

mo se diz, jogamos fora 0 beb& com a dgua do banho; nio

deveriamos ter feiro 1ss0, hi coisas que nio mudam, _
Todas as sociedades ocidentais conheceram ou estioc conhecendo essa re-.
volugio. Ora, a docéncia ¢ particularmente afetada por esse fenémeno, por-
que se trata de uma profissdo largamente fundada na inculcagio de valores, a
socializagio das criancas e dos adolescentes aos costumes sociais, € a trans-
missio de conhecimentos considerados importantes. Nio faz muito tempo,
ainda, os professores tinham que ter uma conduta moral acima de qualquer
suspeita; eles eram julgados tanto por suas competéncias quanta por seus va-
lores morais. A pedagogia das escolas normais € os programas escolares tra-
dicionais propunham wma imagem de mundo e de valores coerentes e unifi-
cados. Hi wrinta anos, todo esse universo simbdlico tradicional se fende, se
rompe e cai, agora, em ruinas.

Enquanto, outrora, os professores dispunham de um “saber magistral”
(teologia, filosofia, racionalismo, pedagogia, ciéncia, valores estiveis, etc.)
que definia a natureza do ensino, do professor e do aluno, atualmente os
professores ndo dispdern mais de tal recurso simbdlico para legitimar sua
agio. Pelo contririo, o etmopluralismo, o relativismo cultural, a dispersio
dos valores, a dificuldade de definir 1tma forrnag¢do fundamental, a desquali-
ficagdo progressiva dos conhecimentos escolares, tudo isto obriga os profes-
sores a assumirem por si mesmos contradigGes insoluveis, um mundo de
“certezas mortas” {dead certainties) (Hargreaves: 1994).

Desde entdo, € a sua experiéncia intima e sua personalidade que se tor-
nam progressivamente recursos simbolicos com poder de justificar suas
aghes e balizar o processo de construgio de sua identidade. Em nossa opini-
2o, € neste sentido que se deve compreender, em parte, a0 menas, a propen-
sdo de alguns professores a sé confiar em si mesmos, em sua experiéncia, em
sua vivéncia ou em sua personalidade, Como diz Giddens (1987), a propdsi-
to das rotinas didrias, a experiéncia da profissio se torna uma garanta da “se-
guranga ontoldgica™ do professor que se confronta com uma selva de opi-
nides, mas que, 20 mesmo tempo, precisa formar criancas e jovens. Como ndo
pode mais contar com autoridades e valores estabelecidos, ele deve encontrar em si mesmo os recur-
sos suscetiveis de orientd-lo em sugs atitudes. A propria pessoa do professor (sua perso-
nalidade, sua experiéncia pessoal, seus valores, sua vivéncia, etc.) se tornam,
assim, um padrao de medida para definir seu trabatho e suas relagdes com os
alunos. Esse fendmeno vai ao encontro das andlises propostas por Dubet
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(1994) e Touraine (1997) a respeito da multiplicidade de 16gicas sociais que
dividem, por dentro, os atores sociais e os levarn a viver experiéncias contra-
ditorias as quais, agora, sé eles podem dar sentido.

Enfim, as bases de conhedimento sobre as quais os professores se apoia-
vam tradicionalmente est2o comprometidas ou fragilizadas: religites, tradi-
¢des, experiéndas, arte de ensinar, ciéncias da educagio ou nova pedagogia,
tudo isto se encontra, agora, marcado pelo selo da incerteza. Além disso, a
pesquisa em educagio fornece poucas respostas precisas ou idéias direta-
mente utilizaveis pelos praticantes.

Estas transformagdes afetam toda a esfera do rabalho, e nio apenas o en-
sino. Todas as profissGes de relagbes humanas s3o atingidas por fendmenaos
semelhantes. Os terapeutas, os servidores sociais, os psicélogos, os médicos,
etc., trabalham cada vez mais num ambiente de fragil legitimidade simbdlica
e normativa. J4 nio podem vincular suas atividades a uma visio de mundo e
da pessoa partithadas por toda uma comunidade, nem mesmo por toda a so-
ciedade. Pensemos, por exemplo, nas questdes atualmente tio controversas
do suicidio assistido, do aborto, do enorme consumo de remédios, da distri-
buigio e utilizagdo dos recursos financeiros no mundo médico, para perce-
ber que a pratica profissional dos médicos também € invadida e abalada por .
questdes, problemas e desafios que demonstram a auséncia de consensos.
Além disso, a biologia, a quimica, a genética nunca nos dirdo se € preciso
interromper um tratamentc, praticar um aborto, etc. Desse modo, a pratica
profissional dos médicos se encontra, agora, confrontada por questdes que
os préprios devem resolver sem ajuda das ciéncias mas também, hoje, sem
ajuda de uma ética consensual ou de uma visio de mundo partilbada pela co-
munidade médica ou o conjunto da sociedade. E, principalmente, por essa
razio que a racionalidade econdmica ¢ contdbil toma cada vez mais espaco
no mundo médico e em todas as profissdes que lidam com relagdes huma-
nas: falta de normas cornuns, falta de uma visio ética do mundo, agora éa ar-
bitrariedade econdmica que impde sua iogica e decide custos e beneficios k-
gados a suas praticas,

De qualquer modo, a escola e os professores parecem-nos, sobretu-
do, co-envolvidos e afetados por essas mudangas, ademais, sempre em curso. -
Dois motivos podem ser lembrados aqui para justificar essa (iltima assercao.

Inicialmente, existe o papel central desempenhado pelos conhecimen-
tos, pela escola e pelos professores. Queiramos ou nio, a organizagio escolar
se define de acordo com os saberes sociais que ele, por misszo, deve selecio-
nar e adaptar as formas concretas da transmissio e da aprendizagem escolar.
Desse modo ela &, portanto, particularmente sensivel as transformagdes que
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afetam “a ordem do discurso”, para retomar a expressao de Foucault (1970).
Face a esta situagao de mudangas, bom nimero de paises ocidentais se langa-
ram, héd uns quinze anos, a importantes reformas na formagio dos professo-
res e da profissio docente. Ora, essas reformas sdo marcadas por duas ideolo-

gias contraditérias.
.....__.---"‘_"___—

De um lado, assistimos a um aumento dos controles e da burocratizagio
da escola e do trabalho escolar. Trata-se de racionalizar a0 miximo o ensino,
de torna-lo eficiente e instrumental. Diversos meios sao utilizados: agrava-
mento do curriculo, multiplicagdo das avaliagGes, competi¢io, logica de
mercado entre as escolas, salirio por mérito, tratamento tecnoldgico do tra-
balho baseado numa pretensa base de conhecimentos, etc. De outro lado, tem-
se uma visao aparentemente mais comunitdria e humanista do ensino. Privi-
legia-se o retorno a base, o investimento na comunidade local como pdlo de
decisio e a imputabilidade dos atores (empowerment, profissionaliza¢io dos
docentes), a descentralizagdo, o desenvolvimento de projetos de estabeleci-
mento e a concessio de urna margem de manobra importante, inclusive so-
bre o plano curricular.

O outro motivo reside, parece-nos, na clientela particular da escola, ou
seja, as criangas € os jovens. Diferentemente da educa¢ao dos adultos, a for-
magio das criangas e dos jovens possui uma forte dose de socializagio, devi-
do a principios e regras firmes. De modo geral, as criangas e os jovens sio
mais sensiveis a um ambiente social e escolar perturbado ou confuso, na me-
dida em que eles ainda nio interiorizaram os principios de orientagao nor-
mativa e cognitiva a partir dos quais eles préprios podem se guiar.

Mas essas consideragdes sio gerais e devem ser completadas por uma lei-
tura mais fina das relagGes entre os professores e os alunos, que analisaremos
a seguir,

4.3.2. As relagoes com os alunos

Ensinar, diziamos, € trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos
e para seres humanos. Como os professores véem essas criasigas € esses jovens
com os quais trabalham? No fim da se¢io precedente vimos como a relagio
com esse objeto de trabalho veio tornando-se mais complexa hd algurnas dé-
cadas. Agora iremos levar mais longe esta andlise e procurar compreender
melhor as relagbes dos professores com seu objeto de trabalho.

Como documentado na se¢3o 4.1, quantitativamente as relagdes com 0s
alunos nas classes e fora delas ocupam o essencial do tempo de que os profes-
sores dispSem, e formam assim o né central de sua missio profissional. Mas
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4. A carga de frabaiho dos professores

arelagio com os 2lunos nao se resume a uma questao de tempo passado com
eles. Ela tambén € formada por todas as tensGes e as alegrias dessa profissio,

bem como da identidade profissional daqueles e daquelas que a realizam.

Depois de ter descrito as dimensdes positivas da relagio professor/aluno, -
abordaremos as dificuldades do métier. Em conclusio a esta sego, tentaremos

apresentar algumas grandes constatagSes inspiradas nesses dados.

Ensinar, um trabalho emocional

Profissao impossivel, dizia Freud a respeito da educagio; certo, mas ensi-
nar € também a mais bela profissio do mundo: todos aqueles e aquelas que a
exerceram o podem confirmar. Tentemos ver por que é assim, apoiando-nos
no que dizem os professores que interrogamos e observamos.

O amor das ariangas e dos jovens € um tema com significados de diferen-
tes nuances, mas, apesar disso, recorrente na fala dos professores. A relegio de
indimeros professores com: os alunos e com a profissdo ¢, antes de tudo, uma relagio afetiva. Eles
amam os jovens e gostam de ensind-Jos. Este sentimento brota, geralmente,
da histéria pessoal e escolar dos individuos. Muitos professores nos disseram
que, quando eram alunos, ji gostavam de ajudar os outros. Alguns professo-
res “gostarn dos problemas, escolheram uma carreira com as criangas que
tém problemas, fizeram op¢ao por uma clientela com graves dificuldades de
aprendizagem. Eisto que lhes interessava”. Outros, simplesmente, gostam
das criangas e da atmosfera da escola.

Tem uma coisa que eu gosto muito, € 0 contato cOM as cfi-
angas. Ano passado, nas tarefas que eu realizava, cu tinha

IAUito CONLato com as criangas, € acho que a crianga nos dd
um reterno imediato que o adulco ndo da.

Eu também gosto muito de me ocupar cam os alunos,
Tento ajudd-fos em sua trajetdria. Sio alunos muito sofri-
dos. Eles t8m muitos problemas familiares e sociais. Se eu
puder salvar a¢ menos ym, muito que bem! Hoje essa é
minha principal motivagio.

Gosto de trabalhar com os adolescentes, eu acho isto esti-
mulanse, hd uma espécie deindependéncia, de liberdade,
no fundo nem € um trabalho.

O amor pelas criangas, as vezes, aparece como constitutivo de uma voca-
¢do, ou, pelo menos, como uma disposicio favoravel, e mesmo necessaria,
para orientar-se 3 docéncia. Esta tarefa, dificilmente, pode ser exercida sem
um minimo de engajamento afetivo para com o “objeto do rabalho™: os alu-
nos. Em alguns professores, esse sentimento faz lembrar da prépria infincia;
ensinar era um sonho que tinham na infincia: '
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Eu diria que € mesmo uma vocagdo, pois eu sempre gostei
de criangas.

R Outros professores tém o sentimento de contribuir para a formagio de
- seres que formardo, mais tarde, a sociedade. Eles tém o gosto de transmitir
' coisas aos jovens (mostrar, explicar, etc.). Outros, ainda, sempre gostarzam
_ de ensinar aos jovens. As vezes, alguns fizeram apenas uma tentativa na do-
i céncia e gostaram do contato com os jovens.

Eu cinha vontade de transmitir coisas; sempre tive esse

! desejo, que voltava, que me dizia “mostrar coisds, ensinar
coisas, explicar cotsas”.

! ) Eu gostava de ensinar, de transmitir coisas, mostrar algu-
ma coisa a alguém, ensinar 2lguma coisa a alguém. Eu gos-
to das criangas.

O que eu gosto &, antes de tudo, o contato com 05 jovens.
Aaumosfera que reina entre os professores, os titulares, eu
gosto desse mundo todo.
A relagio com os alunos também € o que move a moativagio dos profes-
sores:
Mesmo que algumas vezes eu fico muito chateada, sc es-
tou enjoada de fazer sempre a mesma coisa, eles estiio l4,

eles vivem, cles riem, eles choram. A gente estd em conta-
to emocional com eles.

Eu fiquei doente e isto me ajudou a perceber o quanto os
alunos me faziam faita.

O que me d4 energia sido os alunos.

Esta relagdo, geralmente, € sern mascaras, direta, auténtica, como Rous-
seau a descrevera em sen Emile (1966), no qual nio di para envolver-se pela
metade:

O que eu quero dizer € que se vocé faz um trabalhe de
uma maneira muito monétona, em algum momento algu-
ma coisa vai acontecer. E se existe alguma coisa que ado
se pode fazer de conra € com as criangas, pois elas sentem.
As criangas nao mensem. Se elas ndo acharem vacé gentil,
voce logo saberj, e se acharem, vocé também saberi.

E claro que as relagGes com os alunos na classe, como lugar em que o
professor tem o controle, também sio importantes:

Eu acho maravithoso quando eu chego no inicio da ago, €
como uma recompensa. k como viver plenamence. £ as-
st que vivemnos na classe.

E gragas as criangas que a gente continua nessa profissio,
Ela demanda muira energia, mas hd muitas recompensas,
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4. A carga de trabatho dos professores

€ muito valorizador, ¢ um munde tio puro, €sponténco,
honesto.

Esta relacio € uma relagiio ética animada por um ideal de servigo, onde é
preciso apoiar, até mesmo “salvar” o outro, acréditar nele e fazer aparecer
seu potencial:

E h4 os momentos fortes, com as criangas, que € quando
acontece uma explosio de sentimentos ou de conheci-
mentos. Eles sac de tal modo espontdncos, sabe, a crianga
que descobre alguma coisa, que corre e pulanos seus bra-
¢os, sabe, cu ji fui quase jogada no chio. Mas também,
claro, eu lembro de um que nunca vou esquecer. Foi rerri-
vel! Ele me absorveu o ano inteiro ¢ tive-o ¢ ano inteiro,
um menino muito muite dificil. Eu cuidei dele, fiz tndo
por aquele menino, Nio me esquego dele. Nio, mas es-
pero um dia receber boas noticias, saber dele em algum
lugar, seria muito bom.

Mas o amor ao oficio ndo se resume a0 amor pelas cna.n(;as Para vdrios pro-
fessores, o fato de fazé-los aprenderem sua matéria € ainda mais importante:
Eo potencial dos alunos que me interessou. Ou seja, eu
030 ensinava rudimentos de economia para gente que di-
ficilmente viria a usar disso um dia. Eu podia realmente
mergulhar na teoria econdmica sabendo que estava esta-

belecendo bases para algo mais. E isto que me fez decidir,
realmente, este € o principal atrativo deste emprego.

Tensdes e dilemas na relagio com os alunos

Quanto 3s dificuldades e tensdes que marcam a relagio com os alunos,
alguns temas aparecem de maneira recorrente. Primeiramente, os professo-
res apontam que as criangas de hoje s3o, geralmente, mais dificeis do que ou-
trora. Mencionam problemas ligados a falta de respeito pelas pessoas € pelo
material, criangas que amadurecem muito rapldo que sio desabusadas, cor-
rompidas.

Eu ache que as criangas crescem mais depressa. Também
tém problemas de adultos mais rdpido. Probiemas de co-

municagao, problemas de relaqao, problemasde dlnhcuo,
necessidades de adulto muito rapidamente.

Mauitos alunos me parecem corrompidos. Ha uma espécie
de desinteresse com relagio aos bens, Tenhoa impressio
que isso gera alunos acostumados a ter o que pedem, tan-
to no nivel material quanto em termos de pesgunta e res-
posta, servigos, por exemplo, parece que temos que dar-
lhes tudo.
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Por todas essas razdes, as criangas e 0s jovens de hoje parecem mais difi-

ceis de “motivar”:

Criangas que, pequenas, parecem ji desabusadas, um
pouco, do contexto escolar, onde é que vio se achar mais
tarde, o que € que vio fazer?

E principalmente uma mudanga quanto 2 motivagio, ela
diminuiu muito. O aluno tem mais consciéncia de que a
escola ndo € o tinico lugar onde se pode aprender.

Eu os vejo corrompidos. Muitas vezes falta-lhes um esfor-
¢o. A nogdo de esforgo. Af me pergunto: sou eu que enve-
lheci, que vejo isto diferentemente? E dificil entender.

Além do problema da motivagdo, numa &tica mais psicoldgica, os pro-
fessores identificam dificuldades de concentracio, uma falta de estimulo de
alguns alunos por seu ambiente familiar, e diversos problemas (depressio,
pobreza) que os inquietam:

As criangas ndo compreendem, tém dificuldades para en-
tender o que 1€em. T€m dificuldades para concentrar-se.’
Elas se concentram, mas dura pouco.

Eu acho extenuante também quanto ao que os alunos
passam. Sabe, os alunos tém muitos problemas: a menini-
nha depressiva, anoréxica,

Quando vocé fala de criangas com depressio, eu sei 0 que
€ isso.

A disciplina na classe é a dificuldade mais vezes mencionada, a pnnczpal
fonte de insatisfagdo dos professores.

'E algo assustador, repito, o desperdicio de recursos huma-

nos que se permite em nossas escolas. [...1 E isto que é
mais duro para um professor, como diziamaos, quando ele
tem vocagio. Vocé ndo consegue nem fazer com eles o tra-
balho que precisa fazer.

As vezes os problemas de disciplina sio menores, e se trata apenas de fa-
zer que se calem, por exemplo, grupos barulhentos com pouco interesse na

matéria ensinada.

Eles nio estdo interessados em ci€ncias de qualquer

modo, de fato, a maioria nio esti interessada em absoluta-
mente nada mais que passar para o secunddrio! E a gente
os obriga a assistir aulas de ciéncias. Aqui é obrigatério,
entio, fica um curso muito dificil. A gente se ocupa, prin-
cipalmente, com a disciplina.

Os problemas de disciplina acabam, as vezes, em violéncia, nos quartei-
roes pobres, onde a delingiiéncia, a droga, a prostituigio estao presentes.
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Foi-se o tempo em que havia mais consumo de drogas em
tais ambientes, entre os jovens. Quando cu estava na es-
cola X, ocorria fendmenos de prostitui¢do, de meninas,
mas também de muitos garotos. Eu sempre me atormen-
tava por esse papel de agente de servigo social que, pa
verdade, acabava fazendo.

Os professores constatam que, nos quarteirbes pobres, as clientelas sio

claramente mais dificeis,

graus diversos.

embora todos os ambientes parecam atingidos em

Os alunos aqui (oriundos de ambientes mais ricos) tém
probiemas socioemotivos, tanto quanto os alunos da outra
escola {eriundos de ambientes pobres). Mas eles sio di-
ferentes, porque o ambiente social é diferente, falando de
modo geral. |

No total e em graus diversos, a disciplina apresenta muitas vezes proble-
mas e exige um investimento consideravel e continuo por parte do profes-
sor, que precisa constantemente socializar o aluno de novo, inclusive no fi-

nal do secundario:

Eu achei isso dificil, a questio da disciplina com meu
grupo. Alguns alunos eram muito agressivos. Para mim,
era muito dificil ensinar a essa clientela.

A disciplina, e eu tinha esperangas, ideais que nio podia
atingir ou conseguir com uma clientela como aquela. Como
eu sempre fui do tipo que se envolve e se preocupa, todos
os dias era um peso ir para o trabalho. '

Esta confrontacio causa uma certa deterioracio e uma tensio nervosa,
que levam, as vezes, ao esgotamento profissional, e mesmo a divida sobre a
capacidade de continuar a exercer essa profissio.

Eu nio sei se sou capaz de me aposentar, na verdade.

Eu sempre me atormentava por esse papel de agente de
servigo social, que, na verdade, acabava fazendo.

Eu tinha casos realmente pesados, era assustador, bata-
lhas entre os Negros e os Brancos na classe, eu ndo estava
preparada para tudo isto. Eu nio queria isso. Acabei tiran-

 do licenga para tratar-me.

Esses fendmenos e essas dificuldades provocam tensGes entre os profes-
sores e engendram, inclusive, um sentimento de impoténcia para atender as

necessidades dos alunos.

Mas meu trabalho ndo é de servigo social, é de professor.
Estou pronto a escutar, a acompanhar, mas a psicologiado .
adolescente nao € meu dominio.
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Vocé os ouve, tenta fazer um certo acompanhamento. Eu
me sinto um pouco responsivel, mas nem sempre sei
como intervir. O que nos € pedido, em termo de discipli-
na, de acompanhamento dos alunos em dificuidades pes-
soais € tudo isso, eu acho muiro pesado. '

Mas alguns professores decidem mesmo assim intervir e se envolvem
“no campo social” embora isto nio seja stricte sensu de sva responsabilidade
profissional.

Eu estou bastante centrado nos problemas sociais que
aquelas criangas viviam. Eu percebia que falcava fazer
muita coisa no campo social.

Existe, portanto, umna tensio em torno da responsabilidade proﬁssional:
eu devo intervir? Se sim, até aonde? Se ndo, o que fazer entdo? Quem pode
intervir em meu lugar? Também ha uma tensdo na propria gestio da classe e
dos individuos que a compdem: deve-se priorizar o grupo ou os individuos
com problemas? Até que ponto deve-se investir em individuos que tém, cla-
ramente, necessidade de ajuda, se isso puder comprometer o trabalho com
os demais? Pode-se falar aqui de conflito de responsabilidade, ou seja, de
comprometimentos éticos da profissio:

Nesrta idade, cles tém muitas necessidades afetivas, de
muita atengio. Segundo as circunstincias, eu nfo sei se al-
gum conselho me teria, realmente, ajudado. Eu nio con-

seguia aceitar o fato de existirem necessidades que e nde
pudesse atender.

O fato de sempie haver seis ou sete alunos que tomam,
que pedem tanta atengio a ponto de, no fim, vocé ter que
abandonar todo mundo, todos os outros, este desafio, eu
nio conseguia lidar com isso e ficava aflico.

O problema das criangas sempre é dificil de viver, mesmo sendo uma
realidade bésica na profissio. Um professor reconhece o impacto do proble-
ma repetitivo sobre 2 motivagao dos alunos e sobre a percepgio deles pré-
prios: problemas provocam problemas e as dificuldades de aprendizagem ge-
ram dificuldades afetivas.

E depois, quando um garotinho chega a vocé ¢ diz “eu

nio sou bom”, ndo € nada engracado, é realmente triste.

Assim, € preciso lutar contra o problema, quebrar o circulo vicioso, dar
esperanga, “salvar” o aluno:

Essas criangas, que fracassaram muitas vezes, elas tém

que conseguir dizer que sio boas; vocé deve fazé-las es-

quecer todos 0s fracassos, apudd-las a ter sucesso para que
esquegam 1odas as derrotas que tiveram nos anos prece-
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dentes, para que, com isso, elas cheguem a dizer: eu tam-
bém sou bom.

Mas chega um momento em que também € preciso tomar consciénciade
seus limites:

Diante do fracasso, minha primeira reagio €: existe um
modo de fazé-lo entender. Ele vai aprender, custe o gue
custar! E cu procuro, realmente, por todos 0s meios ime-
ressa-lo, fazé-lo entender. Mas se vejo que se trata de uma
real falta de aptiddes, entéo eu me digo que o tempo éque
fara seu trabalho.

Essas diversas tensGes também se traduzem numa confusio potencial e
em dilemas nos papéis do professor: ele &€ mesmo um professor, alguém cuja
profissao € fazer aprender, ou um trabalbador social, um trabalhador de rua,
um psicélogo, um grande irmao, um policial, um pai, um adulto compla-
cente ou autoritirio? O professor precisa, entio, fazer malabarismos com
uma multidao de papéis, o que necessariamente causa contradi¢des diantedo
mandato principal: ensinar e fazer aprender. Ao mesmo tempo, porém, os
professores podem, simplesmente, deter-se exclusivamente em seu manda-
to? Narealidade, em algumas escolas secundirias dificeis, é impossivel reali-
zar este mandato sem atuar também nos outros papéis, sem fazer malabaris-
mo profissional. '

Sintese do capitulo 4

Resumamo-nos. O objeto desse capitulo era, principalmente, fornecer
umna idéia global do gquadro de trabalko quantitativo dos professores e dos
diversos componentes de sua tarefa, € a0 mesmo tempo precisar as percep-
¢oes dos professores a propdsito dos alunos. De nossas andlises podemos re-
ter, a guisa de sintese, os elementos seguintes:

* A docéncia é um trabalho parcialmente flexivel que varia, temporal-
mente falando, em fungio de um grande nitmero de fatores. A tarefa
gira, normalmente, em torno de 37 2 40 horas de trabalho semanal. Um
pequeno nimero de professores apenas cumprem essas exigéncias, ao
passo que outros, yais numerosos, se comprometem a fundo na profis-
sdo sem contar as horas.

« O essencial da tarefa se articula em volta da relagio com os alunos e, em
seguida, em menor medida, nas relagSes com os pares e, enfim, numa
medida nitidamente menor, nas atividades mais “administrativas” com
outros agentes educacionais.




O trabalho docente

« Embora o ensino propriamente dito forme o né central da tarefa, os
professores tém ainda um trabalho diversificado, que necessita de sua
participagdo em varias atividades diferentes.

» As principais tarefas dos professores sdo o ensino, a vigilincia, as ativi-
dades de recuperagao e a participagdo na organizacio de atividades estu-
dantis. Trata-se, em todo caso, de atividades centradas nos alunos ou de-
senvolvidas em presenca deles.

* Ao lado dessas tarefas, encontram-se outras tais como a preparacio das
aulas, as atividades fora do trabalho, a participa¢io no que diz respeito
aos alunos, as atividades paraescolares, a atualizagio e o aperfeicoamen-
to, a interagao com os colegas, a supervisio de estagidrios, o enquadra-
mento dos professores em fase probatdria, etc. :

* As variagOes da tarefa dos professores sio dificeis de se avaliar, conside-
rando gue elas incluemn muitas atividades informais e sofrem muita in-
fluéncia de diferentes fatores associados a0 sexo, ao status empregaticio,
ao tamanho da escola, i regiao, aos alunos, ao tamanho da turma, etc.

* Além disso, a propria defini¢io das tarefas é suscetivel de interpretagGes e
de negociagbes em fungdo dos atores locais, das tradi¢des proprias dos esta-
belecimentos, das relagdes de poder entre as diretorias e os professores, etc.

* Tanto do lado das percepgdes subjetivas dos professores quanto dos fe-
ndmenos objetivos que ceorreram nas ultimas décadas, a carga de traba-
lho aumentou, nio no nimero de horas, mas em dificuldade e.em com-
plexidade. A docéncia tornou-se, certamente, um trabalho mais extenu-
ante e mais dificil, sobretudo, no plano emocional (alunos mais dificeis,
empobrecimento das familias, desmoronamento dos valores tradicionais,
etc.) e cognitivo (heterogeneidade das clientelas com necessidade de uma
diversificagdo das estratégias pedagdgicas, multiplicagio das fontes de co-
nhecimento e de informagio, etc.).

Esses diferentes elementos de andlise sugerem, portanto, que as condi-
¢Oes de trabalho dos professores se tornaram mais graves e complexas com o
tempo. Contudo esse agravemento e essa complexificagdo ndo se traduzem, necessariamente,
num prolongamento significative do tempo de trabalhe, mas antes numa deterioragéo da qualidade
da atividade profissional: os professores estio mais enquadrados e a relacio com
os alunos tornou-se mais dificil por causa de vérios fatores que jd descreve-
mos anteriormenie.

Gostariamos de fechar esse capitulo indicando, ainda, algumas constata-
¢oes basicas decorrentes dos dados analisados precedentemente.
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I) Antes de tudo, pela leitura dos extratos precedentes das falas dos pro-
fessores, constatamos que suas relacdes com os alunos podem tanto ser enri-
quecedoras quanto dificeis. Os professores investern muito, emocionalmen-
te falando, em seu trabalho: trata-se de um trebatho emocional *'consumidor™ de
uma boa dose de energia afetiva, e decorrente da natureza interpessoal das
relagBes professor/alunos. Na verdade, dificilmente os professores podem
ensinar se os alunos nao “gostarem” deles ou, pelo menos, nio os respeita-
rem. Desse modo, suscitar esse sentimento dos alunos € uma parte importan-
te do trabalho.

Além disso, é certo que esse tipo de trabalho, com forte envolvimento
afetivo, foi, geralmente, uma atribuigio das mulheres e das ocupagdes femi-
ninas. Nas falas citadas, embora algumas vezes os homens e os professores do
secundario falem do amor que sentem pelos alunos, é inegavel que esse dis-
curso € mais amplamente o das mulheres e dos professores do primdrio. En-
tre os homens, a emogio corn relagio aos alunos é freqéenternente mediati-
zada pela matéria ensinada, enquanto para as mulheres ela Jeva mais direta-
mente sobre a pessoa dos alunos, sobze o que eles sio, mais que sobre o que
podem aprender. Parece, ainda, que a dimensao de “relagio de ajuda” seja
mais vezes predicado das mulheres. Hargreaves {1994) menciona também a
importincia da ética do care (cuidado, ajuda) no ensino e, sobretudo, no en-
sino primério assumido majoritariamente por mulheres.

Em seu estudo sobre a tarefa das professoras do prirdrio, Messing ¢t al.
(1995) pdem em evidéncia a implicagio afetiva das professoras que procu-
ram remediar os problemas da sociedade e transforma-la através das crian-
¢as: ensinar a harmonia racial, desenvolver atitudes nio sexistas, trabathar a
catequese garantindo um tratamento igualitirio ds criangas ndo catdlicas. As
professoras escutam, ainda, os problemas pessoais de todos € cada um, elas
consolam, ensinam os comportamentos sociais bésicos, etc.

A relagdo afetiva com os alunos, mesmo quando € positiva, depende de
miltiplos fatores nio afetivos: a pobreza, a dificuldade dos grupos, a idade
dos alunos. Enfim, a afetividade nio & somente da ordem das coisas sentidas
subjetivamente; constitui também, em nossa opinido, um dos recursos utili-
zados pelos atores — os professores e os alunos — para chegar a seus fins du-
rante suas diversas interagses. Na realidade, nio existe educacio possivel sem
um envolvimento afetivo ou emocional dos alunos na tarefa. O que chama-
mos de “motiva¢io” ndo é nada mais do que tal envolvimento. Ele pode ser
suscitado de diversas maneiras (recompensas, puni¢des, etc.), mas, em todo
caso, ndo se trata de um processo estritamente racional e faz apelo a emogdes
“positivas” ou “negativas” das pessoas presentes.
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2) Nio existe relagio tipica, uniforme e universal dos professores com os
alunos. Muito pelo contririo, essa relagao geralmente varia de um professor
a outro e depende de multiplos fatores: idade, nacionalidade e sexo dos pro-
fessores e dos alunos, recursos disponiveis, dificuidades das turmas, ndmero
U de alunos por classe, situagio socioecondmica dos alunos, matéria ensinada, .
momento da carreira, época do ano, eic., tudo isso influencia de uma manei-
ra ou de outra a relagdo professor/alunos. Esse fendmena nio tem nada de
surpreendente, pois estd em conformidade com as diversas nuances que
marcam inevitavelmente uma profissio centrada no humano. De tanto traba-
lhar, dia apos dia, com criangas, jovens, durante anos, € natural viver uma
larga gama de emogdes e relagdes com eles. Mesmo assim, veremos mais i
frente, pode-se também identificar temas recorrentes que permitem captar,
sob a variedade das relagGes possiveis, certas modalidades tipicas da relagio
professor/alunos. '

L n———— 2 o e 1t A i

3) Como o mandato de trabalho dos professares € duplo, a um tempo
{ orientado por tarefas formais e regulamentadas de instrugio e tarefas de
educagio mais globais, implicitas e flexiveis, também as relacbes com os
alunos sio duplas, marcadas sempre por uma mesma tensdo central que ji
identificamos no capitulo 3: a relagio com os alunos é, a0 mesmo tempo, a
principal fonte de satisfagdo do métier, e a fonte dos desafios, das dificuldades
de todo tipo; muitas vezes ela é também ocasiio de descoberta de seus limites
pessoais e profissionais.

B
\

Como vimos, varios fatores explicam, em nossa opinido, esta ambivalén-
cia dos professores nas suas relagdes com os alunos. Mas convém, outra vez,
notar que essa ambivaléncia parece tipica de um trabatho que absorve o es-
sencial da atividade profissional nas relagbes humanas, onde o elemento emo-
cional, afetivo ocupa necessariamente urn lugar de destaque. Estando quase
sempre com os alunos, &€ normal que os professores experimentem para com
seu objeto de trabatho relagbes ora prazerosas, ora decepcionantes, sacudidos
que sao entre as expectativas da institui¢do e o prazer de estar em relagio com
criangas € jovens.

4) Como para seu mandato de trabalho, a relagio com sen objeto traz, para
os professares, dilemas para os quais eles nio tém solugdes simples, nem mes-
mo, em alguns casos, solugdes possiveis ou realizéveis: diante de criangas, de
jovens seres huimanos, toda decisio pode comportar custos na medida em que
os professores niao controlam jamais seu objeto de trabatho, que thes escapa de
mil maneiras. Alguns professores se sentem, portanto, completamente sub-
mersos por sua missao, que os obriga, as vezes, a baixar o brago diante de situ-
acdes revoltantes vividas por criangas, por jovens. Nio podendo, porém, con-
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tentar-se em cumprir um mandato estritamente reduzido a instrugio, eles as-
sumem a educagio por sua conta e risco, ji que, as vezes, sio confrontados
com situacdes {econdmicas, familiares, sociais, culturais, etc.) que reduzem a
nada seus esforgos. Mas, apesar de tudo, nio lhes cabe escolher e precisam fa-
zer o seu possivel, mesmo sabendo que pode ser imdl.

Um outro dilema central de sua tarefa diz respeito 2 eqiiidade do trata-
mento que os professores devem garantir a todos os alunos, apesar de suas
diferencas individuais, sociais & cuiturais. Esse dilema € a conseqiténcia per-
manente e inevitdvel de um trabalho dirigido a urna coletividade, mas que,
para ser eficaz, deve dizer respeito 2os individuos e considerar suas diferen-
¢as para fazé-los progredirem. A fala do professor 2os alunos de outras cultu-
ras, os alunos de contextos desfavorecidos, os alunos lentos ou em dificulda-
des, reflete esse dilema crucial: como conciliar o ensino a um grupo com as
diferencas dos individuos que o comp&em? Nio existe solucio légica ou na-
tural a esse dilema; pelo contrdrio, trata-se, achamos, de um problema logi-
camente insolivel, mas que todo professor resolve d sua maneira concreta-
mente, optando por algumas préticas pedagdgicas que favorecem um ou ou-
tro dos termos presentes,

E isto que faz Perrenoud (1993) dizer que, talvez, se trate de uma profis-
sio impossivel, sem garantia de &xito e em que o praticante precisa combinar -
sem cessar a obrigagio de decidir e a eventualidade de um revés. Citernos um
de seus textos mais pertinentes:

Na pritica pedagdgica se encontram cada dia contradigdes
impossiveis de ultrapassar de uma vez por todas: esque-
cer-me pelo outro ou pensar em mim? Privilegiar as ne-
cessidades do individuo ou as da sociedade? Respeitar 2
identidade de cada um ou transformia-la? Avangar com o
programa ou atender 3s necessidades dos aluros? Fabricar
hierarquias ou praticar uma avaliagio formativa? Desen-
volver a autonemia ou o conformismo? Implicar-se pesso-
almente na relagiio ou permanecer 0 mais neutro passivel?
Impor para ser eficaz ou Regociar longamente para obtera
adesdo? Sacrificar o futuro ou o presente? Colocar a tdnica
nos saberes, nos métodos, na instrugio, ou nos valores, na
educacio, na socializagdo? Valorizara competigio ou 4 co-
operagio? Dar a cada um a impressio de que € competen-
te ou Jevar a uma maior fucidez? Preferir a estruturagio do
pensamento e da expressdo ou encorajar a criatividade ¢ a
comunicagia? Pdr o acento numa pedagogia aciva ou uma
pedagogia de dominio? Respeitar a eqitidade formal o
proporcionar a cada um conforme suas necessidades? Amar
todos 0s alunos ou deixar que falem suas simpatias e ant-
patias? {Perrenoud, 1993, p. 9-10).
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A profissao nao pode escapar a esses dilemas. Nio existe one best way para
resolvé-los; hd professores que procuram um caminhc préprio seu, uma via
de afirmacio de uma identidade e de uma competéncia, uma via de compro-
misso continuarnente reconstruida.

5) Enfim, a relagdo com os alunos se insere num contexto escolar e so-
cial, num ambiente mais global que pesa gravemente sobre sua natureza e
sua quatidade. Sobre esse aspecto, questSes como a violéncia, a pobreza, as
transformacdes do tecido social e cultural sdo fatores importantes geralmente
invocados pelos professores. Carpentier-Roy & Pharand (1992, p. 19) dizem
a proposito disso:

Ansiedade muito generalizada também quanto aos valores sociais que
mudaram e as mutagdes no tecido social do Quebec como a monoparenta-
lidade, as familias desfeitas, a pobreza, o aumento das “criangas a chave” ‘o
aumento do nlimero de criangas afetadas por problemas de ordem afetiva ou
intelectual (aprendizagem), etc. Contudo, a ansiedade nio estd numa relagio
simples e direta com os novos dados sociais. Ela provém do fato de nio lhes
darmos os meios adequados para gerir esses problemas e, entio, eles temem
nao estar i altura, e isto € que causa ansiedade.

Definitivamente, tenha-se presente que a relagio dos professores com os
alunos é complexa e multidimensional; ela compeorta tensdes e dilemas im-
portantes; enfim, ela é determinada por fatores ambientais: pobreza, violén-
cia, etc. Ela suscita nos professores sentimentos ambivalentes, como fonte de
gratificagio e alegrias, por um lado, e provagdes e lugar de dificuldades de
todo tipo, por outro.

Neste capitulo estudamos as representa¢des dos professores com relagio
aos alunos. Mas eles nio apenas tém uma imagem dos alunos: eles trabalham
diretamente com eles e & nestas intera¢des com seu objeto que suas imagens
adquirem sentido. Convém-nos, portanto, examinar agora as interagoes.

1. A “crianga a chave” € uma crianga pequena que volta sozinha para casa depois das
aulas, pois os pais estio ausentes e lhe deixaram uma chave em determinado lugar.
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No capitulo anterior, faziamo-nos a pergunta: o que, examente, faz
um professor? Com o intuito de trazer alguns elementos para uma resposta,
foram examinadas varidveis, sobretudo quantitativas, como o tempo de tra-
batho, a diversidade de tarefas e 6 tamanho das turmas. Ora, outra raneira
de considerar a tarefa dos professores consiste em tomar por base a anilise da
jornada de trabatho e seguir passo a passo as atividades que pela se desenvol-
vem: € o que faremos agora, com exce¢do das aulas, que serio analisadas
mais particularmente no capitulo 7. Nos interessaremos, igualmente, pelas
diferentes formas de trabalho coleiivo entre os professores, ou seja, a sza co-
laboragio cotidiana nos estabelecimentos e nas classes.

Enquanto o capitulo 4 privilegiava uma perspectiva analitica, quantitati-
va e classificatéria, o presente capitilo procura registrar as dimensSes quali-
tativas do trabalho, percorrendo, por assim dizer, o chio da escola, nos seus
multiplos atos cotidianos e nas varias tarefas realizadas no dia-a-dia pelos do-
centes. Jd ndo setrata mais, aqui, de partir de um modelo de trabatho definido por categorias co-
dificadas, mas sim daquilo que os professores fazem para tentar identificar, desse estudo, a realida-
de de seu trabalho, nos seus modos de organizagto proprios, seus conteidos e suas condigoes.

Iniciaremos por urna breve anélise da tipica jornada de trabatho dos pro-
fessores por profissio. Em seguida, abordaremos os contetidos dessa jomada,
a0 passo que as aulas, como dissemos, serdo objeto do capitulo 7. Conduire-
mos este capimlo com a analise do trabalho coletivo entre os professores.

5.1. A tipica jornada de trabalho

Quando se estuda as jornadas de trabalho dos professores, um fenémeno
saita aos olhos: todos os eventos cotidianos estzo encaixados em ritmos e ati-
vidades relativamente uniformes, que compdem a jornada de trabalho. Tais
ritmos e atividades correspondem aos ritos basicos da escola ou, se preferir-
mos, as grandes rotinas coletivas que estruturam o trabatho docente no dia-
a-dia. Com efeito, a tipica jornada de trabalho dos professores funciona se-
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gundo alternincias de atividades relativamente uniformes: a jornada come-
ca, habitualmente, por um breve periodo de contate com os colegas, na sala
de professores; segue-se, muitas vezes, um tempo de preparagdo das ativida-
des do dia e do material necessario; na seqiiéncia, wma atividade de acolhida
i ' dos alunos, seguida por uma alternincia de ligdes ou outras atividades de
aprendizagem, marcadas por periodos de intervalo para recreagio e almogo,
durante os quais os professores dio prosseguimento a vérias tarefas, ao mes-
mo tempo em que descansamn; enfim, a jornada se completa com a partida
dos alunos e, geralmente, mais uma atividade: a preparagio para o dia se-
guinte, uma reunido, corregdes, etc. As noites, muitas vezes, sio ocupadas
com algum trabalho de preparagio ou de corre¢io. Nesse sentido, com exce-
¢do de algumas ocasides excepcionais (uma saida, uma visita, nm espeticulo,
etc.) as jornadas de trabatho sio rodas muito semelhantes para os professo-
Tes, se nos restringirmos, como aqui fazemos, &s linhas gerais das atividades
didrias. Através dessas ocupagdes encontram-se, tamnbém, de acordo com um
calendério em gera! preestabelecido, periodos de disponibilidade, dedicados :
a atividades como preparacio, corregio, encontros, sobretudo com os pais,
as jornadas pedagdgicas, etc. : i

Essencialmente, se reduzirmos este primeiro nivel de andlise i sua ex-
pressao mais simples, ele comporta atividades com os alunos (acolhida, ensi-
no, vigilincia, saida dos alunos), que ocupam a maior parte da jornada, ativi-
dades em vista da relogdo com os alunos (preparagio, etc.) e periodos de repouso
para os alunos (recreagio, almogo), durante os quais os professores conti-
nuam de um modo ou de outro interagindo com os alunos. Portanto, consta-
ta-se mais uma vez que a estruturagio do tempo e das atividades cotidianas
gira em torno dos alunos, ficando as demais atividades (discussio ccm os co-
legas, encontros improvisados, pais, reunides, etc.) s margens desse né cen-
tral do trabaltho cotidiano. Além disso, nesse nivel de anilise, as jornadas de
trabatho sio uniformes e repetitivas, formando um circulo continnamente
retomado de aulas e intervalos, de preparagio, ensino e avaliagio. Pouco im-
porta 0 momento do ano ou mesmo da carreira, parece que o trabalho da gran-
de maioria dos professores segue, grosso medo, esse esquema bésico.

; Tal esquema expressa a estruturacao das atividades dos professores no

' seio da escola: ele cotresponde a uma orgenizagdo imposta do tempo, do espago e das tarefas, na
‘1 qual se situa a ago concreta dos atores. Esse esquema também comporta intimeros
aspectos informais, decorrentes menos de umn planejamento refletido que de
um ritualismo ou uma “rotinizagio” das atividades dos agentes escolares,
bem como da prépria cultura organizacional da escola, com suas maneiras
caracteristicas: campainhas, alunos em fila, deslocamentos controlados, etc.
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Eis um exemplo da ritualizagio da agio de um professor observado, que se
repete dia apds dia de maneira mnito parecida (quadro 12):

Quadro 12— A ritnalizagio do trabalho escolar

07hS0 : Sala dos professores, café.

08hID Sinal. Espera pelos alunos entre o 1° e 0 27 andar. Entrada
na classe do professor e dos alunos em fila e em siléncio.

08h10-08h20 Vestimentas, bolsas esvaziadas € colocadas em ordem nos
armadrios, entrega dos deveres, posicionamento nos luga-
res,

08h20-09h50 Periodo de aula.

09h50-10h10  [Sinal do recreio: os alunos seguem pelo corredor em fila
como entraram de manhd, a professora os acornpanha até
a saida no pétio; ela se dirige a sala dos professores, exce-
to no seu dia de vigildncia no pitio.

10hi10-11h30  [Sinal e retorno dos alunos em fila, espera pelos alunos no
corredor, como de manhd, periodo de aula.

11h30-12hS5  |Sinal e saida em fila para o almogo; a professora os acom-
panha até o saldo do térreo.

12h55-i4h15 Sinal, mesmo ritual que de manhd, periodo de aulas.

14h15-14h35  |Sinal para o reareio; como no recreio da manhi.

14h35-15h15  {Sinal, mesmo ritual que de manhi, tltimo periodo: exer-
cicios e inicio dos deveres.

15h15 Sinal para avisar do fim da jornada. Saida em fila, acom-
panhados pelo professor até a saida (nos dias emque
deve othar pelos énibus escolares, a professora deixa sua
turma sair sozinha € vai posicionar-se perto do primeiro
bnibus, onde os alunos se posicionam em duas filas, uma
para cada énibus. Uma fiia de cada vez se dirige ao seu
onibus. Quando os dois énibus partirem a professora re-
torna ao seu lugar).

15hi15-16hi15§ Trabalho na escola, preparagio das aulas seguintes, do
material pedagogico.

Esta organizacio da jornada de trabalho em grandes blocos de agzo inin-
terrupta repetida, dernanda alguns comentdrios importantes no plano tedri-
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co, 0s quais permitirdo completar-a visio organizacional da escola apresenta-
da no capitulo 2 e registrar sua dimensao temporal e dindmica.

Primeiramente, esta organizacao parece remeter a um tempo social, a um
tempo coletivo na estruturagio do trabalho escolar, tanto o dos alunos quanto
o dos professores. Todas as escolas e todas as classes reproduzem, por alto, esse
pattem bisico. Por isso, pode-se dizer que elas se parecem; elas possuern perio-
dos de trabalho em classe, intervalos € atividades de preparagio para os profes-
sores. Esse pattem basico ilustra perfeitamente a dimensao rotineira e institucio-
nalizada do trabalho escolar que, por todo o sistema de ensino, reproduz fiel-
mente uma mesma estrutura¢io das atividades. Juntemente com ¢ organizagdo celular
do trabatho dos professores, esse pattern, sendo recorreite no tempo € no espago, constitui uma pode-
tosa demonstragio da estabilidade da organizagdo do trabalho na escola.

Tal pattern atende a varias necessidades: serve para controlar a agio diver-
sificada dos atores do dia-a-dia, encerrando-o em unidades e periodos relati-
vamente rigidos; permite a gestio coletiva das tarefas, sejam as dos professo-
res, sejam as dos alunos, uniformizando suas atividades, fixando-as em tem-
pos e espagos determinados; torna possivel o isomorfismo institucional,
quer dizer, as comparagdes e intercimbios entre os elementos do sistema es-
colar; enfim, assegura a estabilidade e a familiarizacdo necessirias para a re-
novagio do mundo vivido diariamente, oferecendo aos atores referéncias es-
paciais e temporais que marcam a existéncia mesma do ordenamento escolar
encarnado no conjunto das praticas cotidianas. Esse pattem reproduz-se prati-
camente da mesma maneira hi varias décadas, e até séculos. Ele € a cristaliza-
¢io das grandes rotinas coletivas que estido na base da escola moderna e do
trabalho escolar: sua prépria existéncia permite a perpetuagdo e a integracao
no tempo e no espago das agdes de intimeros atores, de milhares de professo-
res e milhdes de alunos.

Esta organiza¢io do trabalho reproduz de modo bastante fiel o modelo
usineiro e burocratico padrao que esta na base do trabalho coletivo em nos-
sas sociedades industriais avangadas. Quando a comparamos com o trabalho
numa usina ou num hospital, essa organizagio garante do mesmo modo um
tratamento coletivo is suas produgées. Assim, todos os alunos conhecem
perfeitamente o ciclo cotidiano e repetitivo do trabalho escolar, com suas al-
ternincias de aulas e pausas. Esse cicle ¢ o tempo instituido da escola: com o tempo,-
todas as aulas, lodos os recreios, todos os professores acabam ficando pareci-
dos e se confundindo, formando uma espécie de imagem prototipica da vida
escolar e do tempo passado nos bancos da escola.

Quando o encaramos formalmente, ou seja, como uma forma de gestio
do tempo escolar sem vinculo com os contettdos transmitidos ou aprendi-
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dos, esse ciclo constitui, por sua vez, uma das questdes nevralgicas da apren-
dizagem escolar do periodo empenhativo ou exigente que prepara para a
vida adulta e o mundo do trabalhe. Opde-se is temporalidades concretas, en-
carnadas, que s3o o tempo dos desejos infantis e juvenis (o tempo da satisfa-
¢a0 imediata, o tempo das brincadeiras, o tempo dos lazeres, o tempo festi-
vo, o tempo familiar e 0 temnpo vivido, durante o qual cada um dispde de sua
vida como bem quer. Ir & escola &, portanto, viver uma experiéncia temporal
nova, € integrar-se num universo ritnado como um reldgio, cadenciado por
campainhas, ligbes e recreios. Um pouco como os prisioneiros, os alunos
precisam aprender a “dar tempo ao tempo” ¢ tomar seu tempo ocupando-se
com diversas coisas que, em principio, ndo Thes interessam no plano emocional nem existen-
cial. Dito de outra forma, o trabatho escolar imposto as criangas traduz-se nio
apenas na imposi¢io de contetdos simbdlicos, mas também num modo de
simbolizagio do tempo escolar imposto igualmente a todos e no qual todos .
devem inserir-se, ajustando ai seus préprios ritmos.

Esta organiza¢do corresponde ainda a uma estruturagio relativamente di-
nimica dos acontecimentos escolares. Com efeito, do ponto de vista dos ato-
res, dos professores e dos alunos, essa crganizacio das unidades de trabatho
se apresenta ¢omo uma estritura, mas também como um desdobramento,
um processo. Esse processo é o dos dias que se sucedem segundo os mesmos
Titmos € ritos basicos, ¢ o dos meses, dos semestres, dos anos, enfirn, que se ali- .
nham uns apds outros em sua relativa uniformidade. Ocorre ai, portanto, nm
fendmeno de fluidez propria do trabatho escolar. Essa fluidez do tempo parece
regida ao mesmo tempo pela lentidio e pela velocidade proprias da escola. A
lentiddo vem, a0 mesmo tempo, da repeti¢io da propria organizagio, com a
sensagdo de sempre fazer a mesma coisa, de nio progredir, e dos tempos
mortos, que marcam constantemente o desdobramento das atividades. Tais
tempos surgem sermn cessar na descontinuidade das atividades: as anlas come-
¢am e terminam, os alunos se instalam e saem, as campainhas tocam, mar-
cando o fim ou o comeso de uma nova atividade.., Também nasce do trata-
mento uniforme aplicado a -alunos diferentes, donde deriva, conseqiiente-
mente, uma agio uniformizada que vem abater-se, inevitavelmente, ao me-
nos em parte, sobre as diferencas reais entre os alunos: ensinar, portanto, é
fundamentalmente repetir, repetir, para avangar, progredir, mas zepetindo.-
Enfim, tais tempos mortos resultam tambem do objeto bumano do trabatho
docente, que introduz constantemente nas rotinas da classe algumas irrup-
¢Oes, paradas, desvios, rupturas, brechas que os professores precisam preen-
cher a fim de dar continuidade i agio em andamento.

Contudo, apesar desses multiplos fatores que o tornam lento, a fluidez
do trabalho escolar — tanto o dos professores quanto o dos alunos — é tam-
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bém dotado de uma velocidade de navio cruzeiro, uma espécie de roda vida
cotidiana e anual na qual as coisas chegam depressa: os dias e os anos escola-
res sio cheios de marcadores temporais — aulas, intervalos, inspegdes, exerci-
cios, provas, comemoragdes, férias, etc. - que formam uma trama de agdo na
qual acontecimentos se produzem sem cessar, convocando os atores a anteci-
par-se, a preparar-se, for¢ando-os a imprimir em sua vida escolar, desse
modo, um ritmo intenso e empenhativo, sempre cheio de expectativas. O ca-
rater rotineiro e repetitivo das grandes atividades escolares exerce nesse pla-
no o papel de acelerador do tempo, pois é proprio das rotinas introduzir na
agzo humana elementos de automaticidade que se executa sem nem pensar.
A esse respeito, as atividades rotineiras tém de particular que elas fluidificam a
agdo, fazendo-a correr nas formas instituidas que nio ferem a consciéncia
dos atores, s Quais, caso contririo, precisariam parar, refletir, marcar inter-
valos e, conseqlientemente, recuar diante de suas préprias atividades. Nesse
sentido, o trabalho escolar é a reprodugio, em seu desdobramento e sua or-
ganizagdo, das formas rotineiras da atividade humana organizada, que cons-
tituem as bases da vida social. Ir A escola, trabalhar na escola, desse modo, é
entrar num tempo fortemente socializado e aprender a interiorizd-lo, ou
seja, torna-lo suporidvel e praticivel para as novas geragdes. Nesse espirito, a
propria estruturagio dos dias que se sucedermn corresponde a um processo de
aprendizagem e de socializagio num tempo instituido pela sociedade.

Enfim, uma ultima nota diz respeito a vida dos professores na escola. A
carreira docente, diz-se muitas vezes, nio tem relevo, ela é chata. Obviamen-
te, isto vem de coisas como a auséncia de possibilidades de promog¢io ou a
fraca diversificagio das posi¢des de trabalho, mas decorre também da orga-
nizagdo temporal do trabalho que acabamos de descrever. Ensinar, de certo
modo, € fazer sempre a mesma coisa, todos os dias, durante 25, 30 ou 35
anos. Em suma, trata-se de um trabalho muito rotineiro, apesar da presenga
importante do elemento humano e das variacGes continuas que ele introduz
necessariamente nas situagdes de trabalho. Esta dimensio rotineira acarreta
uma tensio interna, na medida em que ela recobre situagdes, pessoas e even-
tos que se transformam dinamicamente. Levada ao limite, a rotinizagio do
trabalho se fossiliza em formas padronizadas de agdo, em comportamentos
repetitivos, atitudes formais, gestos mecanicos. Gragas a sua estrutura ro-
tineira cotidiana, o trabalho dos professores é dotado de uma estabilidade,
de uma recursividade e uma seguranca ontolégicas (Giddens, 1987), mas ao
mesmo tempo arnarga as muitas situagdes austeras, 0s acontecimentos tur-
bulentos, a qualidade muito varidvel das pessoas que comp&em o material
bésico do trabalho. Desse modo, todo professor sempre estd envolvida num
processo de rotiniza¢io de seu trabalho, embora devendo permanecer dispo-
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nivel, alerta e aberto as mudangas. Esta tensio também forma a relagio dos
professores com seu objeto de trabalho. Veremos que ela deseinboca em
problemas de harmonizagio e de ajuste da agio coletiva na escola (sego se-
guinte) e na classe (capitulo 7).

5.2 A construgao cotidiana das simagdes de trabalho

A se¢do precedente pds em evidéncia a estruturacio rotineira do trabalho
cotidiano dos professores. Mas quando nos aprofundamos mais especifica-
mente nas atividades que preenchem concretamente as grandes unidades
precedentes, descobrimos que as rotinas e os ritmos escolares nio sio mais
suficientes para explicar o trabalho docente. Esse segundo de organizagio
corresponde as tarefas ~ tio numerosas e tio diversificadas — executadas pe-
los professores em cada uma das grandes unidades de atividades. Correspon-
de ainda as numerosas variagdes internas das grandes unidades de trabalho
em fungao de inlimeros critérios: a matéria ensinada, a ordem e o nivel de
ensino, os alunos (idade, nimero, forca e fraqueza, sexo, etc.), a situagio ma- |
terial, as atividades previstas (licSes, atividades especiais, exames.), etc. Em
suma, estamos falando de um patamar bem mais concreto da organizagio do
trabalho que o precedente.

Mas como analisar as situages escolares (uma aula, a vigilincia de um
periodo de recreio, etc.) tais como efetivamente acontecern no dia-a-dia? ja
dissemos varias vezes: trata-se de “situagdes sociais” caracterizadas por “in-
teracbes” entre seres humanos. Qualificar essas situagbes como “sociais™,
nio exige muita justificativa, parece-nos, Com efeito, a escola e o ensino nio
tém absolutamente nada de situacdes “naturais”; uma e outra derivarnde um
processo sdcio-histdrico de institucionalizagdo das organizagdes madernas.
Além disso, mesmo deixando de lado esses aspectos sécio-historicos, € ine-
gavel que a escola e o ensino repousam em praticas coletivas institucionaliza-
das, portanto, sociais. Como ja visto, as criangas ndo vao naturalmente a es-
cola, mas vao porque a sociedade as obriga; por sua vez, os professores sio
trabalhadores cujas atividades sio amplamente determinadas por obrigagGes
e recursos coletivos. Enfim, pode-se considerar o ensino de muitissimas ma-
neiras, mas nio deixa de ser verdade que €, essencialmente, uma atividade
social no pleno sentido do termo, ou seja, uma atividade entre parceiros cu-
jas agdes se definem wumas ern relagio ds outras, 0 que caracteriza a propria
esséndia da situagio social.

Ora, para a sociologia, a interagdo € a unidade elementar de toda sitmagao
social (Habermas, 1987a; Weber, 1971; Rocher, 1969). Do ponto de vista
socioldgico, a intera¢ao necessita, antes de tudo, por parte dos atores, da ca-
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pacidade de agir em relagio a objetivos {quaisquer que sejam) e interpretar
os objetivos dos outros atores (quer estes estejarn presentes ou nio). Esta ca-
pacidade é, ela mesma, social: ela remete a competéncias adquiridas pela so-
cializagio. Além disso, aqui falamos de condutas significativas, quer dizer,
dotadas de sentido para aqueles que as cumprem € aqueles que as percebem
como parceiras da interagio. E por isso que nunca é suficiente descrever,
mesmo que detalhadamente, tudo que se passa numa escola ou numa classe,
para compreender a ordem das interagdes; € preciso também compreender
as interpretagoes, significagdes e inten¢des dos parceiros da agao.

Além disso, a interagao remete i maneira com que, nos espacos escolares
cotidianos, os individuos constroem situagdes consistentes (aulas, recreagio,
estudo, exercicio, etc.) e “normais” para eles, ou seja, situagdes em que as
identidades dos parceiros sio estiveis e um tanto definidas, e onde as a¢des
dos diferentes atores presentes sao relativamente previsiveis, regulares, “nor-
mais”. Nos centraremos, portanto, na presente se¢io, na construgio de si-
tuages escolares cotidianas, na tentativa de identificar, a0 mesmo tempo, -
os contextos e as agOes significativas dos atores que contribuem na sua defi-
nigio. Acreditamos que esta maneira de considerar as coisas pode fazer com
que vejamos claramente a riqueza e a complexidade que caracterizam as si-
tuagdes escolares.

Como na se¢io anterior, retomaremos mais uma vez a jornada de traba-
Tho como base analitica mas levando em conta, desta vez, as atividades mais
refinadas entre os atores escolares. O estudo das aulas, dada a sua importin-
cia, serd assunto de um capitulo i parte (capitulo 7). '

5.2.1. A chegada a escola e os intervalos

O material analisado aqui sio informagées tiradas de observacdes das ati-
vidades dos professores na sua chegada a escola e durante os intervalos ou
nos periodos de disponibilidade. As cenas do dia-a-dia descritas se caracteri-
zam por seu aspecto familiar, sua banalidade: sio questdes do humor, troca
de piadas, ds vezes, de futilidades, mas também dos alunos, dos pais, do tem-
po e das pressGes que ele exerce sobre os professores; encontram-se também
alguns comentirios sobre a sociedade, a infincia, a escola... Como interpre-
tar situagdes assim, que se encontram praticamente tais e quais em todas as
salas de professores nos intervalos? Em que sentido elas refletem o mundo do
trabalho docente e, mais amplamente, a vida na escola? Para que esse mate-
‘'rial diga algo e para colher dele elementos de inteligibilidade viteis 3 compre-
ensio do trabalho docente iremos destacar quatro aspectos internos a propd-
sito das situacdes relatadas:
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1) Antes de tudo, o aspecto familiar e a banalidade das situagdes relatadas
testemunham que estamos diante de um mundo vivido partilhado por todos
0s parceiros das interagoes diarias. Esta idéia de mundo vivido, que toma-
mos emprestada da fenomenologia (Lebenwelt), remete i partilha cotidiana
de significagbes entre atores que vivemn as mesmas situagdes, que se referem
espontaneamente ds mesmas evidéncias de fundo e que permutam e ajustam
constanteraente seus pontos de vista sem distanciamento critico, ou seja, de
modo natural ou espontineo. O mundo vivido, portanto, ¢ o mundo de reflexividade,
no sentido de Garfinkel (1984) e de Giddens (1987}, ou seja, 0 mundo onde
cada um mostra e diz aos outros que os entende sem mais problemas, sim-
plesmente agindo normalmente, naturalmente, espontaneamente. A nogao de reflexivi-
dade significa que os saberes, as competéncias, as significagdes e as interpre-
tacSes dos parceiros de intera¢des sdo sistematicamenie reinvestidos na pro-
pria interagio e contibuem, desse modo, ao seu desenvolvimento. No caso
do material com gue nos ocupamos, o mundo vivido aflora ac menos a partir
de quatro sinais:

O carater amplamente nio problemitico dos conceitos intercambiados.
Nota-3e, por exemplo, a auséncia de discussdes criticas, o aspecto absoluta- '
mente nao tedrico das trocas, as conivéncias, as evidéncias partilhadas entre
os parceiros das interagdes. Em surna, as pessoas parecem estar de acordo so-
bre tudo, inclusive sobre o que é problemitico no trabalho: a falta de tempo,
a sufocagio burocritica, as criangas problemdticas; os pais inoportunos, etc.

O humor, as piadas, a ironia que perpassam os diversos Jugares ¢ que in-
dicam como as pessoas em interagdo partilham um mesmo universo famili-
ar, rindo e sorrindo com espontaneidade. O humor ¢ um indicio poderoso
da pertenca a uma mesma cultura profissional, visto que as piadas nio tém .
sentido sendo em referéncia a um conhecimento partilhado de um contexto
de trabalho.

Os fios condutores das conversas, a partir dos quais as trocas de conceitos
continvam de um intervalo a outro, a respeito dos mesmos assuntos: fala-se
daquilo de que ji se falou, continuando uma discussao entrecortada e sem
fim. A conversagio (Ackermann etd., 1985; Lahire, 1992; Pharo & Quéré, 1990)
é o suporte da vida social de um grupo: por ela se orienta o posmxonamen-
to respectivo dos membros do grupo.

O processo de integragio dos pesquisadores a vida do grupo, através de
intercimbios familiares a respeito da vida da escola e dos alunos (assim, eles
inseridos nos assuntos), ¢ de assimila¢io das referéncias dos professores, que
os orientam e os situam em fungio de seus interesses (dessa forma eles sio
situados em terreno conhecido ou partilhivel).
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Para bem compreendermos o sentido e a importincia desses “microe-
ventos”, que podem facilmente passar despercebidos, é importante relem-
brar que os periodos de atividades aos quais eles se referem se repetemn vérias
vezes por dia, todos os dias da semana e durante o ano inteiro, as vezes, du-
rante varias décadas para os professores da mesma escola. Em outras palavras,
apesar de, ou, antes, por causa de seu cardter familiar, informal, os conceitos
e as situagdes relatadas aqui testemunham a vivéncia profissional dos trabalhadores que
partilham o mesmo mundo de trabalho, que conhecem a fundo os situagdes da vida cotidiana ¢ que
conversam e se compreendem espontancamente. E préprio do mundo da convivéncia
justamente tornar compreensivel aos membros da interagio aquilo que nio é
familiar para os de fora; e, também, tornar ndo pertinente o distanciamento
~ préprio dos conhecimentos teéricos e criticos. A esse respeito, é preciso no-
tar gue os professores ndo discutem, ou discutem muito raramente, teorias
pedagdgicas; menos ainda trocam criticas sobre sua prépria atividade docen-
te. Significa, isto, que todo conhecimento estd ausente dessas situagdes?

2) Um segundo aspecto refere-se, justamente, & troca, entre os parceiros -
das interagdes, dos conhecimentos préticos relativos aos alunos e aos pais. Tais co-
nhecimentos sdo utilizados pelos professores para atingir os objetivos de seu
trabalho e solucionar os problemas que encontram. Diferentemente dos co-
nhecimentos tedricos que recaem sobre objetos a conhecer, eles recaem so-
bre objetivos a atingir ou realizar, bem como sobre agGes a empreender ou
concluir. Neste sentido, pode-se dizer que se trata de “conhecimentos-utili-
tirios”, voltados, orientados para a solugio dos problemas cotidianos.

. Por exemplo, os professores fazem diversos intercimbios de informa-
¢des sobre coisas muito especificas (sobre os alunos, sobre seu comporta-
mento, sobre os pais dos alunos, etc.) e que nio tém sentido senio dentro do
universo de trabalho que é o deles. A esse respeito, os conhecimentos pra-
cos dos professores sio conhecimenios do trabalho, conhecimentos de ho-
mens e mutheres de profissio que falam de seu objeto e de suas condi¢des de
trabalho. Trata-se, também, de conhecimentos no trabalho, de saberes aplicados,
que levam as marcas do Jugar de sua producio, no sentido de que seus obje-
tos e fins se definem em relacio ao contexto do trabalho docente. Como
mostrado alhures (Tardif, 2002}, dai decorre que os conhecimentos praticos
dos professores devem ser pensados em relagdo direta com seu espago de
agio, de enunciagio, de utilizagio e de validacio, ou seja, dentro-do mundo
- do trabalho, do mundo vivido da escola.

3) Outro aspecto que chama i atengdo sio os valores partilhados pelos
professores. Essencialmente, os valores expressos em suas falas de professo-
res traduzem o sentimento daquilo que se {az ¢ daquilo que ndo se faz com os alunos ou do
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que os alunos ndo devern fazer. Os julgamentos de valor dos professores e do diretor
do estabelecimento levarn 2 marca do local de trabalho — um ambiente favo-
recido, em que o dinheiro existe e € importante — e do objeto de trabalho—a
educagio de um grupo de criangas. A docéncia aparece aqui como uma profis-
sdo moral; de faro, a moralizagio, a socializa¢io, em suma, a educagio em sen-
tido amplo, constitui uma parte significativa do trabalho docente. Os julga-
mentos morais dos professores ilustram esse problema educativo préprio do
seu trabalho: educar criangas, em parie contra ou apesar de valores, is vezes,
contraditérios dos pais, dos adultos, da sociedade de consumo.

' 4) Enfim, um tltdmo aspecto que merece ser mencionado € a porosidade
dos limites do tempo escolar, quer dizer, a invasio do repouso pelo trabalho,
a penetracio de pausas pelas atividades, a fluidez dos limites entre nio ensi-
nar € ensinar, o extravasamento do objeto de trabalho — os alunos, no espago
reservado aos professores. Antes de tudo, os professores devem lidar com o
horario da escola, umn horirio previsto em fungio dos alunos e ao qual eles
estio sujeitos. De acordo com 0s professores entrevistados na sala dos profes-
sores, isto é o mais dificil de suportar, ao longo dos anos; alguns chegam a
dizer que isso vai ficando mais e mais oprimente com o tempo. Esses horari-
0s sao planejados minuto a minuto para os alunos e exigem uma diversidade
de tarefas por parte dos professores, tanto na escola como em suas classes.
Outro fator que aumenta as dificuldades é sua necessidade de estar presentes -
entre as criangas pequenas, pelas quais ¢les tém inteira responsabilidade en-
quanto estio entre os muros da escola. A organizacao escolar também coloca
os professores numa situacio de trabalho na qual se encontram continua-
mente em agio profissional, dado que é o horério dos alunos que determina
o seu. Por exemplo, as criangas vém diretamente para a sala dos professores -
para receber cuidados. Enquanto observavamos, efetivamente aconteceu que
trés alunos, ao menos, durante o recreio, vieram pedir cuidados: uma bolada
na orelha, um macbucado no brago, um tombo na quadra.

Este aspecto diz respeito, portanto, mais especificamente 3 extensdo da
tarefa ou aquilo que denominamos antes de carater maledvel do rabalho do-
3 cente. Isso verifica-se nos seguintes elementos:-

——

Primeiramente, segundo nossas observagses, os professores realizam uma
atividade relacionada a0 ensino durante cerca de 60 minutos dos 80 minutos
do “intervalo do almogo™. As fichas preenchidas pelos professoras nos infor-
mam que, de 15 intervalos para o recreio no periodo da manhi, elas utiliza-
ram, em parte ou totalmente, 8 para a docéncia.

Em seguida, os professores passam boa parte de seus intervalos discutin-
do sobre o trabatho, mais especificamente, sobre os alunos e tudo que se re-
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fere a eles, sem contara intervencao do diretor que relembra pontos ligados

ao trabalho..

Além disso, as falas dos professores revelam que as pausas passam de-
pressa, COMO que aspiradas pelo trabalho. A respeito disso, uma professora
menciona a dificuldade de seguir os horarios rigidos da escola. O grupo
constata que O mesmo acontece durante as jornadas pedagbgicas: “De tanto
nos enclaustrar, nos compartimentar, acabamos nos adaptando.”

Enfim, os professores precisam revezar-se para acompanhar as criangas
durante os intervalos do recreio. Ora, eles acontecemn duas vezes por dia, cin-
co dias por semana, e também s3o ocasiGes de trabalho, principalmente de
educagio € de socializagao dos alunos, além de vigilincia.

5.2.2. As atividades de preparagdo e de realizagdo

Depois da chegada na escola, normalmente segue-se um periodo em que
os professores preparam sua jornada de trabatho. Além disso, uma boa parte
das pausas € dos periodos de disponibilidade também ¢ dedicado a atividades
de preparagao. A analise do nosso material indica que a preparagio corres-
ponde a atividades tais como estas: preparar 0s centros de atividades e prever
o material pedagdgico necessdrio; preparar  sala de aula e os textos; repro-
duzir os textos para distribuir a0s alunos; escrever o horario do dia no qua-
dro; entregar nas outras classes os bilhetes de autorizagdo para uma excursao
pedagbgica; responder a um telefonema de um pai; lembrar os colegas sobre
uma reuniio; rever as licdes do dia, etc.

Bom numero de jornadas de trabalho comecam com estas atividades,
seja imediatamente apOs urna curta pausa na sala de café, seja durante tal pau-
<a. Duas coisas merecem ser contempladas mais longarente entre essas tare-
fas cotidianas: os instrumentos de trabalho e o trabalhe feminino.

Os instrumentos de trabalho

Em primeiro lugar, nota-se o lado sempre bastante artesanal do trabalho
docente. Isto se deve, principalmente, ao fato de que os professores prepa-
rarn, por um lado, sew local de rabalho e nio se contentam em entrar nele,
como se fosse um ambiente pronto e definido em si mesmo; por outro lado,
eles constroem, preparam e organizam uma por¢ao importante de seus ins-
trumentos de trabalho. Esses instrumentos — material pedagégico, textos, bi-
lhetes, hordrio, desenhos, planos, etc. —nio tém, aqui, uma realidade objeti-
va, independente dos trabalhadores, que se limitariam a tomda-los numa cai-
xa de instrumentos onde eles ja existissem a disposi¢io. Pelo contrario, sio
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fabricados, muitas vezes, pelos proprios professores. Provavelmente, os re-
cursos dos professores dificilmente podem ser concebidos e wtilizados fora
do local de trabalho, pois, em boa parte, eles sio funcionais e significativos no
contexto concreto e variavel do trabalho docente no cotidiano. Mesmo quan-
do os docentes utilizam instrumentos ja elaborados por outros — manuais,
programas, material diditico, etc. — eles os retrabalbam, os inerpretam, os
modificarn a fim de adapti-los aos contextos concretos e vaniveis da agio
cotidiana e as suas preferéncias. Isto permite compreender, enire outras coi-
sas, por que os professores sio tio dvidos por novos materiais pedagogicos,
novas habilidades, novos procedimentos, pois seus instrumentos se gastam
na medida em que sio usados, perdem sua forca de impacto e precisam, por-
tanto, ser remedelados, substituidos, adaptados. Enquanto o martelo conti-
nua intacto depois do golpe, olivro, o filme, o exercicio, o desenho, uma vez
passados aos alunos, normalmente tém seu valor de uso redwzido a nada e
tornam-se logo obsoletos. Esse fendmeno de amortizagio das ferramentas
ainda é mais exacerbado pelas inumeras mudangas que, de arordo com os
professores, tém afetado os alunos ao longo dos ultimos anos. |

Novamente, para bem compreender a importincia dessas pequenas tare-
fas, & preciso considerar Que elas ocorrem com freqiiéncia, que se repetem
i dia apds dia o ano inteiro e durante anos. Dessa maneira, constituem uma
: parte significativa do trabalbo. Além disso, devemos considerar também o
| seguinte fenémeno: enquanto praticamente todos os outros campos de tra-
balho sofreram uma profunda reorganizagio, no altimo século, devido a in-
trodugio constante de novos instrumentos e povas tecnologias, o ensino
continua largamente idéntico a0 que era, como se 0s novos wtensilios e as
novas técnicas, quando apareceram, tivessem sido simplesmente absorvidos
pela organizagio do trabalho, sem que ela fosse substancialmente modifica-
da. Aqui levania-se a questdo da natureza, do estatuto e do modo de utiliza-
¢ao dos utensilios e das técnicas bisicas do ensino. Abordaremos mais adian-
te, nesta obra (cf. capitulo 7). No momento, gostariamos apenas de sugerir
que a tecnologia do ensino foi e continua sendo sempre uma recnologia de
interagGes humanas, uma tecnologia interativa, € que, devido a isso, esses verda-
deiros utensilios e técnicas sio antes de tudo simbolicos, relacionais, de lin-
guagem. E porisso que nio evoluem segundo a ldgica de ampliagio do po-
der e da eficicia que comandam a evolugio das tecnologias materiais, logica
esta que [eva i constante substituicio de artefatos de maior performance.
Ontem como hoje, a arte de gerir um grupo de alunos, de fazer compreender
um problema, de controlar alunos turbulentos, de motivar a classe, etc., con-
tinua sendo semsivelmente o mesmo, 20 menos quanto as suas estratégias e
seus meios bisicos: autoridade, persuasio, sedugio, etc.

-
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/:b Um trabatho feminino

Em segundo lugar, essas pequenas tarefas continuamente assumidas, essas
tarefas que desaparecem na medida em que vio sendo realizadas, nio aconte-
cem sem lembrar duas dimensoes tradicionalmente tipicas do trabathio femini-
no, tema que jd abordamos algumas vezes nos capitulos precedentes.

Ainda hoje, 85% dos professores do primério e do secundirio sio mu-
Iheres. Ora, de diversas maneiras, essas tarefas lembram as tarefas domésti-
cas, os preparativos da organizagio e da realizacdo das coisas de casa, antes de
as criangas acordarem e de chegarem de volta. Existe como que uma conti-
nuidade entre o trabaltho domeéstico tradicionalmente feminino e essas pe-
quenas tarefas efetuadas pela professora da escola primiria (Carpentier-Roy
& Pharand, 1992). Com efeito, tamnbém elas tém um cardter ciclico; devendo
ser sempre retomadas e nunca concluidas; elas também s3o preparativos para
outra coisa, nio tendo valor sendo em fungio daquilo que vem em seguida;
enfim, muitas vezes, trata-se de coisas invisiveis — como o trabalho das mies
de familia ~ que, na verdade, nio contam na avalia¢io do ensino, que consti-
tuem coisas a parte e pelas quais 0 empregador ndo tem particular considera-
¢do, apenas espera que elas sejam realizadas, como habitualmente, Manter a
classe em ordem, cuidada, “fazer o ordindrio”, preparar como é preciso ati-
vidades e material, eis ai qualidades tradicionais das professoras de profissio e das
mulheres em geral, como tesiemunham as antigas recomendacdes morais para
aceitar mulheres no ensino.

Além disso, o fato de essas tarefas serem raramente consideradas na
avaliagio do trabalho e dos resultados do ensino lembra ainda o antigo fun-
damento religioso da profissio docente, bem como a importincia tradicio-

-nal de virtude, como o devotamento, o altruismo, a disponibilidade, 2 gene-
rosidade. Obviamente, a docéncia jd se transformou consideravelmente
desde entio. Mesmo assim, essas virtudes ainda impregnam a mentalidade
e as expectativas, particularmente entre as profissdes femininas ditas de re-
lagées humanas. A retérica profissional chama isso de ideal de servigo. Essas
profissdes se caracterizam pelo fato de nio produzirem algo tangivel, um
resultado mensuravel, mas atuarem para e com alguém, o que exige, ao
menos em parte, uma abstragio de si mesmo e o envolvimento para com
outrem. As tarefas invisiveis, o investimento afetivo, a auséncia de resul-
tados facilmente mensurdveis ou reconhecidos, a centralizagio no outro
constituem tragos tipicos do trabalho tradicional das mulheres em nossas
sociedades, tanto as mulheres do lar quanto as que trabalham no ensino, na sai-
de e em outros “servigos de ajuda”. '
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5.2.3. A acolhide dos alunos

Até aqui foram descritas as atividades sern presenga dos alunos, ou, ac me-
nos, sem a presenca oficial deles. Ora, a partir de agora, eles entram em cena:
estamos na iminéncia dos primeiros contatos didrios entre eles e os professo-
res. O que acontece? O que se produz? Todo nove professor e até os experien-
tes, principalmente no inicio do ano escolar, sabem que esse primeiro contato
¢ importante e particularmente cheio de ansiedade. Alguns professores se sen-
tern mal ou ficam até doentes antes de entrar na sala (nervosismo, vomito, etc.);
outros entram acuados, temerosos; a maicria sente um pouco de febre, um
grau maior ou menor de estresse segundo cada pessoa. Por que & assim?

Na docéncia, profissio de relagdes humanas, trabalho com coledvidades
e a0 mesmo tempo centradc nas pessoas, a acolhida dos alunos se reveste de
uma importincia particular, como no estabelecimento de toda relagio hu-
mana. Com efeito, diferentemente dos objetos que nunca se encentram, mas
que, no miximo, podem se tocar externamente, os seres humanos tornam-se real-
mente presentes uas a0s outros, sdo co~presentes puma situagdo instaurada pelo sew encontra, por-
tadores que s3o de expectativas, de perspectivas, de motivagdes, de interes-
ses, que devem ser, de certo modo, agendados, negociados e precisados para
produzir a possibilidade de uma agdo em comum.

Portanto, € desde a acolhida que se produz o que denominaremos aqui
como enquadramente da situacio escolar, ingpirando-nos em Goffman (1991).
Para o“ﬁ;gﬁegsor, enquadrar €, dentro de um processo de interagdo com Os
alunos, determinar os limites, as significagdes e as orienta¢des da situagdo
que o grupo de alunos se prepara para viver. E colocar pontos nos “is”, con-
signar tarefas, registrar fun¢des, definir condusas, para gerar um quadro situ-
acional que permitira o trabalho escolar propriamente dito, ou seja, 0 pro-
cesso de ensino ¢ aprendizagem. Fundamentalmente, aqui o trabatho consis-
te em deslanchar uma agio coletiva, quer dizer, organizar, coordenar ¢ orien-
tar as condutas de virios individuos — os alunos — na diregio escolhida pelo
professor. Devido a isso, portanto, o trabalho suscita obrigages e logicas es-
tratégicas de agio coletiva (Crozier & Friedberg, 1981).

Eis, concretamente, alguns exemplos de tarefas tipicas que percebemos
- sobre esse assunto entre os virios professores observados:

* Ajudar as criangas a se instalarem; observar o cuidado que té&m com seus
objetos pessoais e sias interagoes.

+ Acertar a data no calenddrio; conversar sobre o tempo, as noticias, e
provocar a participacio dos alunos; observar (anotar, se for ocaso) a par-
ticipagio de cada um e seu grau de interesse.
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« Fazer a chamada ¢ preencher diversas tarefas administrativas.

» Pedir que os alunos copiem o “pensamento do dia” em seus cadernos
de exercicios; verificar sua escrita; animar a discussio.

* Dirigir os procedimentos; lembrar o horério, recolher o dinheiro paraa
excursao pedagdgica; escother a atividade em fungio da capacidade de
racipcinio.

« Fazer a chamada e receber os bilhetes dos alunos; discutir os vtimos
exercicios com cada aluno, responder as perguntas.

« Estando sentados i sua mesa, deixar que os alunos se instalem; intervir
junto a alguns, conversar com eles,

* Distribuir o planejamento de trabalho da semana e as folhas fotocopia-
das para alguns exercicios.

* Acclher as criangas no primeiro andar, subir para a sala, instalar os alu-
ros. Dar instrugdes; intervir rapidamente junto a varios alunos; lembrar
as tarefas, a disciplina.

* Iniciar a aula. Recolocar alguns alunos no lugar. Fazer anotagdes daque-
les que atrasam a entrega de seus trabalhos.

* De pé diante da classe, dar o “Bomn-dia. Vamos sentar”. Pedir um rapido
siléncio no corredor e alertar por estarem dernorando muito para se sen-
t2r, e que devern resolver seus problemas antes. Retomar o comporta-
mento no museu, falar do trabalho a ser feito para o projeto, apresenta-

. ¢do do programa, a leitura de A histéria sem {im. Chamada da atengdo sobre
seu comportamento.

Que sentido deve ser dado a essas tarefas? Esse intercimbio, como indi-
cam nossas observagdes, alternam condutas verbais e nio verbais (franzi-
mento de testa, olhada para um aluno em particular, deslocamento pela sala,
etc.), e sdo tecidos conjuntamente pelos professores e s alunos. Num célebre es-
tudo sobre o funcionamento das classes, Mehan (1978) mostra justamente
como a ordem ¢ instituida na classe’, como a situagio se enquadra a partir de

1. Lembremos mais uma vez que a nogio de ordem ¢ usada aqui no sentido moral e nio
normativo do termo: trata-se de uma estruturagdo da situagio que permite prosseguir a
atividade coletiva. Nesse sentido, a ordern numa sala de aula, aos olhos de umn observa-
_dor externo, pode parecer cadtica, se julgar a partir de alguns critérios normativos: alu-
nosem fila, em siléncio, etc. Esses critérios sio inoperantes, pois basta considerar as dlas-
ses libertarias — ao estilo das Criangas livres de Swmnimerhill — para ver que ali reina uma
ordem de interagGes, apesar de tudo.

178




5. Os trabalhos e os dias

tais interagGes entre os alunos e os professores. Ele evidencia diferentes tipos
de atos que qualifica como “elicitations, directives e informatives™ (1978, p.
41)’ que traduzimos pelos termos explicitagoes, diretivos e informativos. Os
atos de explicitagio evocam os interlocutores a apresentar fatos, opinides, in-
terpretagSes, ou a fundamentar seus raciocinios; os atos informativos de-
mandam a atengio dos interlocutores; os diretivos requerem que interlocu-
tores empreendam agGes procedimentais como mover cadeiras, apontar lapis
ou abrir livros. Segundo Mehan, os atos diretivos € os informativos aconte-~
cemn nas fases de fechamento e de abertura da atividade, ao passo que as ex-
plicitagoes predominam na fase propriamente educativa.

Esses tipos de atos, normakmente, sio realizados pelo professor, seja di-
retamente, seja em resposta ao ato de um aluno (gesto ou palavya). Eles se su-
cedem aos pares {ato/réplica, ato/réplica, etc.), o par seguinte sendo a reto-
mada da réplica do par anterjor. Se a réplica ndo vier apos a instigacao, a inte-
ragio continua até que ela venha. A pessoa que fez a colocagio empregard dj-
versas estratégias para obté-la (Mehan, 1978, p. 42). Por exemplo, o profes-
sor intervém até o consentimento dos alunos; um aluno dara continuidade a
sua atividade até a intervencio do professor, etc.

Esse tipo de anilise “interacionista” traduz bastante bem a dinimica in- -
terna do acolhimento dos alunos. Apbia-se também em trabalhos que abor-
dam os atos de linguagem (em lingiistica pragmdtica e em filosofia da lin- -
guagem; cf. Latraverse, 1987), que demonstram que algumas colocagdes e
alguns sinais ndo verbais, quando sio ditos ou executados em determinadas
circunstincias bem precisas, correspondem a atos (em termos técnicos, a
atos elocucionais ou performadticos: Recanati, 1981), a partir dos quais as si-
tuagbes sdo criadas € instituidas. Um exemplo simples € o seguinte: a aula estd
comegando! Esta frase nio enuncia um estado de fato, ela nio € a proposigao de
um contelido empirico, mas 20 contririo, institui um fato: com ela, a aula
comega. Aqui a linguagem, portanto, ndo tem wma fungio de representagio,
mas de instituicio da agdo: suas fungdes representativas sio colocadas & parte
embeneficio das fungdes pragmaiticas e procedimentais. As palavsas e os gestos dos

2. Mehan (1978, p. 45): Blicitation acts call for respondents to provide factual informa-
tion, opinions, interpretations, or the grounds of their reasoning; informatives acts ask
respondents to pay attention; directive acts require respondents to take procedural acti-
ons such as moving chairs, sharpening pencils, or opening books (p. 41). Directivesand
informatives cceur in the opening and closing phases, while elicitation sequences pre-
dominate in the instructional phase. In effect then, the exchange of academic informaci-
on that comprises the intexior of lessons is framed by directives and informatives.
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professores servem mais para fazer com que os outras, um individuo ot um grupo, fagam alguma
coisa do que para dizer alguma coisa.

Com efeito, o trabalho docente se dirige para e sobre cutrem, um outro
coletivo, com o qual o professor precisa contar para realizar suas tarefas, ou
seja, sua aula. Da mesma maneira que o professor cria seus proprios instru-
mentos, cabe a ele enquadrar seu objeto de trabalho: seu objeto de trabalho ndo lhe é
dado objetivamente, como se bastasse tomd-lo nas mdos e manipuld-lo como bem quisesse, E-lhe
dado através de sua propria agdo de construi-lo, enquadrd-lo, adaptd-lo e prepard-lo para a tarefa a
redlizar. Se esse agdo malograr ndo haverd agdo coletiva.

E por isso que essa tarefa — 0 enquadramento da situac3o, a organizagio
da atividade coletiva — € um dos nés que asseguram o trabalho docente, pois
nisso é que se distinguem os “novigos” e os “experientes”, é ai que se mani-
festa e se confirma 2 capacidade de resistir aos grupos e conduzi-los pela di-
recio correta; enfim, € disso que depende, geralmente, na acolhida, a conti-
nuagdo do clima do dia, da semana, até mesmo do ano, quando se trata das
atividades de acolhimento dos primeiros dias do semestre. Iniimeras pesqui-
sas mostram que o professor experiente estabelece rapidamente regras de
agao logo no inicio do ano e que essas regras parecem ter um impacto certo
sobre os alunos para o resto do ano (Cruickshank, 1990; Good, 1990; Evert-
son, 1989; Doyle, 1990).

Estudamos essas sessoes iniciais em trés anos. Os primeiros dias e as pri-
meiras semanas do ano escolar {de quatro a cinco, normalmente) sio reple-
tas de a¢gSes de enquadramento, os professores impdem suas normas, seus li-
mites, sua tolerdncia, seu estilo; € af também que eles criam e projetam ex-
pectativas com os alunos, tragando em longo prazo os dias e as tarefas gue es-
tdo por vir. Pode-se extrair os seguintes elementos no caso dos professores
que observamos:

* O primeiro dia escolar ¢ 0 momento que di o tom de como serd o ano
escolar entre os professores e seus alunos. Também os professores tenta-
I30 passar \diferentes mensagens aos alunos, Dario o tom do tipo de in-
tercdmbio que pretendem instaurar, do clima no qual gostariam de tra-
balhar. Vao, ainda, dar a entender aos alunos a sua margem de manobra
quanto a disciplina. Tentardo, ¢ mais rapidamente possivel, integrar os
alunos no grupo e deixd-los tranqiiilos.

* Os professores controlam a situagio do comego 20 fim do perfodo. Fa-
zem com que os alunos se disponham no local como lugar previsto para
0 ano, que se sintam i vontade, que recebam toda a informagio para
compreender suas expectativas na relagdo com eles, que eles se sintam
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sob o cuidado de alguém responsivel que ja pensou em tudo e em quem
podem confiar. Eles se esforgam para fazer com que o espirito seja positi-
vo, que reine uma atmosfera de prazer, colorida de humor, nos novos
grupos que se formam e durante o ano escolar que comega.

* Os professores guardam um Jugar para os ausentes, de modo que pio fi-
quem excluidos durante esta primeira jornada e para nio lhes impor as de-
cisGes tomadas na sua auséncia. Também levam todos em consideragio
quando explicam, por exemplo, a maneira de dispor as carteiras e os alu-
nos; demonstram um cuidado pela eqiidade na distribui¢do dos lugares.

* Os professores estabelecem as regras do jogo fixando o quadro de inte-
1agao: os alunos tém sempre o direito de intervir, mas devem respeitar a
seguinte regra: levantar a mao e aguardar serem convidados a falar. O -
grupo tem precedéncia sobre individuo e o grupo ndo exclui os ausentes.
Contudo, os professores mostrain aos alenos que eles também ‘partici-
pam totalmente do estabelecimento de relagoes mais personalizadas,
com urna certa complexidade, guando as circunstincias o permitem.

Além disso, a acolhida dos alunos nio se reduz ao periodo inicial da jorna-
da, mas € necessdrio, na verdade, cada vez que a aula é interrompida por um
periodo mais longo (recreio, almogo, saida, etc.) e exige ser enquadrada nova-
mente. Num perjodo de tempo mais longo constata-se duas coisas: as primei-
ras semanas do ano sio dedicadas mais aos procedimentos de enquadramento
que, embora coniinuem sendo fregientes, tornam-se mais espagados em se-
guida, se o professor conseguiu assumir o dominio de seu grupo. Enfim, lem-
bremos que a defini¢io do quadro do trabalho escolar cotidiano € uma ativida-
de bastante Jonga; os professores observados dedicavam-lhe, muitas vezes,
vinte, trinta ou mesmo quarenta minutos. Disso decorre que boa parte do tra-
balho nio € empregado a tarefas de aprendizagem do contetido, mas antes a ta-
refas de enquadramento e de controle das atividades dos alunos.

Com os alunos mais novos (os wés primeiros anos do primério), o en-
quadramento da situagio representa umna tarefa de socializagdo das ariangas
is regras da instituigao escolar e da vida em classe. Essa tarefa alterna constan-
temente o suporte afetivo, a fim de dar seguranga aos alunos, e a repetigio
das regras de funcionamento que eles precisam interiorizar. Com os alunos -
mais velhos (fim do primdrio e comego do secunddrio), o enquadramento
parece uma atividade mais verbal, alternando explicagaes, adverténcias, com
procedimentos de recompensas (gratficagdes, reforgos, etc.) e de punigao.
Enfim, com os alunos do fim do secundario, as explicaches e a motiva¢io do
grupo ocupam o essencial da acolhida. Essas poucas indicagdes sobre o en-
quadramento, contudo, deixam margem a uma grande diversidade de estra-
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tégias conforme a natureza dos grupos, a idade dos alunos, suas dificuldades,
a experiéncia e as preferéncias dos professores, etc. Parece que a Iiteratura_so-
bre esse assunto tenha conseguido isolar e descrever agdes tipicas de profes-
sores experientes que parecem mais eficazes (Gauthier et al., 1997).

O periodo de acolhida dos alunos, por mais importante que seja, nio é
um fim e si mesmo: ele se conclui com o inicio da aula propriamente dita.
Seu fim ¢ indicado, normalmente, por atos que marcam o inicio de uma
nova atividade: por exemplo, o professor senta-se ¢ abre um livro; ou diz
bom-dia e comega a aula, etc. Esses atos sio importantes, pois servem de
marcadores sitvacionais: indicam ao grupo que vai comegar uma nova fase
da atividade, wm novo segmento da situagio.

5.2.4. As atividades do fim do dia

Como as atividades de acolhida dos alunos, também as atividades rela-
cionadas a sua partida parecem importantes no que diz respeito ao controle
da situacio.

Essas atividades sio consagradas principalmente a preparar os dias se-
guintes e manter a ordem na classe, para que esteja organizada na manhi
seguinte. Os professores dZo instrugbes aos alunos para os deveres, para os
pais e para tarefas que precisam camprir. Eles podem, ainda, fazer um balan-
o do dia. Enfim, apds a saida da classe, os alunos sio ou acompanhados pelo
professor ou vigiados por ele (ou por virios outros).

Eis algumas atividades que observamos nessa etapa do dia:

* Permanecer na escola para ligar aos pais.

* Verificar e preparar o material pedagégico para o dia seguinte.
* Terminar o planejamento e a anotagio dos fichirios em casa.

* Retornar a ligagio de um pai a respeito de seu filho.

* Telefonar aos pais para falar da selecio do curso.

* Preparar os trabalhos para fazer em casa. ‘

* Atividade de lazer com alunos (esporte).

* Permanecer na escola para planejar as aulas do dia seguinte ¢ corrigir as
provas e os wabalhos dos alunos.

* Participar de reunides dos professores.

* Trocar idéias com os colegas.

* Falar com colegas sobre vestudrio e acessdrios para uma comédia musical.
182




5. Os trabakhos ¢ os dias

Mais uma vez, constata-se que a maioria das atividades se relacionam aos
alunos, mesmo na auséncia deles. O seatido dessas atividades estd no que di-
ziamos antes sobre os instrumentos e os locais de trabalho: eles nio existern
prontos, cbjetivamente, mas, pelo contrario, requerem um trabatho, uma
preparagio, uma responsabilizagio. Essas atividades também demonstram a
sutileza que caracteriza os limites do rabalho docente. Precisa-se contar os
intercimbios informais com os colegas entre as tarefas? Precisa-se levar em
conta as reflexdes feitas de noite a proposito de uma atividade do dia seguin-
te? Um livro lido em casa é um elemento do trabalho? Essas questdes levan-
tamn ¢ problema das lacunas e das tensoes entre os modelos regulares do tra-
balho € o trabalho real, mais extenso. Isto dito, também nio devemnos exage-
rar essas lacunas. Em todo caso, todo professor, como um bom nimero de
trabathadores, precisa aprender a gerir seu trabalho, senao ele tera problemas
para equilibrar os diversos componentes de sua vida e o investimento que
dedica a eles.

5.3. O trabalho coletivo

Iremaos agora completar esse estudo do trabalho cotidiano analisando as
formas e praticas de colaboragio entre os professores nas escolas e classes. As -
relagoes entre os professores remetern a todo um jogo sutil de delimitagGes e
negociagbes dos respectivos papéis nas interagdes concretas dentro de um es-
tabelecimento. Cada professor exerce uma determinada fungio pessoal que
se atualiza no “espago privado da classe”, na relagio com seus alunos; mas ha
também um papel pablico na coletividade de trabalho e na escola. Essa cole-
tividade comporta aspectos formais (encontros, reunides, comissdes, tarefas
comuns, participagio em jornadas pedagdgicas, supervisio de estagidrios,
etc.) e informais (conversa na sala de professores, woca de idéias ou de mate-
riais pedagdgicos, projetos pessoais de dois ou mais professores, etc.). Os li-
miles entre os aspectos formais e informais, evidentemente, nem sempre sao
claros e Sbvios, pois a vida concreta de um estabelecimento repousa tanto so-
bre relacdes codificadas quanto sobre amizades, conflitos pessoais, colabora-
¢Oes pontuais, intercimbios imprevistos, etc, Além disso, as relagbes entre os
pares comportam ainda uma importante dimensio historica: em algumas es--
colas, os professores estio atuando hi muitissimo tempo e partilham com
seus colegas, como vimos nas segoes anteriores, um universo arquifamiliar.
Essa familiaridade pode facilmente acabar em reacdes de solidariedade entre
os “antigos” e contra os “novos” que vém tomar o lugar de seus camaradas,
por exemplo, por ocasiio de uma reestruturacao de lugares. A historicidade
das relagées com os colegis pode traduzir-se igualmente num esgotamento
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de alguns professores em relagdo 4 coletividade de trabalho 4 qual perten-
cem: alguns professores nio conseguem suportar seus “vethos” colegas que
parecem, aos seus olhos, terem-se tornado verdadeiros “méveis” na escola.

5.3.1. As relagbes cotidianas entre os docentes

Muitos professores nos falaram da colaboragio com seus colegas. Sem
divida nenhuma, existe em seu discurso tragos de uma retdrica da coopera-~
¢do que parece forcosamente boa. Contudo, de modo geral, a colaboragio é
mais desejada pelos professores que verdadeiramente presente ¢ mantida ao
longo das diferentes atividades escolares

No primdrio, a colaboragio mais freqiiente acontece entre os professores
do mesmo nivel e, is vezes, como & o caso para toda professora do maternatl,
com os professores do nivel seguinte. Como todos os professores do primé-
rio ensinam as mesmas matérias, é normal que sua colaboragio seja feita com
os professores do mesmo nivel. Apesar disso, parece gue os professores do
primdrio pedem mais vezes ajuda 3 direcio do que a seus préprios colegas.
Aparentemente, o tamanho pequeno dos estabelecimentos, as relagdes mais
personalizadas entre a diregdo e os professores, bem como.o leadership peda-
gogico geralmente assumido por essa dire¢do explicariam tais constatagdes.
Veremos mais a frente que 2 falta de confianca em si, ou, ainda, 2 percepgio
de rivalidades entre os professores poderiam ser fatores que levam os profes-
sores a preferir a ajuda da diregio 3 dos colegas.

_ No secundario, a colaboragio se faz, sobretudo, entre professores da mes-
ma matéria e, s vezes, do mesmo grau. A combinacdo por graus entre profes-
sores de diferentes matérias leva, principalmente, a regulamentos gerais apli-
civeis a todas as classes. Além disso, no secundério, os professores que, geral-
mente, se deslocam de uma classe a ouftra, dispéem de um escritdrio num lu-
gar comum. Esses lugares sio partilhados seja pelos professores do mesmo ni-
vel, seja pelos de uma mesma matéria, mas isso varia segundo as escolas. Pare-
ce que o principio da distribuicio dos professores nesses locais esteja, para
muitos, no tipo de colaboragio entre os professores, como também no tempo
de que dispdem entre os periodos em classe, pois, entio, os professores se en-
confram juntos e podern interagir entre si (Hargreaves, 1994).

Os professores descrevem diferentes formas de colaboragio entre si.
Algumas visam ao trabatho em comum, enquanto outras t&ém antes como ob-
jetivo o apoio pedagdgico dado ou recebido de um colega. Segundo os pro-
fessores, as formas de colaboragio entre colegas parece que sio interagdes que,
em geral, ndo implicam a presenga do colega na classe. Por exemplo, os professores que
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entrevistamos e observamos se referem ao planejamento do ensino, 3 cons-
trugio e a preparagio do material pedagdgico ou 2 divisao de tarefas. Os pro-
fessores movicos parece que pedem e recebern mais o suporte pedagogico,
tanto para o planejamento quanto para a preparagio do material. Em suma,
essencialmente, na educagio dos jovens emambiente escolar trata-se de uma
colaboragao para o cumprimento de tarefas que lhes sdo confiadas, mais que
a participagio coletiva num trabalho comum. Esta nuanga é importante ¢ re-
vela que a colaboragio de que os professores falam e que eles reconhecern como ne-
cessdria nio questiona a estrutura celular do ensino. Vé-se, portanto, que o trabatha co-
letivo une-se estreitamente 3 estrutura celular da organizagio: desprende-se
para fora das células-classes reservadas aos professores tomados individual-
mente sem invadi-las; mesmo os espacos concretos da escola (locais, escrito-
rios, corredores, salas de aula, etc.) reproduzem fielmente essa organizagio
celular, pois a colaboragio se realiza em espagos comuns mas Ao NOs espa-
¢os privados da classe. Olhemos, porém, mais precisamente as diversas for-
mas de colaboragdo entre os professores.

Uma primeira forma de colabora{gio parece ser bastante comum entre oS
professcres que entrevistamos. E a colaboragdo para o planejamento do ensine entre os
professores do mesmo gran (no primario) e do mesmo grau e mesma matéria (no secunddrio).
Contudo, essa colaboragio para o planejamento do ensino nio significa pro-
ceder de maneira idéntica em classe: € fixado um quadro comum, mas cada
wn mantémn sua margem de manobra, sua zoka de autonomia e de lzberdade
profissional.

Virios professores dizem ter-se beneficiado, no inicio da carreira ou na
atribuigio de uma nova fungio, com o suporte de um colege de experiéncia, com uma -
pécie de mentor informal. Essa colaboragio parece ter sido extrernamente preciosa
para esses professores. As vezes, 0s novigos procuram um professor experi-
ente para pedir dicas ao seu planejamento, sua pedagogia, seu modo de tra-
balhar, Bm certos casos, os professores experientes precisam ajudar os jovens
a preencher as lacunas de sua formagio universitiria. Sobre isso, os jovens
professores falam muitas vezes de apoio moral ou de suporte em sentido ge-
ral, que soa como uma forma de encorgjamento. J4 os professores com experién-
cia, parecem apreciar esse género de colaboragio. Notemos que os professores -
parecem também colaborar mais facilmente entre si quondo sio novigos, Gzlvez por terem ne-
cessidade de um intercimbio que Thes assegure e ajude a dominar as exigén-
cias da profissio, ou ainda por eles serem mais chspomveLs e dindmicos do
que os professores mais velhos.

Outra forma de colaboragio mencionada pelos professores diz respeito i
divisio de tarefas pedagdgicas. As vezes, professores colaboram entre si instaurando
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entre suas duas classes um sistema de divisio de tarefas. Por exemplo, um
professor assume como tarefa principal o ensino da lingua e das ciéncias, en-
quanto seu colega ensina as matemadticas e a histéria. Chamemos atengio
para o fato de que, mesmo nesse tipo de colaboragio, o ensino continua sen-
do, apesar de tudo, uma atividade individual, uma vez que a colaboragio en-
tre colegas parece que nunca, ou raramente, € uma “co-prestagio” de ensino
diante dos alunos. Divide-se antes e depois do ensino, mas cada um é o mes-
tre em sua classe. No fundo, o que é partilhado é a tarefa do ensino, mas ndo a atividade em si
mesma: cada um assume isoladamente uma parte da carga de trabalho do ou-
tro nas matérias em que € mais competente.

Os professores com quem conversamos identificaram diferentes fatcres que
favorecem ou fadilitam o trabatho de equipe ou a colaboragio e fatores que difi-
cultarn essa colaboragio. Os fatores tém natureza e importincia diversas.

Um primeiro fator diz respeito ao tamanho do estabelecimento escolar.
Mesmo que trabalhem, primeiramente e antes de tudo, em suas classes, os
professores participam também da vida de um estabelecimento no interior
do qual eles constroem relagGes com outros professores. O tamanho da esco-
la e a organizagio fisica dos locais de trabalho sio fatores importantes no de-
senvolvimento das colaborages. Por exemplo, em algumas pequenas escolas
primarias, os professores nao tém outro lugar para trabalhar senio dentro de
suas salas de aula. Mas existe uma sala multifuncional onde se encontram to-
dos no momento dos intervalos ou na hora da refeicio do meio-dia. J2 nas
escolas grandes é mais dificil de se estabelecer contato com colegas que os
professores encontram raramente. A maioria dos professores tém contatos
com seus colegas apenas na hora do almogo e nos intervalos.

Um segundo fator estd na estabilidade do grupo de professores. Para que
haja colaboragio € ignalmente necessirio que exista uma certa estabilidade
na equipe escolar. Quando os professores mudam de colegas todo ano, as re-
lagses entre eles sdo dificeis de estabelecer e de manter. Com efeito, pode ser
dificil colaborar com um professor que, no ano seguinte, estard ocupando
nosso préprio posto. '

Um terceiro fator remete i qualidade das relagdes pessoais na escola. Os
contatos sociais na escola favorecem lagos que podem levar a colaboragdes
profissionais e ao desenvolvimento de um espirito de equipe. A qualidade
das relagdes sociais no interior de uma escola é mencionada como um fator
importante para permitir um bom ambiente de trabalho. A necessidade de
contato com adultos € mencionada por alguns deles. A colaboragdo entre

-professores, is vezes, parece construir-se a partir de uma amizade ou se de-
senvolver em forma de amizade. E, do contrério, os conflitos pessoais, que tam-
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bém fazem parte da vida de uma escola, podem estar na origem de algumas
resisténcias A colaboragao. Quando € a gestio da diretoria que divide a equi-
pe da escola, nenhuma colaberagio € possivel entre os professores. Para que a

~ colaboragio seja possivel & preciso que os professores tenham confianga em

si mesmos € naquilo que fazem; é preciso também que nio se sintam amea-
cados nem desvalorizados pelos “achados™ de seus vizinhos. O ideal € quan-
do se instala uma atmosfera de camaradagem na escola. Mas isso ndo signifi-
ca, também, que haja uma real colaboragio entre os professores no plano pe-
dagbgico. Camaradagem e partilha de idéias, tudo bem, mas também, con-
forme Lortie (1975), partilha de custos e de recompensas psiquicas relacio-
nadas ao ensino. Nesse sentido, o trabalho de equipe permite, ds vezes, tran-
qiiilizar-se quanto a seu préprio ensino. Alguns professores confessam, con-
tudo, que hd quem evite falar de suas dificuldades, com medo de colocar em
drivida suas competéncias; essa inseguranga € um obsticulo evidente para o
trabalho de equipe.

Enfim, um Wdmo fator vem da existéncia do projeto coletivo na escola.
Para haver colaboragic no conjunto escolar é preciso que sejam instituidas
umna filosofia orientada para o rabalho de equipe e projetos coletivos. Os pro-
fessores jovens partilbariam mais essa orientagdo. As vezes, a colaboragio é
possivel apenas com alguns professores, mas outras vezes é o conjunto da
equipe escolar que partitha de um projeto comum, O espirito de equipe pode-
ria chegar até numa forma de co-gestio no interior da escola. O espirito de
equipe pode se conjugar no plural, pois, na mesma escola, podem coexistir di-
versas equipes bem integradas. A motivago dos professores permitiria que se
criem verdadeiras equipes na escola. O estabelecimento de um projeto coletivo
no interior de uma escola, contudo, parece qae continua sendo algo mais difi-
cil de se implantar do que a colaboragao entre dois ou trés professores, Com
efeito, € mesmo dificil conseguir unanimidade no interior de uma escola
quando se trata de erigir vm projeto comum. Parece dificil ambém encontrar
tempo para elaborar projetos coletivos. A tarefa dos professores € pesada e
poucos dentre eles tomarn ternpo para estabelecer contatos com toda a equipe
ou aceitam investir mais tempo ainda, depois das horas normais de trabalho.

5.3.2. O individualismo docente

Esses elementos de anilise levantam a2 questio do individualismo docen-
te que se debate ha muito tempo. Com efeito, como acabamos de ver, emmbo-
ra os professores colaborem uns com os outros, tal colaboragio nio ultrapas-
sa a porta das classes: isso significa que o essencial do trabalho docente ¢ rea-
lizado individualmente. Mss, seria esse individualismo urna conseqiiéncia da
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organizagio do trabalho ou um trago da personalidade dos professores, da-
queles e daquelas que cscolhem tal profissdo pelo gosto de trabalhar em soli-
dio diante de um grupo de alunos: dedicagio a classe, recusa de serem obser-
vados.durante o trabalho, vontade de assumir sozinhos o fardo da tarefa?

De acordo com alguns professores, muitos deles seriam individualistas
por temperamento ou por op¢ao estratégica, Nem tode mundo gosta de tra-
balhar em equipe: mais da metade dos professores interrogados consideram,
embora o lamentem, que o individualismo é uma caracteristica importante
dos professores. Resta-nos saber, como ja dissemos, se o individualismo dos
professores estd na origem da falta do espirito de equipe ou se é a falta de um
projeto coletivo que estd na origem desse individualismo. £ uma estratégia
de adapta¢do de professores zelosos num ambiente de trabalho sob pressio
e cobrangas? Muite provavelmente. Nesse caso, nio seria necessirio, de
acordo com Hargreaves (1994), distinguir vérios tipos de individualismo:
um individualismo forgedo, um individualismo estratégico € um individualismo eletivo? Além
disso, nio seria preciso estabelecer uma distingio entre individualismo ¢ indivi-
dualizagdo ou individualidade? Essas questdes merecem ser colocadas e tal distin-
¢do vale a pena ser feita, pois nos ajuda a nio superestimar 2 colaboragio e
atribuir-lhe virtudes que, na realidade, sio aleatérias ou passageiras.

Um estudo de Carpentier-Roy & Pharand (1992) defende um ponto de
vista interessante sobre esse assunto. Segundo esse estudo, o individualismo
N30 € uma caracteristica pessoal dos professores, mas antes umna conseqiién-
cia da organizagao do trabalho que nio permite a colaboragio. No quadro da
atual organiza¢ao do trabalho docente, o individualismo seria urna estratégia
de defesa:

A respeito desse individualismo, diversos professores in-
teriorizaram a idéia de que ele seria uma tendéncia parti-
cular dos professores um pouco comao se viessem a encon-
trar-se nessa profissdo individuos com tendéncia indivi-
dualista. Nio € nada disso. O que € preciso entender é
que as condigdes de trabatho que advém da organizagio
do wabalho docente, que ndo permitem a construgio de
grupos de trabalho ~ como vimos —, o individuealismo tor-
na-se uma ileima posi¢io de defesa em relagdo a um tra-
balho que é mais fonte de sofrimento que de prazer. Quan-
do ndo ¢é possivel criar coletivamente mecanismos de de-
fesa e de catarse para o sofrimento, o professor se defen-
de individualmente; quer dizer, o sofrimento faz parte da
carga de cada sujetto-professor que precisa encontrar por
seuts proprios meios a capacidade de manter sua saide
mental apesar das agressdes do ambiente de trabatho.
Encao se entende que o individualismo € o produte do so-

188




5. Os trabalhos e os dias

frimento psiquico, o produto de uma organizagio de tra-
balho que atomiza os individuos, os isola e desmotiva-os,
etc. Assim, nio se pode mais dizer, simplesmente, que o
mdividualismo € 2 causa da desmobilizagio desse corpo
profissional {p. 52-53).

O ponto de vista de Lortie (1975) é mais matizado, e nos parece mais
conforme 3 realidade. Segundo esse autor, os professores estariam numa si-
tuagao de conflito entre a necessidade de partilhar coletivamente os custos do
ensino e o desejo de conservar para si 0s beneficios ou as recompensas psi-
quicas, quando elas existem. Estariam também encurralados entre o desejo
de ajudar os colegas (principalmente quando hé dificuldades e problemas a
; serem resolvidos) e a busca por uma autonomia no cumprimento de sua ta-
refa. Enfim, eles hesitariam entre a participagio numa equipe e o desenvolvi-
mento de sua individualidade. O cariter artesanal da docéncia, a indetermi-
nagdo dos critérios de éxito, o tipo de socializa¢o profissional que leva os
professores a se virar sozinhos, a organizacio celular do ensino, tudo isso
contribui, segundo Lortie, para refor¢ar um individualismo que é, certamen-
te, urn habitus, mas um habitus induzido e reforcado pelas proprias caracteristi-
cas do trabatho. A profissio engendra o individualismo e este, por sua vez,
mantém na docéncia seus tragos solitdrios e pouco colegiais.

Perrencud {1993a, p. 13), de sua parte, entende que wmn bom numero
de professores estdo a meio caminho entre uma ideclogia favorivel i colabo-
ra¢io e um habitus individualista:

Nio € uma aventusa solitdria: a cubtura profissional co-
mum g muitos professores os leva a nao acreditar que o
todo € mais que a soma das partes, que o tempo dedicado
A negociagio nio & puro desperdicio, que a discussao nem
sempre é expressio de conflitos entre pessoas ou por po-
der. Os que se envolvem em trabalhos de equipe gosta-
fiam de ser otimistas, mas uma observagio atenta de vé-
rias equipes indica que esse orimismo & frigil, que & facil-
mente minado por algumas experiéncias desfavordveis,
que o retorno ao cada um pos si nuncaestd muito loage, ao
ponto de se poder dizer com uma certa consciéncia: vocé
estd vendo bem gue isso nunca vai dac certo.

De qualquer modo, tanto em Carpentier-Roy & Pharand (1992), quan-
to em Lortde (1975) ou Hargreaves (1994), vernos que o individualismo
docente parece prudente e reservado, muitas vezes velado por uma retéri-
ca formal de cooperagio, apregoando auséncia de conflitos. Segundo Lortie
(1975, p. 210) “o individualismo do professor nao é auto-suficiente e nem
garantido, subjetivamente falando; ele mais parece hesitante, incomodo e
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duvidoso”’. Tal individualismo ambiguo exprime, no fundo, as pressdes
contraditérias que se colocam sobre os professores. Deles se exige que assu-
mam sozinhos suas classes e que sejam inteiramente responsaveis pelo suces-
so de seus alunos, e se lhes pede, a0 mesmo tempo, que participem da vida
da escolz, que se envolvam nas diversas atividades coletivas e trabalhem para
alcangar fins comuns e publicamente reconhecidos. Esse individualismno ex-
prime igualmente, até certo ponto, atitudes pessoais, na medida em que es-
sas se produzem numa dupla socializagao: por um lado, a socializagio no pa-
pel de aluno, onde os futuros mestres j4 interiorizam, como alunos, os mo-
dos individualizantes do trabalho de seus professores; por outro lado, a socia-
lizagio no papel de professor, que, ainda hoje, vem geralmente de uma
aprendizagem por conta prépria, sem ajuda nem acompanhamento, que,
conseqitentemente, deixa os professores entregues a si proprios.

De certa maneira, cada professor se considera unico nas suas relagdes
com os alunos, pois é bem “ele”, esse “si mesmo profissional”, que entra em
relagdo com eles; sua personalidade permite estabelecer o “contato”. Os cus-
tos desse investimento pessoal no trabalho - que pode transformar-se, final-
mente, em sofrimentos pessoais e dividas importantes relacionadas i sua
propria personalidade (sou mesmo feito para essa profissio? Serd que eu en-
sino, realmente, alguma coisa aos jovens? Tenho forgas para realizar essa
profissio?) — fazem com que o trabathador se considere pessoalmente res-
ponsavel pelo seu trabatho, tanto pelos fracassos quanto pelos sucessos. Cons-
tata-se mais uma vez como a docéncia assemelha-se aqui a um trabatho artesa-
nal, a meio caminho entre o trabalho dos operéarios substituiveis da cadeia
de montagem e a atividade dos artistas insubstituiveis na criacdo da obra. No
plano da gestdo da organizacio do trabalho, todos os professores sio de certo
modo substituiveis, como o mostra, ademais, a grande mobilidade intrapro-
fissional; mas na relacic com os alunos e na vida concreta de um estabeleci-
mento, cada professor € uma pessoa tinica e cuja personalidade conta muito.

Gostariamos de fechar esse capitulo precisando aquilo que parece-nos
ser sua principal contribui¢io para o estudo do trabalho docente. Nossas and-
lises mostram que a escola e a classe aparecem como espagos sociais ja orde-
nados, organizados, estruturados, controlados, nos quais os professores dis-
pdem sempre de alguns recursos e dispositivos organizacionais que servem,
20 mesme terpo, para enquadrar, orientar e facilitar (em certa medida) seu
trabalho, mas que exigem, igualmente, por sua vez, intervengdes constantes

3. “Teacher individualism is not cocky and self-assured; it is hesitant and uneasy.”
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para se manterem € se renovarem. Em outros termos, a escola e aclasse sio,
ao mesmo tempo, organizagdes de trabatho estaveis assentadas em normas e
controles institucionais, como também em interagdes entre os professores e
os alunos, entre os professores e os outros atores do cotidiano, a comegar pe-
los colegas. '

Esta natureza dual da organizagio do trabalho parece-nos derivar, outra
vez, da predominincia de um “material humano” que constitui o objeto do
trabalho e condiciona todas as agdes dos trabalhadores. J4 o dissemos diver-
sas vezes: 0s materiais bisicos da escola so seres humanos dotados de inicia-
tiva, eles podem opor-se ou colaborar com a organizagio e seus randadirios;
eles sdo, portanto, determinados pela organizagio e também por sua propria
capacidade de ag?o. Esse fendmeno permite individualizar as caracteristicas e -
as exigéncias induzidas pela organizagio das tarefas cotidianas:

1) Sua forte dimensdo interativa. O trabalho docente repousa quotidianamente
sobre inimeras e variadas intera¢des com os alunos, mas também com
os outros atores escolares, comegando pelos colegas. Essas interages
possuem um duplo aspecto: sio reguladas por regras estabelecidas, pa-
dronizadas, rotineiras, mas exigem, a0 mesmo tempo, uma capacidade
de adaptacio continua dos professores, que precisam agir de maneira, si-
multaneamente, rotineira e improvisada. A rotinizagio do ensino parece
inerente aos dispositivos cotidianos do trabatho na escola e pa classe: a
estruturagic dos espagos e do tempo escolar é um controle das rotinas
coletivas e individuais dos professores e também dos alunos. Mas a0 mes-
Mo tempo, COMO vimos, €ssa estruturagio rotineira nao esgota a realida-
de das interagdes cotidianas, no seio das quais os professores-devem im-
provisar e se adaptar a situagdes varidveis e contingentes.

2) Com os alunos, a tarefa exige a capacidade de adaptar rapidamente as condusas de todos ao
programe de agdo do professor. O trabatho docente desencadeia wm proble-
ma de poder, que os pesquisadores em educagdo chamam de “gestdo da

" classe”. Ensinar é tomar o poder no contexto de uma a¢io ooletiva, de
modo 2 orientar o grupo de alunos em fungio do prograrma dominante
da agdo, que ¢ o do professor. Esse poder parece repousar sobre trés coi-
sas: sobre o estabelecimento de rotinas, ou seja, a imposigio pelo profes- -
sor de procedimentos padronizados de agdo; sobre sangbes, geralmente
simbélicas (adverténcias, ameagas, ironia, etc.); enfim, sobre acapacida-
de dos professores de fazer os alunos aderirem subjetivamente 3 tarefa
com ajuda de diversos meios, correspondentes ao que chamamos de “tec-
nologias da interagio”, que estudaremos no capitulo 7.
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3) O trabalho dos professores possui um cardter altamente notmativo. J4 mencionamos
em diversas ocasides: a docéncia escolar é uma “profissio moral” na
medida em que grande parte das atividades com os alunos sdo atividades
de socializagio e de “normalizagio™ das sitwagdes cotidianas. Ensinar é
necessariamente impor “valores”, normas, tanto oficiais e regulamenta-
res (da escola, do projeto coletivo, etc.} guanto informais e pessoais (do
professor, as decorrentes da disponibilidade de recursos: divisio do tem-
po e da atengo, etc.).

x 4) Observa-se um papel maior exercido pela estruturagdo da linguagem simbélica das si-

- tuages. Ensinar é trabalhar na linguagem, com a linguagem. E comuni-

S car-se constantemente com os Outros, os alunos, obviamente, mas tam-
bém com os colegas, com a direg3o, os pais. Ainda mais profundamente,
¢ dividir na classe e na escola um mesmo universo de significados com as
demais pessoas presentes.

5) Arespansabilidade profissional do professor diante dos alunos. A organizagio do tra~
batho faz com que os professores devam aprender a realizar toda uma sé-
rie de tarefas outras, além da docéncia propriamente dita. A responsabili-
dade de um grupo-classe ultrapassa amplamente o ambiente da classe.
Os professores, de certo modo, fazem as vezes dos pais, assumindo di-
versas tarefas, e educando ao mesmo tempo, segundo um programa ins-
titucional preestabelecido. Entre outras coisas, como vimos, os professo-
res vigiam o patio e a entrada dos alunos no dnibus escolar, eles tdém que
seguir o ritual silencioso das idas e vindas das filas no corredor, nas esca-
das, no pdtio. Precisamn cuidar dos alunos durante os recreios ou em suas
salas de aula. Supervisionam as saidas da escola e outras atividades exteri-
ores i classe. Ao cumprirem todas essas tarefas, € garantirem a autoridade
da escola, ndo podem jamais deixar de preservar sua imagem de profis-
sionais em ag3o. Como dizia uma professora observada, quando se entra
na escola de manha, entra-se na pele de uma professora e deixa-se essa
pele a0 sair de tarde. Mesmo jogando bola com as ¢riangas na quadra na -
hora do recreio, ela precisa manter sempre uma atitude profissional a
fim de estar pronta a qualquer intervengio.

6) Tarefas miltiplas ¢ interligadas. A organizagio do trabatho nio permite ne-
nhuma flexibilidade para as necessidades pessoais dos professores, exceto
na hora do recreio dos alunos, o que exclui os dias em que lhes cabe vigiar
o patio, Durante nossas observagées, soubemos que os professores podem
utilizar parte do tempo destinado s aulas para fazer certas tarefas adminis-
trativas, como pdr em dia suas correspondéncias (a papelada administrati-
Vva, cartas aos pais, etc.), corrigir cadernos de exercicios, preparar o traba-
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lho do dia seguinte, etc. Geralmente, eles executam essas tarefas enquanto
os alunos fazem trabathos individuais ou em equipes. Também pudemos
constatar que nio existe nenhum tempo morto e virias tarefas sio realiza-
das a0 mesmo tempo. Durante a hora do almogo, os professores fazem
corregdes, mas também dio reforgo a alguns alunos que nio entenderam
bern as explicagOes ou que as perderam por algum motivo.

Esse conjunto de obrigagdes e exigéndas torna, assim, o trabalho docen-
te cotidiano complexo, dinimico, fluido, em que o elemento humano pre-
dormina pelas interacdes personalizadas com os alunos. Além disso, vimos
que tais interagdes acontecem dentro de um mundo de vivéncias, onde os
professores € os alunos partilham saberes comuns, uma cultura comum. O
mesmo vale para as relac3es com os outros professores € a vida na escola:
uma escola € um ambiente de vida no qual os atores dividem uwm mundo
profissional comum que estrutura suas trocas e sua identidade. O trabalho
dos professores é, ele proprio, ancorado nesse munda vivencial, donde ex-
trai seu sentido para aqueles e aquelas que o realizam.

Ademais, no trabatho cotidiano, as formas de colaboragio entre os pro-
fessores revelam-se um tanto quanto infimas, e nota-se que elas nio pdem
em causa a organizagio celular do ensino; elas raramente irnplicam na co-
presenga dos professores diante dos aluncs. E evidente também a presenga de
tracos de uma retdrica de colaboragio como também a existéncia de fatores
que facilitamn ou freiam a cooperagio entre professores. Tais fatores nem
semnpre sio da mesma patureza, ou tém a mesma importincia. As vezes posi-
tivos, is vezes negativos, esses fatores remetem a caracteristicas estruturais
(tamanho da escola, sua estrutura em departamentos, sua organizagdo fisica,
as regras na determinagio das tarefas e a estabilidade das equipes escolares),
além de a necessidades individuais dos professores (necessidade de sociali-
zar-se entre os adultos, de partilhar os custos psiquicos da docéncia, de con-
servar para si o prazer de ensinar e enfrentar rivalidades) ou a caracteristicas
culturais da comunidade escolar (o espirito de equipe ou a mobilizagio cole-
tiva em torno de um projeto educativo singular ou plural, a solidariedade
para com os alunos, os pais, os papéis tpicos, etc.); enfim aiguns fatores re-
metem a recursos importantes no cumprimento do trabalho, como o tempo -
e a energia disponiveis.

Os professores parecem desejar a0 mMesmo (EMpPo a COOPEragio € o res-
peito d sua individualidade. A seus othos, nao se trata de escolher uma coi-
sa em detrimento da outra: as duas dimensGes parecem necessarias. Tudo se
passa como se os professores quisessem ao mesmo tempo a maior ajuda pos-
sivel de seus colegas para enfrentar as dificuldades e resolver os problemas
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com os quais se confrontam e também a maior autonomia ou, se preferir-
mos, o maior respeito a sua individualidade. Eles desejam, por um lado, a
partilha dos problemas e custos associados a sua solugio e, de outro, a manu-
tengio de uma zona de liberdade pessoal, inclusive no modo de trabalhar

- privadamente em classe, com os alunos, quando tudo parece controlado, o
que é uma fonte de prazer e de valorizacio.




Os fins do trabalho docente

Eu pensava que fosse instruir, mas ndo instruo. Eu educo,
eu partilhe, sobretudo, ¢ aprendo (uma professora do
primdrio). :

Nos capitulos precedentes deixamos praticamente 3 sombra um aspecto
importante da docéncia: seus fins. Todo trabalho bumano possui fins, que se
manifestam sob diversas formas no decorrer da agio: motivos, intencoes,
objetivos, projetos, planos, programas, planejamento, etc. Esses fins po-
dem ser formalmente declarados e apresentados, ou nascer durante a acio,
por exemplo, pela pressdo das circunstancias. Além disso, os fins dificilmen-
te sio dados de uma vez por todas. Sendo por natureza temporarios, situan-
do-se entre a antecipacdo e a realizacao, eles mudam com o tempo da agdo,
modificam-se durante o trabalho, principalmente no contato com o objeto
de trabalho, mas também em funcic dos recursos disponiveis, bem como
das obrigacdes e contingéncias que nio deixam de aparecer no decorrer do
trabalho. Os fins também vao se transformando com a experiéncia adquirida
pelo trabalhador. Essa experiéncia ndo se limita a produgio de resultados,
mas é também um processo de formagio e de aprendizagem que modifica os
conhecimentos e a identidade do trabalhador, e suas proprias relagbes com o
trabalho (Schwartz, 1988).

Qs fins, conseqiientemente, ndo sdo uma dimensao acesséria do trabalho
humano. Como o mostra uma venerével tradicio tebrica que remonta a Aris-
toteles, passando por Kant, Marx e, hoje, Habermas e Giddens, os fins consti-
tuem um modo fundamental de estruturagdo da atividade humana em geral e
da atividade laboral em particular, concebidas enquanto a¢oes findlizadas, tem-
porais, instrumentais, teleologicas. Como dizia Marx em A ideologia dlemd, o proprio
" do trabalho humano — o que o distingue das realizagoes da formiga, da abelha
- e do castor —, € que o trabalhador elabora uma representacio mental de seu tra-
balho antes de realizi-lo e a fim de realizi-lo. O mesmo serve para o ensino.

No contexto dos estabelecimentos escolares atuais, a questdo dos fins
educativos é inseparavel das l6gicas de agdo que modelam essas mesmas or-
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ganizagdes, Tais 16gicas —negociagio, conflito, colaboragio, protecio de ter-
ritério, etc. — levantam, inicialmente, o dificil problema da coordenagio dos
fins entre o sistema escolar e os diferentes atores que trabalham nele. Como
visto no capitulo 3, os atores escolares ocupam posigdes diferentes na escola
e também dispdem de poderes diferentes. Apesar disso, eles precisam cola-
borar entre si no seio de uma mesma organizagio e, portanto, em certa me-
dida, perseguir fins comuns, o que gera o problema da coordenagao de suas
atividades coletivas e individuais. Esse problema pode conduzir, como indi-
cam os modelos de escola examinados no capitulo 4, a uma burocratizagao
da organizagao escolar ou, no outro extremo, a modos anirquicos de traba-
lho, onde cada grupo de atores e cada ator persegue seus proprios fins, esfor-
¢ando-se por subtrair-se ao controle alheio.

Essas logicas levantam, em seguida, um segundo problema iguatmente
espinhoso, a saber, a articulagio entre os fins das organizagées escolares e
seus ambientes. Tais ambientes nao s30 espagos naturais mas sociais; af se en-
coniram, portanto, outras organizagdes, Outros grupos € atores que se esfor-
¢am para influir de diversas maneiras na escola, impondo-lhe seus proprios
fins. Por exemplo, todos os estudos dedicados a essa questio hd virios anos
pdem em evidéncia que os diferentes grupos socioecondmicos (as classes, as
carnadas, os estratos, etc.) abordam a escolarizagao segundo visoes diferen-
tes, perseguindo objetivos diferentes em sua origem e utilizando estratégias
variadas para atingir esses fins (Bihr & Pfefferkorn, 1996). Como a histéria
das reformas escolares desde a Segunda Guerra Mundial o mostra, esses dois
problemas (coordena¢io dos fins na escola e relagio da escola com a socieda-
de) tém sido, muitas vezes, a pedra de tropego na qual ji se chocaram as in-
tengdes mais louvaveis, os projetos mais bem elaborados.

Mas, para além dessas consideragdes, pode-se dizer que 0 ensino no meio
escolar consiste em perseguir objetivos, a0 mesmo tempo, de socializagio
e de instrugio, num contexto de interagio com os alunos, servindo-se de
alguns “instrumentos” de trabalho: diretivas do Ministério da Educagio, pro-
gramas, orientacdes pedagdgicas, manuais, etc. que especificam a natureza
dos fins e oferecem em principio meios para atingi-los. Desse ponto de vista,
a docéncia é o que se chama uma atividede instrumental, ou seja, uma atividade
estruturada e orientada para objetivos a partir dos quais o ensino compreen-
de, planeja e executa sua prépria tarefa, utilizando e coordenando virios me-
ios adequados para realizd-la. Em suma, ensinar € agir em funcio de objeti-
vOos no contexto de um trabalho relativamente planejado no seio de uma or-

. ganiza¢do escolar burocritica.

Mas o professor nao € o tinico que persegue objetivos. A organizagio es-
colar também € dominada por finalidades instrumentais. Periodicamente ela
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pde em agio um planejamento geral, no interior do qual o ensino escolar é
concebido em fungio de programas oficiais. Tais programas sio discursos
formalmente codificados que apresentam as grandes orientagdes da agio pe-
dagbgica definida pelas autoridades escolares, bem como diversos objetivos
e séries de aprendizagem. Além disso, eles comportam diversas divisdes e
subdivisdes (por nivel, por matéria, por campo, etc.) que traduzem a com-
plexidade do ensino de massa e se direcionam a clientelas diversificadas num
tempo cada vez mais longo. '

Conseqiientemente, é importante compreender bem como essa dimen-
sao instrumental intervém concretamente no interior do processo de traba-
lho dos professores e da organizagao do trabalho na escola. Dai derivam va-
rias questdes: quais s30 os objetivos dos professores? Como os professores os
interpretam? Eles aderem 3s finalidades da escola? A todas elas oun 2 algumas
apenas? Eles estabelecem uma hierarquia entre essas finalidades e, caso sim,
qual é? Ressentem tensdes com relacio s diferentes finalidades existentes?
Serd que algumas lhes parecern dificeis de conciliar, ou mesmo extrernamen-
te inconciliiveis? Como eles se situam em relagio aos programas e is maté-
rias escolares, aos seus objetivos, etc.? Consideram-nas de qualidade, apro-
priadas e pertinentes ou, pelo contrario, muito rigidas, pesadas, inaptas? Qual .
a margem de manobra de que dispdem com relacio a elas? Como conse-
guem, no dia-a-dia, conciliar as obrigacdes e as contingéncias de seu proprio
trabalho com as exigéncias do ministério, os iniimeros, variados e comple-
xos objetivos dos programas? Em suma, como os professores véem e experi-
mentam seu manadato de trabalho em relagio 3 tarefa recebida da escola e de
seu “objeto humano” de trabalho? :

Neste capitulo interessa-nos nao os vérios objetivos pessoais buscados
por cada um dos professores singnlarmente, mas antes o mandato bdsico de sua
atividade profissional coletiva ¢ a maneira como eles assumem esse mandato. E evidente que
esse mandato depende estritamente das finalidades da escola, na medida em
que os professores sio os principais mandatirios dessa organizacio. Em ou-
tras palavras, € gragas a seu trabalho que a escola consegue atingir seus fins;
eles estdo, assim, ro centro das transagdes entre a organizagio escolar e seus
principais “clientes”, os alunos. Desse modo, espera-se uma certa convergén-
cia entre os fins da escola e o mandato dos professores. Veremos que esse é 0
caso. Contudo, veremos também que existem divergéncias entre essas duas
ordens de abjetivos, os da organizagio e os dos professores. Por outro lado,
também vimos que o trabalho docente comporta wna dupla face; € um tra-
balho regulado e flexivel, um trabalho controlado e que requer, ac mesmo
tempo, urna boa dose de autonomia e de responsabilidade pessoal. Quais s3o

197



O trabalho docente

as consequiéncias desse fendmeno? Significa que os fins do ensino sio cons-
tantemente abalados pelas diretivas burocraticas permeadas de controles ri-
gidos e os solavancos mais ou menos importantes devidos i iniciativa e a au-
tonomia dos atores? Com relagio a seu mandato oficial, onde se aloja a auto-
nomia dos professores?

Esse capitulo traz elementos de resposta a essas vrias perguntas e isto,
considerando trés niveis de analise: 6.1) os objetivos gerais da educagio tais
como sio definidos pelas autoridades escolares; 6.2) os programas escolares
que definem objetivos de trabalho mais especificos para os professores; 6.3)
os objetivos dos professores na agdo cotidiana a fim de precisar de que modo
os professores respeitam, adaptam e transformam tanto os objetivos gerais
da educagio quanto os programas escolares em fungio do processo concreto
de suas interagdes com os alunos.

6.1, Os objetivos gerais da escola

Os professores trabalham eni escolas. Ora, essas organizagdes perseguern
diferentes objetivos e tém diferentes expectativas quanto aos resultados da
escolariza¢io, que pode ser considerada como o produto do trabalho dos professores. Vimos
sumariarnente no capitulo 1 que esses objetivos possuem algumas caracteris-
ticas formais préprias destas organizagdes: sio objetivos, a0 mesmo tempo,
‘ambiciosos e basiante genéricos, heierogtneos e dificeis de conciliar, e am-
biguos e pouco dados a uma avaliagdo precisa e quantitativa. Contudo, essas
caracteristicas sio formais, sendo necessirio, pois, completi-las com uma
andlise mais concreta.

Quais sio os objetivos da escola? Que mandato seguem essas organiza-
¢Oes? Definir os objetivos da escola de modo geral nio é ficil, uma vez que
eles sio histdrica e socialmente muito variados. De fato, trata-se de uma ta-
refa propriamente politica. Tentemos, mesmo assim, esclarecer essa Gues-
tdo, pois ela tem conseqiiéncias importantes para a compreensio do traba-
lho docente.

Segundo Bidwell (1965), que se inspira na teoria das organiza¢des, o
objetivo geral das escolas é a socializagio técnica e moral dos jovens. Elas vi-
sam a preparar os jovens para a vida adulta, formando-os para os saberes e as
habilidades necessarias i vida profissional, educando-os moralmente em

funcio das orientagGes bisicas do status de adultos. Em suma, sio organiza-
¢Ges orientadas a wma dupla missio: educar e instruir, socializar e formar.
Yeremos um pouco i frente como essa dupla missao afeta particularmente o
trabalho dos professores.
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De qualquer maneira, trata-se de objetivos explicitos € muito genéricos.
Pode-se ainda afirmar, numa perspectiva critica, que 2 escola cumpre outros
fins, ou antes, fun¢des implicitas. Essas fungdes nio sio, para bem dizer,
“objetivos”, pois resultam de mecanismos sociais oriundos da organizagio
social na qual a escola estd imersa. Por exemplo, se dird que a fungio da esco-
Ia € reproduzira hierarquia social e os poderes dominantes (Bourdieu & Pas-
seron, 1970), ou ainda, numa perspectiva proxima, que ela tem uma fungio
seletiva e de exclusio das criangas das classes pobres (Baudelot & Establet,
1977; Bowles & Gintis, 1977; Bihr & Pfefferkorn, 1995). Na concepgio fun-
cionalista (Durkheim, 1980; Parsons, 1959}, se falard, antes, de fungGes de
integracio e de especializagio da escola, a qual ransmite uma cultura co-
mum e saberes especializados que correspondem i organizagao funcional do .
mercado de trabalho. Outros autores (Petitat, 1982; Touraine, 1973) acen-
tuarao a dimensio produtiva da escola e sua capacidade de contribuir para a
institucionalizacio de novas relagdes sociais. Pode-se tambérm insistir na di-
mensio cultural e cognitiva da escola (Young, 1971; Forquin, 1989), enten-
dida como uma organiza¢io baseada na transmissao dos conhecimentos e de
modelos culturais. Enfim, sobre esse assunto, hd ainda outros pontos de vista
possiveis (por exemplo, o filoséfico, o antropoldgico, o econdmico, etc.).

Todos esses pontos de vista mostram, mais uma vez, que os fins da escola
atual ndo sdo “claros” e “evidentes”, quer dizer, dados de uma vez por todas,
mas que se trata, ao contrdrio, de verdadeiros problemas hermenéuticos que
abrem espago, por exemplo, a reformas escolares, a grandes debates ideold-
gicos e politicos. N3o hd nada de surpreendente nisso, pois a escola é uma or-
ganizacio social tio importante que é normal que esteja 1o centro de um
“conflito de interpretagdes™: ela nio € um lugar de maior poder para o con-
trole e o desenvolvimento da sociedade? Desse ponto de vista, vé-se que o ca-
rater “aberto” e “varidvel” dos fins da escola nic tem nada de acidental, mas,
ao contrario, trata-se de uma caracteristica intrinseca a esse tipo de organiza-
¢ao prestadora de servigos a seres humanos em funcgio de valores e finalida-
des sociopoliticas.

Além disso, convém colocar brevemente em relevo também alguns fe-
ndmenos que, desde a Segunda Guerra Mundial, t&m afetado profundamen--
te os fins da escola na vasta maioria dos paises ocidentais, repercutindo bas-
tante no trabalho docente:

Tradicionalmente, a escola garantia a instrugio e partilhava com as fami-
lias e as comunidades, sobretudo religiosas, a missio de moralizagio e edu-

cac¢io dos jovens. Ora, a evolugio da familia e dasociedade faz com que uma
parte crescente da educagio — s vezes, no sentido mais elementar desse ter-
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mo: asseio, trato, cortesia, etc. — e da moralizagcio recaia mais e mais sobre a
escola, que precisa, deste modo, assumir nio apenas a formacio para as
aprendizagens propriamente escolares, mas também uma formagio para as
“competéncias sodais”, pelo menos de algumas categorias de alunos. Por
exemplo, como dizemn os professores com quem conversamos: “Ja nio é edu-
cagio, é verdadeira criagio, a gente educa para o asseio, para 0 modo de apre-
sentar devidamente seus deveres, o asseio na classe, o asseio no seu armnario, a
limpeza, tudo isso!”; e ainda, “os pais sio muito dependentes da institui¢io. O
que percebemos € que ndo damos apenas educacio, mas também criamos as
criangas”. Como diziamos no capitule 1, na medida em que ela deixou de fun-
cionar, a convergéncia tradicional entre os modelos de autoridade da escola,
da familiar e da comunidade obriga a escola a tomar a responsabilidade sobre
um espectro bem mais amplo e complexo de aprendizagens. '

O impuiso da escolarizagio obrigatdria transformou as misses tradicio-
najs dos niveis de ensino primirio e secunddrio. O primirio foi considerado,
durante muitd tempo, como um nivel terminal que deveria fornecer aos alu-
nos uma base minima de conhecimentos vilidos para a vida inteira. Hoje,
esse nao € mais o caso, pois o secundario preenche em parte essa fungio, tor-
nando-se um umbral bisico para toda a populagio. Isto significa concreta-
mente que as aprendizagens e as matérias escolares podem ser adquiridas
huma duragio mais longa, apelando dessa maneira uma diferenciagio por
etapas e objetivos ao longo de todo o primdrio e o secundirio e, s vezes, até
nos niveis pos-secundérios.

A escolarizagio obrigatdria iransformou substancialmente, também, o
nivel secundirio, que, durante bastante tempo, foi reservado a uma elite e
que tornou-se, atualmente, uma escola de massa. As formas e os conteiidos
do ensino secundario tradicional, conseqiientemente, tiveram que ser repen-
sades em funcdo da heterogeneidade das novas clientelas escolares. O mes-
INO Processo vermnos acontecer igualmente nos niveis pds-secunddrios desde

- algumas décadas, enquanto também a universidade tende a se massificar € a

dedicar uma parte importante dos estudos do primeiro ciclo a aprendizagens
fundamentais. Em certos casos, pode-se falar de uma “secundarizacio” do en-
sino universitario do primeiro cicdlo.

Durante muito tempo, os objetivos e os programas escolares tiveram um
cardter relativamente imutavel, definido em parte pela tradicio do humanis-

“imo clissico centrado na aquisi¢io de uma cultura verbo-intelectual e litera-

ria, e dos modelos normativos das competéncias individuais e sociais: corte-
sia, modos de expressar-se, etc. Ora, na maioria dos paises, constata-se que
as finalidades escolares e curriculares ampliaram-se consideravelmente desde
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os anos 1960, procurando, por um lado, integrar os saberes contempori-
neos {ciéncias sociais e humanas, tecnologias e ciéncias naturais, etc.) e, por
outro, adaptar a escola ds inlimeras e freqlientes alteragdes da economia, o
que se traduziu pela infrodugio de novas matérias (informética, estatistica,
etc.) ede novas técnicas de aprendizagem (ensino a distinda, ensino progra-
mado, etc.).

Em conseqiiéncia, desde cerca de trinta anos constata-se também, muitas
vezes, uma vontade tanto politica quanto social de transformar os objetivos e
os programas escolares. Por exemplo, no Quebec, desde os anos 1960, foram
realizadas ao menos trés reformas maiores nos programas escolares (e outra
estd em curso) sem falar das inimeras reformas particulares de uma ou ou-
tra matéria. A mesma <oisa pode-se dizer da Franca (Isambert-Jamati, 1990;
Hirschhorn, 1993; Durand-Prinborgne, 1991). Nos Estados Unidos, as refor-
mas dza educagio sio fendmenos recorrentes. Aos olhos da saciedade e das au-
toridades politicas, o nivel curricular parece sempre atrasado em relacio is
muitas mudangas sociais; é por isso que convém reformai-lo periodicamente.
Ora, todas essas reformas, embora interpelem os professores e os obriguem a
se apropriar de novos saberes e de novos métodos pedagdgicos, sio, geral-
mente, concebidas segundo uma légica burocratica do top and down: os profes-

ﬂsores raramente $io consultados, eles sio colocados diante dos fatos prontos. '

Finalmente, através dessas reformas e dessas mudangas, € a propria natu- -
reza do saber escolar que parece modificada. Retornaremos a esse impor-
tante tema no capitulo 7. Agora, basta mencionar que o saber escolar funcio-
na hoje na auséncia de um referencial social e epistemolégico seguro: elendo
é mais o reflexo de um conhecimento fundamental (filosofia, ciéncia, reli-
gido, etc.) considerado imutivel, mas parece antes uma construgio hibrida,
uma espécie de patchwork, de caleidoscopio que tenta integrar bem ou mal um
universo epistemolégico e cultural mais e mais destrogado. Hd trinta anos, as
numerosas reformas curriculares representam, a esse respeito, uma espécie
de fuga para a frente: embora todas alardeiem principios da integracio e da
coeréncia dos conhecimentos, da formagio fundamental, de uma rede unifi-
cada e integradora de competéncias basicas, elas culminam todas numa visao
esfacelada, relativista e continuamente modificivel do saber escolar. Ora,
essa visio nio estd de acordo com as produgdes cientificas e culturais de nos-
sa época, qualquer que seja 0 nome que recebam: modernidade avancada,
pos-modernidade, etc.?

Dito isto, uma vez deixados claros esses fendmenos que constituem de
certo modo o pano de fundo dessa problemdtica, abordemos agora os objeti-
vos perseguidos hoje oficialmente pela escola primaria e secunddria, Esse
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ponto de partida possibilita percebermos melhor o mandato legal que orien-
ta, alualmente, o trabalho dos docentes e o qual estes precisam levar em con-
sideracio em suas diversas atividades: ele nos leva diretamente ao coracio de
seu trabalho. Que incidéncia tém esses objetivos gerais no trabalho docente?
Eles exercem um papel essencial, pois afetam a natureza de sua tarefa. Uma
maneira interessante de caracterizar seu impacto é fazer uma comparagio en-
tre ¢ ensino € o trabalho industrial.

Tal comparagio pretende ser heuristica e diditica, porque permite, com-
parando duas formas de trabalho humano, extrair as especificidades do ensi-
no no que tange seus fins e resultados. Procurard, porém, ampliar-se numa
perspectiva de construgio de um tipo-ideal, os tragos caracteristicos das ati-
vidades existentes. No capitulo 7 retomaremos essa mesma comparagio a
propésito do objeto de trabatho.

No trabalho industrial — por exemplo, um operario trabalhando numa
cadeia de producio de vidros de conserva —, quando se aborda seu trabalho sob o dn-
gulo da definigdo de sua tarefa prescrita, seus objetivos parecem relativamente preci-
sos, operatdrios, circunscritos e de curto prazo: ele realiza um ato e, em prin-
cipio, pode observar o resultado de sua agio bastante rapidamente e com
uma certa objetividade, uma vez que o produto de seu trabatho € um objeto
material tangivel independente dele. Por exemplo, ele corta pecas de metal
servindo-se de uma maquina e cada um desses gestos se traduz na produgio
de uma tampa de vidro de conserva. Em principio, o trabalhador industrial
age, portanto, em func¢io de objetivos precisos e coerentes que ele sabe po-
der atingir concretamente se adotar meios operatérios eficientes. Além disso,
os objetivos de seu trabalho sio integrados num conjunto de objetivos relati-
vamente coerentes e hierarquizados que estrutora a farefa coletiva na usina.

Obviamente que essas caracteristicas definem a tarefe prescrite € nio neces-

sariamente a atividade real realizada pelo trabathador. Na realidade, sabe-se -

hoje que mesmo o trabalho industrial mais “racionalizado” que reflete uma
exagerada taylorizagao nunca corresponde i tarefa prescrita (Amalberti et dl.,
1991; Stroobants, 1993; Teiger, 1993). Por exemplo, 0s operdrios da indus-
tria ndo tém, na verdade, um mandato tao claro e tdo isento de ambigiiidade;
também eles precisam interpretar seu trabalho, dar-lhe um sentido, etc. Mas
nao pretendemos aqui iniciar uma discusso sobre a natureza do trabalho in-
dustrial, mas comparé-lo com a docéncia a fim de esclarecer as caracteristicas
dessa tltima. Por isso, basta permanecermos na tarefa prescrita. Além de

 tudo, essa tarefa prescrita ndo é apenas uma invengio dos “pawrdes e dos en-
genheiros do trabalho™; ela também corresponde a obrigagbes e normas is
quais os operarios da industria precisam seguir.
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E o que podemos dizer, por comparagio, dos objetivos do professor do
primério e do secundario?

/v Os objetivos escolares definem uma tarefa coletiva, complexa ¢ temporal com eleitos incertos e N

=" ambigues. O que choca, inicialmente, nos objetivos precedentes, € que ees

© evocam a ag3o coletiva de virios agentes {os professores) mais oumenos co- r
ordenados entre si, que atuam sobre uma grande massa de individuos fos
alunos), durante virios anos para obter resultados incertos que nenbmm
agente pode atingir sozinho e que a maioria deles nio verdo se realizarem. A
sodializa¢ao das criancas e dos adolescentes para a vida adulta € massiva, lon-
ga e complexa. A escola trabalha cor massas de alunos durante um longo pe-
riodo de tempo e deve oferecer-lhes servigos educacionais que incluem se-
qiiéncias mais ou menos coerentes de instrugio com progressio e diferencia-
¢30, além de tarefas diversas de socializagio. Mas tais tarefas 530 executadas
individualmente pelos professores, que se esforcam, bem ou mal, para reali-
zar os objetivos escolares coletivos no quadro dos contextos particulares de
ensine e em menos tempo 4o que dura o percurso dos alunos.

Por seu lado, Durand (1996, p. 47) insiste na idéia de que a tavefa docente |
tem um “retorno em longo prazo”, que ela remete a “processos cuja evolugio
¢ 'lenta e subterrinea’ particularmente dificeis de apreender {...], a modifica-

- ¢30 das atitudes dos alunos, aprendizagens complexas, desenvolvimento psi- -
comotor [...] ndo sdo diretamnente observaveis”. Nesse sentido, os professores
dificilmente podem avaliar seu progresso em atingir objetivos que tém, no
méximo, uma funcio de enquadramento geral das tarefas. As idéias de Schon
(1983) sobre as atividades profissionais permitem ainda dizer que tais objeti-
vos, na execugio das tarefas concretas, fazem forte apelo as suas capacidades de
construgio e definicio de problemas (problem setting) mais que as capacidadesde

‘resolver problemas (problem solving) . Corn efeito, o professor nao age em fumgio
de situagdes cujos objetivos sio imediatos e precisos, mas, sim, ele se baseia
em antecipagdes, horizontes de agio que dependem de sua prépria iniciativa e
de suas decisGes atuais. Desse ponto de vista, a tarefa docente comporta, quan-
t0 a0s objetivos gerais, wm componente fortemente dinimico e histérico, pois
segue menos um programa de agdes j& anteriormente definido que torna ofu-
turo de algum modo possivel realizando-o.

ﬂ Os objetives escolares siio gerais, imprecisos ¢ ndo-operatdrios. Outra caracteristicados
objetivos escolares mencionada pelos mesmos autores e que tem um impac-
to sobre a tarefa docente € o cariter geral, impreciso € nio operatério. Pelo
fato em si, eles exigem dos professores uma adaptagao constante as circems-
tincias particulares das situacoes de trabatho, notadamente em casse com 0s
alunos, mas tambérn na preparagao das aulas e das avaliagoes. No caso dos
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programas escolares, nesmo 0s objetivos terminais possuem iniimeras im-
precisdes € bom niamero deles nio sio operacionaliziveis (Hensler et dl.,
1986). Disso decorre que os professores funcionam de acordo com finalida-
des de trabalho na maior parte do tempo imprecisas, que exigem escolhas e
decisées sobre a maneira de compreender e realizar seus objetivos.

Por esse motivo, seria um erro pensar que 2 tarefa dos professores se re-
suma ao “como”, ao passo que os objetivos definiriam o “qué” e o “por
qué”. A propria imprecisio dos programas e objetivos exige que os professo-
res os interpretem, lhes déem, eles mesmos, um sentido. Visto dessa forma,
o trabalho curricular nio se reduz a ajustamentos técnicos relativos a finali-
dades educacionais, mas traz consigo essas finalidades.

Os objetivos escolares sdo muitos ¢ variados. Como tarnbém ja constatamos antes,
os objetivos da escola sio muitos e variados. Seu nliimero aumenta demasia-
damente quando se consideram tambérmn os objetivos dos programas escola-
res, os objetivos das disciplinas escolares e de outros servigos da escola. Esse
mimero e essa variedade provocam, naturalmente, problemas de heteroge- -
neidade e de compatibilidade entre os objetivos. Uma situagao assim tem por
efeito tornar a atividade profissional consideravelmente pesada, exigindo
que os professores fiquem atentos, 20 mesmo tempo, a virios fins, ainda por
cima pouco hierarquizados entre si. Uma das crificas mais constantes dirigi-
das 3 escola é justamente o fato de ela seguir objetivos demais a0 mesmo
tempo e ter assumido tudo, sendo que os professores precisam atirar para to-
dos os lados: € a escola “cafeteria” ou a escola “supermercado™ (Powell et dl.,
198S). Mais uma vez, objetivos que tenham tais caracteristicas contarm com a
iniciativa e a responsabilidade dos agentes, pois exigem ser interpretados
para serem postos em pratica.

Além disso, o nimero e a variedade dos objetivos colocam virios proble-
mas de ética e equidade aos professores. A organizagao escolar lhes passa o
cuidado de selecionar e hierarquizar quotidianamente os objetivos em rela-
¢ao aos alunos. Ora, esse trabatho de selecao e hierarquizagio provoca, com
certeza, o abandono de alguns objetivos considerados pouco realistas ou im-
possiveis de realizar no tempo disponivel. Ademais, como eles precisam fa-
zer seu grupo progredir, tém que considerar e decidir se alguns alunos pode-
rao realmente atingir certos objetivos, sem prejudicar o progresso coletivo. .
Na América do Norte e na Europa, a integracdo massiva dos “alunos com di-
ficuldade de adaptacio e de aprendizagem” nas classes regulares provoca di-
versos problemas desse tipo para os professores

o Os objetivos escolares precisam ser transformados e ajustados para serem realizados. Por

causa de sua prépria. natureza, os objetivos educacionais demandam cons-
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tantemente uma interpretagio e uma adaptagao a0s contextos variantes do
trabalho. Eles obrigam os professores a defini-los em fun¢io das necessida-
des das situages, como o tempo e os recursos disponiveis, a evolugio dos
alunos, etc. Contudo, a indefini¢io propria dos objetivos gera um superavit
de trabalho em relagao ao que seria necessirio para realizar uma tarefa bem
definida. Nesse sentido, os objetivos escolares podem ser percebidos como favoréveis d eutoromia

=D dos professores mas também como exigéncias que aumentam sua carga profissional (Durand,

1996). Objetivos flexiveis e ambiciosos dio muito espago a quem precisa
atingi-los, mas ao mesmo tempo aumentam seu engajamento num trabalho
de tradugao e de precisio, e deixam-lhe o sentimento de impoténcia que,
muitas vezes, os objetivos irrealistas causam.

Parece, portanto, que os fins do ensino nio correspondem nada a objeti-
vos operacionais, mas que se trate de fins de natureza hermenéutice: seu significado
ndo estd dado, mas exige um trabalho de interpretagio por parte dos atores
que lhes dio sentido, tanto por sua propria sub]euwdade como pelas situa-
¢Oes vividas. Voltaremos a isso mais & frente.

Os resultados do trabalho docente. Em alguns oficios ou profisses de relagdes
humanas, sempre € possivel emitir un julgamento reiativamente claro sobre
0 objeto do trabalho e seu resultado: o advogado ganhou ou perdeu uma .
causa, o musico executou ou nio a pega, o paciente ficou curado ou ainda
esti doente, etc. Mas em muitas outras atividades humanas, como no caso da
docéncia, € dificil ou até impossivel precisar claramente se o objetivo do tra-
balho foi mesmo realizado. Por exemplo, a socializagio dos alunos acontece
durante anos e seu resultado pode aparecer muito depois que o percurso es-
colar tenha terminado; um paciente segue uma terapia durante virios anos,
mas é dificil de avaliar e até, simplesmente, de constatar as mudangas provo-
cadas: as vezes, o proprio paciente € incapaz de precisar a natureza das mu-
dangas que se produziram. No mesmo sentido, um nimero incalculavel de
nossas aprendizagens escolares se apagam com o tempo e é muito dificil,
para um adulto, especificar se 2 maioria de seus conhecimentos originou-se,
mesmo, na escola.

Disso podemos concluir que o trabatho docente, do ponto de vista de
seus resultados ou de seu produto, tem um alcance relativamente indetermi-
nado no sentido que todo professor toma os alunos no pé em que estao e es-
pera-se que no fim do ano estejam num nivel superior. Ademais, nenhum
professor pode dizer que ele, sozinho, iniciou ou completou a educagio de
um aluno. Além disso, o trabalho docente € interdependente no tempao, é um
trabalho coletivo de longa duragio; paradoxalmente, porém (vimos no capi-
tulo 1), o professor trabatha quase exclusivamente s6, de maneira autonoma.
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H3 ainda outros fatores que contribuem a essa indeterminagio do resul-
tado do trabalho docente. O trabalhador industrial pode observar diretamen-
te seu produto; esse € fisica e materialmente independente do trabalhador:
um automével, um computador, um vidrc de conserva podem ser observa-
dos, manipulados, avaliados, medidos, e isto, na auséncia do rabalhador e
fora de seu local de produgio; eles podem ainda ser consumidos de modo to-
talmente separado do trabalhador e do local de produgio. No caso da docén-
cia, as coisas sio mais complexas.

! Primeiramente, a “consumagio” {(aprender) acontece, normalmente, ao
| mesmo tempo que a “produgio” (ensinar: fazer aprender). Portanto, & difi-
cil separar o trabalhador do resultado de seu trabalho e observar separada-
mente esse Gltimo de seu local de produgio. Bm seguida, o préprio produto
da docéncia parece intangivel. Dificilmente se pode medi-lo e avalid-lo. Por
exemplo, como definir a socializagio de modo claro e preciso? Como estabe-
lecer graus na socializagio, na educagao? O mesmo pode-se dizer da aprendi-
zagem, em que abundam teorias contraditdrias. Enfim, a simples observagio
da docéncia pode atrapalhar o desenvolvimento do processe de trabalho, que
requer uma certa “intimidade” entre o professor e os alunos. Nio se concebe
como cs professores, dada a estrutura celular do trabalho e a necessidade de
estabelecer um contato repetido, freqiiente, personalizado com os alunos, po-
derjam ser observados como se fossern trabalhadores numa cadeia de monta-
gem de vidros de conserva sem que o processo de trabatho escolar fosse pro-
fundamente perturbado.

Resumindo, constata-se que os objetivos gerais da escola sio muitos e
variados, gerais e nio operacionais, ¢ tocam ao mesmo tempo dimensdes de
formagio pessoal, social e de instrucio. Esses objetivos induzem, no trabalho
docente, uma tarefa dinimica com efeitos imprecisos ¢ longinquos que re-
querem a iniciativa dos professores; estes precisam interpreti-los e adap-
td-los constantemente aos contextos movedicos da agao pedagdgica. Ensinar
é agir na auséncia de indicagSes claras e precisas sobre os proprios fins do en-
sino escolar; isso requer necessariamente a autonomia € a responsabilidade
dos professores, que, de certo modo, precisam construir os objetivos antes
de realizi-los. Essa autonomia, porém, também é uma tarefa dupla, na medi-
da em que os objetivos escolares podem parecer ilusérios e irrealistas, en-
gendrando, assim, wm sentimento de impoténcia ou dé derrota. Além disso,
os professores dificiimente podem medir e avaliar os resultados de seu traba-~
lho e saber comn certeza se realizaram seus objetivos. Abordemos, agora, o se-
gundo nivel da andlise.

Examinamos até aqui os objetivos gerais, as grandes finalidades do siste-
ma educacional. Contudo, apesar de sua itnportdncia, esses abjetivos perma-
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necem por demais distantes em relagio ao mandato cotidiano dos professo-
res. Sio os programas escolares que permitirao por em pratica e efetivar os
grandes principios, fornecendo aos professores um quadro de trabalho mais
preciso a partir do qual poderio buscar objetivos particulares nas diferentes
matérias. Os programas se situamn de algum modo num nivel intermediario
entre os objetivos gerais e a agdo cotidiana, entre o sistema e os atores.

6.2. Os objetivos curriculares

Os programas de ensino constituem o quadro no qual os professores se
dedicam. Tal quadro € muito exigente, pois determina horas de ensino, ob-
jetivos, aprendizagens, avaliagdes, etc. Por isso, eles pertencem ac mandato
dos professores, pois ensinar na escola, naturalmente, € seguir um programa
e tentar realizar seus objetivos. Esses quadros impdem ainda certas ideolo-
gias, uma vez que veiculam, bem ou mal, valores pedagdgicos, culturais, in-
telectuais, sociais.

Além disso, os programas sio feitos em fun¢io das matérias ensinadas na
escola. Ora, os programas por matéria (ingua patria, matematica, etc.) cor-
respondem a uma separagao analitica e ideoldgica dos saberes escolares, que
tende a privilegiar algamas matérias impondo ao conhecimento ensinado li- -
mites e divisGes, geralmente artificiais, puramente escolares. Os programas
por matéria afetam ainda a identidade dos professores no trabalho, em sua
dimeéns3o estatutaria, pois eles tendem a induzir, a partir da hierarquia esco-
lar das matérias, wma hierarquizagio do que € ensinado. A separagdo por ma-
térias também envolve estratégias pedagogicas diferentes de uma matéria a
outra, sem falar das relagdes dificeis que provoca entre os professores e os
alunos menos motivados ante certas matérias ou rnesmo entre os professores
e os pais, desejosos de verem seus filhos terem sucesso sobretudo nas maté-
rias importantes (lingua pdtria, matematica...).

Os programas escolares também sdo instrumentos cognitivos Uteis que
permitem aos professores organizarem sua agio em fungio de objetivos, de
expectativas, de seqiiéncias, de éronologias, etc. Sermn os programas, © enstno
atual perderia sua unidade; além disso, cada professor teria que inventar in-
tegralmente seu planejamento, sua diddtica, seus objetivos, etc. a cada vez.
Os programas exercem, portanto, um papel importante, unificando a agdo
coletiva dos professores ¢ orientando-a para os conteddos e objetivos co-
muns. Eles permitem.atingir padroes comuns e gerais. Contribuem para ho-
mogeneizar as organizacdes e as praticas escolares. Servem, enfim, para ava-
liar e comparar os cophecimentos escolares transmitidos a todos os alunos.
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Contido, sendo instrumentos, eles dependem também da experigncia
dos professores, bem como das situagGes em que sio aplicados. Por exem-
plo, os professores experientes t¢ém mais liberdade com os programas do que
os novigos. Os programas, na verdade, nio sao utilizados e aplicados mecani-
camente, pois dependem da margem de manobra e da experiénc_lé os pro-
fessores que os utilizam. Na realidade, um programa, por mais preciso que
seja, € semipre apenas um programa, o seja, um projeto; sempre haverd uma
distdncia entre o programa e a sua realiza¢io concreta em classe, as diferengas
enire os alunos, 0s recursos disponiveis, o tempo que passa... Os professores,
queiram ou nao, sio obrigados a interpretar os programas e adapta-ios conti-
nuamente s situages cotidianas.

Encontramos aqui também, no plano dos programas, wma tensio entre
os aspectos codificados, fixos, burocriticos do ensino e a autonomia permi-
tida a0s professores na execugao de sua funcio. Esses devem seguir o progra-
ma, mas adaptando-os e transformando-os, a0 mesmo tempo, em fungio
das exigéncias do dia-a-dia. Sua autonomia e sua responsabilidade se situam
assim bem no centro da tarefa codificada e programada.

Quais sio os impactos dos fenémenos que estudamos com relagio aos
programas escolares scbre o rabatho dos professores? Muito estranhamente,
poucos estudos se dedicaram a questio da relagio entre os curriculos, as ma-
térias ensinadas e a tarefa dos professores. Com efeito, o ensino das diversas
matérias e as estratégias pedagdgicas diversificadas que delas derivam. O fe-
ndémeno de hierarquizagio das matérias e seus lagos com a tarefa e a situacio,
a gravidade dos programas, a percepgio dos alunos e dos pais com as pres-
sGes que eles exercem sobre os professores, o impacto dos valores da socie-
dade sobre o ensino das matérias valorizadas e pouco valorizadas, etc. conti-
nuam sendo assuntos pouco tratados na literatura especializada, mais inte-
ressada na “gestdo da classe”, a “didatica” ou a critica dos “fundamentos fi-
loséficos do curriculo”. Limitamo-nos aqui a elucidar algumas constatagdes
resultantes de nossas pesquisas.

* Os programas escolares atuais sio muito pesados, muito detalhados,
com uma multidio de objetivos que os professores devem, em princi-
pio, respeitar,

* Os julgamentos dos professores a respeito dos programas sio, todavia,
bastante variados. Embora esses parecam em geral bastante exigentes e
sufocantes, eles fornecem aos professores nma ajuda segura no planeja-
mento do ensino e das normas a serem respeitadas.

* Os professores se empenham em respeitar os programas; a liberdade
que tomam é mais na organizagio concreta do trabalho em classe: eles

208




C7a
oA 7,?-‘,66\

PV

6. Os fins do trabalho docente

podem, com © tempo, jogar com certos objetivos, certas atividades pe-
dagdgicas previstas, sern abandonar os programas.

» Suas principais criticas recaem, sobretudo, sobre ¢ ambiente curricular:
a implantagao muito prematura e burocritica dos programas, a auséncia

‘ﬁé de consulta aos professores ou o pouco peso acordado a suas concepgdes
curriculares, a falta de tempo para cobrir todo o contetido, a auséncia de
suporte material, o problema da competéncia para ensinar matérias pre-
vistas no programa constituem os principais obstaculos para o bom de-
senvolvimento dos programas na agio do dia-a-dia.

* No que tange os programas das disciplinas, os professores mencionam
a acentuada auséncia de vinculo entre elas, a compartimentalizacdo exis-
tente e os problemas relativos a algumas matérias em particular.

Esses pontos indicam, portanto, que o trabalho curricular dos professo-
res consiste fundamentalmente em intermediar o programa oficial com a sua
concretiza¢do pratica, suas limitagSes temporais, os recursos limitados dos
quais dispoem, esfor¢ando-se, sim, para respeitar o espirito dos programas,
rias ndo exatamente a Jetra. A organizagao curricular do ensino levanta, con-
segilentemente, a questio da autonomia e do controle do trabalho docente.

Ora, das analises precedentes percebe-se claramente que a autonomia’
dos professores diante dos programas estd principalmente na classe e no pla- -
nejamento temporal, enquanto o controle deriva da burocratizagio dos pro-
gramas e da acentuada racionalizagido dos recursos alocados a sua efetivagio.
Aqui encontramos mais uma vez um fenémeno ligado a organizagio celular
do trabatho docente: a organizagio escolar se burocratizou, os programas
tornaram-se pesados, mas a classe permanece sempre um espaco de manuseio
para os professores. '

A organizagio interna dos programas se traduz em uma hierarquia quan-

titativa das matérias: umas tém muito mais peso do que outras, principalmen-
te a lingua pdtria e a matematica. No primdrio, essa hierarquia leva os profes-

sores a privilegiarem tais matérias, mesmo em detrimento das outras. Em re-

lacio A questio da especializagio do trabalho, que abordamos no capitulo 2,
isso faz com que os professores do primdrio sejam especialistas nessas duas
matérias, enquanto as demais sio deixadas is maos de especialistas: professo-
res de educagio fisica, de educagio artistica, de religizo, eic.

Mas a hierarquia das disciplinas também revela outra realidade. Como
analisado por Bernstein (1975; 1996), a hierarquiza¢io das matérias e dos
curriculos escolares testernunha ainda o poder de alguns grupos e individuos-
na defini¢io do que ¢ um conhecimento importante. Tal fato leva ao proble-
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ma existente no estabelecimento do modo com que os conhecimentos sio
hierarquizados e a partir de quais critérios. A hierarquizacao remete a questoes
de prestigio (valor social do conhecimento) e de acesso a alguns conhecimen-
tos que serdo destinados unicamente a alguns alunos. Ainda segundo Berns-
tein, poderiamos demonstrar que uma maior diferenciagio do curriculo € a
condicdo necessaria para que certos grupos cheguem a dar um valor maior ao
seu conhecimento e sua formagio. A hierarquiza¢io dos conhecimentos esco-
lares remete, assim, a critérios sociais e a questdes relativas aqueles que tém o
poder de impor-se. Ora, a andlise dos poderes que intervém na organizagio es-
colar, andlise que eshogamos no capitulo 2, mostra que os professores tém
pouco poder no que diz respeito, sobretudo, 3 organizagio dos curriculos es-
colares e a hierarquizagio das matérias. Se estas dltimas determinam a tarefa e a
identidade dos professores, elas Thes conferem, a0 mesmo tempo, © estatuto
de executantes ¢ transmissores de conhecimentos e valores ideoldgicos, cul-
turais € cognitivos sobre os quais exercem muito pouco controle.

6.3. Transformagdes dos objetivos na pritica de cada dia

Nas sessGes anteriores, para que pudéssemos compreender melhor o
mandato dos professores, abordamos sucessivamente os objetivos gerais da
escola € 0s programas escolares, tornando clare o impacto desses fendmenos
sobre seu trabatho. Iremos completar esse estudo vendo como os professores
se apropriam dos objetivos e programas escolares, transformando-os confor-
me as situagOes concretas. Essa andlise situa nosso propésito no campo do
trabalho cotidiano. Ela visa descobrir, partindo do trabalho real, como e em
que sentido os professores assumem seu mandato de trabalho com relagio a
objetivos e programas que devern seguir e respeitar.

Ha diversos trabalhos dedicados is atividades de adaptagio e transforma-
¢do que os professores por profissao trazem para os programas e objetivos es-
colares. Essa temdtica de pesquisa se une ou retoma os trabalhos sobre o cur-
riculo oculto (hidden crticulum), sobre a ransposicao didatica (Chevallard, 1985),
sobre a sociologia do curriculo (para sinteses: Forquin, 1989; Trottier, 1987),
sobre o conhecimento pedagégico da matéria (Shulman, 1986; 1990), sem
esquecer as pesquisas mais antigas oriundas da etnometodologia e do intera-
cionismo simbélico, que trataram de questdes semethantes ou relacionadas.
Outros trabalhos, pertencentes a corrente de pesquisa anglo-saxi sobre o
knowledge base e a eficiéncia do ensino, também abordaram esse assunto, nota-
- damente com os temas do planejamento do ensino, da gestio da matéria, dos
conhecimentos curriculares e disciplinares dos professores, etc. (Clark & Pe-
terson, 1986; Tomic, 1992; Shavelson, 1983; Roy, 1991; Reynolds, 1992).
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Enfim, existe nos Estados Unidos também um imenso campo de pesquisa so-
bre a avaliagio e a construgie do curriculo, que toca um pouco essa questao
(Nadeau, 1988). Além disso, lembremos que a nogio de curricrlum para os
anglo-saxdos remete a alguma coisa de muito mais vasta que a nogio francesa
de programa escolar, pois aquela designa a cultura escolar em sentido amplo (Pi-
naretal., 1995).

Pode-se concluir dessa literatura, entre outras coisas, a seguinte afirma-
¢do: os professores nio aplicam nem seguem os programas escolares meca-
nicamente; ao contririo, apropriam-se deles e os transformam em fungio
das necessidades sitnacionais que encontram, das suas experiéncias anterio-
res, bem como de muitas outras condigdes, como seu entendimento da ma-
téria, sua interpretacio das necessidades dos alunos, os recursos disponiveis,
o andamento da turma, suas preferéncias e valores, etc. Nesse sentido, quan-
to 20s objetivos e programas escolares, pode-se descrever o trabalho curricu-
lar dos professores como um contino vai-¢-vem entre as exigéncias dos programas e as obri-
gagoes da realidade da matéria. Esse vai-2-vem supde da parte deles uma interpretag@io hierarquiza-
de dos programas, quer dizer, uma interpretagio que retém os clementos considerados importantes
ou necessdrios para os alunos e as avaliagdes da escola. Os professores, portanto, nunca
tém uma visio completa do programa. Eles nunca realizam todos os objeti-
vos previstos: o que fazem fica, 2 um tempo, aquém e além disso. Por outro -
lado, essa interpretagio nio é apenas um jogo de linguagem, mas traduz-se
concretamente nas escolhas de ensino e das estratégias pedagégicas pelas
quais os objetivos e os programas escolares se transformam e modeiam se-
gundo as sitwagdes pedagdgicas e a compreensio que os professores tém de-
las. Sio esses os fendmenos que gostarfamos de descrever agora, comentan-
do e analisando seu impacto no trabalho docente.

Na seqliénda, apoiando-nos em dois estudos e outras entrevistas com
professores, iremos analisar sucessivamente trés atividades: o planejamen-
to, © ensino propriamente dito e a avaliacio do ensino, atividades chamadas,
muitas vezes, de fases “pré-ativa, ativa e pds-ativa” do ensino. Descrevere-
mos as principais tarefas realizadas nessas atividades e procuraremos eviden-
ciar os fatores que parecem influencid-las. Completaremos os resultados des-
sas pesquisas referindo-nos a outros estudos sobre 0 mesmo assunto.

6.3.1. O plancjamento do ensino

Vimos no capitulo 3 que a preparagio das aulas constituia uma tarefa im-
portante e regular dos professores. Ela corresponde a varias atividades: o pla-
nejamento de longo, médio e curto prazos de aprendizagem, a efetivagio de
uma seqiiéncia de contetdos, a adaptagio da matéria em fungio das preocu-
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pagdes afetivas dos alunos, de seus interesses, de sua idade, de seus conheci-
mentos anteriores, a escolha dos exemplos, a preparagio dos exercicios e do
material pedagbgico, etc.

A literatura identifica grosso modo essa atividade com o planejamento do ensino,
ou seja, uma fase (pré-ativa) de estruturag@o da matéria a ser ensinada, de or-
ganizagdo das atividades de ensino e aprendizagem, bem como de prepara-
¢do do material pedagdgico. Essa fase acontece em diversos momentos do
ano escolar: no comego do ano, nos periodos importantes, antes de cada
aula, nas novas atividades, etc. Ora, o planejamento mantém lagos estreitos
com os programas e os objetivos escolares. Com efeito, “a fungio mais evi-
dente do planejamento do ensino é transformar e modificar o programa a
fim de moldé-lo ds circunstincias Gnicas de cada situagio de ensinc” (Clark
& Peterson, 1982, p. 262, citado por Gauthier etal., 1997)", Essa fungio de-

pende do professor, pois “a decisio final do que € ensinado pertence 20 pro-

fessor” (Tomic, 1992, p. 44).

Durante o planejamento, os professores devem considerar diversos ele-
IMENLOs:

» Seu conhecimenio dos alunos, suas diferengas, suas habilidades e seus
interesses, seu comportamento em classe e seus hibitos de rabalho, bem
como os “casos-problemna”, para os quais devem prever medidas especi-
ais de educagio: alunos com dificuldades de aprendizagem, de compor-
tamento, etc.; '

* As atividades anteriores e posteriores, pois elas definem as etapas em
que os alunos se encontram;

* A natureza da matéria a ser ensinada, seu grau de dificuldade, seu lugar
no programa, as relagdes a estabelecer cormn as oulras matérias, etc.;

* As atividades de ensino: exposi¢do, exercicios, wabalho em equipe, per-
guntas aos alunos, retroacdes, etc.;

* Os recursos e as obrigagdes: o tempo disponivel, o tamanho do grupo,
a arrumagcido do local, o material pedagégico, etc.

Nas observacoes de Ouellet & Tardif (1994), o planejamento das ativida-
des ¢ semanal e € distribuido a cada aluno no inicio da semana. Para cada dia
da semana o plano de estudos define o que os alunos devern fazer de leitura,
de ortografia, de gramatica e de conjugacio. Ele define, conforme o caso, o

1. “The most obvious function of teacher planning in American schools is to transform
and modify curriculum to fit the unique circumstances of each teaching situation”.
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que deve ser feito em aritmética, em ciéncias humanas, em ciéncias da naw-
reza, em inglés e em catequese. Enfim, indica que ntimeros dos deveres de
matemdtica e de lingua pitria devem ser feitos. Esse planejamento se realiza
em conjunto com uma professora titular do 4° ano, ambas professoras expe-
rientes, com mais de vinte anos de profissao. Elas se encontram e discutem
modificagdes a serem efetuadas, se houver lugar. Elas utilizam grosso modo
o mesmo planejamento cada ano, mas revisando, modificando, retirando ou
acrescentando elementos para o ano em curso. A base € sempre a mesina,
uma vez que se segue o programa do Ministério da Educagio. Elas aprendem
com os anos a ser mais flexiveis e a ir de tempo em tempo ao essencial. Elas
percebem que nac podem cobrir todo o programa. Os ajustamentos sio fei-
tos, sobretudo, por causa das limitagdes do tempo. A medida que as semanas
passamn, elas se mantém informadas sobre o andamento do programa e se es-
peram para trabalhar no mesmo ritmo.

Este planejamento é da ordem do “que” e do “quando™ ensinar. Esse pla-
nejamento, para retomar a fala de um professor que resume bem a fala de to-
dos, permite ver claramente, permite ver com tempo, permite pensar antes, permite que et esteja
mais preparado quando a hora chegar [ ...]. Porque ja tenho em mente o que vou fazer. Esse pla-
nejamento € sucinto, vma vez que nio indica o como, mas também bastante
detalhado, pois cobre o conjunto dos objetivos para cada matéria, para cada
etapa. Esse planejamento, portanto, tem um papel importante. Como nos
dizem os professores, ele permite preparar-se mentalmente, permite anteci-
par-se, ter uma visio de conjunto. Mas trata-se de um modelo e os professo-
res nio tém que restringir-se a ele, ou seja, devem fazer as modificagbes que
julgarem oportunas fazer. Modificagdes tais como ensinar um contetido vma
semana mais cedo, uma semana mais tarde, passar mais ternpo num, supri-
mir outro. Esse tipo de planejamento & flexivel o suficiente para permitir esse
tipo de modificagdes.

Pode-se chamar a atengao, igualmente, para a existéncia de um planeja-
mento a longo, médio e curto prazos. O planejamento a longo prazo pode
englobar a preparacio do ano escolar ou de longos periodos de tempo (ses-
sOes, etapas importantes do programa, periodos de avaliagio, etc.). Sua natu-
reza depende da personalidade e da experiéncia do professor. Alguns profes-
 sores preparam, muitas vezes, durante as férias, um planejamento minucioso
do ano, enquanto outros, baseando-se nas aquisi¢Ses de anos anteriores e em
seus conhecimentos dos programas, atém-se a esbogos mais simples. Esse
planejamento a longo prazo serve, sobretudo, para reestruturar os programas
escolares em fungio das futuras arividades ¢ dos objetivos considerados os
mais importantes.
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O planejamento a médio prazo cobre etapas majs curtas, que correspon-
dem a partes ou a blocos dos programas. Os professores organizam, entio, a
seqiiéncia de suas aulas em fungdo dos contetidos que vio apresentar aos alu-
nos semana apos semana, ou dia apds dia. Esse planefamento estd nas mais
das vezes escrito e pode ser muito preciso: em tal aula, tal dia, tal matéria serd
dada, e assim por diante. Enfim, os professores acham importante, igual-
mente, wm planejamento a curto prazo, seja do dia, seja antes de algumas li-
¢oes. Esse planejamento a curto prazo é muitas vezes mental; consiste, por
exemplo, em reler o programa ou o manual que sera utilizado, fazer altera-
¢oes de ltima hora, introduzir no Gltimo momento uma idéia nova, etc. |

Esses trés tipos de planejamento sio, obviamente, estreitamente ligados e
dependem um dos outro até certo ponto. Parece que o planejamento a médio
prazo, por etapas, € o mais importante. Pois € ai que os professores decidem
0 que vao ensinar e como vao ensinar, embora possam aportar modificagdes
menores em seguida, no planejamento didrio.

Contudo, por mais minucioso que seja o planejamento, os professores
precisam, necessariamente, alterd-lo 2o longo do ano, das etapas e dos dias,
porque as coisas raramente acontecem como previstas. No fiin das contas, o |
planejamento nio passa de um plano, um mapa geogrifico do ensino; por-
tanto, € normal que, em contato com o territorio real do trabalho, esse
mapa seja modificado, especificado, adaptado. Em geral, os professores por
profissao, modificando seu planejamento, se esforgario por respeitar suas
linhas gerais, os objetivos mais importantes, por exemplo, os que serdo ava-
liados nos exames ou nas provas. Eles conservam, assim, o essencial, a con-
figurac¢do basica, mas podem mexer nos prazos, deslocando conteidos para
urma outra aula, abandonando objetivos considerados secunddrios, etc, Di-
ferentes fatores entram aqui em consideragio nesse trabalho de ajuste e de
transformagio curricular.

A experiéncia do trabalho curricular

Urna primeira certeza brota das pesquisas de Ouellet e Tardif e das de
Malo, a saber, a existéncia de uma relagao forte entre experiéncia e trabalho
curricular. Segundo os professores perguntados, a maneira de aplicar os pro-
é;rjms é diferente se temos uma experiéncia acurmulada ou se somos nova-
tos na carreira. Com efeito, a experiéncia torna o professor mais flexivel e
mais apto para adaptar os programas a suas necessidades. Os professores ex-
perientes conseguem organizar e ajustar seu tempo e, contudo, respeitar o
programa a ser seguido.
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Com relagio a isse, um dos maiores problemas encontrados pelos pro-
fessores novigos ou menos experientes é conciliar o hordrio e ¢ programa,
esfor¢ando-se ao mesmo tempo para nio omitir nada e garantir que todas
as criangas alcancem seu aprendizado (Nault, 1994). Osnovigos dificilmen-
te admitem que serio confrontados com os imprevistos que aparecemn mui-
tas vezes num dia de trabalho e que, portanto, precisam aprender a lidar com
eles. O tempo de ensino disponivel torna-se seu principal inimigo, pois fi-
camn com a sensagao de ter um programa detalhado que ndo considera acon-
tecimentos imprevisiveis nem o tempo que os alunos levardo para aprender.
Com a experiéncia, adquirem, assim, maior capacidade de dominar o ensi-
no, de té-lo como aliado, e nio mais vé-lo como uma ameaga que lhes pode
sobrevir de repente. A experiéncia se traduz na capacidade de relacionar me-
lhor os diferentes contetidos do curso, inclusive entre asmatérias, de tal sorte
que surge um todo orginico “administrivel” e menos estressante no ensino.
Para os professores, relacionar melhor consiste em ser mais capazes de ofere-
cer um ensino que apresente os conteudos de uma matéria formando um
todo. Mas tais relagOes nio acontecem apenas dentro de uma matéria, mas
também entre as diferentes matérias ensinadas. Essa capacidade de estabele-
cer vinculos parece benéfica para o professor, que verd sua tarefa mais leve.
Além disso, essa capacidade parece ser proveitosa do ponto de vista emocio-
nal, pois alguns professores conseguiram ficar menos estressados € tomaram
mais consciéncia, ao longo dos anos, de que nio era necessario estressar-se.

A experiéncia curricular baseia-se ndo apenas na duragio, mas também na
diversidade de situagdes vividas ao longo de sua carreira. Por exemplo, o fato
de ter ensinado varias matérias e a diferentes séries ajuda os professores a fazer

‘ relacGes entre as diversas partes do curriculo. Essa constatagio do papel da ex-
periéncia na gestao pedagdgica dos programas se confirma nas pesquisas sobre
os professores experientes (cf. Tochon, 1993, para uma sintese).

O conhecimento dos programas

Na medida em que o planejamento e as altera¢Oes que operam precisa
respeitar os programas é preciso que os professores os conhecam bem, para
poderem avaliar 0 que é essendal e 0 que ndo &, para cobrir o conjunto das
matérias necessarias para que as exigéncias de avaliagio sejam atendidas. Como
diziamos no capitulo amterior, os objetivos principais dos programas preci-
sam ser absolutamente dominados pelos alunos, enquanto os objetivos in-
termediarios deixam wma margem de manobra aos professores, ja que serdo
retomados nos anos seguintes. Os professores podem, portanto, jogar com essa
1iltima categoria de objetivos para privilegiar os primeiros.
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Entre os professores abordados por Lessard & Tardif (1996), um bom
niumero deles conhecem suficientemente bem o programa a ponto de nao
precisarem reportar-se a ele. Ensinando a mesma matéria 2 um mesmo grau
durante varios anos, os professores nio léem mais o programa, Utilizam, an-
tes, seu proprio material pedagégico, seu modelo de preparagio curricular.
Por outro lado, alguns professores admitern ndo seguir todo o programa:
+ eles consideram os objetivos principais, mas definem eles mesmos seu pro-
prio caminho, muitas vezes baseando-se em seu conhecimento dos antigos
programas, que se contentam em adaptar a0 novo curriculo.

O conhecimento da matéria

Os conhecimentos curriculares, ou seja, os conhecimentos relativos as
matérias, ndo parecem ser problemadticos para a grande maioria dos profes-
sores interrogados na pesquisa de Lessard & Tardif (1996). Ouellet & Tardif
(1994) e Malo (1997) constatam a mesma coisa. Os poucos casos problema-
ticos relacionam-se ao ensino de urna matéria nova ou para a qual o professor
teve pouco tempo de formagio. No primério, contudo, ha professores que se
dizem pouco interessados em algumas matérias, seja porque 2 dominam
mal, seja porque a consideram pouco importante.

Pode-se propor varias hipdteses para explicar esse fendmeno. Antes de
tudo, pode-se afirmar que a transposicio didatica (Chevallard, 1985), fun-
damentada na distincia que separa o saber da comunidade cientifica, o saber
transmitido pelos professores e o saber social (sobretudo o saber dos pais de
alunos e o dos alunos), ainda nio é um problema. Os professores tém, real-
mente, a impressio de saber mais do que seus alunos e os pais deles: eles nio
duvidam de sua competéncia disciplinar (nivel secundario), ou essa compe-
téncia ndo parece uma questdo importante (nivel primdrio). Em seguida,
pode-se fazer a hipétese de que as relaces com os alunos e a gestao das clas-
ses ocupam de tal modo a visio pedagégica que os saberes a transmitir s3o
deixados de lado em rela¢do aos problemas realmente urgentes, como os de
relagdes humanas e de realizagdo de objetivos pedagdgicos num contexto,
muitas vezes, dificil. Enfim, pode-se colocar a hipétese de que a transposi¢io
curricular dos saberes escolares é mais importante do que os proprios sabe-
res: aos olhos dos professores nio € tanto o saber escolar que € problematico,
mas sua “formatacao” pelos programas. Os professores preferem dedicar-se
mais aos programas que a sua propria competéncia disciplinar.

6.3.2. O trabalho curricular em classe

O planejamento € colocado a prova na hora de ensinar. Num mesmo dia,
os professores tém que levar em conta periodos maiores ou menores de re-
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ceptividade, de atengdo dos alunos, bem como de assimilacio da matéria, -
Algumas situagdes sio mais complicadas ou imprevisiveis que outras: dia de

vacinagdo, acontecimnentos isolados que afetam os alunos, como a gravagio

de cangbes para o show do fim do ano, etc. Serd necessério, portanto, no mo-

mento de executar uma atividade, adapti-la as circunstincias, produzir, se

necessirio; um efeito calmante, como realizar alguns exercicios ou ler emsi-

I€ncio. Conforme o professor, essas mudangas de atividade e de ritmos num

lapso de tempo, as vezes, bastante curto sio possiveis, apenas, com muitos

anos de experiéncia e gracas a familiaridade com a escola, com seu funciona-

mento, com os funciondrios e 3 experiéncia com solugdes alternativas.

Nault (1994) evidencia também a dificuldade representada pelas fases
de concatenagio e de transigdo durante uma aula, fases em que o profes-
sor precisa modificar rapidamente o andamento do programa e adapti-lo
aes imprevistos. ‘

Saber modificar o programa €, entre outras coisas, reunir atividades para
realizar certas atividades pontuais, como projetos especiais, visitas escolares,
etc. Um elemento fundamental vai se delineando com os anos: a capacidade
e a vontade de adaptar a forma de ensinar i personalidade do professor. A
maneira de transmitir 2 matéria € propria de cada um deles; ela evolui de
acordo com as experi€ncias anteriores e a personalidade deles. Enquanto al-
guns seguirdo o programa & letra, outros irdo experimentar diversas formas
de transmissdo, mesmo respeitando o programa, sem perder de vista o es-
sencial das no¢des a transmitir e das habilidades a desenvolver.

Manter o interesse e, assim, a atencio dos alunos é uma das tarefas cen-
trais dos professores. Ora, esse interesse € afetivo, e traduz a capacidade, o de-
sejo dos alunos para envolver-se e continuar numa tarefa.

Saber ajustar a matéria para que os alunos compreendam é também ser
capaz de abordar temas em fungio de seus interesses. A professora que obser-
vamos procura fazer com que os alunos participem da aula, ela aceita que o
grupo manifeste sua presenga de varios modos. Ela se serve de umaatividade,
a recitagio de poemas, para ensini-los a fazer a critica da performance oral.

Durante nossa observagio, assistimos a umn periodo de recitagdo. A professo-.

ra se instala no fundo da sala e um aluno de cada vez se coloca diante da classe
e recita um poema de sua escolha. Aquele que termina sen poema dé a pala-
vra a dois alunos gue levantaram a mao e que fazem uma aprecia¢io de sua
performance: “um pouco rapido demais”; “estava bonito, sem hesitagio”;
“um pouco ripido”; “muita entonagio”, etc. Em seguida, a professora acres-
centa ou esclarece algumas criticas.
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O trabalho em classe € dindimico e, mesmo possuindo uma estrutura es-
tavel e rotineira, também estd sujeito a indmeros imprevistos: um aluno faz
perguntas, uma equipe trabalha mal, a aula € interrompida por uma causa
externa, um conteudo precisa ser revisto, um problema retomado, etc. Tais
imprevistos, que fazem parte da textura das interages na classe, obrigam os
professores a ajustar os programas e os objetivos. Ai, também, parece que a
principal estratégia dos professores consiste ern manter as exigéncias centrais
do programa, deixando para trds o que consideram como acessorio, por
exemplo, os objetivos intermediirios.

O tempo do ensino ¢ o tempo das aprendizagens: dois tempos dife-
rentes
Os programes escolares oficiais sio lineares e cumulativos, enquanto que
ensinar é, em boa parte, repetir, retomar, redizer, rever, voltar atras, dar vol-
tas para chegar ao mesmo lugar...

Em decorréncia disso, é necessirio que os professores fagam uma “boa

gestdo do tempo”, com relagio a programas percebidos como sendo muito
rigidos. No primério, os tempos previstos pelo Ministéric da Educagio sio
demarcados quase em minutos para cada matéria. Os professores precisam
conhecer essa contagem e o tempo destinado 3s diferentes matérias ao longo
do ano. Tal marcacdo do tempo lhes serve de referéncia para avaliar diaria-
mente a situagio e tomar uma decisio a cada dia em fungioe, sobretudo, do
que os alunos compreendem, sempre respeitando o programa ou, conforme
a necessidade, adaptando-o. Segundo uma professora:

O trabalho curricular é muito dificil de separar das tarefas de controle
disciplinar e da socializagdo dos alunos, principalmente no primario. Mas
mesmo no secundario a exposigao da matéria raramente é independente do
controle do grupo. Se admitirmos, como afirma Shulman (19286}, que a ma-
téria € “interagida” pelo professor e os alunos, dificilmente podemos dizer:
isto € instrugdo, isto é gestdo da classe, isto € socializagio, etc. Ji dissemos vi-
rias vezes, as acGes do ensino tém mauitas faces: um franzimento de testa
pode acompanhar uma pergunta; fazer entender um problema de matemiti-
ca pode adentrar na gestdo da classe, introduzindo, por exemplo, um novo
modo de trabalhar em equipe; uma transigio da matéria requer manter a
atencio dos alunos, etc. Em outros termos, & dificil dissociar o curriculo rea!l
da gestio da classe e das atividades normativas ligadas i socializagio dos alu-
nos. Os professores de profissio raramente separam as duas coisas, € a sua
preparagio das aulas cobre simultaneamente esses dois aspectos, que sao obri-

- gados a assumir simultinea e integralmente em classe.
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A avaliagdo do ensino ndo se limita 3 avaliagio dos alunos; embora esta
seja muito importante, pois visa a medir o impacto do ensino sobre a apren-
dizagem, ela ¢ apenas uma parte daquela. A avaliacio do ensino corresponde
aos diferentes julgamentos que o professor faz sobre seu trabalho com cs alu-
nos. Trata-se do que Schon (1983) chama de “reflexio sobreaagao”. Estare-
flexao depende muito, portanto, dos acontecimentos que se produzem em
classe durante 2 agio. Ordinariamente, ela permite que o professor obtenha
uma impressio geral do andamento da aula: satisfagdo das expectativas e dos
objetivos do prograina, realizagzo dos pontos importantes do planejamento,
apreciagdo das atitudes dos alunos, busca de causas da perturbagio. Em fun-
¢ao desses diversos fatores, o professor tragard algumas estratégias de inter-
veneao seja junto aos alunos, seja na sua abordagem,

Esta “reflexdao sobre a agao” visa, assim, essencialmente a fazer ajusta-
mentos menores no planejamento a fim de adapti-lo e, se for o caso, trans-
formi-lo em fungio do curriculo real. Esta fase acompanha, consegiiente-
mente, a do planejamento do ensino, Em termos rnais amplos, esta reflexio
pode levar a ajustarnentos maiores do ensino. Por exemplo, no fim do ano, o
professor faz um balango de sua pratica e projeta algo para o ano seguinte.
No limite, ele se confunde com uma reflexao sobre a prética do ensino, sobre

-0 que pode provocar o desejo de mudanga ou de renovagio. Diversos profes-
sores perguntados por Lessard & Tardif (1996} mencionaram exatamente o
fato de que seus cursos de aperfeicoamento {formagio ao longo da carreira)
tinham a ver com a necessidade de buscar recursos, encontrar novas idéias,
refrescar sua pratica de ensino.

Contudo, na maioria dos casos, a avaliagao do ensino € uma atividade
bem pouco formalizada: o professor faz uma reflexdo pessoal orientada, es-
sencialmente, pelas preocupagdes praticas relacionadas a problemas concre-
tos que ele precisa resolver no dia-a-dia. Veremos na uitima parte da obra
que essa avaliagio tarnbém é social, pois ela expde as opinides dos outros ato-
res da educagio, junto de quem, por vezes, o professor precisa justificar ou
negociar sua competéncia.

6.3.3. O trabatho curricular: um cicle continuo de edaptagdo e de transformag@o

Como compreender e caracterizar o ensino em relacio a esses fatores e
aos ajustamentos e transformagoes que eles requerem no plano das priticas
- curriculares dos professores?

Os objetivos do ensino sio parte integrante da tarefa. Eles sio modelados
e modificados pelas obrigagdes e situagdes caracteristicas do processo de tra-
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balho. Nio sio algo destoante amarrado s tarefas como finalidades ideais,
mas estao estreitamente integrados € unidos a elas, a0 mesmo tempo em que,
por retroagio, ficam profundamente marcados pelas exigéncias e caracteris-
ticas da tarefa. Desse ponto de vista, o trabalho curricular aparece como um
ciclo continuo de adaptagio e de transformagio dos programas e dos objeti-
vos escolares em funcido das tarefas didrias, dos acontecimentos sermanais e
anuais e da avaliacdo da carreira.

Por isso, € importante conservar em mente que as trés fases precedentes
(pré-ativa, ativa e pbs-ativa) nio tém nada de estanque nem de rigido. No
ensino cotidiano, elas sio ciclicas e funcionam de diversas maneiras. Por
exemplo, um professor pode avaliar seu trabalho antes do fimm de uma aula e
comegar logo a prever o contetido da proxima. Além disso, € dificil dissociar
o planejamento cotidiano da avaliagio, pois aquele depende dos julgamentos
dos professores a respeito da jornada de trabalho com os alunos.

Apesar disso, esse ciclo parece ser marcado pelo mesmo fendmeno do .
que analisarnos varias vezes na primeira parte da obra, a saber, uma alternin-
cia entre rotinas e improvisagdes. Com efeito, como vimos, a majoria dos
professores desenvolve, pouco a pouco, um conhecimento concreto do pro-
grama em relagio s tarefas didrias do ensino. Essa familiaridade curricular
ocorre tanto com a matéria ensinada (lingua patria, matematica, histéria,
etc.) quanto com a maneira de apresenti-la aos alunos e de adapti-la is carac-
teristicas das aulas. Muitos autores (Tochon, 1993; Durand, 1996; Shavelson
& Stern, 1981) comparam essa familiaridade a modelos ou scripts cognitivos a
partir dos quais os professores se constroem uma imagem mental, simplifi-
cada e eficaz, programas e objetivos a realizar.

Essa imagem vem da experiéncia no trabatho: € uma selegio e uma for-
mulagdo de elementos importantes dos programas e da maneira de adap-
1d-los as situagdes do ensino. Nas atividades, essa imagem se traduz na defi-
nigdo de rotinas, de planos de a¢ao que se repetem e sio relativamente es-
tiveis que parecem possibilitar um trabatho curricular eficaz. Por exemplo,
com a experiéncia, os professores adquirem um conjunto de exemplos perti-
nentes para ilustrar e fazer os alunos entenderem diferentes aspectos da ma-
téria ensinada. No mesmo sentido, eles aprendem a dedicar mais tempo a al-
gumas nog¢des e menos a curras. O planejamento das aulas e a exposicio da
matéria em classe também sio ocasides em que se estabelecem rotinas. Um
professor pode expor uma aula de urma maneira bastante semelhante duran-
te varios anos, com pequenas adaptages. Com o tempo, o planejamento se
ajusta as necessidades da aula, enquanto os novigos tendem a “planejar de-
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mais” e prever as coisas em muitos detalhes, o que pode levi-los a perder-se
em aspectos secundarios (Nault, 1994).

Mas, como vimos no capitulo 6, as rotinas mais eficazes ndo sdo suficien-
tes para realizar a atividade dos professores. O mesmo vale para o trabalho
curricular. Como ji dissemos antes, os professores nunca aplicam total e per-
feitamente os programas, mas os adaptam e os transformam de acordo com
as situagdes concaetas do trabalho cotidiano. A necessidade desse trabalho de
transformagio vem dos fatores descritos anteriormente e que podemos resu-
mir do seguinte modo: '

* Ela depende, primeiramente, da natureza desses programas e dos obje-
tivos escolares, que definem os fins a atingir, mas deixam aos professores
o cuidado de definir o caminho concreto a percorrer para realiza-los.

* Ela resulta, em seguida, das mudangas internas que caracterizam o en-
sino: os alunos mudam a cada ano, o ano escolar possui uma dinimica
propria na qual o grupo de alunos evolui, o estabelecimento escolar ini-
cia novos projetos, o ambiente social da escola se transforma, etc.

* Bla provém, igualmente, das situagdes concretas do rabatho cotidiano,
que possuem certa estabilidade, embora sejam fontes constantes de im-
previstos, que obrigam os professores a modificar suas agdes e intengGes
iniciais. :

* Enfim, durante sua carreira, os professores adquirem um conhecimen-
to melhor dos programas € modificam sua concepgio do trabalho curri-
cular.

A partir disso vemos que as rotinas curriculares sio, elas mesmas, modi-
ficadas em funcio da atividade dos professores, da realidade das situagdes da
classe e da experiéncia adquirida. Pode-se, assim, falar de improvisagio (To-
chon, 1993) ou de “criatividade” (Perrenoud, 1996) para explicar a compe-
téncia dos professores em adaptar o material curricular as suas numerosas
mudangas. As rotinas sio, assim, ajustadas ou transformadas segundo as exi-
géncias de cada sitvagio.

Esses fendmenos de rotinizagio e improvisagio da a¢30 ajudam bastante
a refletirmos sobre a natureza da relagio dos professores com os programas.
Com efeito, os programas oferecem um quadro que rotiniza a agio cotidia-
na, imprimindo-lhe orientaces, duracbes, objetivos, etc. Ao mesmo tempo,
porém, esse quadro necessita constantemente de uma adaptagio por causa
das exigéncias sitwacionais e experimentais vividas pelos professores. Os pro-
gramas sio um pouco como o esbogo de uma mitsica, que precisa ser trabalhado para tormar-se sua
milsica prépria. " '
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Ora, das duas andlises precedentes resulta que a improvisagio em relagao
aos prograrnas depende em boa parte da situagio do trabalho dos professores
e de sua experiéncia. A relagio dos professores com os objetivos e programas escolares é fun-
damentalmente uma relagdo de trebatho, de cujo quadro eles se apropriam e cujos instrumentos eles
modificem. Enquanto instrumento de trabalho, os programas sio “wrabalhados”
pelos professores; eles s modelam e ajeitamn conforme a necessidade dos
alunos, da situagdo pedagdgica, bem como de sua experiéncia, suas prefe-
réncias e seus valores pessoais. Nesse sentido, a rotinizagio e a irnprovisagao,
as duas relagdes complementares dos professores com os programas nio
constituem, na verdade, competéncias pessoais ligadas a experiéncia, mesmo
que possamos compreendé-las desse modo: trata-se, antes, de exigéncias ine-
rentes a sitwagio e aos proprios programas.

Esses poucos elementos de apalise levam a uma pergunta mais ampla:
quais sio os impactos do trabalho curricular cotidiano sobre a tarefa docente?

6.3.4. Os impactos do trabalho curricular sobre a tarefa dos professores

Aqui abordamos novamente varios elementos apresentados na primeira
parte da obra a respeito da organizagdo escolar. Coin efeito, ao tentarmos
compreender de que modo o ambiente do trabaltho cotidiano dos profes-
sores rege suas praticas curriculares, verificamos que a aplicagio dos progra-
mas depende concretamente das anorrnalidades e variagdes mais ou menos
consideraveis que surgem entre o terpo escolar e o tempo de aprendizagem,
o tempo formal e o tempo real, o tempo da institnigio e o do individuo, o
tempo coletivo dos grupos e o tempo pessoal das criangas que estio aprenden-
do. Em suma, os programas impdem um tempo real que nio existe; por isso,
os professores sio constanternente convocados a arranjar esse tempo e fun-
¢ao dos individuos, dos tempos reais da aprendizagem, da agilidade dos gru-
pos, dos recursos disponiveis, etc. A transformagio dos programas e a necessi-
dade de improvisar dependem também do fato de que quem aprende sio os
individuos e nio a coletividade. £ por isso que os professores precisam diversifi-
car os programas e individualiza-los de acordo com os alunos com quem tra-
balham. Essas sio caracteristicas imanentes de uma situagio de trabalho intera-
tivo que permitem compreender as transformagdes especificas que os pro-
fessores sio levados a implantar nos programas e instrumentos curriculares

Por isso, acreditamos que a alterndncia de rotinas e improvisagdes tem
sua razio nos dilemas inerentes ao trabalho curricular. Tais dilemas nio sio
apenas subjetivos; sio antes decorrentes da prépria natureza do conhecimen-
to do curriculo a ser transmitido no contexto de interagdes com o grupo de :
alunos. Desse ponto de vista, a separagio tradicional entre o que se chama a 3
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“didatica” e a “pedagogia” parece, no minimo, artificial. O conhecimento
curricular nio existe independentemente do contexto interativo da classe;
por outro lado, as praticas curriculares dos professores demonstram também
suas concepgdes sobre a natureza do conhecimento € da aprendizagem dos
alunos: Além disso, tais concepgdes sio largamente determinadas pela cultu-
ra escolar e curricular, que privilegia, através dos programas, certas visGesdo
conhecimento, da ciéncia, da aprendizagem, etc. Por exemplo, apesar de suas
pretensdes holisticas para o desenvolvimento integral do aluno, os progra-
mas escolares atuais s3o amplamente dominados por uma concepgio mole-
cular e analitica do conhecimento gue se deve transmitir na escola, conheci-
mentos segmentados em unidades, subunidades, objetivos e subobjetivos,
etc. O mesmo vale para as concepgdes da aprendizagem subjacentes aos pro-
gramas, que sio dominados por uma visio ao mesmo tempo individualista
ou privada — em que cada aluno € 0 inico responsavel pela aprendizagem—e
padronizada — em que todos os alunos precisam aprender a mesma coisa na
mesma hora e da mesma maneira.

Parece-nos que é em fungio desses dilemas que o trabalho dos professo-
res adquire sentido. No que diz respeito aos programas e objetivos escola-
res, o professor, a0 mesmo tempo, interpreta. “decide” e organiza. Ele pre-
cisa interpretar os programas e objetivos, ou seja, operar uma série de trans-
formagdes simbdlicas, cognitivas, discursivas, permitindo a passagem eatre
um discurso codificado, formal, geral, e um “discurso-situado-na-agdo”, re-
gido por exigéndias situacionais do trabatho curricular feito com os alunos.
Ao mesmo tempo, o professor também precisa tomar varias decisoes relati-
vas A escolha dos meios, 20s objetivos que serdo considerados importantes,
utilizacio do material adequado, etc. O professor precisa, ignalmente, nego-
ciar com os alunos, mas, is vezes, também com a dire¢ao escolar, com seus
colegas, os pais dos alunos, etc. a sua interpretagio e suas opgdes curricula-
res. Enfim, o que quer que faga, o professor se encontra envolvido com algu-
mas decisées relacionadas & natureza do conhecimento curricular € de sua
aprendizagem pelos alunos.

Esses dilemas tém um impacto importante sobre o trabalho docente, pois
nio se resolvem no imbito légico ou cientifico (Lampert, 1985; Berlak &
Berlak, 1981; Tom, 1984; Van Manen, 1990). Todos os professores tém que
enfrenti-los e resolvé-los de uma forma ou de outra. Embora a enorme

~ maioria dos professores achem que seu trabatho € de boa qualidade, é inegi-
vel que seu conhecimento do curriculo implica, por causa desses dilemas,
em escolhas e, assim, em conseqiiéncias e custos. Por exemplo, alguns pro-
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O trabalno docente

fessores vio ignorar certos objetivos ou visar a um nivel de aprendizagem
mais baixo com seus alunos. Outros vio instaurar uma organizagido curricu-
lar mais rotineira, evitando a qualquer custo problemas a fim de cumprir o
méximodo programa. Outros ainda vio concentrar esforgos principalmente
sobre os “bons alunos”, ou privilegiar sempre ¢ grupo em detrimento dos
individuos. A distincia que separa o programa oficial do programa real, con-
seqﬁenteinente. ¢ um problerma, ja que obriga os professores a decidir entre
possibilidades que terdo repercussdes sobre a aprendizagem:.

Nesse sentido, o0 mandato dos professores se baseia, em sua prépria reali-
Zac¢ao, na necessidade de agbes que podem parecer andmices em relagdo d ordem curricular formel.
Para realizar os objetivos dos programas € preciso lidar com o imprevisto, fa-
zer outra coisa, algo fora do que estd previstc. Os objetivos e os programas
escolares tém o peso de uma roupagem burocratica mas, 20 mesmo tempo,
exigem que os professores tenham a autonomia de verdadeiros profissionais,

capazes de desviar-se de rotinas para improvisar conforme a complexidade

das situagdes. O mandato dos professores, portanto, € bastante ambiguo no
imbito de sua atividade: ele comporta, como diziamos, algo de rigido e algo
de flexivel.

Qual o resultado disso, no imbito do trabalho docente? Podemos consi-
derar cinco elementos importantes:

1} Tarefa prescrite e tarefa real do trabatho curricular. Quando observamos as di-
versas adaptagbes e transformagdes que os professores inserem nos progra-
mas, verificamos uma lacuna importante entre o trabalho prescrito e o traba-
lho real. Com efeito, a tarefa prescrita é, sobretudo, formal: ele define que o
professor deve cumprir o programa, atingir esse e aquele objetivo, dedicar o

numero de horas necessirias a cada matéria, etc. Ora, para realizar esse tra- -

batho prescrito pelas autoridades escolares, os professores precisam realizar
uma grande variedade de tarefas e diversas operacdes “que nio sio visiveis
ao se analisar apenas os resultados do trabaltho prescrito” (Messing et dl.,
1995). Sobre isso, podemos dizer que o trabalho curricular comporta muitas
tarefas invisiveis ou intangiveis, necessérias para realizar os objetivos esco-
lares, mas que nio transparecemn no resultado. Enquanto o trabalho de um
operirio ou de um artesdo se incorpora, dia apés dia, ao objeto que eles tra-
balham, o resultado de trabatho docente n3o permite ver tao facilmente os
esforgos dos professores: o aluno passa ou nio passa, mas essas “mensuragdes”
apenas dizem se os objetivos gerais e abstratos foram ou nio atingidos, basean-
do-se na performance média e padronizada de todos os alunos e ocultando o
processo concreto do trabalho realizado.
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2} A autonomia curricubar como conseqiiéncia do trabatho. Qutro elemento a consi-
derar consiste, como vimos, na relagio entre o cariter a0 mesmo tempo im-
provisado e determinado da tarefa. No imbito dos objetivos escolares e dos
programas, o desenvolvimento precedente revela duas coisas: os professores
fazem tudo que esta ao seu alcance para realizar os objetivos oficiais da escola
e dos programas, mas devem, 20 mesmo tempo, improvisar constanternente
0s meios € 0s processos gue levam a isso. Para os professores interrogados e
observados, os programas escolares sio exigentes, pois determinam objeti-
vos a atingir, objetos de aprendizagem e de avaliagio sendo, portanto, neces-
sario respeita-los e atingi-los. Nesse sentido, os professores seguem os pro-
gramas concebidos como um quadro geral de a¢des formais que define obje-
tivos. Mas, ac mesmo tempo, eles improvisam constantemente, nio por pra-
zer, mas porque o processo de realizago dos objetivos é impreciso e deixado
a sua responsabilidade. Considerada desse dngule, a autonomia des professores ndio ¢, por-
tanto, um trago de sua personalidede, mas sim resultante da erganizagdo curricular de seu traba-
lho. Dito de outra forma, a autonomia em relagio ao curriculo oficial nio de-
riva tanto das caracteristicas pessoais dos professores, mas sim de suas condi-
¢oes de trabalho curricudar: se existe autonomia ai, ela €, antes de tudo, indu-
zida pelo curricuio; trata-se, portanto, de wma autonomia profissional, que
todo professor precisa aprender a desenvolver.

3) O trabalbo curricular como trabalho artesanal. Como assinalamos no capitulo
4, os instrumenios e os locais de trabalho nio estio simplesmente dados
numa total objetividade; ao contririo, os professores precisam toma-los e
preparé-los por si, adequando-os de acordo com as situagdes cotidianas, em
funcio de suas experiéndas, sua vivéncia profissional. O mesmio vale para os
programas escolares. Esses, com efeito, sio uma espécie de instrumentos,
contextos de trabalho, em si, independentes dos professores, mas que estes
precisam tomar nas mies, com o tempo, e adapti-los e wansforma-los em
fungao das situacdes de trabalho. Como os manuais, os livros de exercicio, os
locais, etc., os programas também s3o transformados pelos trabalhadores;
para eles nio basta utilizd-los como instrumentos objetivos ¢ independentes,
mas os tomam e os modificam segundo a utilizagio que fario.

4) O trabalho curricular como tarefa interpretative. Um outro ponte que parece
importante estd na dimensio interpretativa da qual ja falamos antes. Os pro-
fessores abordam e interpretam os programas em fungio de toda a sua situa-
¢30 de trabalho. Em outras palavras, sua relagdo com os programas nio é sim-

' plesmente uma relagio intelectual, mes ¢, antes de tudo, wma rdagdo que se define pela

sua situagdo de trabathe: sdo a sua experiencia de trabatho, o sen objeto de trabalho {os alunos, suas

225



O trabkalho docente

necessidades, etc.), os seus colegas de trabalho ¢ os demais atores (pais, etc.), os recutsos pedagogi-
cos, que compdem as interpretagdes que eles fazem dos programas e as transformagdes que eles lhes
impdem. Assim, pode-se dizer que os programas sio trebalhedos pelos professo-
res, ou Seja — enquanto instrumentos de trabalho —, eles sio modelados, mo-
dificados, adaptados de acordo com as sitwagdes vividas. Diferentemente de
um instrumento material, cujo sentido reside inteiramente na utilizacio e na
posi¢do que ocupa entre os instrumentos, os programas adquirem significa—
do repentinamente: a importincia da interpretagdo atesta que 0s programas
sdo instrumentos simbélicos, discursivos, que exigem dos professores um
trabalho igualmente simbélico e discursivo para lhes dar sentido. Longe de
requerer uma aplicagio puramente técnica, os programas exigem constante-
mente um verdadeiro “trabalho hermenéutico”; os professores precisam
descobrir o essencial dos programas e realizi-los em condi¢es praticas que
apresentam vérias obrigagdes e imprevistos.

5) O trabalho curricular como tarefa epistemolégica. Enfim, o ensino do curriculo
ple em jogo concepgbes sobre a natureza desse conhecimento e de sua
aprendizagem pelos alunos. Longe de corresponder a instrurnentos neutros e
objetivos, os programas sio portadores de certas visdes do conhecimento e
da aprendizagem, em relagio aos quais o professor precisa se situar optando
€ impondo aos alunos alguns modelos cognitivos do saber e da aprendiza-
gem. Por exemplo, alguns professores irio apresentar o contetido dos pro-
gramas de matemdtica como wn conjunto de realidades cognitivas comple-
tamente independentes dos alunos, que esses devem aprender de modo ana-
litico gragas aos seus préprios recursos intelectuais pessoais. Outros verdo
nos programas de matematica a ocasido para atividades e processos de apren-
dizagem mais coletivos, baseados numa visio mais critica dos “fatos mate-
méticos”. Alguns professores verio no ensino da lingua pétria uma série de
regras objetivas que os alunos tém que assimilar, enquanto outros privilegia-
rao uma abordagem mais construtivista, colocando a ténica na aquisigio de
competéncias gerais ou transversais. '

Terminemos esse capitulo com uma pergunta mais geral. Por que ¢ man-
dato de trabalho dos professores é dessa natureza? Por que os objetivos do
ensino tém essas caracteristicas? Muitos autores tém descrito longa e ampla-
mente os objetivos do ensino, mas poucos se empenharam em responder
essa questio a fundo.

Em nossa opinido, isso se deve ao fato de 0 mandato de trabalho dos professores vi-
sar, antes de tudo, a produzir elgo social, quer dizer, formar e instruir seres socializa-
dos (criangas, jovens) para que possam corresponder aos papéis sociais que
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sdo esperados deles e atender fungdes e status sociais. O trabatho docente pro-
duz algo, e esse algo € justamente “social”. Essa finalidade social manifes-
ta-se em quatro fendmenos que marcam profundamente a natureza dos ob-
jetivos do ensino:

Inicialmente, ela tern a ver com seu “objeto”. Com efeito, os prograrnas
e os objetivos escolares dizem respeito antes de tudo a seres humanos, Ora,
esses “objetos” sio bastante complexos ou, a0 menos, mais complexos do
que os objetos fisicos e a maioria dos outros objetos produzidos pelo traba-
iho humano. Essa complexidade se nianifesta, principalmente, na docéndia,
pela natureza imprecisa dos atributos que é preciso mudar no aluno: “a per-

»ooe¢

sonalidade”, “a formagdo intelectual”, “o gosto de aprender”, “a qualidade

da lingua”, “o sentido do encantamento”, etc., remetem a realidades ontolo-
gicamente ambiguas, portadoras de valores, de interesses e de afetividade.

Para definir os objetivos da escola, as comisses de especialistas, nas quais
ha funciondrios, professores experientes, universitirios, representantes da co-
munidade e de grupos de interesse, utilizam a linguagem e os recursos das
ciéncias sociais ¢ humanas. Mas as ciéncias sociais € humanas, e mais particu-
larmente as que pretendem ter um impacto sobre as praticas sociais, ofere-
cem poucos meios eficazes para os que “decidem”: suas tecnologias ainda
sio principalmente verbais e estatisticas, €, por isso, nio chegarn a ser proce-
dimentos materialmente operatérios. Também ndo € de admirar-se que as
pesquisas servern, sobretudo, de armadura retérica em relagido a essas comis-
sdes. Além disso, muitas vezes essas comissOes de especialistas simplesmente
utilizam a linguagem do dia-a-dia, apoiando-se em conhecimentos ordini-
rios. Ora, tais conhecimentos sio heterogéneos, as vezes, contraditorios, in-
consistentes, e tém muito pouca capacidade de controlar e predizer compor-
tamentos de seres humanos.

Como ja demonstrado por Schon (1983; 1987), a educagio pertence a
praticas profissionais cujas sitnagdes de tra}:w-
lidade, mobilidade e indeterminagao: os objetivos nao sio inerentes A situa-
¢20, mas derivam em boa parte das intervencdes e interpretagdes dos atores;
em parte, ao menos, eles dependem do que Schén denomina o problem settinge -
o problem framing. Por exemplo, numa classe, € o professor que deverd determi-
nar se esse ou aquele objetivo fot alcancado realmente ou em que momento
ele deverd passar a outro objetivo, mesmo que o precedente nio tenha sido
- alcangado devido ao tempo ou outra razdo qualquer. O mesmo acontece na
escola, quando a direcio tem que assumir uma tarefa coletiva com recursos
financeiros reduzidos, como acontece, freqiientemente, hoje.
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Enfim, os objetivos gerais € os resultados do trabalho docente trazem
inevitavelmente a marca das exigéncias sociais, culturais e ideoldgicas em
torno das quais nunca se tem um consenso definitivo e claramente definido
num determinado periodo, Favorecer o desenvolvimento da pessoa, sua so-
cializagdo nos valores dominantes e a aprendizagem dos saberes-escolares
nem sempre s3o fins convergentes, muito pelo contrrio. Na verdade, as fi-
nalidades da escola trazem potencialmente conflitos de valores e resultamn de
relagdes de forga entre certas visdes do mundo, da crianga, do adulto, da pe-
dagogia, do bem e do mal, do bom e do ruim, etc. Portanto, ndo nos surpre-
ende que as finalidades sejam ambiguas.

Nesse ponto, é justamente tal ambigiidade que repercute sobre todo o
mandato do trabalho docente. Enquanto trabalhadores de uma interacdo so-
cializada, os professores precisam formar jovens seres humanos. Essa tarefa,
com suas finalidades especificas, traz as marcas humanas de seu objeto hu-
nano, como veremos adiante.

Resumindo, o mandato do trabalho docente, definido que é pelos objeti-
vos gerais da escola, os programas e as matérias escolares, bem como pelos ob-
jetivos cotidianos, pesa gravemente sobre ¢ atividade docente. Fundamental-
mente, temos visto que essa atividade estd fortemente envolvida por um con-
junto complexo e disparate de objetivos, enquadrada e planejada em progra-
mas que exigem de seus executores, a0 mesmo tempo, uma grande autono-
mia, ou seja, uma capacidade de trabalho suscetivel de modificar os programas
e adapti-los as diversas exigéncias das situa¢Ses cotidianas. O mandato dos
professores os obriga a encarar dilemas fundamentais: respeitar e realizar um
programa, sem afastar-se de suas atividades cotidianas, seguir um programa
padronizado e coletivo, considerando as diferengas entre os alunos, etc.

Vimos, ainda, que o mandato docente afeta seu status em diferentes dmbi-
tos. Primeiramente, determina sua identidade profissional, fazendo deles
executantes de programas concebidos e definidos por outros. Certo, mesmo
como executantes, eles gozam de boa autonomia, mas essa se limita a classe.
Além disso, vimos que o mandato docente afeta também seu status devido 3
hierarquizacio das matérias ensinadas. Todos os professores perseguem ob-
jetivos e se esforcam para respeitar os programas, mas estes nio tém o mes-
mo valor para os alunos, os pais e os préprios professores. Desse modo, a
hierarquia da grade curricular se traduz numa hierarquizagio profissional da
identidade dos professores, que remete a praticas pedagdgicas parcialmente
diferentes de acordo com a “motivagio” dos alunos, as pressdes dos pais e a
percepsio dos colegas com relagio ao que deveria ser o principal da cultura
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escolar. Nesse sentido, o mandato de trabatho dos professores se diferencia
segundo uma logica de poder simbolico das disciplinas ensinadas, um poder
“herdado” ou apropriado por aqueles que as lecionam.

Finalmente, a experiéncia dos professores em relagio ao seu mandato
parece ambigua. Eles aderem a0 mandato da escola, mas mantém, a0 mesmo
tempo, uma distincia em relagio a ele; sua experiéncia é a de alguém que
busca objetivos importantes mas pouco precisos, e enquadrados num plano
regulamentado de trabalho, que exige deles comportamentos, is vezes, con-
siderados andmicos e transgressivos.'
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Quando voct entre na sala de avla, entre com tado o que
vocE & e, assim, € esse tudo que interage com as criangas
{um professor do secundirio).

Nos capitulos precedentes, enfatizaros imirneras vezes que o ensino é
um trabalho interativo. Neste capitulo e no préximo, gostariamos de verifi-
e ran e TP = .
car em que medida a interagio € parte constitutiva desse trabalho.

Na primeira parte, este capitalo trata mais especificamente dasinteragdes
dos professores com seu objeto de trabalho (os alunos). Procuramos discer-
Iir e reconstituir, a partir das agoes concretas estudadas, a estruturagio inter-
na que parece regular as interagoes em sala de aula quando professores e edu-
candos encontram-se em situagio de co-presenga. A segunda parte procura
determinar as caracteristicas do ensino face ao objeto de trabalho. Aborda-
mos também a importante questio da pedagogia e das tecnologias do ensino,
aqui concebidas como tecnologias da interagio com relagio ao objeto de tra-
batho; abordameos ainda a questio do lugar do wabalhador no- processo de
trabalho. Finalmente, encerramos com as percepgdes dos professores a res-
peito dos educandos.

7.1. Esauturas das interagdes em classe

No capitulo 1 definimos as situagdes escolares quotidianas como sendo
situagdes sociais caracterizadas por interacOes elermentares entre seres huma-
nos. Uma vez que elas estio no préprio centro do trabalho docente, vamos
nos ater mais especificamente 3s interagdes enire os professores ¢ os alunos
em sala de aula, procurando colocar em evidéncia suas principais caracteris-
ticas. Partindo da abordagem ecolégica proposta por Doyle (1986), procura-
remos esclarecer as tramas interacionais que comandam a “légica” das agées
em sala de aula.
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7.1.1. A descrigdo ecolégica da classe, sequndo Doyle

O que acontece numa sala de aula? Obviamente ai acontecem todo tipo
de eventos e cada classe possui, de certo modo, suas caracteristicas (inicas e
originais. Mesmo assim, pode-se admitir que essas caracteristicas possuein
certa recursividade e certa estabilidade, que se repetemn de uma classe a outra,
E nesse espirito que Doyle (1986) propds uma descrigio bastante cldssica dos
eventos que se produzem na sala de aula, a partir das seguintes categorias:

A categoria de multiplicidade se refere 2o fato de, numa aula, ocorrerem di-
VEISOs evVentos ao mesmo tempo ou num periodo muito curto de tempo.

A imediatez significa que os eventos que ocorrem durante uma aula che-
gam, geralmente, sem previsio nem anuncios, necessitandc de adaptagdes e
estratégias imediatas, “espontineas”: um barulho, uma mio levantada, uma
pergunta, um cochicho, a resposta de um aluno, um gesto do professor, etc.,
tudo isso acontece no mesmo instante que tais atos se iniciam. O espago da
sala de aula e tudo o que acontece e se desencadeia nela € apresentado inteira-
mente ao professor no ato, no préprio momento em que a a¢io evolui, se
realiza. Iste ndo significa que a agio proceda sem ritmos, mas que todos os
ritmos — lentos, rdpidos, respostas imediatas ou deixadas para mais tarde — se
sucedem imediatamente. Quando o alcance dos objetivos da educagio tem
um tempo de resposta mais longo, a agio na classe tem, por sua vez, um tem-
po curto, porgue ela reclama sem cessar uma sucessao de intervengdes ime-
diatas e rdpidas. Sob o plano cognitivo, decorre disso que o tempo de refle-
xao do professor fica, ordinariamente, reduzido ac minimo.

A rapidez caracteriza o desenvolvimento proprio dos acontecimentos du-
rante a aula, sua sucessao, seu encadeamento, sua fluéncia. Eis alguns dados
sobre isso. Numa classe regular, wma aula dura uns quarenta minutos; o pro-
fessor intervém a cada 20 segundos, aproximadamente, segundo os cilculos
feitos sobre os dados que observamos; comportamentos perturbadores dos
alunos ocorrem a cada quatro minutos, em média (3,75 minutos, para ser
preciso, segundo Doyle, 1986). Esse tempo pode variar de acordo com as
turmas, o ambiente sociceconOmico das familias e dos quarteirdes, os mo-
delos pedagdgicos e a personalidade do professor, etc. Estudos sobre os pro-
fessores especializados evidenciam sua capacidade de dar ritmo i agio em
andamento, estabelecer relagGes rapidas, evitar os tempos mortos, as hesita-
¢Oes e engrenar o grupo de maneira sustentada. Por exemplo, os professores
considerados eficazes colocam, em média, 24 questdes aos alunos num pe-
riodo de 50 minutos de aulas de matemitica (Rosenshine, 1986, citado por
Gauthier etal., 1997). Eles reagem rapidamente aos burburinhos do grupo e
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as brincadeiras dos alunos perturbadores. Essa rapidez dos acontecimentos
exige uma atengio constante sobre a tarefa em andamento e a realizagio da
agdo do grupo e dos individuos da classe. Ela exige que os professores sejam
capazes de ler a rama da aula, tanto a0 passar a matéria (estao entendendo?
Posso passar para a proxima etapa? Mais alguma pergunta?) como na seqiién-
cia dos acontecimentos interacionais. Além disso, a rapidez dos aconteci-
mentos e de sua concatenagio nao € apenas questao de tempo, mas também
de linguagem ou discurso. Em certas fibricas, as coisas também acontecem
com rapidez e a produgio nio espera. Contudo, os objetos produzidos nao
precisam compreender o queacontece com eles. E diferente numa classe, em
que o professor deve, de certo modo, expor sua aula, manter o interesse dos
alunos e fazé-los aprender alguma coisa com ela. Ele precisa, portanto, man-
ter o essencial de seu propdsito, as informagGes que considera as mais im-
portantes, e organiza-las e reorganizd-las na medida em que as passa em fun-
¢io das exigéncias que surgem das demais tramas em andamento.

A imprevisibilidede significa que os acontecirentos, ao longo de uma aula
qualquer, podem surgir de forma imprevista, desviada, inesperada, surpre-
endente, em suma, podem iniciar-se sem planejamento na medida em que a
trama das agbes é desenvolvida. Como diziamos ao analisar os programas no
capitulo 6, pode-se, sim, prever e planejar bem uma aula: as agées dos atores;
dos alunos e do professor iniciam rupturas, destocagdes, desvios e recuos de
graus variados em relacio ao planejamento.

A visibilidade exprime o fato de uma aula ser uma atividade piblica desen-
volvida na presenca de vinte a trinta pessoas que sao simultaneamente parti-
cipantes e a parte inteira. Essa dimensio puablica do trabalho docente deve ser
posta em relagdo com o cardter fechado do Jocal de trabalho: a classe é uma -
célula de trabalho, a0 mesmo tempo fechada para o exterior e aberta para o
interjor. Tal fenémeno organizacional de fechamento e abertura é tipico da
profissio docente: tudo que se passa na classe & aberto e oferecido aos parti-
cipantes, mas o conteitdo da classe nio deve avangar ao exterior, para as ou-
tras classes e a escola. A visibilidade parece significar duas coisas no ambito
do plano do trabalho docente. Primeiramente, o professor nio pode ocultar
nada aos alunos, € tudo o que ele faz é objeto de interpretacio da parte deles.
Em segundo lugar, as interagbes entre os membros da classe vio tomando,
imediatamente, um aspecto coletivo, social, mesmo quando elas sio indivi-
dualizadas como, por exemplo, quando o professor se dirige a um aluno em
particular ou quando dois alunos interagem entre si.

Finalmente, a historicidade significa que as interagdes entre 0s alunos e os
professores acontecem dentro de uma trama temporal — didria, semanal,
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anual — dentro da qual os acontecimentos adquirem urn sentido que condi-
ciona de varias maneiras as agOes seguintes, A historicidade diz respeito tanto
3 instauragio de regras disciplinares e da gestio do grupo quanto aos conten-
dos ensinados. Com efeito, uma vez anunciadas e impostas, as regras deter-
minam o quadro da situagdo para os acontecimentos seguintes: o professor
se ird referir a elas muitas vezes depois disso, repeti-las, etc. € sio elas que os
alunos irdo por a prova a fim de testar seus limites e as interpretagdes concre-
tas que & preciso dar-lhes em cada uma das virias situagdes em que se aplica-
rio. No mesmo sentido, os contetidos ensinados definem dia apos dia as pos-
sibilidades seguintes do aprendizado. Essa dimensio histérica se estende in-
clusive de um ano a outro. No come¢o do ano académico, os professores re-
tomam e sondarn os conhecimentos anteriores dos alunos para ver até onde
eles chegaram. Verificam também como os alunos interiorizaram as regras
do funcionamento e, conforme o caso, voltam a defini-las.

7.1.2, A interatividade e a significagdo como fundamentos da ecologia da classe

Como ja dissemos antes, as categorias de Doyle esclarecem bastante bem
o modo como as coisas ocorrem na classe. Contudo, parece-nos que essas ca-
tegorias se situam num plano descritivo. Devido a isso, elas nio permitem
compreender por que os acontecimentos da classe se regem precisamente
por esses fendmenos de multiplicidade, simultaneidade, historicidade, etc.
Pelo que entendemos, embora elas sejam freqiientermente utilizadas, poucos
autores se deram ao trabalho de refletir sobre os fundamentos de tais categorias.

Ora, para bem conduzir essa reflexio, devemos ir além do imbito da
descrigao e situar-nos no plano da compreensio, encarando nio apenas a
ecologia da classe, mas também as condi¢des que tornam possivel e perti-
nente a utilizacio das categorias precedentes. Porianto, é preciso transfor-
mar a questao metodoldgica usual (sio validas as categorias de Doyle?) numa
questio ontoldgica: o que permite que os acontecimentos da classe sejam
descritos com ajuda da categorizagao ecolbgica?

Para responder a essa questio inicial propomos introduzir duas novas ca-
tegorias, a da interatividade e da significacio. Essas duas novas categorias nao
se situam no mesmo plano das categorias de Doyle, pois estas sio conse-
qtiéncia das duas primeiras. Com efeito, a multiplicidade, a simultaneidade,
aimediatez, a rapidez, a imprevisibilidade, a visibilidade e a historicidade ca-
racterizam os acontecimentos em classe por causa de sua natureza interativa e
significante daquilo que se produz. £ exatamente por almejar interacdes sig-
nificativas com um grupo de alunos que o professor se confronta com os de-
mais acontecimentos categorizados por Doyle.
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O desenvolvimento a seguir, dedicado as categorias da interatividade
e da significagao, pretende trazer uma contribuigio a perspectiva ecologica
aberta por Doyle, tentando fundamenti-la com as dimensoes ontologicas
que regem as interagdes em classe. Num primeiro momento, iremos explici-
tar essas duas categorias em relagio aos acontecimentos em classe, de modo a
evidenciar sua capacidade de explicar justamente “o que acontece na classe”.

A interatividade
A interatividade caracteriza o principal objeto do trabatho do professor,
%pois o essencial de sua atividade profissional consiste em entrar numa classe €
deslanchar um programa de interagdes com os alunos. Isto significa que a do-
céncia se desenrola concretamente dentro das interagoes: estas ndo sao apenas
alguma coisa que o professor faz, mas constituemn, por assim dizer, 0 espago —
no sentido do espago marinho ou aéreo — no qual ele penetra para trabalhar.
Por isso, como ji mencionamos virias vezes, ensinar ¢ um trabalhe interativo.

Citemos um extrato tipico do nosso material para ilustrar as modulagdes
varidveis da interatividade. Esse extrato, bastante longo, ilustra uma situagio
banal que acontece tantas vezes na sala de aula. Eexatamente essa banalidade
continuamente repetida que torna sua andlise interessante, ja que permite
elucidar algumas formas recorventes da atividade cotidiana dos professores.

“Vamos sentar. Alguém ji terminou os exercicios de ma-
temitica? Vamos terminar os exercicios. Escer, pare de
conversar.” Ela caminha entre as catteiras ¢ olha os exer-
cicios que os alunos fazem. Corrige ¢ faz comentarios.
“Sitlvano, pode fechar a porta, por favor? Samuel, estd
demorando muito, todo mundo ji terminouw, menos vocé.
Quem sabe onde fica a biblioteca? (ninguém responde).
Silvano, o que hd com vocé?” Em seguida, ela sai do local
por alguns instantes deixando os alunos fazendo seus
exercicios. Volea, fecha a porea, senta-se 2 mesa € continua
as corregdes. Levanta-se novamente, folheia o caderno de
matemdtica € comeca a escrever no quadro. Otha o grupo.
“Jonathan, 0 que vocé esta esperando?” Jonathan respon-
de que ji rerminou. Ela lhe pede que venha mostrar seu
caderno € 0 examina.

“Vocé vat me refazer tudo isso aqui.” Ela volta a escrever
no quadro, vigia o grupo ¢ continua a escrever no quadzo.
“Vocé terminou, Hugo? Nao? Se inquieta. Jonathan, po-
nha o livro sobre o caderno. Ester!” Continna a corrigir e
di um visto,

“Yocé terminou, Bernarde? Jonathan!™” Jonathan diz que
queria apenas ver como a Ester faz.
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“Faga bem esses cilculos.” Ela senta-se. As criangas co-
mecam a vir & mesa para ela corrigir seus exercicios: Sa-
mucl, Hugo. O caderno de Samuel cai € Joana nem se im-
porta. Depois, ap6s virias intervengdes individuais:

“Eu pedi que vocés viessem me mostrar o caderno quan-
do tivessem terminado. Helena, sempre para trés parz eu
poder ver men grupo. Vicente, leve este bilhete a Lisette,
para ela mudar seu horirio de biblioteca.” Ela corrige ¢ faz
Seus COMENtarios:

A Hugo: “Explique”.

A Helena: “Est4 bonito”.

A Aptoniewa: “Excelente”.

A Michel: “Onde esti essa conta? Cadeé o resultado?”
Vicente volta: “Ela nfo estd 14.” Joana pergunta:

“Pode ir ver na sala da Florence?™ Elz continua as corre-
¢ies. Hugo diz que ndo estd entendo.

“Quero o niimero que vocé dividiu.” Continua as corregdes.,
“Silvano, vocé vai me mostrar seu caderno?” Olha o ca-
derno de Michel.

“Sim, espere, onde estd sua conta? Faca de novo e volte
aqui”. Otha o caderno de Silvano.

“Aqui nio tem nada a ver. Faga o A e volte aqui. Vocé estd
nervose.” Ela continua as corregdes. Chama Félix.
“Félix, venha at€ aqui um minuco. Nio é esse exercicio.
Quero todo dia o exercicio do dia”. Ela continua suas corre-
¢oes. Michel volta com o caderno.

“Hugo, venha c¢i um segundo”. Ela vai ao corredor com o
aluno e volra depois de alguns instantes. Retoma suas cor-
recohes € comentirios.

A Samuel: “Onde esta o calculo? Nio ¢ 3o dificil.”

A Ester: “Esta magnifico, mas ndo estd certo.”

A Aube: “Esti 6cimo, Aube.”

A Ester: “As explicagtes.”

A Simio: “T4 bom, da préxima vez...”

A Pedro: “O.K.”

A Samuel: “Da préxima vez quero isso direitinho. Nio é
complicado.” Depois vém Félix, Vicente e Pedro.

A Michel: “Vocé entendeu como se faz?” Verificou os ou-
tros? Ela continua. '

A Hugo: “Primeiro vocé resolve o paréntesis.”

A Jean: “Vocé nio podia ter desenvolvido isso um pouco
mais? Onde estd a operagdao? Quem nio terminou ainda?”
"T'rés maos se levantam.

“Mais cinco minutos, vamaos ver isso juntos,” Samuel mas-
tra a Pedrinho que vai comegar a aula de inglés.
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Quando se analisa esse extrato profundamente, pode-se evidenciar di-
versas tramas de interagdes que se produzem simultaneamente, seja em con-
vergéncia com a agdo da professora, seja paralela ou em divergénda. O qua-
dro 13 e 0 quadro 14 apresentam essas tramas sob dois dngulos diferentes: o
- quadro 13 tenta definir a natureza dos objetivos e motivos da professora; o
quadro 14 ilustra uma visdo a0 mesmo tempo complexa e dindmica das inte-
ragdes produzidas no exirato precedente entre osdiferentes atores presentes.

Quadro 13 — Os objetivos e motivos da agio

Natureza da agio As atividades em classe | Objetivo ou motivo da
(segmentos tirados do  {agdo
extrato precedente)

Ordem ao grupo

Vamos sentar,

Instaurar urna ordem co-
letiva para a aprendiza-
gem

Questio para o gropo

Alguém ji rerminou os
exercicios de matematica?

Questio fatual para obter
uma informacio

Ordem para o grupo  { Vamos terminar os exer- [Chamar para o inicio da
cicios de maternatica. tarefa coletiva
Chamada & ordem “Ester, pare de conversar.” | Disciplinar urna aluna

Supervisio dos exer-
cicios e corregio

Ela camninha entre as car-
teiras e olha gs exercicios
que os alunos fazem. Cor-
rige e faz comentdrios.

Trabalho de aprendiza-
gem sob a supervisao da
professora que faz corre-
¢oes

Pergunta

“Silvano, pode fechar a
porta, por favor?”

Eliminar wmna situacao
perturbadora (a porta
abertn)

Chamada a ordem

“Samuel, vocé estd demo-
rando muito. Todo mun-
do j4 terminou, menos

A

voce,

Disciplinar urm aluno

Questdo para 0 grupo

“Quem sabe onde fica a
biblioteca?” (m_l‘l.guern res-

| ponde)

Questio fatual para obter
uma inforrmagio
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Natureza da agio As atividades em classe | Objetivo ou motivo da
(segmentos tiradosdo  [agdo
extrato precedente)

Chamada i ordem

“Silvano, o que hi com
vocd?”

Disciplinar um aluno

Sai da da.;sé

Depois ela sai por alguns
instantes deixando os alu-
nos fazendo os exercicios.

Solucionar um problema
fora da classe

Corregio da professo-
ra :

Ela volta, fecha a porta e
senta-se A mesa e conti-
nua suas corregdes.

A professora procura
cumprir sua tarefa e cor-
rigir os exercicios dos
alunos

Escreve no quadro

Ela levanta-se de

novo, folheia o caderno
de matemdtica e comega a
escrever no quadro.

Ela da informagdes por
escrito no quadro

Olha o grupo

Ela olha o grupo.

Passada geral de olhos
para controle do grupo

Chamada i ordem

“Jonathan, o que esti es-
perando?”

Disciplinar um aluno e
conduzi-lo 4 sua tarefa

Resposta do aluno

Jonathan responde que
terminou.

O aluno responde i deter-
minag¢io da professora

Exame de um exerci-
cio

Ela the pede que venha
mostrar seu caderno,
Olha o caderno.

A professora verifica o
trabalho do mesmo aluno

Ordem para refazer
M exercicio

“Vocé vai me refazer tudo
isso aqui.”

Ela o avalia e lhe ordena
refazé-lo

Escreve no quadro e
supervisiona o grupo

Ela volta a escrever no
quadro, olha o grupo e
continua no guadro.

Atividades simultineas de
controle do grupo e de
escrita no quadro para in-
formacio

Questio e chamada 3
ordem

“Vocé terminou, Hugo?”
Fica inquieta.

Questionar e disciplinar
um aluno para que cum-
pra a tarefa em andamento

Chamada 2 ordem
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Chamada 3 ordem

“Ester!”

Disciplinar uma aluna

Corresdo

Ha continua a corrigir e
da um visto.

A professora dd continui-
dade 3 tarefa de correcio
dos exercicios dos alunos

Questio a um aluno

“Vocé terminou, Bernar-
do?”

Questio fatual para obter
uma informacio

Chamada a ordem

“Jonathan.”

Disciplinar um aluno

Réplica do aluno

Jonathan diz que queria
apenas ver como Ester faz.

O aluno responde 3 in-
juncio da professora

Instrugao

“Faca os calculos direito.”

Ela o reconduz 2 sua tarefa

Agido da professora

Ela senta-se.

A professora volta 3 sua
mesa e, NO MesSMmo ins-
tante, anuncia o comego
das corre¢des

Os alunos vém a pro-
fessora para a comre-
¢ao dos exercicios

Qs alunos comegam a vir d
mesa da professora para
que cOITija Seus exercicios.

Atividade de correcio dos
exercicios dos alunos

Chamada i ordem

Samuel, Hugo.

Disciplinar dois alunos

Acio de um estudante

O caderno de Samuel cai
e Joana nem se importa.

A professora ignora ou
finge ignorar o compor-
tamento de um aluno

Diversas intervengoes
individuais

Em seguida, diversas in-
tervencoes individuais,

Ela corrige os exercicios
de diversos alunos

Lembrete de uma ins-
trucdo para © grupo

“Eu pedi que viessem me
mostrar ¢ caderno guan-
do tivessem terminado.”

Interpela todo o grupo e
lembra a instrugio en-

quanto desenvolve a tare-
fa

Chamada 3 ordem

“Helena, sempre para tras
para gue eu possa ver
meu grupo.”

Disciplinar uma aluna a
fim de poder continuar o
comtrole visual do grupo

Pedido a um aluno

“Vicente, leve este bilhete
a Lisette, para ela mudar
seu horario de biblioteca.”

Envia um aluno a levar
uma informagdo a uma
ouira professora

Correges e comenta-
rios

Ela corrige e faz comenta-
rios.

Ela corrige e comenta 0s
exercicios dos alunos
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Natureza da agao

As atividades em classe
(segmentos tirados do
extrato precedente)

Objetivo ou motivo da
agao

Instrugdo a um aluno

A Hugo: “Explique.”

D4 insirugdes para o alu-
N0 cumprir sua tarefa

Comentério positivo
a uma aluna

A Helena: “estd bonito.”

Hla avalia o trabalho de
uma aluna: reforco

Comentdrio positivo
a urna aluna

A Antonieta: “Excelente.”

Ela avalia o qabalho de
uma aluna: reforgo

Pergunta a um aluno

A Michel: “Onde esta essa
conta? Onde esta o resul-
tado?”

Ela interroga um aluno
sobre os aspectos incom-
pletos de sua tarefa

Interagao com um
aluno

Vicente volta. “Ela nio

r s

esta 13,

O aluno que devia infor-
mar a outra professora
vem the comunicar que
nio conseguiu fazé-lo

Questio/pedido da  |Joana lhe pergunta: A professora o reenvia

professora “Quer ir ver na sala de para procurar em outro
Florence?” lugar

Corregdes Ela continua as corregdes. |Ela continua sua tarefa de

COIrecao

Intervencio de um
aluno

Hugo lhe diz que ndo estd
entendendo.

Um aluno indica que nio
compreendeu a tarefa

Instrugdo da profes-
sora

“Quero ver o ndmero
que vocé dividiu.”

Instrugdo a esse aluno
para que consiga resolver
a tarefa

Corregan

Ela continua as corregdes.

Ela continua a tarefa de
correcio

Pergunta a um aluno

“Silvano, vai mostrar-me
seu caderno?”

Interpela um aluno para
que siga a instrugio de
correcao

Intervencio junto a
um aluno
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chel. “Sim, espere, onde
estd sua conta? Faga-a e
volte aqui.”

EFla interroga uwm aluno
sobre os aspectos incom-
pletos de sua tarefa e ex-
plica para que ele a con-
clua




7. Os fundamentos interativos da docéncia

Intervengao junto a
um aluno

Ela olha o caderno de Sil-
vano. “Isto nio tem nada
a ver. Faga 0 A e volte

aqui. Vocg estd nervoso.”

Avalia o trabalko de um
aluno e o lembra de ter-
minar a tarefa

Corregao

Ela continua as corre¢oes.

Ela continua sua tarefa de
corregio

Intervengdo junto a
um aluno

Ela chama Félix. “Fé-

lix, venha até aqui um
minuto. Niao é esse exer-
cicio. Quero todo diz o
exercicio do dia”.

Interpela a um aluno para
que siga a instrugio da ta-
refa

Corregido

£la continua as correcdes.

Ela continua sua tarefa de
COEregan

Intervengio de um
aluno

Michel volta com seu ca-
derno.

Um aluno volta para ela
corrigir seu caderno

Intervengao junto a
um aluno

Hugo, venha ci um se-~
gundo. Fa vai ac corre-
dor com o aluno e volta
depois de alguns instan-
tes.

Manda um aluno realizar
uma tarefa

Corregio e comenta-
rios

Ela retoma suas corregoes
€ Sels Comentarios.

Ela continua sua tarefa de
corregio

Chamada i ordem

A Samuel: "Onde estd a
conta? Nio & dificil.”

Fia indica a wm aluno os
aspectos incormpletos de
sua farefa

Avaliagio do trabalho
de uma aluna

A Ester: “Estd magnifi-
©O, TNas Nao estd certo.”

Avalia o trabalho de uma
aluna, a felicita por sea
esforgo mas lThe mostra
que houve um erro

Avaliagio do trabalho
de numa aluna

A Aube: “Estd
bem, Aube.”

Fla avalia o trabalho de
uma aluna: refor¢o

Avaliagio do wabalho
de uma aluna

A Ester: “As explicagbes”.

Ela aponta 2 uma aluna os
aspectos incompletos de
sua tarefa

Avaliagio do trabalho
de um aluno

A Sim3io: “Ti bom, da
proxima vez...”

Avalia o trabalhe de um
aluno e ¢ reforga
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de um aluno

Natureza da agdo As atividades em classe | Objetivo ou motivo da
' (segmentos tiradosdo  |agio
extrato precedente)
Avaliacio do trabalho |A Pedro: “O.K.” Avalia o trabalho de'um

aluno

Avalia¢io do wabalho
de um aluno

A Samuel: “Da préxima

vez quero isso direitinho.

Nio é complicado.”

Efa aponta a um aluno os
aspectos incompletos de
sua tarefa e 0 que espera
para a proxima tarefa

Intervengdes de alu-
nos

Depois vém Félix, Vicente
e Pedro.

Dois outros alunos se
aproximam para que ela
COITija Seus exercicios

Pergunta a um aluno

A Michel: “Vocé enten-
deu o comego? Verificou
os outros?”

Interroga a um aluno so-

re sua compreensio da
tarefa € sobre o que falta
completar

Correcio

Ela continua,

Fla continua sua tarefa de
corregio

Instru¢do a um aluno

A Hugo: “Primeiro resol-
va o paréntesis”,

Instrui um aluno para que
possa terminar a tarefa

Instru¢do a um aluno

A Jean: “Vocé nio podia
desenvolver isso wm pou-
co mais? Onde estd essa
operagio?”

Instrui um alunc sobre o
modo como realizou a ta-
refa

Instrucao ao grupo

Quem nao terminou ain-
da? Trés mios se levan-
tam.

Ela interroga o grupo
para verificar a realizagio
da tarefa

Instrugio ao grupo

“Mais cinco minutos. Va-
mos ver isso juntos.”

Estabelece ao grupo que a
tarefa vai acabar

Interven¢io de um
aluno

Samuel mostra a Pedrinho
que vem a aula de inglés.

Um aluno informa a pro-
fessora que a aula acabou
e que a professora de in-
glés chegou.
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Quadro 14 — As tramas das interacGes em classe

Agdo Interagbes da | Interacoes Agdes de Réplicase
principal do [professora |com alunos alunos agoes da
grupo: fazer |com o grupo |em particular professora
O exercicio
Instalar-se  |IAC com o
na classe grupo
IAC com o
 grupo
IAC comInd. A
Fazer o [AC com o
exercicio grupo
IAC com Ind. B
Corrigir IACcom Ind. C
os exercicios |IAC com o '
grupo
JIACcomind. B
IAC com o
grupo
IAC com Ind. D |Répl. de D Répl. da
professora
IAC como
Tupo
JIAC comInd. E [Répl. de E Répl. da
. professora
IAC com Ind. D
IAC com Ind. A Acdo da
: professora
JAC com Ind. F
IAC com Ind. D [Répl. do Ind. |Répl. da
D interagindo | professoraa D
com Ind. A
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Agio princi- |Interagdes da | Interagies AgGes de Réplicas ¢
pal do grupo: | professora  com alunos alunos agoes da
fazer o com o grupo |em particular professora
exercicio
Ag¢do do
grupo
IAC com Ind. C
IAC com Ind. E
A¢iodo Ind. [Répl. da
C professora
IACs rapidas
com diversos
Inds.
IACcom o
grupo
[AC com Ind.
G e 0 grupo
simultanea-
mernte
TAC com Ind. H
IAC com Ind. E
IAC com Ind. G
IAC com Ind. [
IAC com Ind. ]
IAC com Ind. H
Acioda
A professora.
IAC com Ind. E Répl. da
professora
Ac¢io da
professora
IAC com Ind. B
IAC com Ind. J.
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IAC com Ind. B

IAC com Ind. K

IAC com Ind. |

IAC com Ind. E

IAC comInd. C

JACcom Ind. A

IACcomind. L

IAC com Ind. A

JAC com Ind. L,

TAC com Ind. M

TAC com Ind. C

Agdo da
professora

{Agioda

professora

Acdo dos
Inds. Ke H

IAC com Ind. ]

[IAC com Ind. E

IACcom Ind. N

IACcom o

‘ : grupo
|

JAC com o
grupo

Acao da
professora

Agio de trés
Inds.

IACcom o
grupo

IAC com Ind. C

Legenda: IAC = Interagio; Ind. = Individuo; Répl. = Réplicaa
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Com referéncia a0 extrato precedente e as descri¢des propostas no quadro
13 e no guadro 14, podemos identificar um certo niimero de fendmenos pro-
priamente interativos em torno dos quais se estrutura a atividade docente:

1) Corno jd mencionamos diversas vezes, a professora estd continuamen-
te no centro da agdo em andamento, ela dialoga continnamente com os gru-
pos e os alunos individualmente, garante tanto o controle dos comporta-
mentos disciplinares quanto a realizagio da tarefa coletiva da aprendizagem.
Em suma, ela age de virias maneiras a0 mesimno tempo, instaurando diversos
tipos de interacdo com os alunos e/ou o grupo: instru¢des para a tarefa, cha-
mada a ordem, avaliagio de uma aprendizagem, reforco, motivagio, etc. Tra-
ta-se de um exemplo tipico do que a literatura chama de supervisio ativa, que se
traduz em atividades como passar os olhos constantemente sobre o grupo,
movimentar-se freqiientemente para acompanhar ¢ conduzir a atividade gru-
pal, intervengGes rapidas diante dos comportamentos desviantes dos alunos,
imposi¢do de um ritmo (a professora determina ao grupo um tempo definido
para realizar a tarefa), retroagdes freqlientes e apropriadas, etc.

2) A aula do dia é construida coletivamente pelas interagdes entre a pro-
fessora & os alunos, grupo e/ou individuos. Esta idéia de construgio coletiva
significa que a realizagio da tarefa exige as constantes interferéncias da pro-
fessora e o envolvimento dos alunos. Quer olhemos sob o dngulo da ordem
na classe ou da aprendizagem realizada, as atividades sio cumpridas em am-
bos os casos por interagdes. Estas apresentam-se concretameinte, como se vé
no quadro 15, sob a forma de uma continua alternincia de rela¢des entre a
professora e o grupo, a professora e os alunos individualmente. '

3) O quadro 15 permite identificar € precisar as tramas de agio subjacen-
tes a construgio da atividade coletiva. Cinco tipos de atividades, pelo menos,
estdo em agio aqui: a agio principal do grupo nesse dia (fazer um exercicio),
as interagGes entre a professora e o grupo de alunos, as interagdes da profes-
sora com os alunos em particular, as agdes ou reagdes suscitadas por essas in-
teragOes junto aos alunos e, enfim, as rea¢des da professora diante das rea-
¢des ou agbes dos alunos. Contudo, essas atividades ndo tém o mesmo peso, mas formam,
antes, uma estrutura de agfes hierarquizadas e dindmicas.

No centro do processo das interagées, como ilustrado no quadro seguin-
te (15), encontramos a principal atividade de grupo iniciada pela professora,
que consiste emn realizar uma tarefa de aprendizagem da matemndtica. Essa éa
atividade que dé todo o sentido i aula e ds demais atividades convergentes ou
divergentes. Nessa atividade principal vém enxertar-se dois conjuntos de in-
teracdes: as interagbes entre a professora € © grupo a respeito da tarefa do dia
e as interagdes entre a professora e os alunos no contexto dessa tarefa. Perife-
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ricamente, encontram-se os comportamentos perturbadores (desviantes ou
divergentes em relago a tarefa principal e s tarefas afins) iniciadas pelo gre-
po ou por alguns alunos. Tal estrutura de agdo € instivel e mével; de fato,
todo o wabalho da professora estd em manté-la de acordo com essa configu-
ragio hierdrquica e fazer com que os comportamentos perturbadores conti-
nuem sendo apenas periféricos.

Quadro 15 — A estrutura hierirquica das interagoes em. classe

Comportamentos perturbadores do grupo e reagdes da professora

As interagbes entre a professora ¢ o grupo: instiugdes coletivas, esclarecimentos sobre a tarefa, efc.

A agio principal do grupo iniciada pela professora: fazer um exercicio de
matemadca

As interagies-entre a professora e os alunos no contexto da tarefa coletiva: corregGes dos exercicios,
instrugbes sobre a tarefa, avaliagdo, reforgo, etc.

Comportamentos perturbadores de alguns alunos e reagdes da professora

No material que analisamos pudemos constatar em virias ocasiGes como
os professores nio conseguiram fazer funcionar uma tal estrutura interativa:
em virios casos, os comportamentos perturbadores dos alunos ou do grupo,
de algum modo, devoravam a agdo principal, fazendo com que o professor
tivesse, constantemente, que deslocar o centro da hierarquia das intera-
cOes para atividades periféricas que, desse modo, se tornavam cenirais. Nes-
se caso, a tarefa coletiva se desorganizava ou era cumprida apenas por parte
dos alunos. Ademais, note-se que 0s cornportamentos perturbadores de al-
guns alunos podem bastar para perturbar todo o grupo, exatamente porque
os alunos tambéra interagem entre si. Basta, por exemplo, Que um professor
seja incapaz de controlar um ou dois alunos para que ¢ trabalho coletivo seja
interrompido. Entao ele devera ou interromper completamente a aula para
resolver esse problema ou expulsar os alunos perturbadores e continuar sem
eles. Mas, assim fazendo, sua autoridade pode vir a achar-se enfraquecida de-
pendendo da interpretagio que o grupo fard desse acontecimento: o gesto de
colocar um aluno para fora da sala pode ser interpretado como um “compor-
tamento firme”, mas também pode ser visto como um sinal de fraqueza, de-
monstrando incapacidade para “resolver o assunto sozinho”, e recorrer a au-

toridade da diregio.

4) Os objetivos da professora durante a agio cobrem um grande niimero
de intengGes ou motivos e se referem, ora a regras normativas, ora a regras
cognitivas ligadas & maneira de realizar uma tarefa, ora a elementos afetivos
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(reforgo, motivagdo), ora a aspectos fatuais (informacdes sobre alguma coi-
sa). Em outras palavras, as interagdes na sala de aula se regem por diversas finalidades. Esse fe-
némeno parece-nos fundamental, jd que significa que o trabalho docente
nio se reduz a uma relacio instrumental do fipo “meio-firn”, Na verdade, o
mmwmaﬁg%mogéne& com-
posta, na qual encontram-se agdes relacionadas a objetivos reais (obter ou
modificar um comportamento, suscitar determinada reagio de um aluno, re-
alizar uma tarefa, etc.), agdes relacionadas a normas (fazer respeitar a disci-
plina, privilegiar alguns valores, etc.), agdes tradicionais (seguir os regula-
mentos da escola: fila, siléncio, disposi¢io das carteiras, etc.) e agdes afetivas
{motivagdo, reagio emocional da professora, inlimeros lagos afetivos com 0s
alunos, etc.).

O objetivo do que foi dito precedentemente era apreender melhor os di-
VEISOs processos interativos que constituem as situagdes escolares cotidianas
com os alunos. Como acabamos de ver, as tramas interativas cotidianas entre

professores e alunos sio complexas, pois, a0 mesmo tempo, estio em agio |

rotinas e fases de iniciativas, de interpretagGes, de intervengdes pontuais, bem
como a maioria dos componentes do ser humano: a moralidade, a afetivida-
de, a cognig2o, a vontade e a capacidade de agir sobre o outro, de seduzi-lo,
de domina-lo, de obter seu respeito, etc. Tais componentes requerem utili-
zar uma vasta gama de recursos, principalmente os mecanismos afetivos ca-
pazes de influenciar os alunos. Além disso, € evidente, também, que a perso-
nalidade do professor torna-se uma parte integrante da interagio enquanto
meio para atingir objetivos. '

Contudo, a interatividade do trabalho docente nio se limita a acGes fisi-
cas, a comportamentos materialmente observaveis. O que chama a atengio
na observagio dos professores em classe é a importincia da dimensio “lin-
guagem” e, mais amplamente, a dimensio comunicativa de suas interacdes
com os alunos.

7.1.3. A significagdo

Toda agdo social € voltada para o outro, pouco importa se ele estd fisica-
mente presente ou ndo. Essa caracteristica da agao € estritamente vinculada a
linguagesm, isto €, 4 comunicagio, em sentido amplo. Conforme define Ha-

bermas (1987, p. 33), a atividade comunicacional

envolve a interagdo entre, a0 menos, 4ois sujeitos capazes
de falar ¢ agir que iniciam uma relagfio interpessoal (seja

ii

/ _'_\ por meios verbais ou ndo-verbais). Os agentes buscam um
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entendimento sobre uma determinada situagio, para es-

tabelecer consensualmente seus planos de agio e, conse-

qilentemente, suas agBes. O conceito central de incerpreta-

¢30 diz respeito, antes de mdo, 4 negociagao de definigdes

para as situagdes suscetivess de um consenso. Nesse mode-

. lo de agdio, a linguagem ocupa um tugar proeminente.

Do ponto de vista da a¢cio comunicacional, ensinar nio &, tanto, fazer al-

guma coisa, mas fazer com alguém alguma coisa significativa: o sentido que

perpassa e se permuta em classe, as significagGes comunicadas, reconhecidas

e partilhadas, s3o, assim, o meio de interagio pedagdgica. Nesse sentido, a

pedagogia é, antes de mais nada, uma agio falada e significativa, em suma,

uma atividade comunicada. A pedagogia escolar se dirige primeiramente ao

outro — um outro coletivo — gragas i atividade de um sujeito que fala, cujas

agOes sao dotadas de sentido e que se esforca de diversas maneiras para obter
sua colaboragao.

Mas, onde devernos colocar a dimensio significativa das ages? A significa-
¢3o de uma a¢io é constitutiva da agio ela mesma. Ela ocorte em varios Ambitos:

* Na intengio ou motivo do ator, bem como também em seus objetivos;

* No processo de comunicagao interativa entre os atores que procuram
agir interpretando a atividade significativa dos outros;

* No “pano de fundo” da agdo, quando os atores presentes mobilizam
sistemas de comunicagdo j& existentes para s¢ compreenderem mutua-
mente: linguagem natural, gestos corporais (piscadas de olhos, sorrisos,
etc.}, referéncias culturais, normas comuns, etc.;

* Com referéncia ao contexto da agio, ou seja, na estrutura da concretiza-
¢ao praticaligada ao quadro sociofisico de sua realizagio (Pharo, 1985).

Esses elementos ja mostram que a significagio de uma agio nio se reduz
ao sentido subjetivo que lhe d4 um ator. Porque ela é interpretada e partilha-
da por diferentes atores, porque ela se refere a um contexto comum, porque
ela mobiliza recursos simbélicos e lingiiisticos coletivos, a significacio é so-
cial. Visto dessa forma, num contexto social de comunicagio, pode-se fa-
lar da significagio das intera¢Ges. Conseqitentemente, refletir sobre as inte-
ragbes significativas em classe entre os alunos e o professor levanta a questio
da comunicagio didatico-pedagogica entre eles.

No idmbito da cornunicagio e sob o ponto de vista da tarefa docente, as
interagdes com os alunos parecem provir deste duplo processo:

Constata-se que a situagao em classe se cria a partir de uma base de sig-
nifica¢des familiares, comuns ¢ partilhadas. Aqui encontramos a idéia de mun-
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do vivido, j& antes mencionada. Uma das tarefas dos professores € recor-
dar essa base aos alunos e atualizi-la, para iniciar o processo pedagdgico de
comunicagao.

Observa-se, também, que a situagao na sala de aula é construida paulati-
namente pelas novas interpretacGes dos envolvidos em funcio das interagdes
que se produzem. Desse ponto de vista, uma aula ¢ uma espécie de projeto
ou programa a ser realizado em comum. As grandes sio dadas, mas € precisc
aindz engajar-se na sua realizagao. Ora, ao realizar-se, uma aula se transfor-
ma de uma maneira ou de outra.

‘ A respeito disso, sempre do ponto de vista da agio comunicativa, a tarefa
dos professores parece operar em trés planos constantemente inter-relacio-
nados uns com os outros: a interpretagio, a imposigio e a comunicacio.

—

1} Como vimos com relagio aos programas, os professores sao intérpretes
do que acontece em classe. Essa atividade de interpretagdo, contudo, nio se
limita aos programas. Os professores precisam, continuamente, “ler e inter-
pretar” a classe, os movimentos dos alunos, suas reagdes, seus progressos,
suas motivagGes, etc. A respeito disso, uma grande parte do que chamamos
de pedagogia decorre de um trabalho que emerge da interpretagao: o profes-
sor tem expectativas, pré-julgamentos, pré-conceitos {(aquilo que chamamos
de conhecimentos anteriores na psicologia cognitiva}, a partir dos quais ele
interpreta e compreende o que acontece na aula. Ensinar, portanto, é inter-
pretar a atividade em andamento em fungio de imagens mentais ou de sig-
nifica¢gbes que permitam dar um sentido ao que ocorre. Um professor €, de
certo modo, um “leitor de situacoes”.

Os intimeros estudos a respeito do pensamento dos professores (teacher’s
thinking) confirmarm tal fato (Leinhardt, 1990; Calderhead, 1987; 1996; To-
chon, 1993). Eles abordam os processos cognitivos e semdnticos através dos
quais os professores se empenham em compreender a classe, analisi-la e ad-
‘ministrar o que nela acontece. No espirito dessas pesquisas, o professor nao
se define mais como alguém que toma decisdes racionais, mas sim como al-
guém que constrdi sentido. Seu pensamento na agio oscila, a0 mesmo tem-
po, entre a construgio de rotipas e a improvisagdo ante as inimeras contin-
géncias situacionais. Como ji vimos diversas vezes, as rotinas dio uma liber-
dade maior 3 a¢do docente que, desse modo, pode centrar sua atengio em
outros aspectos de sua pratica. O contexto particular e varidvel da agio educa-
tiva, todavia, impde um limite as rotinas e a forca de sua previsibilidade. Di-
ante de vma situagio contingente e varidvel, o professor precisa improvisar.
Para estar em grado de fazé-lo com eficiéncia, precisa ter & sua disposi¢io
planos que se adaptem bem as diferentes situag¢Ges que sobrevém no contex-
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to da atividade educativa. Mas, para que o professor construa um tal reperto-
rio cognitivo, ele deve necessariamente envolver-se na agao de modo regu-
lar. Portanto, € com a experiéncia adquirida ma pritica que ele desenvolve a
capacidade de improvisagdo. Os “profissionais experientes sio rapidos, com
foco voltado para solugdes a partir de uma grande riqueza de respostas ro-
tinizadas, de representagOes de conhecimentos elaborados; como especialis-
tas, eles véemn um cenario inteiro num epis6dio antes de agir” (Tochon, 1993,
p- 135).

Resumindo, se pudermos resumir, a interpretagio dos acontecimentos
de classe funciona a partir de uma “grade” que opera em dois planos: antes
de tudo, hd respostas rotineiras, isto é, planos simplificados, modelos basicos
da realidade da turma (em termos hermenéaticos: pré-julgamentos, expec-
tativas mil vezes confirmadas), que permitem ao professor gerir os eventos &
organizi-los rapidamente; em seguida, hd um rico repertério de agdes acu-
muladas pela experiéncia, que permite que o professor improvise.

O quadro 13 e 0 quadro 14 dio uma boa idéia desse funcionamento al-
ternativo de rotina e improvisagio; percebe-se que a agdo prindpal (o exerci-
cio) segue grosso modo um esbogo previsivel; trata-se, de fato, de uma ativida-
de rotineira que os alunos e a professora realizaram muitas vezes. Ao mesmo
tempo, porém, a professora, enquanto intérprete da situagio, estd constante-
mente i espreita dos menores problemas perante os quais ela precisa impro-
visar imediatamente uma resposta. Sua improvisagio depende de sua expe-
riéncia, seu conhecimento dos alunos e da histdria da turma.

2} Os professores, porém, fazem mais que interpretar, eles impsem senti-
do, eles dirigem a comunicagio pedagdgica e contribuem de modo a orien-
tar o programa de agdo em curso em fungio das significages que privile-
giam. Desse ponto de vista, a comunica¢io pedagbgica é sempre desequilibrada
¢ envolve relagoes de poder: contrariamente & idéia segundo a qual o ensino
seja exclusivamente um processo de tratamento da informagio ou, ainda,
um processo de construgio de conhecimentos, acreditamos que se trate, em
boa medida, de um processo de imposicio de significacdes. O professor tra-
batha com o ponto de partida de que ele sabe alguma coisa que os alunos nio
sabem e que devem aprender, ¢ esse alguma coisa (regras, conhecimentos, -
etc.)}, cabe a ele impor 4 classe. Como processo de imposi¢do, a comunicagio
didédco-pedagbgica funciona tanto no plano das formas e codigos da comu-
nicagdo quanto &m seus conteidos e normas em jogo:

O discurso dos professores sempre tem certa superioridade em relagao
aos discursos dos alunos: ensinar nio € apenas dizer alguma coisa, é também
dizé-lo de certa maneira, em fungao dos cddigos lingiisticos e culturais; esse
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discurso também manifesta, em suas formas de expresséo, o dominio de um
certo nivel de linguagem.

Além disso, o discurso dos professores na agdo procura impor aos alunos
os modos e contetidos “arbitririos” da cultura e dos saberes escolares. Desse
ponto de vista, 0 ensino se assemelha a um didiogo cujo objeto seria impaosto
aos interlocutores. Nio se trata de um entendimento de alguma coisa em ge-
ral, mas sim daquilo que € previsto para a aula e pelas regras de funciona-
mento do grupo. Dessa maneira, o ensino se parece com uma representacio
teatral, cujo 1exto foi escrito exatamente por alguém que nio participa da
cena. Dito de outra forma, o saber escolar em jogo no ensino e na aprendiza-
gern € vastamente externo a situagdo; resulta de uma construgio sécio-histo-
rica (uma disciplina cientifica, vm sistema normativo, por exemplo, a gra-
mitica) produzida por um corpe de agentes (comunidades cientificas, elite,
etc.) e é transformado pelos programas escolares que, por sua vez, formam um

certo modelo de cultura cientifica para as necessidades da escolarizagdo. Visto

desse modo, a menos que imaginemos um sistema de ensino totalmente novo,
é dificil entender como se poderia manter, em sua totalidade, a proposta socio-
construtivista segundo a qual o saber escolar deve ser construido em classe pe-
los alunos. Nio podemos esquecer que o saber escolar nio € passado como um
objeto puramente cognitivo, mas também se constréi, sempre, como um pro-
jeto para irmnpor uma cultura a outras pessoas. A tarefa docente consiste, assim,
emn tornar natural essa imposicio arbitriria da cultura, fazendo com que ela
atinja o interesse ou as necessidades dos alunos. No mesmo sentido, a expli-
cagdo classica do insucesso escolar costurna, muitas vezes, recorrer a causas
naturais: a falta de inteligéncia dos alunos, preguica, etc.

Enfim, o discurso do professorado, como vemos a partir dos indimeros
extratos citados, impoe também sistematicamente normas e avaliagdes: “estd
certo, esta legal, estd OK.!, estd ruim, nio falemos disso, nio, estd correto”,
etc. Ndo se trata, portanto, de um discurso objetivo, seguro, mas “deontold-
gico”, ou seja, um discurso Que divide o mundo, as coisas, as pessoas, 0s atos,
as palavras, emn regites qualitativamente diferentes, baseando-se em pre-
feréncias e escolhas. Esse discurso deontolégico remete aos operadores
modais da ldgica cldssica: “o possivel, o impossivel, o necessirio e o contin-
gente, que se exprimem sob as formas de permissdo, de proibi¢io, do obri-
gatorio e do facultative™ (Pharo, 1985, p. 164).

O enunciado normativo parece-nos, assim, estar no centxo dessa proﬁs—
sdo da palavra. Fazer abstracdes dela, reduzi-la i transmissio de informacgaes,
¢ desfiguri-la.
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A imposicdo das significagdes (formas e contetidos, cédigos e normas) é
ainda mais importante por ser o professor um trabalhador cujos recursos e o
mandato de trabalho sio, em boa medida, compostos de materiais signifi-
cantes € de objetivos significativos. Um médico também impde sentido ao
seu cliente, dizendo-the, por exemplo, que ele sofre de determinada doenga.
Mas o professor trabalha, digamos, com significacfes, sobre significacdes,
gracas a significacOes. Seu materiat de base sio discursos, saberes, conheci-
mentos, regras, em suma, realidades totalmente dotadas de sentido.

3) O professor interpreta e impbe significagdes, mas também fada e parti-
lha. Em suma, ele comunica alguma coise a outres. Nas sitaagdes observadas e nos
outros dados que consultamos, a comunicagio esti constantemente no cen-
tro da agdo pedagdgica. Ela no € algo que vern somar-se 3 agdo, mas é a pré-
pria agdo como a vivem os professores e os alunos. Esse simples fato permite,
sobretudo, compreendermos por que as qualidades expressivas e cornunica-
tivas da personalidade dos professores exercem um papel tao importante na
docéncia: trata-se de qualidades que remetem i natureza comunicacional da
acio pedagdgica, no dmbito da qual a personalidade do professor torna-se
am meio de comunicacao, um instrumento de trabalho.

Segundo o modelo tradicional, a comunica¢io em sala de aula acontece
de acordo com um esquema linear, onde um emissor transmite urma mensa-
germ a um receptor através de um certo canal ou meio. Mas, sem entrar numa
analise detalhada da comunicacao pedagdgica, € dbvio que as coisas nio
acontecem assim. Flas se parecern mais com o “modelo orquestral”, desen-
volvido pelos pesquisadores das cigncias sociais, principalmente da psico-
logia, antropologia e sociologia (Bateson & Winkin, 1984). Alguns pontos a
serem considerados a respeito disso sao:

* Primeiramente, a comunicagio nio € univoca, pois os alunos cemuni-
cam-se com os professores. O “querer dizer” do professor, suas inten-
¢bes, nem sempre sio formuladas de forma clara e explicita. Os alunos
tém, muitas vezes, que decifrar o que o professor quer dizer em fungio
das tradi¢Ges escolares e de seu passado, que lhes permite compreender,
enquanto membros da organizagao, as regras implicitas que regem a co-
municagio pedagogica.

* Os alunos tambérmn se comunicam entre si, seja a0s pares Como €m gru-
pos maiores, envolvendo, no limite, toda coletividade discente. O pro-
fessor tem que controlar essa comunicagio periférica em relagio ao que
ele deseja impor ao grupo, por exemplo, interrompendo-a, utilizando-a
para seu proveito, etc. o -
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« Em seguida, no que tange a mensagem, podemos dizer que esta é, ge-
ralmente, polissemantica. Longe de se reduzir a uma transmissao de in-
formagbes claras, ela abrange vérios fatores a0 mesmo tempo: a matéria a
aprender, com certeza, mas também as maneiras de aprender, de enten-
der, o que o professor aceita ou recusa, etc. Do mesmo modo que a inte-
ragdo cobre, simultaneamente, normas, tradigdes, fatos e afetos, a men-
sagem pedagdgica também cobre diversos niveis de sentidos: ora os alu-
nos tém que interpretar uma regra de funcionamento, ora precisam res-
peitar uma determinacao, responder a uma pergunta, etc, Em surna, es-
tamos diante de indimeros jogos de linguagem simultineos que se sobre-
poem e se mesclam continuamente.

* A palavra, o discurso em geral, nao é mais que um meio de comunica-
¢ao utilizado; é preciso acrescentar-lhe também os gestos, os olhares, as
mimicas, os movimentos do professor, os siléncios, etc.

« E importante, também, considerar o carater parcialmente improvisado
da comunicagio pedagogica: a mensagermn a transmitir depende da situa-
¢do do contexto no qual ela serd transmitida, dos recursos disponiveis, do
tempo dedicado e ainda da colaboragio ou da resisténcia dos alunos. Desse
ponto de vista, a comunicagio pedagdgica ultrapassa os problemas de ges-
tao e controle do grupo e toca a questio das tecnologias da interagao.

Para resumir, o professor irmerso na agio desenvolve interagdes significa-
tivas com os alunos conforme uma tarefa: 1) de interpretagido do que acon-
tece 2 medida que acontece; 2) de imposi¢ao constante de significagdes; 3)
que envolve um processo de comunicagio complexa com os alunos.

O que dissemos até aqui a respeito da interagio significativa visava a fun-
damentar a descrigio ecoldgica da classe, proposta inicialmente por Doyle,
nas condi¢des que a tornam possivel. Nosso propdsito era evidenciar as tra-
mas de interagdes significativas que constituem, de algum modo, o substrato
ontologico do trabalho na sala de aula, para ver em que sentido elas condicio-
nam a estrutura dos acontecimentos conforme descrita na categorizagio de
Doyle. Em nossa opiniio, fendmenos como a historicidade, a visibilidade, a
simultaneidade, etc., nio podem se produzir senao num contexto em que o
trabalhador e seu objeto de trabalho (no caso, um outro coletivo, um grupo
de individuos) se relacionam um com o outro de modo fundamentalmente interativo e signifi-
cativo. Nesse sentido, a historicidade de que Doyle fala ndo pode existir sendo
pelas significacbes dadas por atores a seus encontros comuns através de uma
trama temporal dentro da qual eles sabem que estio. No mesmo sentido, a
visibilidade se fundamenta no fendmeno mais amplo da co-presenga social
de atores que nio existemn simplesmente como coisas dispostas no espago,
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mas que estao presentes e realmente atentos uns em retagio aos outros. Por
sua vez, as categorias de simultaneidade, rapidez, imprevisibilidade, imedia-
tez € multiplicidade nao representam tanto eventos objetivos, espacial e tem-
poralmente situados, mas sim rela¢des entre sujeitos bumanos que se ocu-
pam com uma tarefa coletiva e cujas ages individuais tém sentido dentro
dessa agao coletiva. Socialmente falando, um acontecimento pode ser deno-
minado “rdpido”, “imprevisto”, etc., unicamente em relagio a expectativas
e interesses localizados num coatexto. de interagdo coletiva. Por exemplo, a
conduta de um aluno pode ser considerada perturbadora, nao por si s6, mas
apenas porque ela vai de encontro ao programa de agio dominante da classe,
imposto pelo professor. Portanto, € apenas através das tramas interacionais
que as categorias de Doyle sao significativas e podem servir para descrever os
acontecimentos na sala de aula.

Vamos resurnir. Esta se¢io tinha por objetivo evidenciar e sistematizar os
componentes interativos do trabalho docente em relagio aos alunos. Com
base nas descricoes apresentadas nos capitulos precedentes, tratava-se de
avancar na andlise e distinguir os elementos tedricos que podem explicar a
interatividade do trabalho docente. Para isso, as categorias de Doyle serviram
como primeiro fio condutor para mostrar como se estruturam os aconteci-
mentos na classe, Num segundo momento, mostramos onde essas categorias
s6 tinham sentido se fossem fundamentadas pelas wramas de interagbes signi-
ficativas que constituern a realidade prépria do trabalho em classe.

Contudo, até o presente, apresentamos a interacio do ponto de vista do
professor e de seu trabalho. Queremos completar essa anilise invertendo, de
certa maneira, o problema, a fim de ver em que o objeto do trabalho, ou seja,
o outro (individuo ou grupo), emquanto parceiro da intera¢io, determina,
POF sua vez, os componentes interativos do ensino. Em suma, quais sio os
impacios do objeto humano sobre a docéncia e sobre o professor?

7.2. As caracteristicas interativas do objeto de trabaltho e seus impactos
sobre a docéncia

Nesta segunda parte, nés tentaremos compreender melhor a natureza
dos processos interativos em relagio ao objeto de trabatho e passaremos a
urna sistematizagie tedrica dos fendmenos analisados na parte e nos capit-
los precedentes. Para melhor entender as particularidades da docéacia, apre-
* sentamos no guadro 16 uma comparagio entre o objeto de trabalho indus-
trial e o objeto do wrabalho docente, procurando, novamente, que seja hen-
ristica e diditica. Nossa tentativa serd mostrar comg a natureza mesma desses
objetos leva a préﬁ::;;-difefentes entre os trabathadores. Em seguida, aborda-
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remos a questéo das tecnologias basicas do trabalho docente € o lugar do tra-
balhador no processo de trabalho.

Quadro 16 — Comparagio entre o trabatho industrial e o trabatho docente no
imbito das interagdes com o objeto de trabatho

Natureza do objete | Material Humano
de trabalho
Serial Individual e social
Homogéneo Heterogéneo
Passivo Ativo e capaz de resistir
Determinado Comporta uma parte de
indeterminacio e de
autodeterminagio
(liberdade)

Simples (pode ser
analisado e convertido
em componentes

Complexo (nac pode ser
analisado e convertido em
componentes funcionais)

funcionais)
Natureza e Relagdo técnica com ¢ |Relacio multidimensional
componentes objeto: com o objeto:
tipicos darelagdio | Manipulagio, controie, |profissional, pessoal,
do trabalhador com | produgio intersubjetiva, juridica, emo
o objeto cional, normativa, etc.

O trabalhador controla
diretamente o objeto

O trabalhador precisa da
colaboragio do objeto

O trabalhador controla
totalmente o objeto

O trabalhador nunca pode
controlar totalmente o
objeto

Iremos comentar esse quadro e mostrar como os elementos que con-
tém podem elucidar os processos de interagdo descritos anteriormente.

7.2.1. O objeto humano do trabalhe docente

As diferencgas entre o objeto material e 0 objeto humano sio intimeras e
importantes. Elas induzem atividades muito diferentes, conforme trabalhe-
mos com a matéria ou as pessoas.
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A individualidade do objeto

Uma primeira diferenca essencial entre essas duas formas de trabatho
estd na natureza serial do objeto de trabatho industrial e na natureza ao mes-
mo tempo individual e social do objeto do trabalho docente, isto €, os alu-
nos. Ora, essa dimensdo individual significa que o objeto do trabatho docen-
te ¢ portador de indeterminagdes, pois cada individuo ¢ diferente e parcial-
mente definido por suas diferengas, is quais é preciso, de certo modo, respei-
tar de sequer modifici-las. Embora ensinem a coletividades, os professores
nao podem agir de outro modo sendolevar em conta as diferencas individuais,
pois sio os individuos que aprendem e nio a coletividade.

Esta componente individual, contudo, significa também que as situagbes
de trabalho nao remetem a solugdes de problemas gerais, universais, globais,
mas a situagoes problematicas marcadas pela instabilidade, a unicidade, a par-
ticularidade dos alunos, que sio obstaculos inerentes a toda generalizagio, a
receitas, em suma, i racionalidade instrumental pura e simples. E por isso
que as normas burocriticas aplicadas pelas grandes organizagdes escolares se
revelarn, muitas vezes, injustas ou inapliciveis aos individuos. Os trabathado-
res sabem por experiéncia que os padrées da organizagic, aplicados tais e
quais, podem tornar-se 0diosos para os alunos considerados individualmen-
te: 0 Quevale para um revela-se absurdo para outro; os alunos “lentos™ no apren-
dem como os “ripidos”.

Tais descrigdes permitem afirmar a consideragio relaniva i individuaiida-
de do objeto. Mesmo trabalhando com coletividades, os professores nao po-
dem tratay os individuos que compdem essas coletividades como elementos
de uma série homogénea de objetos. Pelo contrario, devern levar em conta as
diferencas, as reagdes, a natureza individual como exigéncias inerentes que
definem a propria natureza de sua tavefa. De fato, embora uma boa parte das
interacoes professor/aluno acontega diante de todos e de cada um, elas se
desdobram como relagdes entre duas pessoas. Muitas vezes, os professores,
durante seu trabalho, instauram uma relagao pessoal com seus alunos. Além
disso, na organizagao e no planejamento do trabalho do grupo, eles precisam
ter sempre em conta as variagoes individuais, sobretudo para com os alunos
em dificuldades. No mesmo sentido, os intimeros testemunhos de professo-
res que recolhemos revelam como eles ficam preocupados, envolvidos por
alguns alunos, que acabam tomando toda sua atengio.

A sodialidade do objeto

Ademais, os alunos também sdo seres sociais, cujos atributos induzem
atitudes e orientagdes de valores entre os professores. Por exemplo, o fato de
se tratar de um menino ou de uma menina, Wwm branco ou um negro, um
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rico ou um pobre, etc., provoca atitudes, reagdes, intervengdes, tratos carac-
teristicos proprios. As representacoes sociais construidas pelos professores a
respeito de seus alunos estdo na fonte de algumas atitudes, de alguns juizos
de valores que orientarn sua pratica. Alunos de ambientes mais pobres, mais
simples, sio mais dificilmente aceitos pelos professores, Alguns preferem
ensinar aos mais velhos, a0s meninos; outros as meninas, ds criangas peque-
nas, 20§ mais carentes, etc. Em suma, os atributos sociais sio, igualmente, fa-
cetas do objeto de trabalho que ievam o professor a fazer escolhas, exprimir
preferéncias ou grande sensibilidade. Além disso, esses diferentes atributos
levam a priticas pedagdgicas diferentes, como se vé nos diversos testemu-
nhos ja citados, dos professores de profisso.

A afetividade do objeto e da relagio com o objeto

Diversos servigos comportam wmn componente emocional de trabalho
Na docéncia, alguns alunos parecem simpiéticos, outros nio; com alguns
grupos a coisa flui, com outros tude fica bloqueado, etc. Em boa medida, o
trabalho docente repousa sobre emogdes, afetos, sobre a capacidade nio sé
de pensar nos alunos, mas também de perceber e sentir suas emogaes, seus
temores, suas alegrias, seus préprios traumas, etc. O professor experiente
sabe tocar o piano das emogdes do grupo, provoca entusiasmo, sabe envol-
vé-los na tarefa, etc. Num outro Ambito, a implicagao dos professores na so-
lugio dos problemas da sociedade (ensinar a harmonia racial, valores pio-se-
xistas, escutar problemas pessoais, conzolar, ensinar 0s comportamentos so-
ciais bisicos, etc.) constitui umn peso dificil de carregar. Além de tudo, por
ser 0 “produto” um ser humano, os professores se preocupam mais com a
qualidade e 0 bem-estar global das criangas.

A heterogeneidade

Diferentemente dos objetos de série da indastria, que sio homogéneos,
os alunos sio heterogéneos. Bles nio sio todos dotados das mesmas capaci-
dades pessoais e das mesmas possibilidades sociais. Sua flexibilidade, sua ca-
pacidade de aprender, suas possibilidades de engajar-se numa tarefa, sua
concentragao, etc., tudo varia, Esse fendmeno da heterogeneidade da cliente-
la é importante para compreender a docéncia atualmente, mais e mais con-
frontada com alunos heterogéneos quanto i sua proveniéncia social, cultu-
ral, étnica e econdmica.

A atividade e a liberdade

- Enquanto o objeto material é, por defini¢io, passivo, os alunos sio ativos
e capazes de resistir ante as iniciativas dos professores. Por isso, uma de suas
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atividades, quem sabe a \tnica, consiste em fazer com que as agdes dos alunos
combinem com a sua e nio se lhe oponham. A ordem nio “impregna” as si-
tuacoes, mas resulta de urmna negociagio/imposigao das atividades dos pro-
fessores ou outros responsiveis escolares ante as atividades dos alunos. Esta
dimensao de atividade ou de liberdade dos alunos € tanto mais importante
por serem eles obrigados a virem 2 escola, 0 que gera inevitavelmente resis-
téncias importantes entre alguns deles. Os professores precisam desenvolver
entre os alunos a “servidio voluntiria” de que falava La Boétie, a saber, de-
vern inculcar-thes a convicgio de vir e estar na escola “por seu proprio bem”
€ por sua propria vontade: a obrigagio deve transformar-se em interesse, nao
importa se tal interesse € obtido ¢ mantido por meios extrinsecos (as notas)
ou intrinsecos (motivagio e produgio de sentido).

Enfim, o objeto material pode ser analisado e reduzido aos seus compo-
nentes funcionais. Um automovel nao € mais que uim ajuntamento de pegas;
um computador, um arranjo de pegas e de circuitos regidos por uma logica
bindria. Com o ser humano ¢ diferente. Pode-se falar, aqui, de um “objeto
complexo”, sem ditvida, o objeto mais complexo do universo, pois é o Uini-
CO que possui uma natureza a0 mesmc tempo fisica, bioldgica, individual,
social e simbdlica. Como disse Schutz (1987), retomando aigummas idéias de
Husserl e de Heidegger, as situagbes humanas tém isso de particular, elas tém
sentido para quem as vive: enquanto os sexes fisicos e biolégicos nio dizem
sua prépria existéncia, ndo estio presentes para si mesmos, mas se contentam
ern existir, 0s seres humanos existem, porassim dizer, de duas maneiras: eles
existemn, mas também tém o sentimento ou o sentido de sua existéncia.

As relagoes multidimensionais com o objeto

Enquanto o trabatho industrial se caracteriza por uma relagio técnica
com o objeto, remetendo a comportamentos de manipulagio, de controle,
de produgio por parte do rabalhador, o mesmo nio acontece com os profes-
sores, em que as relagbes com o objeto sio multidimensionais: profissional,
pessoal, mtersubjetiva, juridica, emocional, normativa, etc. Como visto nos
capitulos precedentes, nem sempre € ficil ou mesmo possivel destrinchar to-
‘das essas relagOes na atividade cotidiana, elas se sobrepGem e as vezes se con-
fundem: o professor exerce o papel de um instrutor, mas também de educa-
dor, representa um substituto 3 autoridade paterna, mas a0 mesmo tempo
precisa agir como profissional; tem que agir como adulto responsivel e con-
seguir relagdes emocionais com as criangas, etc.

O controle do objeto

No contexto do trabatho industrial, o trabalhador controla diretamente o
objeto, ao passo que o professor precisa contar com a colaboragio do objeto,
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seja voluntiria ou ndo. Ele nunca tem controle total dos alunos, sobretudo por-
que eles saem da classe e escapam, assim, a0 seu poder. Essa auséncia de con-
trole direto e total explica, em parte, a opiniao da maioria dos professores de
profissio, de que, por um lado, seu trabalho é muito dificil de se avaliar e, por
outro, eles podem ser responsiveis pelos meios que utilizam com os alunos
(Gauthier et al., 1997), mas nio pelo insucesso, pois os alunos ficam sujeitos a
uma infinidade de influéncias que podem afetar seu rendimento escolar.

7.2.2. As tecnologias do professor

O que dissemos até aqui nos permite precisar as caracteristicas do objeto
de trabalho docente. Foram mostradas as diferencas fundamentais que o dis-
tinguem do trabalho industrial e indicou-se comno essas diferencas induzem a
relagdes diferentes, por parte dos trabalhadores, com esses mesmos objetos.
Agora, vamos abordar as tecnologias do trabalho docente. Mais uma vez,
Propomos uma comparag¢io com o trabalho industrial como fio condutor da
discussao.

O trabalho humano, qualquer que seja, lida com um cbjeto e visa a um
resultado. Todavia, qualquer que seja o processo de trabalho, ele supée a pre-
senga de uma tecnologia através da qual ou por meio da qual o objeto é abor-
dado, tratado e modificado. Nio existe trabalho sem técnica; nio existe obje-
to de trabalho sem relagio técnica do trabalhador com o objeto. Esse fato le-
vanta a questio da tecnologia do ensino €, mais amplamente, das tecnologias
da interagio. '

A pedagogia como tecnologia da interagao

Esta questdo ¢ dificil e nio tem sido estudada por nenhum pesquisador.
Nossa ambi¢éo, portanto, nio é de esgoti-la aqui. Contudo, ela requer algu-
mas opgdes conceituais que precisamos exprimir brevemente. Nos designa-
remos a tecnologia do ensino, simplesmente o conjunto dos meios utilizados
pelos professores para chegar a seus fins nas atividades de trabalho com os
alunos. Tal definicio significa que a tecnologia do ensino ndo é mais que os
meios utilizados pelo professor para atingir seus objetivos em suas interagdes
com 0s alunos. Ora, essa definigio corresponde, mais ou menos, ao que cha-
mamos normalmente de “pedagogia”. Parece-nos que tal defini¢io possui
vérias consegiiéncias conceituais Que permitem avaliar seu interesse.

Primeiramente, definida dessa forma, a pedagogia nio se confunde com
a “quinquilharia” (hard ou software), isto €, com técnicas materiais (videos, fil-
mes, computadores, multimidia, Internet, etc.), nem com técnicas particula-

280

s onzs o




e

7. Os fundamenios interativos da docéncia

res com as quais, muitas vezes, & confundida ou equiparada: trabalhos de
grupo, tmtorado, ensino programado, etc. Tais meios sio wma parte da peda-
gogia e nao o todo. De fato, em grande parte, a pedagogia € uma tecnologia
materialmente visivel, sobretudo por dizer respeito ao ordenamento das re-
lagGes sociais e a organizacio simbdlica do ensino. Desse modo, portanto, €
necessirio confrontar o conjunto de meios utilizados pelo professor e nio
apenas os elementos visiveis. Por isso, a divisio, a organiza¢io e a apresenta-
¢do da matéria 20s alunos constituem também meios pedagégicos (Shulman,
1996). Nesse sentido, o controle do grupo e a motivagio dos alunos sao pro-
blemas-chave da tecnologia do ensino.

Em segundo lugar, todo professor, queira ou nio, insere-se numa peda-
gogia pela qual precisa escolher ou privilegiar alguns meios em vista de um
fim. Através dessa simples constatagio podemos relativizar a crenga de al-
guns professores que afirmamn nio fazer pedagogia, ji que eles retormain por
conta propria as rotinas repetidas hd séculos por geragdes de professores.
Uma técnica antiga, t3o utilizada que pareca natural ou automitica, nem por
isso deixa de ser uma técnica.

Em terceiro lugar, essa constatagio elimina as falsas distingGes entre a pe-
dagogia e a disciplina ensinada, entre a pedagogia € a transmissio de conhe-
cimentos, entre a pedagogia e a diditica, etc. Com efeito, na medida em que
o objetivo do professor € transmitir conhecimentos e facilitar a aprendiza-
gemn num contexto interativo com os alunos, a propria transmissio e a maté-
ria transmitida se tornam objetos pedagbgicos, resultando, assim, das técni-
cas desse trabatho.

Em quarto Iugar, tal definigdo permite, ainda, parar de considerar a do-
céncia como uma atividade totalmente singular, inefivel, que dependa estsi-
tamente da arte, do talento ou do dom. Pelo contrario, elalan¢a uma novaluz
sobre si, integrando-a na esfera das demais formas de trabalho humano. A
esse respeito, o estudo na pedagogia, no sentido como a definimos, deve ins-
crever-se na anilise das formas do trabatha escolar e sua evolugao.

Em quinto lugar, embora esta defini¢io confira a docéncia o status de adi-
vidade instrumental, baseada na coordenagio inteligente dos meios e dos
fins, ela nio areduz, contudo, 2 uma pura tecnicidade. Nao existe tecnologia
etn si, separada ou separdvel dos objetivos, do objeto, dos saberes e das con-
digdes de trabalho. O que chamamos de tecnologia nio corresponde a um
conjunto de atividades em particular, as agdes técnicas ou as técnicas em ge-
ral. Pelo contririo, toda agio humana comporta uma dimensic técnica, a
qual se mesclam outras dimensdes: estética, pritica, cultural, etc. Por exem-
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plo, um objeto técnico deve ter uma significacio para seus usudrios; ora, tal
s1gmﬁca¢;a.o nio é puramente funcional, mas se enraiza em seus projetos de
vida, etc. E apenas no interior das sociedades modernas que a dimensio téc-
nica foi isolada e hipertrofiada, e se tornou o que denominamos a técnica,
como um campo autdnomo de atividades puramente técnicas. Na verdade,
porém, mesmo a técnica mais “pura” sempre esta inserida em relages so-
ciais e é portadora de simbolos, como o mostra, alids, o componente estéti-
co das técnicas modernas. '

Em sexto lugar, a defini¢io que propusemos da pedagogia sugere que
parte do trabalho docente € suscetivel de ser racionalizada pela introdugao de
medidas de eficiéncia na organizagio do trabalho gragas ao desenvolvimento
da “pesquisa cientifica”. Em suma, como todo trabalho humano, a docéncia
pode ser abordada sob o dngulo técnico de uma melhor coordenagio dos
meios e dos fins. Todavia, esse dngulo técnico é
por todo o ambiente de trabalho, composto pelas relagdes humanas bem
como pelas finalidades de valores que orientam o ensino. Nesse sentido, se é
inegédvel que uma pedagogia cientifica € pura ficgio, isto nao impede que,
em algumas condi¢bes contingentes, alguns modos do trabalho docente se-

jam mais eficientes.

. ele mesmo, determinado

Por outro lado, como vemos no quadro 17, a racionalizagdo instrumen-
tal do trabalho docente se choca com a prépria natureza das tecnologias e dos
saberes utilizados pelos professores. A tecnologia da docéncia parece-nos,
além de tudo, inseparivel de uma problemitica do poder no imago das inte-

racoes humanas.

Quadro 17 — Comparagao entre o trabalho industrial e o trabalho
docente no Ambito das tecnologias

Tecnologias industriais
sobre objetos materiais

Tecnologias interativas
na escola com seres hu-
manos

Base de conhecimentos

Baseadas nas ciéncias na-
turais e aplicadas

Baseadas nas ciéncias
humanas e nas ciéncias
da educagio, bem como
N0 SeNSO comum

Natureza dos conheci-
mentos €em causa

Saberes formalizados,
propositivos, avalia-
dos, unificados

Saberes nao-formais, mo-
vedigos, problemati-

cos, plurais




7. Os iundamentos interativos da docéncia

Dominio da atividade
técnica

Lidam com causalida-
des, funcionamentos re-
gulares, classes de obje-
tos, séries

Lidam com relagbes so-
ciais ou com indivi-
duos, e com relagoes
que apresentam irregu-
laridades; confrontam-se
com individuos e parti-
cularidades

Exemplos de fenéme-
nos sobre os quais
atuam as teanologias

Procedimentos mecani-
cos, sistemas de trava-
gem, o funcionamento
de uma culatra, o trata-
mento de um resi-
duo, etc.

A ordem na classe, a
“motivagdo” dos alu-
nos, a aprendizagem dos
saberes escolares, a soci-
alizagdo, etc.

Natureza das tecnolo-
gias

Apresentam-se como
um dispositivo material
que engendra efeitos
materiais

Tecnologias geralmente
invisiveis, simboli-

cas, que engendram
crengas e praticas

Controle sobre o obje-
to

Permitemn wm alto grau
de determinagio de seu
objeto

Permitern um baixo
grau de determinacao de |.
seu objeto

Exemplos de técnicas
concretas

Priccionar, triar, reu-
Rir, amontoar, etc.

Afagar, ameagar, entusi-
asmar, fascinar, etc.

Este quadro permite vermos diferencas profundas entre as tecnologias in-
terativas e as tecnologias industriais. Com efeito, tendo por “objeto™ seres hu-
manos, as tecnologias de interagio sio marcadas por uma exigéncia dobrada.

Do lado epistemnolégico, elas possuem as caracteristicas das ciéncias hu-
manas e sociais que as produzem, isto €, s3o pouco eficazes, em termos de
causalidade, Na verdade, essas ciéncias sio nio-preditivas; nio desenvolve-
ram técnicas materiais eficazes; sio formuladas numa linguagem natu-
ral “imprecisa”; elas sio plurais e sempre movedigas, etc. €, nesse sentido,
quando as aplicamos tais e quais nas situa¢des de trabatho, elas nao ém efei-

to sobre as situagdes concretas. Diferentemente dos trabalhadores cuja espe-

cialidade se baseia nas ciéncias naturais e aplicadas, os trabalhadores cuja es-
pecialidade advém exclusivamente das ciéncias hurmanas e sociais nao possu-
em, assim, um saber tecnolégico poderoso, que ofereca um controle eficaz e
instrumental sobre as tarefas do trabalho. A maior parte do tempo eles preci-
san ou manter um discurso muito relativo — “isso depende” — ou recorrer a
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outras fontes de “saberes’: o senso comum, a experiéncia, ideologias, cren-

¢as, etc.
_ Ora, os professores utilizam, no dia-a-dia de suas atividades, conheci-
mentos praticos tirados das suas vivéncias, saberes do senso comum, compe-
téncias sociais (Tardif, 2002). Ou seja, suas técnicas nio se fundamentam ab-
solutamente nas ci€ncias, mas sim nos saberes cotidianos, sociais, na lingua-
gem natural. Os poucos conhecimentos cientificos vtilizados ~ por exemplo,
algumas idéias inspiradas na psicologia infantil — se inserem, eles préprios,
em praticas, crengas e discursos que nada tém de fundamentagio cientifica,

Do aspecto ontologico, essas técnicas de trabalho se confrontam com as
questdes da contingéncia, da complexidade, da singularidade e da axiologia,
exatamente porque seu objeto € um sujeito, um ser humano, sio sitnagdes
bumanas. Por exemplo, o simples fato de os alunos possuirem uma lingua-
gem pela qual eles designam e expressam sua situagio cotidiana na sala de
aula coloca os professores diante de problemas totalmente desconhecidos
para os cientistas das ci€ncias naturais e aplicadas, como também os técnicos
e demais trabalhadores da matéria. Com efeito, como se relacionam com
“seres falantes”, os professores precisam desenvolver condutas que sejam
significativas para os alunos e nao apenas para eles, a0 passo que 0s técnicos e
os cientistas agem baseando-se no pressuposto de que seus objetos e artefatos
nao sio dotados de sentido para si mesmos. Nessa perspectiva, o principal
problema da atividade docente nado é provocar rnudangas causais num mun-
do objetivo (por exemplo, no cérebro dos alunos), mas instigar atores no
plano de sua motivagao, isto &, de sen desejo e, ao mesmo tempo, das signifi-
cacbes que dio a sua propria atividade de aprendizado. Nesse sentido, é a
propria estrutura logica dos juizos causais técnicos que podemos descrever
com ajuda de uma forma proposicional condicional, do tipo se x, entdo y que
dificilmente é transferivel ao trabalho docente e, mais amplamente, 3s intera-
¢oes humanas.

No que diz respeito as tecnologias dos professores e, até prova contraria, -
os conhecimentos provenientes das ciéncias da educagio e das instituigoes de
formacio de mestres nio tém poder de dar aos professores respostas simples
e claras sobre 0 “como fazer”. Em outros termos, na maior parte do tempo
eles tém que agir tomando decisdes e desenvolvendo estratégias de agio ao
vivo, sem poder apoiar-se em nenhum “saber fazer” tecnocientifico que lhes
permitisse um controle certo e seguro da situacio. Além disso, eles tampou-
co podem apoiar-se em conhecimentos tedricos (as ciéncias da educa¢io)
para suprir as caréncias do saber técnico. Pode-se afirmar que a tarefa dos
professores consiste, assim, emn atingir finalidades educativas sem possuir
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7. Os fundamermtos interativos da docéncia

meios com saber tecnocientifico: eles sabemn, globalmente, para o que orien-
tar-se — os fins educativos, os objetivos do programa a ser ensinado —, mas

' nio possuem um saber técnico eficaz relacionado aos meios para atingir es-

ses fins. Precisam, entio, improvisar, explorar seus instrurmentos e os recur-
sos do local de trabalho, construindo a¢Ges e conflando em coisas diferentes
que ma ciéncia e na técnica.

E aqui que entram em cena as verdadeiras tecnologias do ensino. Elas
correspondem is tecnologias da interagio gragas is quais um professor pode
chegar a seus fins nas atividades com os alunos. Pode-se identificar trés gran-
des tecnologias da interagao: a W' Flas per-
mitem ao professor impor seu programa de agdes em detrirnento das agdes
desencadeadas pelos alunos, contririas a esse programa. Descrevamos sucin-
tamente essas tecnologias.

A coergao

A coergdo reside em condutas punitivas reais e simbodlicas desenvolvidas
pelos professores na interagio vom os alunos em sala de aula. Tais condutas
sdo fixadas, ao mesmo tempo, pelz instituicio escoiar, que lhes estabelece li-
mites varidveis de acordo com asépocas e contextas, e pelos professores, que
as improvisam ao vivo, como sinais pragmaticos regulatérios paraa agio em
curso: uma olhada ameagadora, uma cara feia, insultos, ironia, apontar o
dedo, etc. A coergio reside também nos procedimentos desenvolvidos pelas
instituicSes escolares para controlar as clientelas: exclusio, estigmatizagio,
isolamento, selecio, suspensio, etc.

Se existe educagio semn coergdo fisica, sem exigéncia material direta so-
bre o aluno, nio existe, pelo contrario, educagio sem exigéncia e COer¢ao
simbélica. De um modo ou de outro, a missio da escola e a tarefa dos profes-
sores consiste em manter os alunos fisicamente na escola e na classe durante
longos anos para submeté-los a programas de agao que eles nao escolheram,
para avalid-los a partir de critérios abstratos e, muitas vezes, dificeis, simboli-
camente falando, para as pessoas ds quais sio aplicados. Historicamente fa-
lando, a educagio sem coergio fisica é um fendmeno bastante recente, inclu-
sive no meio escolar. Contudo, o desaparecimento de tal coergio visivel ndo
significa que ela tenha desaparecido das relagdes entre a escola e os atunos,
entre os professores e os alunos. Em diversos testemunhos de professores vi-
mos que algumas escolas eramn ambientes muito cumultuados e mesmo vio-
lentos, o que exigia da parte deles uma forte disciplina e um severo con-
trole dos grupos. Mas para além desses fendmenos, nio deixa de ser verdade -
que se pode perceber, no discursos dos professores, virias formas de coer¢ao
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simbdlica, como o desprezo, a reticéncia ou a recusa de considerar alguns
alunos como sendo capazes de aprender, a vontade de excluir alguns, consi-
derados como nocivos, a resignagio ou a falta de atencgio, voluntiria ou nio,
- em relagio a alunos “lentos”, o racismo, etc. Além disso, a andlise das intera-
¢bes concretas entre os professores e seus alunos, apresentada no capitulo §,
também revela que a.organizacio da classe € o controle do grupo sempre
acontecem com uma parte de coergio simbélica, sobretudo na linguagem:
sarcasmo, ironia ispera, etc.

A autoridade

Desde Weber (1971), costurna-se distinguir diferentes tipos de poder: o

poder da pura obrigatoriedade e o poder legitimo, este Uldmo apoiando-se
em diferentes tipos de autoridade: 1) a autoridade tradicional (que repousa
no costume, na convencio, etc.}; 2) a autoridade carismatica (que repousa
nas qualidades do lider e do chefe); e 3) a autoridade racional-legal (baseada
em normas impessoais, nurn sistema de direito, uma deontologia, incorpo-
rada a organizagdo burocratica). Esses trés tipos de autoridade também influ-
enciam na docéncia. A antoridade tradicional estd ligada tanto 20 estatuto de
adulto do professor em relagio as criangas € a0s jovens quantc ao seu estatuto
de “mestre”, conferido a ele pela escola. O carisma se refere s capacidades
subjetivas do professor para suscitar a ades3o dos alunos, ou seja, a sua “per-
sonalidade™ profissional como meio utilizado na agio. J4 a autoridade racio-
nal-legal corresponde ao regulamento da organizacdo escolar e da classe.

A autoridade reside no respeito que o professor é capaz de impor sem co-
ercao aos alunos. Ela estd ligada a seu papel, 4 missio da qual a escola o inves-
te, bem como a sua personalidade, seu carisma pessoal. Este aspecto é muito
importante para compreender a transformagio de atributos subjetivos em
condigdes objetivas da profissao e em tecnologia interativa. Com efeito, os
professores insistem, muitas vezes, na importancia de sua “personalidade”

como justificativa para sua competéncia e como causa do sucesso com os alu-

nos. A personalidade dos professores €, na verdade, um substituto tecnolégi-
co numa profissio nio fundamentada em saberes e técnicas formais, univer-
sais e intercambidveis de um individuo a outro. Ela torna-se um elemento es-
sencial no controle do professor sobre seu objeto de wrabalho, os alunos. O
professor que pode impor-se 2 partir do que é enquanto pessoa, que os alu-
NoS respeitam e até apreciam ou amam, este ji ultrapassou a experiéncia mais
temivel e dificil do oficio, no sentido de ser aceito pelos alunos e poder ir em
frente, pois ja obteve a colaboragio do alunado.
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7. Os fundamentos interativos da docéncia

A persuasio

Enfim, a persuasio € a arte de convencer a outremn a fazer alguma coisa
ou acreditar em alguma coisa. Ha se ap6ia em todos os recursos tedricos da
linguagem falada (promessas, convicgio, dramatizagio, etc.). Ha se baseia
no fato de que os seres humanos (e, particularmente, as criangas e os adoles-
centes) sio seres de paixdes suscetiveis de se deixarem impressionar, adu-
lar, dobrar, convencer por uma palavra dirigida a seu temor (seu desejo, sna
vontade, sua cdlera, etc.).

A persuasio constitui o fio diretor da tradi¢io educativa ocidental desde
os sofistas. Sua importincia se deve ao fato de o meio lingiistico ser o vetor
principal da interagao entre professores e alunos. Ensinar € agir falando. A
palavra acede, aqui, ao status de ato (fazer o aluno aprender alguma coisa}. O
que quer que seja, a coergio, a autoridade e a persuasio nos lembram esta
verdade elementar e tantas vezes esquecida: a docéncia assemelba-se a ativi-
dade politica ou social, que lida com a presenca de seres humanos.

Do desenvolvimento anterior decorre que o saber-ensinar implica em
habilidades nio cognitivas, que evocam também os modos de ser do profes-
sor com os alunos, sua presenga fisica, suas atitudes concretas, seus gestos,
mimicas, suas maneiras de falar, em suma, de “usar da manha com os alu- -
nos” (Gaunthier, 1993) para obter a colaboragdo deles. Por lidar com um ser
humano e nio com uma coisa inerte, o trabalho docente nio se pode funda-
mentar exclusivamente, nem mesmo principalmente, numa ciéncia; ele mo--
bilizard durante seu exercicio um amplo espectro de saberes, recursos e habi-
lidades que cobre, na verdade, varias modalidades de interagio humana: afe-
tiva, normativa, instrumental, etc. '

7.2.3. Personalidade e interagio

Gostariamos de concluir este capitulo perguntando-nos qual o lugar do
trabalhador e qual a sua situagio no processo de trabalho interativo em rela-
¢io a seu objeto. :

Uma primeira constatacio surge das anilises anteriores, que o trabalho
docente no cotidiano nada mais é, fundamentalmente, do que um conjunto
de interagdes personalizadas com os alunos, a fim de obter participagio deles
em seu proprio processo de formagio e atender 3s suas diferentes necessida-
des. Uma segunda certeza que brota também das andlises desta segunda parte
da obra diz respeito ao lugar primordial da experiéncia de vida no oficio do-
cente. Quando se ensina nio se pode deixar sua personalidade no vestidrio,
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nem o espirito no escritério, nem sua afetividade em casa. Pelo contrério, es-
ses fenémenos sio elementos intrinsecos ao processo de trabalho.

Na docéncia, a pessoa que ¢ o trabalhador constitui o meio fundamental pelo qual se reali-
2a o trabalho em si mesmo. A personalidade do trabalhador se torna, ela mesma,
uma tecnologia do trabatho, ou seja, um meio em vista dos fins visados: o te-
rapeuta, o professor, o trabalhador de rua pdem em atuagdo sua personalida-
de no contate com as pessoas com quem trabalham, e estas os julgam e os
acolhem em fungio disso. Componentes como o calor, a empatia, a compre-
ensio, 2 abertura de espirito, o senso de humor, etc. constituem, assim, trun-
fos inegaveis do professor enquanto trabalhador interativo.

Ensinar, portanto, € colocar sua propria pessoa em jogo como parte inte-
grante nas interagdes com os estudantes. E isto, sobretudo, que explica que a
docéncia, como varias outras profissdes que envolvemn relagdes humanas,
comporte necessariamente uma parte de sofrimento e outra de alegria. Os
&xitos e os fracassos, os sucessos e as dificuldades do oficio podem, obvia-
mente, ser socializados e atribuidos a “causas objetivas” ou independentes
do professor, mas nio deixa de ser verdade que este sempre estard inteira-
mente envolvido no processo de trabalho. Queira ou nio, o professor sem-
pre sera o Unico mediador entre a organizagio escolar e os estudantes. Assu-
mindo esse papel, € inevitdvel que ele interiorize subjetivamente as exigén-
cias objetivas de sua propria posi¢ze e as viva como desafios e dilemas pes-
soais diante dos quais ird desenvolver algumas estratégias, como o superin--
vestimento em seu trabalho, com os riscos de esgotamento que isto cormpor-
ta, a fuga, o desinteresse, a rentncia ou a procura de um equilibrio entre a
vida privada e o trabalho.

: Pelo que sabemos, nio existe verdadeiramente uma palavra ou conceito

* para denominar um trabalho desse tipo; o chamaremos, conseqiientemente,
um trebatho investido, querendo dar a entender, com essa expressio, que um
professor nzo pode, apenas, “fazer seu trabalho”, mas que deve engajar-se e
investir 2 $i mesmo no que & como pessoa nesse trabalho.

.Obviamente, alguns professores podem bem subtrair-se a esta exigéncia

e viver seu préprio trabalho com indiferenca, desinteresse; mesmo assim, es- -

sas atitudes, esse distanciamento do sentido da prépria tarefa serdo vividos,
na maioria dos casos, dolorosa e contraditoriamente {Robitaille & Maheu,
1991; David & Payeur, 1995), na medida em que os alunos (sem falar dos
pares e de outros colegas) irdo resistir a uma despersonalizagio muito acen-
tuada de suas relages com o professor, por exemplo, atacando sua persona-
lidade (mentiras, ironia mordaz em classe, etc.} ou mesmo abstendo-se de
qualquer relagdo pessoal com ele,

268




[ 7l

A

/»;z

7. Os fundamentos interativos da docéncia

O que nos parece ser caracteristico do trabalho investido ou vivido, por-
tanto, € a integragdo, ou mesmo a ghsorgdo da personalidade do trabalhador no
processo do trabalho cotidiano, enquanto elemento central que contribui
para a realizagio de tal trabalho. Na literatura sociolégica encontram-se di-
versos estudos sobre as ocupagdes que apresentam caracteristicas mais on
menos semelhantes.

Esse tipo de trabalho pode ser relacionado com o que Hochschild (1983),
em outro contexto (¢ das aeromogas), chama de emotional labor, o trabalho
emocional. Comno ele explicita, o emotional labor requer um trabalho que ultra-
passa as capacidades fisicas e mentais, pois exige um forte investimento afeti-
vo do trabalhador. Nesse tipo de atividade, a personalidade do trabalhador,
suas emogoes, sua afetividade, sio parte integrante do processo de trabalho;
a propria pessoa com suas qualidades, seus defeitos, sua sensibilidade, em
summa, com tudo que ela é, torna-se de certo modo um instrumento de traba-
Iho; nesse sentido, ela é um componente tecnolégico das profisses interati-
vas. Essa tecnologia emocional se traduz em posturas fisic®, maneiras de ser
com os alunos'. Aqui nos aproximamas das “faces” amplamente estudadas
por Goffiman (1973; 1974) e que estio na basc das estratégias relacionais ras
interacoes cotidianas.

Além disso, o emotional labor é atributo, sobretudo, das Iplll_h’gg_gs_gue. mais
do que os homens, costumam colocar sua afetividade em jogo no trabalho e
fazer dela um componente importante. Segundo Martin (1994), alguns an-
tores’ afirmam que as mulheres teriam desenvolvido, mais do que os ho-
mens, certas maneiras de saber (way of knowing), e certas maneiras de sentir (way
of feeling). Martin cita que:
A busca do saber, nas mulheres, ndo € apenas uma busea
intelectual, € ndoconsiste apenas em tomar distincia, mas
também em aproximar-se. Esses autores explicam que,
em situacdes de ditemas morais, as mulheres manifestam
mais vezes uma aca de responsabilidade, afetiva ¢ pars-
cularista, que uma ética de imparcialidade, cega e abstrata
_ (1994, p. 269).
O trabalho investido ou vivido também deve ser relacionado com o men-
tal labor, o trabalho mental de que fala Dreber (1982). Fundamentalmente,

em nossa sociedade, o trabalho mental é apanagio das profissGes ou dos gru-

1. Hochschild: The management of feeling to create a publicly observable facial and bo-
dily display; emotional labor is sold for a wage and therefore has exchange value”, p. 145.
2. Martin cita em referéncias: Gilligan, 1982; Belenky et ol. 1986; Etbaz, 1993; Nod-
dings, 1984. ) _:7
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pos semiprofissionais que atuam antes de tudo com auxilio de representa-
cdes, de saberes e processos cognitivos: o espirito ou o pensamento do traba-
Ihador torna-se, entio, um fator de produgio nevrilgico no processo de raba-
lho. Ora, parece-nos que uma das conseqiiéncias de tal fenémeno é induzir no
trabathador wma carga de trabatho vivida internamente, isto €, mentalmente, como parte
integrante de sua personalidade. Como sabemos, nio se pode deixar o espirito
no escritdrio, nem separa-lo em funges distintas: uma para a casa, outra para
o trabatho, outra para o Jazer! O trabalhador carrega seu trebatho consigo: ele ndo apenas
pansa no trabalho (0 que foz a maioria dos trabathadores), mas sen pensamento, em boa medida, € sen
trabalho. Isto € o que explica o cardter particularmente “envolvente” ou engaja-
dor desse tipo de trabatho e a dificuldade de se separar completamente dele
e estabelecer-lhe um limite preciso. A docéncia comporta alguns aspectos do
trabalho mental, como vimos principalinente na necessidade que os professo-
res assumernt de preparar seus objetos e seus locais de trabalho, € também na
importincia das relages significativas com os alunos.

Essas diversas caracteristicas (trabalho investido, trabatho emocional, trabglho men-
_tdl) permitem focar bem a integracio ou a absorgio da personalidade do pro-
fessor no processo de trabalho. Esse fendmeno de integragio ou absorgio de-
pende do objeto humano do trabalho dos professores, que trabalham geral-
mente na presen¢a de pessoas, comegando pelos alunos; € mesmo quando
esses nAo estao presentes, 0s pensamentos e agdes dos professores sio orien-
tados a eles. Tal fendmeno se explica, ainda, por um fendmeno que ji identi-
ficamos antes, a saber, o lado artesanal do trabalho docente, pois, wm pouco
como os artesios, eles precisani elaborar instrumentos ¢ arranjar seu local de
trabalho: desse ponto de vista, a subjetividade do trabalhador se reflete ne-
cessariamente no ambiente de trabalho com o qual ele forma, parcialmente,
um todo. Por exemplo, visitando algumas salas de aula do primério, perce-
be-se uma verdadeira apropriagio estética dos lugares: desenhos, arranjos
coloridos, disposi¢io escolhida de méveis e objetos, etc. £ uma ordem que
reflete a personalidade do professor..

Parece-nos que seria preciso tratar analogamente a questio do estilo de ensi-
na gue cada professor, com o tempo, desenvolve. Inlimeros estudos tentaram
construir tipologias pertinentes. Outros mostraram que em diferentes mo-
mentos do ano um professor organiza espontaneamente suas aulas de acor-

.do com a mesma trama temporal (Durand, 1996). Lespérance et al. (1995)
também evidenciaram o fato de que algumas préticas disciplinares (expulsio
dos alunos) nio eram uniformemente realizadas na escola, mas sim pratica-
das rnais por uma pequena minoria de professores que resolviam dessa ma-
neira seus problemas com os grupos. Todos esses fendmenos e muitos outros
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do mesmo género refletem o quanto a personalidade dos professores im-
pregna a pritica da profissio. Nao existe uma maneira objetiva ou geral de
ensinar, visto que cada professor dd i sua pratica as cores das suas proprias re-
lagdes com outras pessoas.

Outro aspecto relativo aos trabalhadores docentes diz respeito a dimen-
530 érica de seu trabalho. Pode-se constatar que essa dimensdo é deixada de
lado atualmente: fala-se muito de racionalizagio da organiza¢io do rabatho,
de restri¢bes orgamentdrias cada vez mais importantes, de exceléncia e suces-
so, mas nada se diz de ética no trabatho. Tudo se passa como se a dimenszo
ética fosse exclusividade das grandes finalidades educacionais e do sistera
juridico que engquadra os servigos educacionais, mas desaparecesse, ern se-
guida, ante as consideragbes orgamentirias, administrativas e sindicais.

Contudo, os oficios ou profissoes de relages humanas levantam de modo
intrinseco questdes de poder e, tzmbém, problemas de valor, pois seus pré-
prios objetos sio seres humanos capazes de ernitir juizos de valor e possuem,
como seres humanos, direitos e privilégios. Nesse sentido, a dimensio ética
nada tem de periférica nos oficios € nas profissdes de relagbes humanas, mas
estd, a0 contrario, no coragio desse trabalho. Como esta dimensio ética in-
fluencia, concretamente, na docéncia?

1) Ela influencia, antes de tudo, no trabaltho com os grupos de alunos. Os
professores trabalham com massas de alunos, com coletividades publicas,
enquanto os médicos ou os terapeutas trabalham, geralmente, em locais fe-
chados, protegidos, com um cliente sé de cada vez. O fato de wabalhar com
coletividades coloca um problema ético particular, que € o da equ1dade de
tratamento a cada um em particular (Dreeben, 1970).

O problema principal do trabalho docente estd em interagir com alunos
que s3o todos diferentes uns dos outros e, ac mesmo tempo, atender a obje-
tivos préprios de uma organizagio de massz, baseada em padrdes gerais. Tra-
balhando cormn coletividades, o professor também age sobre individuos. Ai
esta um elemento essencial desse trabatho que €, a0 mesmo tempo, uma ten-
s3o central deste oficio: lidar com coletividadés atingindo os individuos que
as compdemn,

Ora, em nossa opinido, € impossivel resolver esse problema de modo sa-
tisfatSrio no plano ético. Existe um limite intransponivel desse oficio na sua
forma awal: os professores nunca poderio atender is necessidades particula-
res de todos os alunos, assumindo, juntamente, padrdes gerais de wma orga-
nizagio de massa. De um modo ou de outro, alguma coisa ficard para trds
num desses dois quadros. Cada professor adota mais ou menos consciente-
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mente, na acio concreta, algumas solugdes para esse problema de eqiiidade.
Cada um deles tem sua propria maneira de distribuir sua atengio e gerir suas
 relagbes com o grupo e com os individuos que o comp&em. Nesse sentido,
pode-se dizer que o estilo de cada professor estd em parte na solugio que ele
encontra para esse problema da eqilidade. O mesmo vale para a disciplina
que ele procura impor aos alunos e as avaliagdes que precisa realizar. De uma
forma ou de outra, cada professor tem que assumir essa tensdo constante que
nasce entre a aplica¢do de padrdes gerais e os casos individuais.

2) A dimensio ética entra, emn seguida, no componente sinbdlico da do-
céncia. Quando se ensina, ensina-se sernpre numa linguagem, através de dis-
cursos, de conhecimentos, de um saber-fazer que se pretende que os alunos
dominem. Ora, como vimos na primeira parte desse capitulo, existe uma di-
ferenca de dominio entre os professores e os alunos, O professor sabe € tem
dominio sobre coisas que os alunos nio tém. Essa diferenca de conhecimen-
to coloca o seguinte problema: como o professor podera dar acesso aos as-
pectos simbdlicos de que ele tem dominio? Tal problema nao € apenas técni-
€O Ou cognitivo, mas também é um problema ético, no sentido de que, para
resolvé-lo, o professor precisa envolver-se num processo de interacio e aber-
tura ao outro — um outro coletivo —~ dando-lhe acesso ao que ele proprio do-
mina. Aqui entramos no campo desconhecido das atitudes éticas dos profes-
sores ante os alunos, ante os saberes e ante a aprendizagem. Contudo, € ine-
gavel que 1ais atitudes, fundamentadas em representagdes, exercem uma in-
fluéncia-chave na aprendizagem. Alguns professores falam excluindo os alu-
nos de seus discursos, ac passo que outros, a0 contrdrio, abrem seu discurso,
e dio aos alunos oportunidades para que possam progredir.

3} Como vimos no inicic do capitulo 2, a dimensio érica da docéncia
também deve ser relacionada com as profissGes que se dirigem a seres huma-
nos numa relagio de dependéncia, quer dizer, que precisam, a0 menos em
parte, do trabalhador para que melhorem ou mudem seu status, sua vida ou
sua pessoa: criangas, idosos, portadores de deficiéncias, doentes mentais, ca-
rentes sociais, pessoas em necessidade, clientes de terapeutas, etc. Tais pro-
fissOes requerem um trabalho moral € comportam uma foste dose de ética, pois sio sem-
pre portadoras de um certo fardo moral que repousa, ao menos em parte, so-
bre os ombros do trabalhador, mesmo que a organizagdo possa amenizi-lo
por uma deontologia mais ou menos precisa e valida. Pudemos constatar, nas
anilises do capitulo 7, que este fardo é realmente assumido e vivido por pro-
fessores que, em alguns casos, confrontam-se diariamente com criancas que
sofrem de diferentes problemas, por exemplo, de caréncias de atengio e de
amor. E dificil para eles evitar completamente qualquer envolvimento para
com eles, para ajudd-los e cuidar deles apesar de tudo.
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4) Enflm, a dimensio ética aparece na escolha dos meios utilizados pelo
professor. Nas organizagbes escolares nio hi nenhuma agio direta sobre as
finalidades da educa¢io. Também vimos que o professor tem pouco controle
tecnocientifico sobre seu objeto de trabalho, ou seja, os alunos. Apesar disso,

- ele pode interferir nos meios, isto é, em sua pedagogia, naquilo que chama-
mos tecnologias da interagio. Como relagio com outrem, a pedagogia levan-
ta, assim, a questdo do “bom e do mal uso” dos meios utilizados (Gauthier et
al., 1997). Essa questio torna-se ainda mais importante quando tais meios
néo sio, como vimos, instrumentos objetivos independentes do professor,
mas, ao contrario, sio constitutivos de sua personalidade e de suas relagGes
corm os alunos. Visto dessa forma, o ser do trabalhador {o que o trabathador é
enquanto pessoa e profissional) é inseparivel daquilo que ele faz, de seu agir.
Nesse espirito, saber como o professor se comporta com os alunos, como ele
utiliza sua personalidade, sua autoridade, sua persuasio e seu poder de coer-
¢30 j4 é, em si, uma questio ética. :

As consideragdes precedentes mostram, substancialmente, que a peda-
gogia do professor € estabelecida sempre em sua relagic com o outro, isto €,
em suas intera¢des com os aluncs. Nesse sentido, ela se diferencia, e bem
profundamente, do conhecimento cientifico e técnico que, por sua vez, vol-
ta-se para a objetivacio e a manipulagdo dos fatos.
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O objetivo desta obra era compreender o trabalho dos professores tanto

pelo dngulo das exigéncias que regem suas atividades como pelo de suas vi-

vénctas cotidianas. Nossa abordagem procurou ser socioldgica, na medida

em que se tratava de estudar a docéncia enquanto uma atividade laboriosa

“ desenvolvida numa organizacao de trabalho, onde os professores interagem

' com ouiros atores, em interagoes decorrentes de sen status, sua experiéncia €

o processo de trabalho. Ao final desta obra, gostariamos de retornar sobre

trés dimensdes que privilegiamos no ponto de partida. Nos limitaremos a

lembrar elementos importantes, sem pretender resumir o conjunto de nossas
andlises e interpretacées.

Como indicado no inicio, a docéncia, como trabalho humano sobre se-
res humanos, constitui, no dmbito das sociedades modernas, uma atividade
social fundamental. Mas até o presente essa atividade tem sido concebida, so-
bretudo, a partir de modelos tedricos tirados do estudo de outras esferas do
trabalho: o industrial, o técnico, a comunicagio, etc. Além disso, o fato de a’
docéncia ser um trabatho também tem sido um fendmeno negligenciado,
1anto quanto a escola como organizacio de trabalho. Bsta obra tinha uma du-
pla intengdo inicial: queriamos, por um Jado, re-situar a docéncia na proble-
matica do trabalho e, por outro, subtrair de maneira critica o-estudo da do-
céncia da influéncia muito grande exercida pelos modelos de anilise oriun-
dos de outras esferas de trabatho. Para isto, apresentamos a docéncia como
uma forma de trabalho sobre o humano, um trabalho interativo, no qual o
trabalhador se relaciona com seu objeto sob o modo fundamental da intera-
¢ao humana, do face a face com o outro.

~ Acreditarnos ter mostrado, nos vdrios capitulos dessa obra, em que tal
abordagem revela-se fecunda. Ela permite, inicialmente, superar os pontos
de vista exclusivamente normativos do oficio, centrando a anilise dz docén-
cia na organizag¢io e no processo de trabalho dos professores. Em seguida, ela

~ requer que se esmde a docéncia como outro trabalho qualquer, colocando,
assim, a tonica sobre componentes ou elementos habitualmente esquecidos
pela pesquisa em educacio, tais como as técnicas € 0s instrumentos, os resul-
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tados, o processo de trabalho, as exigéncias e os recursos, a posigdo do traba-
lhador na organizagio, a coletividade de trabalho, etc. Enfim, ela leva a inter-
rogar-se sobre as tensdes, os desafios e os dilemas particulares e originaisque |
marcam o trabalho sobre e com seres humanos. Ora, considerando a impor- |
tincia crescente dos trabalhos interativos em nossas sociedades, consideran- 3
do igualmente a mobilidade atual e a confusdo dos modelos de trabalho, pa- -
rece-nos que a abordagem que aplicamos aqui a docéncia tem o mérito de
confrontar as teorias atuais do trabalho com as novas ocupagdes, complexas e ;
flutuantes, que estdo nascendo sob nossos olhos. |

Dito isto, nés decidimos analisar nesta obra o trabalho dos professores,
privilegiando trés dimensoes solidarias: ¢ atividade, o status e a experiéncia. Agora
gostariamos de ver em que as andlises e as interpretagdes propostas nas partes
precedentes contribuiram para torna-las mais precisas e enriquecé-las.

A atividade |
Como em todo trabatho humano, a atividade docente pode ser abordada tan- |
to sob o dngulo de sua organizagio quanto de seu processo ou desenvolvimento. |

.

Situando a docéncia na organizacgio do trabalho escolar, nosso propdsito
era evidenciar, dentro da escola, a existéncia de um dispositivo relativamente
estavel ao longo do tempo e do espago — a célula-classe —, identificando as
principais caracteristicas que marcam a escola enquanto organizacdo do tra-
balho docente. Percebe-se, por nossas analises, que a estrutura organizacio-
nal da escola, no plano do trabalho, n3o é unicamente um espago fisico, um
ambiente neutro, mas representa uma fonte de tensoes e de dilemas internos
a atividade de ensino. Enquanto espago sociofisico, a classe define, para os
trabalhadores, uma atividade autdnoma, solitiria e separada da comunidade
de trabalho. Ao mesmo tempo, ela os pde em confronto com uma série de ta-
refas incontornaveis: assegurar a ordem na sala de aula, trabalhar na forma da
visibilidade diante dos grupos, o que ndo deixa de trazer certa vulnerabilida-
de, lidar com um coletivo de alunos atingindo, a0 mesmo tempo, os indivi-
duos que o compdem, etc. Dentro da classe, portanto, € o elemento humano
que predomina e a interagao com os alunos ¢ a modalidade concreta de reali-
zagao do processo de trabalho. Tal processo, porém, baseia-se primordial-
mente numa série de controles dos alunos; desse ponto de vista, as interagdes
acontecem num ambiente social ja ordenado e regulado, em parte 20 menos,
pois cabe também ao professor garantir a ordem na classe. Como ja disse-
mos, a classe €, a0 mesmo tempo, uma ordem social dada através dos contro-
les institucionais e uma ordem construida através das interagdes entre os pro-
fessores e os alunos.

. oo o
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A organizagao celular do trabatho docente nio é apenas um dispositivo
espacial, mas também temporal e social, visto que ela rege o tempo de traba-
lho bem como as formas de colaboragio no seio da coletividade de trabalho
dos estabelecimentos. Em termos de duragio, o essencial da tarefa docente

~ gira em torno do trabalho em classe e dos alunos, e todas as outras atividades
e elementos que compdem a tarefa sio periféricos em relagao a esse né cen-
tral do trabalho interativo. No mesmo sentido, as relacdes com os demais
atores escolares, inclusive os colegas, nio questionam a organizagao celular
do trabalho: as colaboragdes acabam no limite da sala de aula, que asseme-
lha-se, dessa forma, a um territério invioldvel de autonomia do professor.

Como demonstrado ao longo de toda a obra, esse dispositivo organiza-
cional se reflete na maioria dos outros aspectos do trabalho. Ele modela, pri-
meiramente, a identidade dos professores, na medida em que estes véem e
vivem, no trabalho em classe, a experiéncia mais fundamental de sua profis-
sao, a que d4 sentido i sua vida profissional. Em seguida, ele define a relagio
com o trabalho, pois € na classe que ocorre, realmente, o bem-estar ou o mal-
estar do rabalho cotidiano. Esses diferentes elementos mostram, conseqiien-
temente, que a organizagdo celular do trabalho é um dispositivo que opera
simultaneamente em vdrios planos: espacial, temporal, identitirio, experi-
encial, social, cognitivo e simbdlico. Desse ponto de vista, o que se chama o
“local de trabalho” —seja a classe, o ateli&, o escritorio, a garagem ou o labo-
ratorio — é bem outra coisa que um espa¢o objetivo no qual acontece a ativi- _
dade laboriosa. No plano fisico, o local de trabalho € a materializagio das
praticas anteriores do trabalho; ele traz, portanto, em si a histéria dessas pra-
‘f ticas, dos trabalhos e dos dias dedicados ao trabalho. £ por isso que sua confi-
guragio material também ¢ social, simbdlica, humana: entrar numa sala e
dar uma aula é mais que simplesmente penetrar num espago neutro, € ser ab-
sorvido pelas estruturas praticas do trabalho escolar marcando a vida, a expe-
riéncia e a identidade das geragdes de professores; é fazer e refazer pessoal-
mente essa experiéncia, apropriar-se dela, prova-la e suporti-la, dando-lhe
. sentido parasi e para os alunos.

. O trabalho em classe, contudo, por mais importante que seja, leva tam-
"bém as marcas da organizagio escolar: a autonomia dos professores € estrei-
tamente canalizada pelo mandato da escola e sua maneira de organizar o tra-
balho. Em suas tarefas cotidianas, o professor trabalha em fungao dos progra-
mas e das finalidade escolares; ele persegue objetivos ambiguos e heterogé-
neos; assume ora o papel de agente moral, ora o de responsavel pela instru-
¢io dos alunos; ocupa um lugar nas divisdes e subdivisoes das ordens do en-
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sino: seu trabatho se rege pelo tempo, pelos ritmos e rotinas escolares, etc.
Em suma, suas interagdes comn os alunos sio predeterminadas pelo ambiente
organizacionai.

Quando se analisa sua evolucio recente, esse ambiente organizacional €
dominado por alguns fendmenos que destacamos em varias partes da obra: o
anmento da burocracia escolar e das medidas e controles burocraticos exerci-
dos sobre os professores; a multiplicagio dos grupos e subgrupos de agentes
escolares que mantém relagSes de controle e de colaboragio com os profes-
sores; a importincia da divisao do trabalho na escola, causando a segmenta-
¢io do trabatho escolar e a diferenciagio do trabatha docente e campos de
ensino; a especializa¢io da docéncia com a emergéncia de grupos de profes-
sores especializados.

Tais fendmenos contribuiram para deixar as organizagdes escolares pesa-
das e tornar complexas as relagbes entre os atores. Além disso, os diferentes
grupos que atuam e trabatham nas organizagSes nio possuem poderes equi-
valentes, os professores tendo pouco poder enquanto grupo de referéncia.
Finalmente, apesar da burocratiza¢io das organizagdes escolares e as diversas
tentativas de racionalizagio de trabatho dos agentes, pudemos constatar que
a escola continua uma organiza¢io vastamente marcada por seu “mate-
rial humano": seus objetivos, suas tecnologias, seus controles, etc., trazem a
marca das interagBes que estio na sua base. E por isso que as escolas oscilam,
no planc organizacional, entre modelos que se distribuem segundo os poIos
antindmicos da burocracia e da anarquia.

Fundamentalmente, a partir das vérias andilises que fizemos da organiza-
¢ao do trabalho docente, nota-se que este se contronta constantemente com
os dilemas e as complexas pressdes do ambiente escolar. Esses dilemas e pres-
soes se manifestam através dos multiplos pares conceituais que exploramos
ao longo das anélises: “trabalho solitério e trabalho coletive”, “autonomia

T

na classe e controle na escola”, “tarefa prescrita e tarefa real”, “curriculo for-

mal e curriculo real”, “educacio e instrucio dos alunos”, etc. Diante desses

dilemas e pressdes, a posicio dos professores equivale a um recuo as classes,
acompanhado de uma rejei¢io aos controles externos e de grupos situados a
uma grande distincia social do trabalho. Essa rejeigio se traduz também
numa valoriza¢io do presente, da relagdo com os alunos e dos focais do tra-
balho cotidiano.

O perigo dessa posicio, obviamente, é transformar o trabalho na c¢élu-
la-classe num espago de autonomia ficticia, ou a0 menos, limitada. Com efeito,
a propria estrutura celular pde aos professores um problermna muito grande no
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ambito da colaboragio entre eles e, mais globalmente, no da agio coletiva e so-
liddria dos professores no campo escolar e educativo. £ dificil ver de que modo
os professores, coletivamente, conseguirio escapar da posigio de um corpo de
executantes, resiringindo-se a atuar nas classes. A respeito disso, a célula-classe
€ um dispositivo ambiguo, pois ao garantir a autonomia dos professores ela li-
mita sua agio profissional a um territdrio organizacional sem um verdadeiro
impacto politico e simbélico sobre a organizagio escolar corno wm todo: a
classe € o coragzo da escola, mas como este coragio bate “normalmente”, o
resto do organismo escolar funciona sem preocupar-se muito com ele. Por ou-
tro lado, nas suas atuais condigdes de trabalho, é dificil ver como os professo-
res poderiam evitar essa reclusio celular, sem, com isso, pér em questio o en-
sino escolar tal como tem existide hi quatro séculos. Por exemplo, pode-se
imaginar num futuro préximo uma escola em que os professores nio consa-
grassem todo o seu tempo 205 alunos mas tivessem wm tempo para si mesmos
e para projetos coletivos, pesquisas, debates e priticas inovadoras?

Embora a abordagem organizacional permita distinguir as estruturas e os
dispositivos concretos do trabalho docente, ela deixa, todavia, na sombra o
modo pelo qual ele se desenvoive, aquilo que chamamos seu processo intera-
cional de realizago. E importante notar que o processo de trabalho se une es-
treitamente a organizagio do trabalho, na medida em que as interagées com os
alunos em classe formam sua prépria substincia. A estratégia de andlise que
preconizamos consistiu em estudar o processe do trabalho docente como
qualquer outro trabalho, considerando sucessivamente seus objetivos, seu ob-
jeto, seus resultados, suas tecnologias, bem como o jugar que o trabathador
ocupa nele. O fio condutor dessa andlise era a idéia de trabalho interativo. Ora,
com nossas anélises, percebemos nitidamente que esta idéia cobre um amplo
campo de relagles com © outro, no caso, os alunos, enquanto individuos e
como grupo. Como vimos, as relagdes dos professores com os alunos se des-
dobram em diversas modalidades, indo de relagGes afetivas a relagGes de po-
der, passando por toda sorte de atitudes humanas: alegria, tristeza, dificuldade,
dilernas morais, vontade de controle, engajamento pessoal, conflito e colabo-
ragio, etc. De nossas andlises distinguem-se os seguintes elementos:

* Para os alunos, o professor nio tem fungio especifica; ele precisa, ne-

? cessariamente, exercer o papel de “malabarista profissional”, na medida
emn que precisa assumir, alternadamente, uma dlvermdade de fungGes, as
vezes, contraditorias.

* A personalidade do professor torna-se uma parte integrante da intera-
30 e & absorvida pelo trabatho.
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7/ # Esse fendmeno define a docéncia como um trabalho investido ou vivi-
do, um trabatho emocional e intelectual; a personalidade do trabalhador
torna-se urna tecnologia do processo interativo do trabalho.

* No trabalho em sala de aula, sdo as interagdes significativas, ou seja, as
interagOes mediatizadas pela linguagem e o simbolismo em sentido am-
plo, que constituem o fundamento da ecologia da classe.

* O estudo das interagdes professor/aluno mostra que a ordem na classe,
a0 mesmo tempo, € dada por rotinas institucionalizadas e controles, como
também ¢é construida pelas a¢des que se iniciam durante ¢ trabalho.

Todavia, 2 dimensic interativa da docéncia precisa ser relacionada tam-
bém a sua dimensdo instrumental, finalizada. C professor ndo apenas intera-
ge com os alunos, mas também busca com eles atingir fins e visa alguns re-
sultados, Ao conduzir o estudo dos objetivos do ensino, nds analisamaes su-
cessivamente 0s objetivos gerais da escolz, os objetivos previstos no curricu-
lo e as marérias escolares e, finalmente, os objetivos na atividade cotidiana. A
respeito desses temas, devem ser lembradas as seguintes idéias:

*» Qualquer que seja o nivel da andlise considerada, a escola ou a classe, os
praogramas ou as relacdes cotidianas com os alunos, os objetivos do ensi-
no sao caracterizados pela existéncia de um mandato duplo, a saber, o da
instrugdo e o da socializa¢io ou da educagio dos alunos. Esse duplo man-
dato tem a ver com a natureza humana do objeto de trabalho, bem como
coin o fato de a docéncia ser um trabalho que visa a produgio social.

* A prdpria natureza dos objetivos escolares (numerosos, variados, gerais,
ambiguos, etc.) define para o professor uma tarefa de adaptagao e de inter-
pretagio constante em fungao das exigéncias situacionais, o que dd ao que
a pratica uma margem de autonomia rea} no trabalho curricular.

* Contudo, essa autonomia € relativa, uma vez que, por um lado, os pro-
fessores devem também tentar realizar os objetivos do programa e, por
outro, esses objetivos sio pesados e bastante empenhativos.

* Desse ponto de vista, o trabalho curricular do professor emerge como
um processo de negociagio e de ajustamento entre 0s programas e a rea-
lidade cotidiana do ensino em classe.

* Esse processo desemboca, concretamente, numa série de dilemas curri-
culares que os professores precisam, eles mesmos, solucionar na realiza-
¢do concreta do trabalho, optando por algumas concepgdes do conheci-
mento escolar, decidindo sobre as necessidades dos alunocs, o que € im-
portante € o que é secundario, etc,
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* Enfim, a realizagio e 2 expectativa dos objetivos escolares s3o proble-
maticas e dificeis de se avaliar, pois trata-se de objetivos sociais que dio
lugar a conflitos de interpretacio.

Essas diversas facetas do trabalho curricular indicam que a dimensio ins-
trumental da docéncia € constantemente submetida 3 dimensio interativa:
por estarem lidando com seres hhumanos, os professores logo se confrontam
com os limites da racionalidade instrumental.

Finalmente, vimos que o processo de trabatho possui ainda uma dimen-
sdo coletiva que remete a presenca de inimeros outros agentes e atores esco-
lares tanto dentro quanto fora da escola. Os professores nio interagem ape-
nas com os alunos, mas também com seus colegas, os professores especiali-
zados, os pedagogos, os diretores da escola, os profissionais, os pais, etc, Af,
também, o processo coletivo de trabalho reproduz fortemente a logica da es-
trutura celolar, pois a célula-classe fica amplamente subtraida 20s demais
atores e agentes escolares. Aqui dominam os ternas dialéticos do isolamento
e da colaboragio, do individualismo docente em relagio 20 coletivo de traba-
lho no estabelecimento, da sociedade do corpo docente ante aquilo que pa-
rece serem ingeréncias externas, etc.

* Além disso, o processo de trabatho coletivo levanta uma série de proble-
mas ligados a coordenagio dos atores e a negociagdes a respeito das tarefise
seus respectivos papéis. Como mostramos, esses problemas, quando se os |
analisa de ponto de vista dos professores, estdo estruturados segundo uma
légica sodal de proximidade e de distanciamento em relagio 2o dia-a-dia do
trabalho com os alunos. Mais nos distanciamos desse trabalho didrio, mais as
relagcdes se tornam tensas.

O statns

A questdo do status e, mais globalmente, da identidade dos professores foi
abordada nos diferentes capitulos da obra. Nao limitamos a nogao de status a
suas dimensdes juridicas, nem aos diferentes vinculos empregaticios. Nos-
sa abordagem visava compreender a identidade dos professores como urn
construto modelado por miliiplas interagdes com os outros atores educati-
vos, a comegar pelos alunos, Diversos elementos de sintese podem ser men-
cionados das andlises dedicadas a essa questio da identidade e do status.

1) Primeiramente, o bindmio “agente da organizacio e ator no cotidia-
no” parece ceniral para compreender a identidade dos professores. Esse bi-
ndmio remete i tensio permanente existente entre os papéis e as tarefas codi-
ficadas do professor e seu trabalho real, sobretudo junto aos alunos. Essa ten-
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s30 ocorre em todos os aspectos e componentes do processo de trabalho: ob-
jetivos e programas, relages com os alunos e com os demais atores, etc. Qu-
eira-se ou nio, o professor € apanhado, de certo modo, na teia de aranha das
exigéncias codificadas de seu trabalho: ele é sindicalizado, assalariado de
uma instituicio pablica, agente de instrugio, aplicador de programas, avalia-
dor dos alunos segundo padrdes da organizagio, etc. Seu trabalho € planeja-
do, programado, controlado: tal dia a @l hora, ele deve rabathar com tal
grupo de alunos, para ensinar tal matéria durante um tempo previsto. Sua
posi¢do escolar na organizagio é determinada pelas regras que regem a orga-
nizacio do trabatho escolar. Porém, apesar desse véu formal de condigdes

que o envolve, o professor trabalha pessoalmente com outras _pessoas, com

Criangas e JOVens corn querm precisa estabe]efig_r_eia(;aes humanas. Ele precisa
constantemente, portanto, ultrapassar, ir além dos papel_smd_’d_lﬁsgdulg
df_fw_g_@_@__ e seu status, e reinventar dia apds dia uma relacio com os
alunos. Ao mesmo tempo, ele precisa ser capaz de se justificar perante o re-
gulamento oficial que rege seu trabalho e ante os demais atores, sobretudo os
pais, a diregdo da escola e a opiniio piblica.

2} Esse bindmio se reforga pelo fato de que as tarefas e os papéis codifica-
dos também apresentamn exigéncias contraditdrias. Por exemplo, o professor
precisa exercer autoridade e controlar os alunos, mas também motivd-los in-
trinsecamente: deve respeitar o programa, mas para fazer isso precisa trans-
forma-lo ¢ adapta-lo; deve atingir, de forma auténoma, objetivos gerais e
imprecisos; deve tratar cada um dos alunos individualmente, trabathando
com uma coletividade, etc. A estas exigéncias acrescentem-se as expectativas
sempre maiores da sociedade para com o ensino, pois a educagio € vista cada
vez mais como um remédio para os problernas da sociedade assalaniada@ as_
transformacoes da economia. No fundo, a sorma das exigéncias e e‘xpectatwas
impostas ao professor caracteriza uma tarefa cuja realizagio sempre deixa a
desejar. Como testemunham os propositos de professores relatados sobre
esse assunto, nunca se pode ter certeza de ser um bom professor, pela sim-
ples razao de que sempre hd muito a fazer e que é impossivel saber se o con-
junto da tarefa foi bem realizado. A partir disso, s6 se pode “fazer o melhor
gue puder”, “fazer o possivel”, sabendo bemn que é impossivel ajudar a todos
os alunos, salvar cada um dos mais desprovidos, convencer todas os pais, co-
brir todos os objetivos do prograina, garantir a qualidade de todas as apren-
dizagens. Como em bom niimero de oficios e profissdes de interagdes huma-
nas, o trabalhador precisa encontrar um equilibrio entre o que ele pode fazer
e O que precisa fazer. A perda desse equilibrio leva ao esgotamento profissio-
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nal ou ainda a indiferen¢a e ao abandono da parte burocratica, e o ator se re-
fugia em seus papéis codificados e recusa-se a ir alémn deles.

3) Mesmo assim, sob varios aspectos, a docéncia também € um “oficio
feliz”, uma profissio bonita. Por qué? Quanto a isso as coisas s3o claras: a fe-
licidade no trabalho vem da alegria de trabalhar com criangas, jovens, de aju-
da-los, de v&-los progredir, mudar, aprender, instruir-se, fazer descobertas...
Além disso, 0 amor das criangas também €, para muitos professores, algo de-
cisivo em sua escolha profissional e na perseveranga nessa profissio “im-
possivel”. Trata-se, assim, de algo muito importante, que define, mesmo aos
olhos do professor, sua relagio com o trabalho. ¥ por isso que tal relagio se
torna particularmente diffcil, s vezes insuportivel, quando as relacSes com
os alunos vio mal e param de nutrir positivamente o professor.

4} Num outro plano, nossas analises apontam uma certa fragilizacio do
status docente. Antigamente do corpo da Igreja, promovida recenternente a ca-
tegoria de corpo do Estado, a profissic docente parece ter perdido suas ilusdes
sobre os fundamentos tradicionais de seu trabalho: religido, cultura escolar,
programas oficiais, autoridade em todo assunto, normas oficiais, ideais sociais
e sindicais, valores estabelecidos, tude o que outrora representava um papel
bern definido parece em declinio e os professores se batem em seus locais de
trabalho cotidiano para dar um sentido ao que eles so e ao que fazem.

5) Esta fragilizacio do status se revela ainda pela multiplicidade de atores .
escolares que assumem e condividem missoes e papéis tradicionalrente atri-
buidos ao professor regular. Historicamente, o territdrio de trabalho do pro-
fessor veio encolhendo e especializando-se; pelos lados, de cima e por baixo
dele, novos atores vieram aparecendo e reivindicaram parte de sua tarefa e de
seu papel dentro da organizagio escolar. Embora seja ainda o coragio da or-
ganizagio, a docéncia viu aparecerem multiplas estruturas de controle {esta-
tais, burocrticas, sindicais, etc.), sem falar das inimeras reformas que tor-
naram complicada a vida das organizagdes escolares e dificultaram o exerci-
cio do trabalho. Nio sendo mais uma vocagio e nao sendo uma proﬁésio, a
docéncia é ainda um oficio ou caiu num fimcionalismo regido por um for-
malismo vazio, onde os atores do cotidiano tém dificuldades em se reconhe-
cer, 40 mesmo tempo que renunciaram as lues coletivas em nome dos ideais
agora moribundos? Claro, a preocupagio de ajudar os jovens e trabalhar com
eles continua sempre presente; mas isso basta para dar sentido a uma ocupa-
¢do que, claramente, busca encontrar-se? Muitos dos propdsitos citadas ao
longo dessa obra indicam que os professores, embora critiquem o “sistema”,
estao, sobretudo, na defensiva e preferem trancafiar-se na classe ao invés de
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travar uma luta aberta propondo solugdes novas aos problemas desta escola
onde eles ocupam, contudo, a posi¢io estrategicamente mais importante.

6) Na docéncia, status € identidade parecem inseparaveis daquilo que de-
nominamos ¢ trabalho ferninino. Insisiumos nisso em diversas ocasioes e em
diferentes assuntos — instrumentos e locais de trabalho, tecnologias, auséncia
de resultados materiais, engajamento afetivo e ética, relagdes com os alunos,
etc. Oficio tradicionalmente feminino, a0 menos para o primdirio, o ensino
carrega, por isso, diversos atributos ocupacionais derivados da posigao das
mutheres nas organizagdes da sociedade, da cultura e do conhecimento. Em
nossa opiniio, a posicdo histdrica do corpo docente come corpo de executores
a servigo da Igreja ou do Estado estd ligada a essa divisdo sexual do trabalho. Em
outro contexto, tentarnos rmosrar que a relago com os alunos também: trazia
o sinal das ocupagdes fernininas tradicionais, marcadas pela mentalidade de
Servigo, o espirito de cuidado e ajuda (caring) e de fortes componentes ermaocio-
nais. Em sentido analégico, a auséncia de resultados mensurdveis, o cariter re-
petitivo e ciclico de algumas tarefas, a importincia da personalidade e das rela-
¢Bes humanas no trabatho também constituem elementos do trabatho femini-
no. Enfim, devemos acrescentar a esses fatores também o trabalho invisivel,
muitas vezes, tipico das mulheres, sobretudo das mulheres do lar e das que as-
sumem conjuntamente as tarefas familiares e o oficio de professora.

Decorre desses diferentes elementos que a identidade profissional dos pro-
fessores corresponde, na expressao de Derouet (1988, p. 62), a wma espécie
de “montagem composta”. Derouet menciona (1992, p. 32) que a existéncia
de um principio tinico que justificava a escola (justi¢a, igualdade de oportuni-
dades, etc.) foi substituido por uma multiplicidade de principios que variam
segundo vdrios modelos de legitimagdo, mas que agem simultaneamente e dos
quais os professores podem se servir para tentar justificar, num trabalho de
composigdo identitdria, seus diferentes papéis: o professor como funcionirio,
como profissional, como pessoa humana em relagio com os alunos, como téc-
nico de pedagogia, como vendedor € motivador, etc. Ora, essa anélise de De-’
rouet embora decorra exclusivamente das origens ideolégicas da cultura esco-
lar na Franga, confirma o que diziamos a respeito da identidade do professor,
gue & levado a agir como uma espécie de malabarista profissional, tentando

atender a vdrias exigéncias e expectativas: o professor como policial, professor ;< ‘\)\:\}

como pai out mie de familia, professor como irmé&o ou irma mais vetha, pro-
fessor como instrutor, como assistente social, como “voluntirio”, etc. Tra-
ta-se, como vimos, de diversos papéis exercidos cotidianamente.
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Esta anilise também se aproxima dasidéias de Dubet (1994) e de Tourai-
ne (1997), que citamos na apresentagio, com relagio 3 multiplicidade delo-
gicas sociais e a impossibilidade, para os atores, de totalizi-las a partir de
principios simples ou taicos. Confrontados a muitas légicas contraditérias,
0s proprios professores se dividem entre st mesmos privilegiando, entio, o
presente, a experiéncia, a vivéncia, a subjetividade para dar sentido a seu fra~
balho cotidiano: esse acento sobre o ator € o que resta quando se para de se
definir por sua pertenca a uma fungio regulada institucionalmente, a um sta-
tus normativo.

Por outro lado, convém também insistir no fato de que 2 realizagio do
processo de trabalho requer diferentes combinagdes de tipos ou formas de tra-
batho, que identificamos e analisamos a0 longo desta obra: rabalho artesanal,
trabalho codificado, trabalho coletivo, trabalho complexo, trabalho emocio-
/ nal, trabalho elistico, trabalho invisivel, trabalho feminino, trabalho flexivel,
trabalho interpretativo, trabatho investido, trabalho mental, trabalho moral,
trabatho reflexivo. Parece-nos que, se podemos falar de uma identidade profis-
sional composta entre os professores, € porque seu trabatho €, ele préprio,
composto e exige do trabalhador diferentes posturas, atitudes, habilidades e
conhecimentos varidveis de acordo com suas relagbes com o objeto de seu tra-
balho, com as tecnologias, com os objetivos, os resultados, etc.

A experiéncia
A nogdo de experiéncia tem diversos sentidos para os professores, mas,
de modo geral, ela designa a nogdo de verdade de sua vivéncia pratica.

1) A experiéncia se refere 3 aprendizagem e ao dominio progressivo das
situagGes de trabatho ao longo da pratica cotidiana. Ea é qualificante. Mesmo
hoje, ensinar se aprende, em boa dose, ensinando. Ora, essa experiéncia do
trabalho € considerada necessiria por certas razoes:

* A formagio inicjal (na escola normal ou na universidade) nio realiza
suas promessas € forga os professores a inventarem seu proprio conheci-
mento concreto de trabatho a partir de sua realizagao. Portanto, apren-
de-se a docéncia in locu.

* A organizacio celular do trabalho em classe faz com que cada professor

fique, geralmente, entregue a si mesmo na aprendizagem do oficio. A
docéncia se aprende, assim, solitariamente.

* A auséncia de uma base de conhecimentos socialmente reconhecida leva
os professores a privilegiarem seus proprios conhecimentos do trabaiho.
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Yo interativo € dificil de formalizar em termos de conhecimen-
®trabalhador e de tecnologias precisas, e a experiéncia, a vivéncia e
personalidade do trabalhador exercem, assim, um pape! maior.

» A experiéncia se cristaliza, entio, no saber-fazer, nas rotinas de traba-
lho, que permitem ac professor dominar as situacdes cotidianas e atingir
seus objetivos.

2) A experiéncia se refere a dimensdes existenciais subjetivas do trabalho
interativo, em que o professor, em relacdo aos alunos, forja uma identidade a
partir de algumas situagdes criticas ou limites: choque da realidade, desco-
berta de sua propria capacidade para gerir uma classe, aprendizagem do sen-
tido de seus proprios limites diante de alguns alunos desfavorecidos, etc. Essa
experiéncia se traduz menos pelo dominio de uma tarefa, no sentido instru-
mental, que por modos de ser e viver a profisszo e por um conhecimento de
si como pessoa e como profissional.

3) A experiéncia denomina as fontes pessoais — histdria de vida, expe-
ri€ncias escolares anteriores, etc. — a partir das quais se edificaram as repre-
sentagdes e as praticas pessoais do professor para com seu oficio. O professor
jovem nunca chega totalmente virgem a0 seu novo oficio; ele comega a tra-
balhar possuindo j& experiéncias — muitas vezes fundamentais ~ do ensino,
da classe, dos alunos, etc.

4) A experiéncia designa um registro de conhecimentos e saber-fazer
oriundos do trabalho. £ a experiéncia que torna possivel um “conhecimento
trabalhado™ (working knowledge). A experiéncia se pde ao servigo da agio e traz
as marcas da interatividade, isto é, volta-se ndo para a posse da apropriagiao
cognitiva de objetos, mas para a realiza¢io das praticas pelo viés da interagdo
com os alunos.

5) Enfim, a experiéncia cumpre uma fungio critica que permite aos pro-
fessores tomar distincia em relagio aos programas, s diretivas oficiais, a sua

formacao universitiria, aos conhecimentos forrnais, etc. Deste ponto de vis- -

ta, a experiéncia também representa uma certa contestagio das praticas e dos
conhecimentos provenientes de outras fontes, que pretendem substitui-las
de alguma forma. Contudo, tal contestagdo raramente expressa-se de forma

oficial, ou seja, num discurso formalizado e teorizado, come acontece entre

0s universitirios ou os intelectuais. Ela age, geralmente, pela rejei¢io, pela
negacio e ainda pela socializagio dos novos professores acs arcanos do ofi-
cio. Por exemplo, desde as prirmeiras semanas de trabalho, os antigos lhes di-
zem: "agora, esque¢a o que vocé aprendeu na universidade e vamos as coisas
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:
sérias, reais e importantes”. Ela também atua pela recusa do engajamento em
projetos de colaboragio com os demais atores (orientadores peglagégicos,
universitirios) e pelo interesse exclusivo pelas dasses, 1 onde, justdimente, a
experiéncia realreente conta.

Em suma, vé-se bem que a experiéncia do trabalho docente € multi-

_ dirmensional e cobre diversos aspectos (dominio, identidade, personalida- e

i de, conhecimento, critica, etc.); ela nio se reduz, portanto, a uma simples so- '
I breposicao linear de receitas e conhecimentos praticos adquiridos com o tern-
po. As diversas andlises e interpretagdes que propusemos sobre esse tema
permitem perceber um determinado nimero de fendmenos constitutivos da
experiéncia do trabatho nos oficios e as profissdes de interatividade humana:

1) A experiéncia do trabalho é 2 de um sujeito ativo, um ator que nio se
contenta em reagir as situagdes exteriores e deixar-se impregnar por elas,
mas que as aborda também em func¢io do que ele é e faz. Diversos estudos
mostraram que até mesmo trabathadores ermn ambientes de trabalho indus-
wrial muito controlados e planejados, em que todas as tarefas e procedimen-
tos parecem programados € subtraidos a subjetividade humana, modificam o
processo de trabalho a fim de manterem e adaptarem o que eles realmente
sao e fazemn. Nas situagdes de trabalho industrial, o elemento humano parece
nio ser redutivel a mais um fator entre tantos {utensilios, custos, planeja-
mento, tempo, etc.), na medida em que a subjetividade e a materialidade de
tais situagdes requerem o investimento dinimico de pessoas no trabalho, ca-
pazes de representarermn essas situagdes e de investi-las e transforma-las. Ora,
no trabalho interativo, as situagSes de trabalho nao sio outra coisa que inte-
ragoes entre pessoas; portanto, podemos pensar que a atividade do trabalha-
dor, e, mais globalmente, sen “estar trabalhando” exercem ai um papel ainda
mais importante. O conceito de “Experiéncia do trabalho™ deve, assim, su-
perar a visio empirista da experiéncia, que consiste em concebé-la como vm
processo de registro passivo e repetitivo da regularidade do trabalho. Em ter-
mos filoséficos, a experiéncia do trabalho € 2 de um “sujeito hermenéutico”,
quer dizer, de um ator engajado na interpretacio ativa das situagdes de traba-
Jho, interpretacao baseada no que ele, de fato, é, e através da qual ela modift-
ca tais sitnacdes e, por conseguinte, sua interpretagao.

2) Falamos de sujeito hermenéutico para evitar a armadiiha, bastante
ampla e difusa hoje, do sujeito cognitivo. Com efeito, se a cognigdo —conhe-
cimentos, representa¢des, processos mentais — constitul a experiéncia do tra-
balho, esta tiitirna nio se reduz dquela. A inteligéncia do trabalho € a de um
ser humano completo, gue aborda sitvagoes de trabalho a partir de tudo que
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ole é: sewss conhecimentos, claro, mas também sua histéria de vida, suas .

) emen;a{es ¢ seus desejos, sua personalidade, seus interesses, sua cultura e sua

, lmgu:égem. seu COTPO com suas posturas, seus modos de ser e exprimir-se,
de foffar, dizer, fazer-se ouvir e escutar, etc. Além disso, 2 dimensio cognitiva
:- a de um trabalbador cujos conhecimentos estio ancorados nas situagGes de
trabalho. Ora, como mostramos ao longo deste livro, no trabalho interativo
essas sitwagdes sio principalmente sociais, marcadas por relagdes de poder,
dilemmas éticos, estratégias de negociagio entre os atores, sedugdo, autorida-
de, persuasio, etc. Desse ponto de vista, pode-se dizer que a cognicio do ator

no trabalho também € social: estd a servigo da interagdo e € modelada por ela. |

3) A experiéncia mantém uma forte relagio com a identidade do traba-
thador. Ela se refere a um processo histérico, temporal, através do qual o
ator, a partir de sua histdria anterior de vida, se engaja numa carreira de ensi-
no e adquire aos poucos os agos de sua identidade profissional: conheci-
mentos particulares de seu trabalho, dominio das situacdes tipicas, facilidade
na realizagio das tarefas, sentimento de seguranga, de perten¢a 2 uma coleti-
vidade de trabalho na instituigio, etc. Mais uma vez, é importante insistir-
mos na idéia de que a relagio entre experiéncia de trabatho e identidade do
trabalhador cobre inlimeros aspectos nio-cognitivos: a experiéncia nunca é
apenas uma fonte de conhecimentos, mas é tambérn e sempre um recurso es-
truturador da personalidade do ator, de seu “en-profissional”, e gragas a isso
ele encara, suporta e d& um sentdo s situacSes de trabalho. Este recurso é
ainda mais importante por ser adquirido e mobilizado por e na histéria do
trabalhador, que vai se tornando, progressivamente, aquilo que faz.

4) Embora a experiéncia remeta a um sujeito ativo, emerge de nossas
analises que essa atividade do ator no trabatho se caracteriza pelo fenémeno
da rotinizacio. Como dissemos em varias ocasides, as rotinas do trabalho do-
cente abrangem diversas fun¢des ¢ garantem a estabilidade e a reprodugio da
atividade através do tempo e do espago. A aquisicdo das rotinas esti ligada i

Tepeticio das situagdes de trabalho, por um lado, e, por outro, ela depende -

das solugdes empregadas com a experiéncia para solucionar essas mesmas si-
tuacbes. Contudo, o interesse do conceito de rotina ultrapassa em muito 0s
procedimentos executados pelo trabathador: as rotinas remetem também i
inteligéncia do trabatho e i personalidade do trabalbador. Se a atividade é ro-
tineira, isto sO pdde acontecer a partir de uma personalidade, ela mesma, ro-
tineira e cuja inteligéncia interpreta as sitnagdes de trabalho a partir de qua-
dros mentais e lingiifsticos relativamente estaveis e recursivos. Cada dia € o
mesmo professor que se apresenta aos alunos com seu estilo, sua personalidade,
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suas maneiras de ser e de agir: a reprodugio das rotinas deN
muito fortemente da rouzmzal;ao do proprio trabalhador e de sna
do trabalho.

5) Se a experiéncia sempre é de um ator em particular, ela é também
realidade coletiva partithada por um conjunto de trabalhadores. Por exem-
plo, no capitulo 5, nossa analise das situagdes cotidianas, “dos trabalhos e
dos dias” mostra como o .coletivo de trabalho dos professores aborda os
acontecimentos cotidianos a partir de um substrato comum de evidéncias
partilbadas. A experiéncia se refere aqui 3 idéia de mupdo vivide, de mundo co-
mtm, dentro do qual os professores viveramn e partilharam juntos as mesmas
experiéncias tanto na classe como na escola.

6) Finalmente, a experiéncia dos professores &€ marcada pelos dilemas
inerentes ao trabalho interativo. Nio se trata, portanto, de urna experiéncia
unificada e unificante, mas bastante paradoxal ¢ portadora de ambigiiidades.
Ensinar &€, necessabnamente, assumir contradi¢es, tensées, dilemas sem so-
tucio 16gica para com seres humanos e por eles. E fazer escolhas cotidianas
que geramn conseqgiténcias e tém custos, ds vezes, imprevisiveis, is vezes,
contririos is inten¢des iniciais. Diante de tais fendmenos, as professores os-
cilam entre as duas posi¢des identitirias caracterizadas acima pelo binémio
“agente da organizagio e ator do cotidiano”. Para o agente da organizacio,
©s papéis e as tarefas institucionais permitem evacuvar parcialmente essas ten-
soes ou desfazé-las; elas tornam possivel uma certa distincia em relagdo a0
gue ultrapassa ou excede o trabatho burocritico e regulamentado. Esse dis-
tanciamento € absorvido pelos diversos servigos oferecidos pela organizagio
escolar aos alunos que saem das normas. No mesmo sentido, as tensdes e
conflitos que podem ocorrer entre o professor e 0s demais atores educativos
encontram solugio nas regras da organizagio. O ator do cotidiano, pelo con-
trario, € invadido por seu trabalho, que ele assume como pessoa; ele tenta,
entio, corresponder s exigéncias contraditorias e assumir suas tensoes, com
o risco de ser submergido, assolado e vencido por elas.

Os professores com quem copversamios tém alternado essas duas posi-
¢oes de acordo com as circunstindas e as €épocas de sua carreira, e segundo
os desafios com os quais se confromtaram e os recursos de que dispunham. A
majoria dos professores buscam um equilibrio entre elas, pois, se & verdade
que a docéncia é um oficio impossivel, também € verdade que nada tem que
continuar sendo impossivel.
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