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CAPITULO 1

A AUTONOMIA PERDIDA:
a proletarizacdo dos professores®

ma das idéias mais difundidas na atualidade com respeito aos

professores e, a0 mesmo tempo, uma das mais polémicas € sua
condigéo de profissional. Seja como expressao de uma aspiracao, como
descricdo das caracteristicas do oficio de ensinar ou como discussdo
sobre as peculiaridades ou limitagdes com que tal condigdo se da nos
docentes, o tema do profissionalismo parece bastante instalado no dis-
curso tedrico, bem como nas expressdes dos préprios docentes sobre
seu trabalho. Uma das razdes que torna esse assunto problematico é
que a palavra “profissional”, e suas derivagdes, embora em principio
parecam apenas referir-se as caracteristicas e qualidades da pratica
docente, nao sdo sequer expressdes neutras. Escondem em seu bojo
opgdes e visdes do mundo, abrigando imagens que normalmente sao
vividas como positivas e desejdveis e que é necessario desvelar se qui-
sermos fazer uma andlise que vd além das primeiras impressoes. O
tema do profissionalismo — como todos os temas em educagdao —
estd longe de ser ingénuo ou desprovido de interesses e agendas mais
Ou menos escusas. -

* Para um estudo do tema da proletarizagdo e profissionalizagdo docente no Brasil, ver:
a) VEIGA, Ilma (org.) Caminhos da profissionalizagio do magistério. Campinas, Papirus, 1998; b)
VEIGA, Ilma (org.) Desmistificando a profissionalizagio do magistério. Campinas, Papirus, 1999.
(N.daR.)
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O problema que me interessa explorar neste trabalho é, concre-
tamente, o da autonomia profissional enquanto qualidade do oficio do-
cente. Porém, uma das caracteristicas do mesmo é que ele estd afetado
ideolGgica e praticamente pela discussdo acerca da presenca ou da
conveniéncia de determinadas qualidades, entre elas a da propria
autonomia e do que por ela se possa entender.

O ensino, enquanto um oficio, ndo pode ser definido s6 de modo
descritivo, ou seja, pelo que encontramos na pratica real dos professo-
res em sala de aula, jd que a docéncia — novamente, como tudo em
educagdo — define-se também por suas aspiracdes e nio sé por sua
materialidade. Tampouco, porém, fica bem identificd-lo como um con-
junto de aspiragGes e expressdes de grande carga simbélica que per-
dem o sentido das condigdes reais de sua pratica. Expressodes assim
acabam servindo apenas para dotar de cobertura ideolégica todas
aquelas posicdes que tio somente pretendem ocultar tanto a realida-
de como a prépria fungdo encobridora que exercem semelhantes dis-
cursos (Lerena, 1983). Por isso, se quisermos entender as caracteristi-
cas e qualidades do oficio de ensinar temos de discutir tudo o que se
diz sobre ele ou o0 que dele se espera. Mas, também, o que € e 0 que ndo
deveria ser; 0 que se propde mas que se torna, a0 menos, discutivel.

Esta € a razdo pela qual, se quisermos abordar o tema da autono-
mia profissional, precisamos discutir os aspectos contraditérios e
ambiguos que encerra. E em especial aqueles relacionados com a pro-
pria idéia de profissional e a retérica do profissionalismo no ensino,
que inevitavelmente encontramos associada a aspiragdo a autonomia.
Desta forma, espero que possamos entender melhor tanto as armadi-
lhas que se escondem no caminho como o que de valioso nos possa
revelar. A complexidade desta questdo obriga a manter o debate en-
tre 0 que € e ndo &, e entre o que se ganha e se perde nesse confronto
tanto ideolégico como pratico. Provavelmente, a melhor forma de
resolver o problema seja tentar resgatar algo valioso enquanto se
mantém aberto o debate. Minha aspira¢do nesta discussao é, portan-
to, conseguir manter o confronto ideolégico, com o objetivo de res-
gatar uma posi¢ao comprometida com determinados valores para a
pratica docente.

Talvez a melhor forma seja comegando por discutir o problema
das qualidades profissionais do ensino a partir de sua negacao, isto é,
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a partir do que, como ocupacao trabalhista, se supde ausente ou per-
dido. O tema da proletarizagao de professores, ao qual nos dedicare-
mos neste primeiro capitulo, nos oferece uma perspectiva adequada
para essa preocupagado. A tese bdsica da proletarizagao de professores
¢ que o trabalho docente sofreu uma subtracdo progressiva de uma
série de qualidades que conduziram os professores a perda de contro-
le e sentido sobre o préprio trabalho, ou seja, a perda de autonomia.
Em primeiro lugar, irei expor os argumentos fundamentais nos quais
se sustenta essa tese. Em segundo lugar, tentarei discutir alguns de
seus pressupostos, relativos principalmente ao que os professores
perdem e conservam nos processos de controle aos quais seu trabalho
¢ submetido. Em terceiro lugar, veremos como 0s processos de trans-
formagdo do trabalho docente em nosso contexto recente podem nos
ajudar a entender a teoria da proletarizagao. Tudo isso nos permitird
concluir acerca da confluéncia dos processos de controle ideoldgico e
técnico no ensino. Como tentarei mostrar, o que esta em jogo na perda
de autonomia dos professores é tanto o controle técnico ao qual pos-
sam estar submetidos como a desorientacao ideoldgica a qual possam
se ver mergulhados.

1. O debate sobre a proletarizacao do professores

Da mesma forma que o profissionalismo, tanto como descri-
¢do ou expressao de desejo, constitui um debate vivo no seio da
comunidade educativa, outro dos temas controversos € o da pau-
latina perda por parte dos professores daquelas qualidades que fa-
ziam deles profissionais, ou, ainda, a deterioracao daquelas condi-
¢Oes de trabalho nas quais depositavam suas esperancas de alcangar
tal status. E esse o fendmeno que passou a ser chamado de processo
de proletarizagdo.

Embora ndo se possa falar de unanimidade entre os autores que
defendem a teoria da proletarizacido de professores, a tese basica des-
sa posicao é a consideracao de que os docentes, enquanto categoria,
sofreram ou estdo sofrendo uma transformagao, tanto nas caracteris-
ticas de suas condicdes de trabalho como nas tarefas que realizam,
que os aproxima cada vez mais das condicOes e interesses da classe
operaria. Autores como Apple (1987; 1989b; Apple e Jungck, 1990),
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Lawn e Ozga (1988; Ozga, 1988), ou Densmore (1987) sdo representa-
tivos de tal perspectiva.

Este tipo de andlise, segundo assinalou Jiménez Jaén (1988), tem
como base tedrica a andlise marxista das condicées de trabalho do
modo de produgio capitalista e o desenvolvimento e aplicacio dessas
propostas realizadas por Braverman (1974). A partir sobretudo do tra-
balho deste autor, foi analisada a l6gica racionalizadora das empresas
e da producao em geral. Com o objetivo de garantir o controle sobre o
processo produtivo, este era subdividido em processos cada vez mais
simples, de maneira que os operdrios eram especializados em aspec-
tos cada vez mais reduzidos da cadeia produtiva, perdendo deste modo
a perspectiva de conjunto, bem como as habilidades e destrezas que
anteriormente necessitavam para seu trabalho. O produto dessa ato-
mizacao, que teve no taylorismo? seu ponto mais alto, significava, por
conseguinte, a perda da qualificagdo do operdrio, que viu seu traba-
lho reduzido ao desempenho de tarefas isoladas e rotineiras, sem com-
preensdo do significado do processo, sem capacidade, portanto, para
decidir sobre essa fase da producéio e, em conseqiiéncia, perdendo
aquelas destrezas e habilidades que anteriormente possufa. Agora, o
trabalhador passa a depender inteiramente dos processos de raciona-
lizagdo’ e controle da gestdao administrativa da empresa e do conheci-

1. Além dos citados, pode-se também consultar os seguintes trabalhos de revisio sobre o
tema: Cabrera e Jiménez Jaén (1994); Jiménez Jaén (1988); Martinez Bonafé (1991).

2. O taylorismo toma seu nome da obra de Taylor (1911), The principles and methods of
scientific management. A “gestdo cientifica do trabalho” consistia na decomposi¢do do mesmo
em tarefas e rotinas minimas, com a especificacdo de agdes e medidas de tempo de execugdo
para cada uma delas e com a atribuigéo e treinamento dos trabalhadores na realizacio dessas
tarefas. Evidentemente, a introdugdo da organizacio “cientifica” no trabalho supde o
surgimento de novas figuras na hierarquia da organizagéo, em especial a dos gestores cienti-
ficos, que planejam o trabalho, e o dos inspetores ou supervisores, que verificam o enquadre
dos funciondrios as especificagdes de tarefas e tempos de execugio. O taylorismo supunha a
aplicagdo & empresa dos valores e praticas reinantes na ciéncia naquela época: a fragmentagdo
e a atomizagao (a decomposicdo de qualquer processo ou fenémeno em suas partes mais ele-
mentares), a medigéo e controle sobre os fenémenos (neste caso, um fenémeno social como é
a organizagdo do trabalho). Uma andlise recente do fenémeno do taylorismo pode ser encon-
trada em Allen et al (1992); Salaman (1992). Para sua incidéncia na educagdo, ver Angulo
(1989); Varela (1983).

3. Os processos de racionalizagio se referem aqueles pelos quais a agdo se submete ao
planejamento prévio, segundo o qual se determinam regras e procedimentos légicos de deci-
$d0, bem como as metas que devem ser alcancadas. A énfase se d4 na légica das formas e
procedimentos de organizagio e decisdo, mais do que no contetido das mesmas. Nesse sentido,
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mento cientifico e tecnolégico dos experts. Deste modo, os conceitos-
chave que explicam esse fendmeno de racionalizacao do trabalho sao
a) a separagio entre concepgdo e execugdo no processo produtivo, onde o
trabalhador passa a ser um mero executor de tarefas sobre as quais
ndo decide; b) a desqualificagio, como perda dos conhecimentos e habili-
dades para planejar, compreender e agir sobre a produgéo e c) a perda de
controle sobre seu préprio trabalho, ao ficar submetido ao controle e as
decisdes do capital, perdendo a capacidade de resisténcia.*

Esta 16gica racionalizadora transcendeu o ambito da empresa,
como ambito privado e de produgéo, enquanto processo de acumula-
cdo de capital para invadir a esfera do Estado. Com efeito, o Estado se
encontra diante da necessidade tanto de sustentar a acumulacao de
capital como de legitimar a si préprio e o processo de acumulagéo.
Isto significa, por um lado, politicas de apoio a produgao e, por outro,
politicas de reprodutibilidade, estas tltimas devendo cumprir a du-
pla missdo de desenvolver uma mao-de-obra de acordo com as ne-
cessidades da produgédo, e de reproduzir e recriar a justificativa
racionalizadora do mundo da produgido mediante a ideologia da efi-
cacia e da neutralidade tecnolégica.

No caso do ensino, a aten¢do a essas necessidades realizou-se
historicamente mediante a introdu¢ao do mesmo espirito de “gestéo
cientifica”, tanto no que se refere ao contetido da prdtica educativa
como ao modo de organizacgdo e controle do trabalho do professor.
Assim, o curriculo comegou a conceber também uma espécie de pro-
cesso de produgado, organizado sob os mesmos parametros de decom-
posi¢do em elementos minimos de realizagdo — os objetivos —, os
quais corresponderiam a uma descri¢ao das atividades particulares e
especificas da vida adulta para as quais haveria que se preparar

a racionaliza¢io faz referéncia ao predominio da racionalidade formal, acima da fundamen-
tal, e a l6gica, mais do que & dialética. Sobre este tema, ver McCarthy (1987:26-9).

4. Segundo Laclau e Mouffe (1987), é esse tiltimo fator o determinante do processo de
racionalizagio do trabalho, e ndo a eficdcia, como normalmente se argumenta: “A fragmenta-
¢do e a especializagdo da forga de trabalho nio guardam relagdo alguma com uma mﬁuomﬁmm
necessidade de eficécia, e sim séo o efeito da necessidade do capital de exercer sua dominagao
sobre o processo de trabalho. Como, por outro lado, o operdrio é capaz de wnm.ﬁ.nmm sociais,
poderd resistir aos mecanismos de controle que lhe sdo impostos e forgar o capitalista a em-
pregar técnicas diferentes” (Laclau e Mouffe, 1987: 93).
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(Bobbitt, 1918).5 Igualmente, as escolas transformaram-se em uma or-
ganizacado mais ampla onde se comegaram a introduzir critérios de
seqiiéncia e hierarquia. Surge assim a organizagao graduada, que per-
mitia homogeneizar as tarefas dos professores sob a hipétese de ho-
mogeneizagao dos alunos ao qual se dirigiam, e aparece também a
hierarquizagdo de funcdes dentro da instituicdo escolar, mediante a
figura do diretor. (Tyack e Tobin, 1994; Vifiao, 1990)

A progressiva racionalizagdo do ensino introduzia um sistema
de gestdo do trabalho do professores que favorecia seu controle, ao
torné-lo dependente de decisdes que passavam ao ambito dos espe-
cialistas e da administracao. A tecnologizacdo do ensino significou
precisamente esse processo de separagao das fases de concepg¢ao da
de execucdo, segundo o qual os docentes foram sendo relegados de
sua missao de intervengao e decisdo no planejamento do ensino — ao
menos da que entrava no ambito mais direto de sua competéncia: o
que deveria ocorrer na aula —, ficando sua funcio reduzida a de
aplicadores de programas e pacotes curriculares. (Apple, 1987)

A determinacéo cada vez mais detalhada do curriculo a ser ado-
tado nas escolas, a extensdo de todo tipo de técnicas de diagndstico e
avaliagdo dos alunos, a transformacio dos processos de ensino em
microtécnicas dirigidas & consecucao de aprendizagens concretas per-
feitamente estipuladas e definidas de antemao, as técnicas de modifi-
cagao de comportamento, dirigidas fundamentalmente ao controle
disciplinar dos alunos, toda a tecnologia de determinagdo de objeti-
Vvos operativos ou finais, projetos curriculares nos quais se estipula
perfeitamente tudo o que deve fazer o professor passo a passo ou, em
sua caréncia, os textos e manuais diddticos que enumeram o reperto-
rio de atividades que professores e alunos devem fazer etc. (Jiménez
Jaén, 1988). Tudo isso reflete o espirito de racionalizacdo tecnoldgica
do ensino,® na qual o docente vé sua funcio reduzida ao cumprimen-
to de prescri¢des externamente determinadas, perdendo de vista o
conjunto e o controle sobre sua tarefa. Esse processo de desqualificagio
dos professores vem acompanhado de novas formas de requalificagio

5. Para uma andlise dessa tendéncia no curriculo, ver Contreras, 1990: 190-4.

6. Sobre as caracteristicas da tecnologia como modo de racionalizagdo da sociedade e da
educagdo, ver os trabalhos de Angulo (1989; 1991).
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(Apple, 1987; Apple e Jungck, 1990), na medida em que tiveram de
desenvolver novas habilidades de acordo com esse processo de racio-
nalizagdo, como € o caso da aprendizagem de novas técnicas de pro-
gramacao ou de avaliagdo, ou na medida em que novas especializa-
¢Oes se desprenderam das fungdes que anteriormente correspondiam
a0s professores, como é o caso da orientac¢ao (Jiménez Jaén, 1988; Lawn
e Ozga, 1988).

A forma em que o Estado desenvolve seus processos de raciona-
lizagao estd em relacdo direta com o aumento das formas burocraticas
de controle sobre o trabalhador e suas tarefas. E normalmente essa
burocratizacao crescente a que dd lugar a outro dos fendmenos des-
critos no processo de proletarizagdo: a intensificagdo do trabalho
(Apple, 1989b: 48 ss). Ao aumentar os controles e a burocratizag¢ao, ao
nao ser um trabalho autogovernado, mas planejado externamente, o
ensino resulta ser cada vez mais um trabalho completamente regula-
mentado e cheio de tarefas (Rizvi, 1989).”Isto provoca diversos efeitos
nos professores. De um lado, favorece a rotinizagdo do trabalho, ja
que impede o exercicio reflexivo, empurrado pela pressdo do tempo.
De outro, facilita o isolamento dos colegas, privados de tempo para
encontros em que se discutem e se trocam experiéncias profissionais,
fomentando-se dessa forma o individualismo (Torres, 1991:199). A
intensificacdo coloca-se assim em relacdo com o processo de desquali-
ficacao intelectual, de degradacdo das habilidades e competéncias
profissionais dos docentes, reduzindo seu trabalho a didria sobrevi-
véncia de dar conta de todas as tarefas que deverao realizar.

“A intensificacdo faz com que as pessoas ‘tomem atalhos’, economi-
zem esfor¢os, de maneira que apenas terminam o que é ‘essencial’
para a tarefa imediata que tém nas maos; forca-as cada vez mais a
apoiarem-se nos ‘especialistas’, a esperar que eles digam o que fazer,
e assim as pessoas comec¢am a desconfiar da experiéncia e das aptiddes

7. Que o aumento de regulamentacio leve ao aumento de tarefas deve-se a que precisa-
mente a regulamentacao se estabelece mediante a decomposigdo de processos globais em ele-
mentos parciais que podem ser descritos e controlados. A decomposigao do trabalho em tare-
fas, junto com o controle burocratico, implica que o que agora se hd de fazer é cada tarefa.
Deste modo, o que poderia ter sido realizado de modo global, agora requer agdes, rotinas e
processos para cada uma das tarefas resultantes, o que supde mais tempo investido (Angulo,
1989). Uma das conseqiiéncias dessa racionalizacido é que acaba centrando seu interesse nas
tarefas, perdendo o sentido da finalidade do trabalho (Poole, 1991: 39).
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que desenvolveram com o passar dos anos. No processo, a qualidade é
sacrificada em prol da quantidade. O ‘trabalho feito’ se transforma no
substituto do ‘trabalho bem-feito’”(Apple e Jungck, 1990).

A degradagio do trabalho, privado de suas capacidades intelec-
tuais e de suas possibilidades de ser realizado como produto de deci-
soes pensadas e discutidas coletivamente, regulamentado na enume-
racao de suas diferentes tarefas e conquistas a que deve dar lugar, fez
com que 0s professores fossem perdendo aquelas habilidades e capa-
cidades e aqueles conhecimentos que tinham conquistado e acumula-
do “ao longo de dezenas de anos de duro trabalho” (Apple e Jungck,
1990: 154). Parte desta perda de competéncias profissionais justifica-
se no desenvolvimento, pelos especialistas, de um conhecimento téc-
nico que permitiu e justificou a racionalizagdo e a tecnologizacio do
ensino. Ao mesmo tempo, e como conseqtiéncia disto, ao ficarem os
professores submetidos as estruturas de racionalizagio de seu traba-
lho, viram-se cada vez mais dependentes do conhecimento especia-
lizado, fundamentalmente das aplica¢bes técnicas da psicologia, a
partir do qual se legitimou a técnica de ensino (Apple, 1986; Popkewitz,
1988; Popkewitz, 1991; Torres, 1991).

Todo esse quadro dd lugar, como efeito fundamental e resumo
de todos os anteriores, a perda da autonomia dos professores na realiza-
¢ao de seu trabalho profissional. O exercicio do controle sobre as tare-
fas do professor é mais eficaz na medida em que este assume como
inevitdvel sua dependéncia com respeito a decisdes externas em rela-
¢ao ao reconhecimento de autoridades legitimas que exercem o con-
trole burocratico e hierdrquico (Apple, 1987: 153, 171), e ao reconheci-
mento do saber legitimado que ndo lhe corresponde, mas que perten-
ce a0 campo do saber cientifico e académico. Ao renunciar 4 sua auto-
nomia como docente, aceita a perda do controle sobre seu trabalho e a
supervisdo externa sobre o mesmo.

Néo obstante tudo o que dissemos, nao se deve concluir que a
teoria da proletarizagio defenda que este seja um processo implaca-
vel e perfeito. Dois sdo, a0 menos, os fatores que matizam, nessa pers-
pectiva, os modos de proletarizagdo crescente dos professores. Em
primeiro lugar, o Estado ndo se vé apenas como um mecanismo de
sustentacao da l6gica do capital, mas se encontra submetido a neces-
sidades contraditdrias, jd que tem de legitimar seu papel e suas insti-
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tuigdes aos olhos da populagdo. H4 de encontrar, portanto, BOQOW de
atuagdo, em nosso caso, no ambito da Emmwﬁnmw mmno_mﬁ que déem
lugar a participagao como cidadao e a adaptacgao mmdmnmmmammmm. con-
cretas dos diretamente atingidos.®Isso e a impossibilidade de raciona-
lizagdo total (Cabrera e Jiménez Jaén, 1994) c.msmmgs,@d a mmno_w eo
papel de seus agentes num espaco de relativa autonomia. Como mmnnum
Apple (1987:155), “nés podemos normalmente fechar a porta e nao ,
ser incomodados”. Essa necessidade contraditéria do Estado e a re- »
lativa autonomia da escola e do papel do professor criam espagos
nao definidos nem totalmente fechados, de dificil controle &n:mnox e
burocratico, nos quais cabem agdes n_w Hmmmmﬂms_.ﬂm wwgﬁoﬁmmo.
racionalizadora. . (oA A A Dline !
Em segundo lugar, os professores, assim como ocﬁ.ﬂom Qm_umﬁ.ﬁ-
dores, geraram modos de resisténcia em fungao de mmﬁ.ﬂm :;mum\mmmm in-
dividuais e coletivos. E isso o que gera uma dindmica continua de
novos mecanismos de controle, mais eficazes ou mais sutis, e novas
formas de resisténcia a agdes organizadas pelos sindicatos. Esta dina-
mica de resisténcia e organizagao é o que, na opiniao dos ﬁm@nmmm Qm
proletariza¢do, permitiria igualar os ?.ommmm.o«mm m,w Qmmmw operaria, ja
que ndo s6 seguiram um processo de desqualificagao m@c_<m_mb~.@ mas
também que tal desqualificagao os transforma em uma categoria com
interesses e procedimentos de resisténcia mm:?m_mam\m aos mo. ﬁaoym,.
tariado, pelo que, se conclui, seu processo natural sera o.%\mrmn-mm a
classe operaria em suas reivindicag¢des e lutas (Cabrera e Jiménez Jaén,

1994). AT , ,

|

2. Profissionalismo e proletarizacao

Um dos mecanismos que, segundo os tedricos da ﬁno_mﬁmnﬁmmmo,\
tem sido utilizado entre os professores como modo de nmmmmﬁm:.aw a
racionalizagdo de seu trabalho e a desqualificagao, tem mmMMo a reivin-
dicagao de seu status de profissionais (Densmore, 1987). me obstante,
estes tedricos pensam que essa reivindicagdo nem sempre foi um modo

&~

8. Sobre a dindmica do Estado em relacdo a educagao, ver: \.wﬁﬁmm ﬁo.m.wv“ Oﬁoﬁx (1983);
Shapiro (1985; 1988). (Sobre esse tema no Brasil, ver CUNHA, Luiz Antonio. Educagdo, Estado
e democracia no Brasil. Sao Paulo, Cortez, 2001. [N. da R.])
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de resisténcia, mas que, em algumas ocasides, ocorreu o contrario,
encobrindo ideologicamente a crescente proletarizacao.

Para Densmore, por exemplo, a pretensdo dos docentes de serem
reconhecidos como profissionais nio reflete mais que uma aspiragio
para fugir de sua assimilacio progressiva as classes trabalhadoras. Esse
fendmeno relaciona-se nio s6 com a degradacao das condicées de tra-
balho, mas com a conseqtiente composicio social dos aspirantes a essa
ocupacao. Com efeito, a base social de que se nutriu o trabalho dos
professores foi evoluindo também 3 Proporcao que este se foi degra-
dando. A constituicio como categoria de professores foi evoluindo para
estratos sociais inferiores e com 0 aumento do componente feminino.?
Esta transformacdo segue unida & aspiragao de pertencer a um status de
reconhecimento e prestigio social que sentem perder enquanto categoria
€ para o qual a idéia do profissionalismo, como representa¢ao de habili-
dades especializadas, responsabilidade e compromisso preenche perfei-
tamente as necessidades de diferenciagao e reconhecimento social.

Segundo Apple (1989b), nao se pode explicar o surgimento do
profissionalismo como defesa ideolégica diante da desqualificagdo sem
entender a forma de evolucio do sentido de responsabilidade entre
0s professores. Conforme aumenta o processo de controle, da
tecnicidade e da intensificacdo, os professores e professoras tendem a
interpretar esse incremento de responsabilidades técnicas como um
aumento de suas competéncias profissionais. Assim, embora tenha
crescido sua dependéncia de experts e administradores na fixacio do
curriculo, tiveram de dominar uma nova gama mais ampla de habili-
dades técnicas, as quais proporcionam uma legitimidade especial a
seu trabalho por estarem fundamentadas em conhecimento cientifico
ou em procedimentos “racionais”, concentrando sua responsabilida-
de em tais tarefas e aceitando que isso exija uma dedicacio maior.1°

9. Ver os trabalhos de Lerena (1987), Ortega e Velasco (1991), Torres (1991) e Barquin e
Melero (1994). Nao se pode supor, porém, qual seja o sentido da relagdo entre degradacio da
ocupagao e composigdo social do grupo. Apple (1989b), por exemplo, explica o desenvolvi-
mento dos processos de controle sobre os professores nos Estados Unidos como conseqiién-
cia, em parte, e ndo como causa, de sua feminizacdo. Ver também Casey e Apple (1992).

10. E evidente que esse € um fator de legitimagdo de reformas como a atual na Espanha,

na qual a justificativa do crescente numero de tarefas, ou de sua complexidade, se apéia no

quais se argumenta. A legitimacio para seu
cumprimento néo € j& o mandato administrativo, mas sua base cientifica, para a qual nio se
exige obediéncia e sim conhecimento e responsabilidade diante do que se infere da mesma.

.
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engano ou a uma forma de controle sobre os professores. Tampouco
se deve entendé-lo como uma estratégia para a melhoria do status. Tal
COmo expressam esses autores, as demandas profissionais também
poderiam representar o compromisso com uma ética do trabalho:

“Se em vez de considera-las como uma ‘estratégia ocupacional’, as con-
siderarmos como uma ética e uma estratégia relacionadas com o traba-
lho, alteraremos substancialmente o modo de contemplar as agdes dos
professores” (Lawn e Ozga, 1988: 194).

Essa posi¢do precisamente mais matizada permite entender que
Nao necessariamente o processo de proletarizagio dos docentes deve
ser analisado da mesma maneira que o sofrido pelos trabalhadores
nas fébricas ou nos escritérios (Cabrera e Jiménez Jaén, 1994). Derber
(1982) diferenciou, no caso dos trabalhos que tém um componente
intelectual, entre duas formas de proletarizagdo: a técnica, segundo a
qual se produz uma perda de controle sobre as formas de realizagao
do trabalho, sobre as decisGes técnicas acerca do mesmo; e a ideoldgica,
relacionada com a perda de controle sobre os fins e os propdsitos so-
ciais aos quais o trabalho se dirige.

Segundo Derber, enquanto ambas as formas de proletarizacio se
deram no caso dos trabalhadores industriais, nio foi assim no caso
dos profissionais. O que estes ultimos perderam foram seus valores
ou o sentido de suas pretensoes, mas nio suas habilidades técnicas,
que foram conservadas, podendo assim legitimar uma diferenca de
prestigio e reconhecimento. Isso explica o fato de que normalmente
0s processos de proletarizagio ideoldgica ndo levaram i resisténcia,
mas a respostas acomodaticias. Entre estas ultimas, Derber distingue
duas: a primeira é a “dessensibilizacio ideoldgica”, que supde nio
reconhecer a importancia da perda de controle sofrida em relacdo ao
conjunto de valores e ao fim social de seu trabalho, compensando-a
pela valorizagdo racional e técnica do mesmo: o importante no é o
valor de seu trabalho, mas, sim, realiz4-lo “cientificamente”. A outra
resposta acomodaticia foi a “cooptagao ideoldgica”, que significa uma
reformulagdo dos fins e objetivos morais, de maneira que acabem sendo
compativeis com aqueles pretendidos pela organizagio para a qual se
trabalha. Dessa maneira, ndo se renuncia aos valores mas se acomoda
a0 que realmente a tarefa se propoe, identificando-se com os fins da
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Mas ndo se considera que o ensino como trabalho vincule o docente a
uma responsabilidade e a um compromisso com o valor e o sentido
de seu préprio trabalho." Isso justifica provavelmente as tentativas
de racionalizacio do ensino, como forma de controlar um trabalho de
perigosas conseqiiéncias ideolégicas, bem como explica as tentativas
de assegurar a colaboragao do professor para os fins estabelecidos para
a educacgdo pelo Estado, como a melhor forma de conseguir nao so
seu controle, mas também sua dedicag¢do. Mas nio permite neutrali-
zar o fato de que os docentes incorporam ao trabalho de ensinar seu
compromisso com significados e pretensées especificos. E isto o que
destacou Hargreaves (1992b; 1994a) em sua andlise da tese de intensi-
ficacdo do trabalho dos professores. E assinalar a intensificacao so-
mente como um excesso de trabalho imposto de um modo externo
nao permite entender adequadamente que ha sobrecargas de traba-
lho que obedecem a implicacdes e compromissos de docentes com
determinados valores pedagdgicos e sociais em sua docéncia:

“F] grosseiro, e talvez também teoricamente imperialista, desconsiderar
esses compromissos profundamente sustentados e suas conseqiién-
cias como se apenas pertencessem a uma pauta de “profissionalismo’
que confunde e legitima a intensificacdo do trabalho do professor”
(Hargreaves, 1992b).

Isto mantém intima relagao com o fato de que o ensino é um traba-
lho que se realiza com seres humanos. E impossivel, por conseguinte,
fixar de uma vez por todas e por antecipacdo a prdtica do ensino. A
realidade variada e varidvel das situagdes humanas e de suas caracte-
risticas exige, pelo menos, uma adaptacdo as diferentes circunstancias
e casualidades. Isso quer dizer que é impossivel separar por principio a
concepgao da execugio no ensino. Necessariamente, o professor detém
um nivel de autonomia e de planejamento em seu trabalho. E precisa-
mente essa impossibilidade de separar radicalmente a concepgao da
execucao o que leva as tentativas de desenvolver modos de racionaliza-
¢ao do préprio processo de planejamento ou concepgao que os profes-

11. Uma idéia semelhante pode ser encontrada em Cabrera e Jiménez Jaén (1994).
12. Contudo, isso também acontece em relagdo & necessidade do Estado de legitimar sua

politica educativa como participativa e atendendo as necessidades locais (Angulo, 1992 a;
Lundgren, 1992; Smyth, 1992). Ver o Capitulo 8.
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i i Sgi tro-
sores deverao realizar, de modo que fiquem presos na _zomunm do con
le pelo processo de tecnicidade, abandonando a reflexao sobre os seus
fins e assumindo os da institui¢do. Porém, inevitavelmente, -

“embora este trabalho pretenda se padronizar por meio de modelos de
programagao que vém muitas vezes @nmmmwmxcm_mnﬁwm ao ﬁnommmm.ow_ .w%:%-
le de quem for exigido fazer a \ﬁnomam:ﬂmmwo\ supOe ter a possibilidade
de pensar por si mesmo de uma forma mais ou menos m_m%& sobre Hmms
trabalho, possibilidade da qual ndo desfrutam os operdrios desqualifi-
cados” (Jiménez Jaén, 1988: 239).

Do mesmo modo, o ensino, enquanto trabalho Sbns_m.ao .w: nE”
tura e ideologia, é também um contexto mmﬁmnmmmo que permite ndo so6
a identificacdo com perspectivas, pretensoes e m:—mram.&mm para o seu
desempenho, como, além disso, permite o acesso a diversas Mosom@-
¢oes culturais e ideoldgicas sobre o mundo e a vida. Isso \Q.m.sm orma a
docéncia em um lugar privilegiado, enquanto em sua propria mmamn»m-
ristica de trabalho se encontra a0 menos em germe ou @Ommﬂcnwmmam a
critica das imposicdes ideoldgicas e o acesso a visoes alternativas do

mundo e da vida (Idem: 244). -~

3. A proletarizacdo em nosso contexto recente

H4 outro aspecto critico que convém considerar com respeito a
andlise da profissao do professor afetada por um processo de E\o_mw-
rizacdo. E que a maioria dos estudos sobre essa questao ENAMB e
uma realidade social e educacional muito diferente da kg mar-
gem da discussdo e matizacdo tedrica sobre esta tese, .rm> pesquisas
empiricas que permitem a estes autores alegar com nOS&meQM mcM o
trabalho dos professores e professoras sofreu, e se encontra sofrendo,
um processo continuo de desqualificagdo, produto da nz.wmnmbﬁm Hmm:m
lagdo, tecnicidade e controle a que se encontram mﬁ@BmSQOmrbwﬂw%_-
ses anglo-saxdes. Deste modo, estao ﬁmamﬂao Bs:mm das habilida
des e conhecimento profissionais que possuiam e estdo sendo afasta-

ir a i a idade vivida na Espanha, pais
* Ao se referir 4 “nossa realidade”, o autor se remete a realid P
em que a presente obra foi escrita (N. da T.).
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dos de fungbes para determinagio do curriculo que anteriormente lhes
correspondiam.®®

Convém, no entanto, analisar em que medida esse estado de coi-
sas pode ser transposto para o nosso contexto. Porque é muito prova-
<w_ que aceitar a equivaléncia, tal como o faz Torres (1991) possa criar
a _Bma\mmmmo de que também entre nds o processo seguido mu&o profes-
sores € o da perda progressiva do controle sobre o contetido e finali-
dade do ensino, produto de uma recente separacao entre sua concepgao
e execucao, ou de desqualificagdo. Falar de proletarizacdo como per-
da de autonomia profissional nao é precisamente um fenémeno que
se possa indicar facilmente como algo recente entre nés. O ﬁmsoummﬁ_
szmo_onH deixado pela ditadura* entre o professor, apos as depura-
¢Oes do pds-guerra, e o ferrenho controle ideolégico sobre o contetido
do ensino™ nos impede de falar da mesma maneira de um professor

que w.m:rm perdido a autonomia em um contexto britanico ou norte-
americano.'

Tampouco se quer dizer que nio existam semelhancgas em alguns
mmﬁ.mﬂo@ por exemplo, no processo de crescente racionalizacio do
ensino. Com efeito, poder-se-ia defender que as reformas educativas
que mm:.mB sendo realizadas na Espanha a partir dos anos de 1960, e
que tém seu momento culminante na Lei Geral de Educagao de ku\.o
representam a passagem do controle ideoldgico para o nosﬁoﬂm\
tecnocrata (Beltran Llavador, 1991). Porém, neste caso, muito prova-
<m_5m:~,m\ a tecnicidade do ensino estd mais associada requalificacdo
Q.o que a desqualificagao e & perda de autonomia. Com efeito, a defi-
Qm\bﬁm (no caso do ensino fundamental) ou nula (no caso Qo\ ensino
Bm\&ov formagao do professor modificou-se substancialmente naque-
la época. O professor do ensino fundamental passa atualmente por

Umdmww.o M.umm »MMWWFMM anteriormente citados (Apple,1987; Apple, 1989b; Apple e Jungck, 1990;
" ; Hargreaves, 1992b; Lawn e Ozga, 1988) incluem dado i
; S s de pes
@Mﬂnﬂ”ﬂdmm AMMMG mmmwwsmmnmg 0s processos de transformagéo do trabalho dos wmmmm“wmﬂm

ém: Gitlin )- Para uma anélise da forma pel | ifi :
t pela qual se estd modificando a con-
cepgao dos professores i i o
o P na atual reforma curricular inglesa, ver Helsby (1995); Osborn et al
14. <m~.mo_8.m este assunto o trabalho de Beltran (1991) e Ortega (1987).
15. Assim o entende também Blanco (1993: 71).
Com a Guerra Civil Espanhola (1936-1939), o general Francisco Franco assume o go-

verno, instaurando uma ditad 8
| ey ura na Espanha que perdurou até 1975, com a morte de Franco
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sucessivas transformagdes que elevam sua categoria até transforma-
lo em estudos universitarios, enquanto que para o professor do ensi-
no médio se institui também uma formagéo pedagdgica ainda que
minima (Varela e Ortega, 1984). Com essas transformagdes surgem
também, na época da LGE, de 1970, como elementos bdsicos que se
generalizaram rapidamente na formagao de professores, as técnicas
de programagao, os sistemas de medicdo e avaliagdo dos alunos e o
micro-ensino como técnica de formacdo em destrezas instrutivas.’

O certo é que essa requalificagdo permite transformar e ocultar a
forma de controle, ao justificar-se por seu valor técnico para a efica-
cia, “neutralizando” o contetido anterior puramente ideoldgico. Des-
ta maneira, embora pudéssemos falar de um processo de regulagao,
burocracia e tecnicidade cada vez mais detalhadas, isto ndo ocorre em
um processo de anterior dominio e independéncia profissional.

Simultaneamente a esse processo de desenvolvimento tecnocra-
tico comecam a surgir as primeiras resisténcias organizadas, que se
constituem ao mesmo tempo como oposicao ideoldgica e como rege-
neracdo pedagdgica, tratando de recuperar os principios da pedago-
gia ativa. Os Movimentos de Renovagao Pedagdgica e as Escolas de
Verido (Beltran, 1991:120-1) sdo ao mesmo tempo o simbolo e a reali-
dade de um professor que assume nao somente uma resisténcia a
tecnicidade e a burocratizacdo do ensino, mas também, e acima de
tudo, um compromisso com convicgdes pedagégicas que afetam pro-
fundamente o contetido de seu préprio trabalho.

Dessa Gtica é possivel assinalar o desenvolvimento, em uma ca-
tegoria de professores, de certas habilidades e competéncias profis-
sionais, bem como de um “sentimento de autonomia”, que nao estava

16. Evidentemente, aprofundar esse tema requer abordar muitos outros problemas além
daqueles que aqui estamos discutindo, o que hoje é impossivel, dada a caréncia de estudos
que tentem reconstruir a evolugao histérica dos professores espanhdis. Comeca a ser urgente
estudar que evolugdo se deu na profissdo de professor (Martinez Bonafé, 1995) e na composi-
¢io social da mesma. Isso significaria tratar, a0 menos, da relacdo entre fatores como os se-
guintes: a evolugdo da legislacdo e das regulamentagdes administrativas, a evolugdo que se
produziu historicamente nos parametros curriculares dos professores, a evolugio da qualifi-
cacdo e da remuneracio, a transformagdo da dimenséo sociocultural (extrato social e base
cultural), as acbes sociais dos professores e seus compromissos ideolégicos e politicos. En-
quanto nao se realizarem esses estudos, continuaremos propondo todos esses problemas de
maneira comparativa, estabelecendo analogias ou identificagdes discutiveis com a histdria de

outros contextos sociais e politicos.
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diretamente relacionado com a autonomia real de que se dispunha
mas com a convic¢do de que deviam realizar uma prética de oposicao
as imposi¢des ideolégicas e técnicas sobre seu trabalho. Essa
capacitagao profissional se desenvolveu como um processo de resis-
téncia, com um claro componente ideolégico, em cujo 4mbito se de-
finiu a inovagdo educativa, ou melhor, a “renovacio pedagdgica”
(Torres, 1991: 191-3). E é no contexto atual que podemos talvez falar
de um professor que estd perdendo a capacidade e o conhecimento
acumulado durante anos, fruto de seu COMpPromisso com a renovagao
pedagdgica.

Durante a década de 1970 e sobretudo na de 1980, vimos cres-
cer de forma progressiva a regulagdo burocratica do ensino, de tal
maneira que se instalou sobre a vida dos centros e professores um
acumulo de especifica¢es sobre suas tarefas (Salinas, 1992). Neste
clima, a atual reforma educativa que representa a LOGSE e seu de-
senvolvimento assumiu esse anterior ambiente administrativo e,
além disso, fez ressurgir com for¢a a mentalidade racionalizadora
que jd tinha feito sucesso nos anos 70, e a qual a renovagio pedago-
gica havia resistido.”” Do mesmo modo que para um amplo setor de
professores, todo esse processo de regulagio e racionalizacio supoe,
em principio, apenas maiores doses de controle e burocratizacio.
Para aquele setor que numa época desenvolveu estratégias de opo-
sicao e de resisténcia a burocratizagdo e ao corporativismo, estas re-
formas poderiam supor uma desqualificacio 4 medida que encon-
trem menos saidas aos mecanismos de tecnicidade e burocratizagao,
a intensificacdo e ao corporativismo).

Como o modo de assegurar o controle e a dedicagio dos profes-
sores, como vimos, reside em obter sua colaboracio nos processos de
racionaliza¢do, os novos mecanismos de racionalizagio que a reforma
pOs em pratica conseguirdo eliminar as possiveis resisténcias dos pro-
fessores a medida que consigam sua aceitagio.

17. O apoio intelectual a essa volta ao furor racionalizante em educagio tem sido a defesa
da pedagogia por objetivos dada por Coll (1987). A partir desta obra, retornou ao apogeu no
mundo académico da pedagogia por objetivos que, se certamente nunca se extinguiu em defi-
nitivo, havia perdido bastante legitimidade com a publicacio da critica de Gimeno (1982) e a
tradugdo para o espanhol da obra de Stenhouse (1984).

)
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Por um lado, os mecanismos de racionaliza¢do que a reforma
atualmente coloca em pradtica buscam sua legitimidade em suportes
tedricos que, para o setor tradicionalmente inovador, supGe a aceita-
¢ao de seus pontos de vista (o construtivismo, diante de anteriores
posigoes behavioristas).'® Por outro lado, estes mesmos mecanismos le-
gitimam-se também por terem como propdsito a concretizagio local
do curriculo nas escolas, permitindo aos professores intervir no cam-
po da concepgao.” Estas razoes facilitam que o setor tradicionalmente
comprometido dos professores colabore com o processo de racionali-
Zagao.

Esse processo de tecnicidade, como assinalou Angulo (1991 a:
421-3), estd em relagao com a “objetivacao burocrdtica” que introduz
0 pensamento tecnolégico e que ele denomina “simplicidade-comple-
xa”. Por exemplo, a atual estrutura curricular, embora possua um es-
quema aparentemente simples entre os diferentes niveis de concre¢io
e as diferentes facetas e elementos de decisao, é tdo complexa na sua
execugao que os docentes se véem aguardando os esclarecimentos e
diretrizes dos especialistas para saber o que fazer. A conseqiiéncia
desse fendmeno, como afirma Angulo, é que ele impede que se invis-
tam esforgos naqueles aspectos de concepgdo que seriam os autenti-
camente fundamentais, ficando-se preso aqueles que sdo apenas for-
mais e previamente regulamentados: -~

“A entrada e a assimilagao desse discurso que, como dizia, € a0 mesmo
tempo simples (em sua apresentagio) e complexo (em sua compreen-
sao) impede que os docentes entrem na discussao de problemas funda-
mentais e politicos sobre a reforma. Ocupados na compreensao do que
se espera deles e do que a reforma introduz formalmente, pouco tempo
e pouco espaco lhes resta para criticar problemas como os da autono-
mia educativa, descentraliza¢do, contetidos selecionados e outros des-
se tipo” (Angulo, 1991a: 422).

18. Embora porém isso ja signifique uma transformagao dos problemas ideoldgicos e
valorativos de base na educagio (0s quais eram importantes e explicitos nas posturas renova-
doras) em problemas psicolégicos, neutralizando o efeito politico ao transforma-lo em um
cientifico e técnico. Desta maneira, o construtivismo transformou-se hoje em um slogan, que
faz crer que representa todos os valores pedagégicos da renovagdo, quando em definitivo s6
representa uma forma de entender o aprendizado. Ver, para a andlise desse problema,
Popkewitz (1991) e Apple (1986).

19. Ver, no entanto, a nota 12.
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Deste modo, o que em principio parece ser um sistema coerente
com as convicgdes pedagdgicas da renovacio, acaba se transforman-
do em uma armadilha na qual os professores ficam presos na
redefini¢do técnica de seu trabalho.

Por conseguinte, poderiamos dizer que, para aqueles professo-
res que haviam encontrado em épocas anteriores um espaco para rea-
lizar sua renovagado pedagdgica (apesar dos sistemas de controle bu-
rocratico, tecnocrético e ideol6gico) e para a qual desenvolveram um
principio ideoldgico de resisténcia, agora é mais dificil se manter fora
das redes de burocratiza¢do, na medida em que também é mais dificil
desenvolver perspectivas de nao assimilacio ideolégica. Portanto,
poderiamos encontrar um setor do professorado que se aproxima dos
postulados de proletarizagdo ideoldgica formulados por Derber, ao
identificar-se com os principios valorativos que justificam oficial-
mente a reforma, ndo reconhecendo o terreno perdido e tentando
desenvolver as novas habilidades técnicas que esta leva incorpora-
da, as quais lhes permitem manter uma imagem de qualificacdo pro-
fissional e técnica.?

Tudo isso ocorre também dentro de um determinado 4mbito cul-
tural e em um clima politico e social concreto, os quais ajudam a en-
tender a transformagao que se produziu entre os docentes. 2 Por exem-
plo, a convicgdo de que o ensino é um problema técnico e que, por
conseguinte, requer um conhecimento aplicado para poder resolver
os problemas das aulas e dos alunos, reforca a idéia de que um bom
profissional do ensino serd aquele que dominar um amplo repertério
técnico. Ou, ainda, as mudangas produzidas nos valores vigentes nos
planos politico e social, que levaram os docentes a variar suas referén-
cias de identifica¢do, de forma que hd vinte anos se identificavam como
“trabalhadores do ensino”, hoje falam de “profissionalizagao”
(Fernandez Enguita, 1990: 161-2). 2

20. Embora sob conceituagio diversa, e com algumas diferencas em relagdo ao que aqui
propomos, o trabalho de Marinez Bonafé (1993) é préximo dessa andlise e estabelece conclu-
sOes interessantes.

21. Uma andlise atual das mudangas sociais e culturais que estio afetando os professores
pode ser encontrada em Gil (1996).

22. Compara, a0 menos para observar essas mudancas, as reivindicagdes e sua lingua-
gem, em documentos como o publicado em 1975 pelo Semindrio de Pedagogia de Valéncia,
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4. Controle ideoldgico e controle técnico no ensino

Duas sdo, provavelmente, as conclusdes fundamentais que po-
demos extrair de tudo o que vimos até aqui. Em primeiro lugar, em-
bora a andlise dos processos de proletarizacdo costume fazer referén-
cia fundamentalmente a perda de competéncias técnicas e a seu des-
prendimento das fun¢des de concepg¢ao, com as quais se atribui signi-
ficagao ao trabalho, o certo é que no 4mbito educativo hd um aspecto
mais importante que o da desqualificagdo técnica e que é mais de na-
tureza ideolégica. No contexto educativo, a proletarizagao, se ela sig-
nifica alguma coisa, € sobretudo a perda de um sentido ético implicito
no trabalho do professor. A falta de controle sobre o préprio trabalho
que possa significar a separagao entre concep¢ao e execugao se traduz
no campo educativo numa desorientacao ideolégica e nao sé na per-
da de uma qualidade pessoal para uma categoria profissional. Entre-
tanto, como assinalaram Cabrera e Jiménez Jaén (1994), é impossivel
que os professores abandonem ou que lhes sejam subtraidas ﬂoamm. as
fungdes intelectuais, como € impossivel conservar um sentido ético
na docéncia. Isto implica na possibilidade de resisténcias e resgate do
significado e da diregdo no trabalho por parte dos professores, como
também na de que os controles fundamentais exercidos sobre eles te-
nham éxito ndo s6 no plano técnico como no campo ideoldégico.

A segunda conclusdo vem em decorréncia dessa ultima idéia.
Como pudemos verificar, hd processos de controle ideoldgico mo_u.wm
os professores que podem ficar encobertos por um aumento de sofis-
ticagdo técnica e pela aparéncia de uma maior qualificagdo profissio-
nal. Um determinado resgate de habilidades e decisdes profissionais
pode se transformar em uma forma mais sutil de controle Emo_.&mwno.
Se a posigao classica da proletarizagao era a perda de autonomia oca-
sionada pela redugdo de professores a meros executores de &mnmm@ﬂ
externas, a recuperagao de determinado controle pode nao ser mais
que a passagem da simples submissdo a diretrizes alheias a “autogestao
do controle externo”.” Portanto, se quisermos entender o problema

Por una reforma democrdtica de la ensefianza, e o projeto dos Movimentos de Renovagéo Hummmma-
gica da Catalunha, Proyecto 100 Medidas (Cuadernos de Pedagogia, 1992, n. 205). Ver Fernandez
Enguita (1992).

23. Ver o Capitulo 8.



A AUTONOMIA DE PROFESSORES

da autonomia profissional, devemos ir além das aparéncias, atenden-
do néo s6 as retéricas previamente elaboradas nas quais se identifi-
cam de antem&o determinados jargdes ou linguagens com uma van-
mwmmg profissional ou com um beneficio educativo. Se o profissiona-
lismo, por exemplo, é uma forma adequada de pensar na autonomia
dos docentes ou se, pelo contrdrio, como chegou a insinuar Ozga (1988),
pode ser simplesmente uma estratégia alternativa & proletarizacio,
para o controle dos professores, ¢ algo que deve ser analisado, tanto

NOS processos sociais e politicos a que d4 lugar como na retérica na
qual se sustenta.
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CAPITULO 2

A RETORICA DO PROFISSIONALISMO E
SUAS AMBIGUIDADES

“O clima reformista que tivemos de viver carac-
teriza-se pelo lugar privilegiado que a retérica
da profissionalizagio dos professores ostenta”.

(Popkewtiz, 1990:105)

discussao sobre o profissionalismo dos professores estd atraves-

sada de ponta a ponta pelas ambigiiidades que a prépria deno-
minacao “profissional” acarreta, bem como pelos interesses no uso
desse termo. Algo desse assunto pudemos observar ao analisar o modo
conflitivo e contraditério com que o termo € usado quando os profes-
sores tratam de fugir da proletarizagdo. Passa a ser ambiguo porque
sua fuga é tanto uma resisténcia a perda de qualidade em sua ativida-
de de docéncia, como uma resisténcia a perder — ou a ndo obter —
um prestigio, um status ou uma remuneracao que se identifique com
a de outros profissionais.

Neste capitulo trataremos de entender o que representa o profis-
sionalismo como descri¢do e como reivindicagdo para o trabalho do
professor e, em particular, no que se refere a autonomia. Para isso,
ap6s uma primeira aproximacao pelo enfoque mais cldssico e habi-
tual das profissdes (aquele que as entende como uma cole¢io de de-
terminadas caracteristicas) e da forma em que se aplica aos professo-



