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RESUMO

Esta pesquisa tem como pano de fundo o movimento de profissionalizagdo docente,
focalizando aspectos relativos a formagao dos professores, mais especificamente o
conteudo das partilhas realizadas entre eles em momentos formativos. O estudo
fundamenta-se em conceitos da abordagem ergonémica do trabalho e da clinica da
atividade, especialmente no que se refere as nogdes de atividade, género profissional e
de estilos profissionais. Como objetivo geral, buscamos identificar elementos do género
profissional docente que circulam entre professores da educagao basica em encontros
formativos. A partir do objetivo central, busca-se de modo mais especifico: a) caracterizar
em que situagdes ocorre a circulagdo dos conteudos do género profissional entre os
professores em momentos formativos; b) identificar conteudos que circulam entre os
professores em momentos sistematizados de partilha, vividos em espacgos formativos; c)
identificar elementos do género profissional presentes nesses conteudos em circulagao;
d) compreender os sentidos que os professores atribuem a esses elementos do género
profissional docente em circulagdo entre pares nos espacgos formativos. A investigagao
se desenvolveu sob uma perspectiva qualitativa, elegendo como referencial empirico um
programa de extensdo universitaria voltado para professores da educagao basica. Na
pesquisa de campo, procedemos em trés etapas: Uma incursdo no curso de extensao
(objetivando conhecer o curso e a dinamica das atividades); a observagao participante,
com o recurso de videogravagdes dos encontros formativos; e grupos focais e entrevista,
com recurso da autoconfrontacdo, dos quais participaram cinco professoras. A analise
dos dados seguiu uma perspectiva qualitativa, a luz do referencial tedrico elegido. Como
resultados, temos que os modos de circulagdo dos conteudos em momentos formativos
ocorrem a partir do que denominamos como construgéo coletiva do argumento, em que
a fala (narrativa) de um professor articula-se a fala de outro, possibilitando a
desprivatizagao das praticas. Nesse sentido, destacamos o que consideramos ser trés
elementos do género profissional docente: o segredo, a conexado entre iguais e a
dindmica da docéncia. Os professores tendem a tratar seus estilos profissionais como
segredos frente aos colegas, e em momentos de desprivatizagdo da pratica, esses
segredos sao ‘revelados’, em contrapartida a partilha dos segredos dos outros,
fomentando uma relagdo de cumplicidade profissional. O que chamamos de conexao
entre iguais diz respeito as relagbes de proximidade e de identificagcdo entre os
professores, possibilitando as partilhas. A dindmica na docéncia, aqui considerada,
pauta-se em um tempo que é cronolégico e mensuravel (chronos), e também em um
tempo que € o vivido, das experiéncias particulares (embora sempre de natureza sécio
histérica), da agéo (kairos). A imersdo nessa dinamica € aqui assumida como um dos
elementos que tornam o trabalho do professor dificil e complexo. Esses trés elementos
identificados apontam para posturas favoraveis a partilha, atreladas a ideia de apoio e de
legitimagao da acao docente, a partir de pressupostos produzidos e postos em circulagao
no grupo. Considera-se que a necessaria confrontacao sistematica dos professores com
essa dimensao complexa de seu trabalho, para a qual eles mobilizam o género
profissional docente, consiste em desafio importante para as ag¢des formativas que lhes
sdo dirigidas.

Palavras-chave: Circulacdo de saberes docentes. Género profissional docente. Estilos
profissionais. Formacéao de professores. Profissionalizacdo docente.



ABSTRACT

This research has as its background the teacher professionalization movement, focusing
on aspects related to the teachers' formation, more specifically the content of the sharing
between them in formative moments. The study is based on concepts of the ergonomic
approach for work and the activity’s clinic, especially regarding the notions of activity,
professional gender and professional styles. The general objective is to identify elements
of the professional teaching genre that circulate among basic education teachers in
formative meetings, unfold, more specifically, the following objectives: a) characterize in
which situations the circulation of professional content among teachers occurs in
formative moments; b) identify contents that circulate among teachers in systematized
moments of sharing, experienced in formative spaces; c) identify elements of the
professional genre present in these contents; d) understand the meanings that teachers
attribute to these elements of the professional teaching genre circulating among peers in
the training spaces. The research was developed from a qualitative perspective, choosing
as an empirical reference an university extension program aimed for teachers of basic
education. In the field research, three stages were followed: an incursion into the
extension course (aiming to know the course and the dynamics of activities); participant
observation, with the use of video recording of the formative meetings; and focus groups
and interviews, using self-confrontation, in which five teachers participated. Data analysis
followed a qualitative perspective, in the light of the chosen theoretical framework. As a
result, the modes of circulation of content in formative moments occur from what we call
the collective construction of the argument, in which the speech (narrative) of one teacher
articulates the speech of another, allowing the deprivation of practices. In this sense, we
highlight what we consider being three elements of the teaching professional genre: the
secret, the connection between equals and the dynamics of teaching. Teachers tend to
treat their professional styles as secrets from their peers, and in moments of deprivation
of practice, these secrets are "revealed" in return for sharing the secrets of others,
fostering a relationship of professional complicity. What we call the connection between
equals concerns the relationships of proximity and identification between teachers,
enabling sharing. The dynamics in teaching, considered here, are guided by a time that is
chronological and measurable (chronos), and also a time that is lived, of particular
experiences (although always with a socio-historical nature), of action (kairés). Immersion
in this dynamic is assumed here as one of the elements that make the teacher's work
difficult and complex. These three identified elements point to postures favorable to
sharing, linked to the idea of support and legitimation of teaching action, based on
assumptions produced and put into circulation in the group. It is considered that the
necessary systematic confrontation of teachers with this complex dimension of their work,
to which they mobilize the professional teaching genre, is an important challenge for the
formative actions.

Palavras-chave: Circulation of teaching knowledge. Professional teaching genre.
Professional styles. Teacher training. Teaching Professionalization.
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INTRODUGAO

A tematica investigada por esta pesquisa relaciona-se a resultados obtidos por
meio de trabalho anterior (GIORDAN, 2014), realizado no curso de mestrado. Os
professores iniciantes participantes daquela pesquisa apontaram como aspecto mais
relevante de sua formacdo continuada, as trocas de ideias e experiéncias com 0s
professores que atuavam na docéncia ha mais tempo. Consideravam as partilhas
realizadas mais formativas que os proprios conteldos dos cursos de formacédo
continuada que participaram e pleiteavam que as formacbes permitissem o
estabelecimento das trocas. Diante disso, passamos a discutir a tematica das partilhas,
percebendo que muitos trabalhos apontavam para a importancia das trocas (SARTI, 2005;
GIORDAN; HOBOLD; ANDRE, 2014; SILVA, 2009; ANTUNES, 2014; SOUZA, 2007), no
entanto, ndo encontramos na literatura especializada informacgdes referentes ao contetdo
dessas trocas. Emergia, pois, uma nova questdo de pesquisa: se 0s professores
valorizam tanto as trocas de ideias e experiéncias, o que eles de fato compartilham nos
espacos formativos?

Questbes relacionadas a circulacdo de saberes docentes vém assumindo
relevancia no ambito dos estudos sobre a formacao de professores e o trabalho docente
(SARTI, 2005, 2009; GIORDAN, 2014; GIORDAN; HOBOLD; ANDRE, 2014; SILVA, 2009;
BERNARDO, 2004; NONO; MIZUKAMI, 2006). Tais estudos, que apontam para a
importancia das "trocas" - metafora comumente empregada nos casos - entre 0s pares
no magistério, indicam que a circulagdo dos saberes docentes ocorre, como esperado,
em momentos de estudos e discussdes sisteméticas, mas também, em situacdes
informais. Segundo as pesquisas referidas, os professores tendem a valorizar
especialmente essas partilhas de saberes realizadas na sala dos professores, durante o
intervalo das aulas, nos corredores das escolas, em encontros casuais, na interagdo com

um colega durante um curso de formac&o continuada etc. E comum para os professores
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buscarem os colegas para as “trocas” principalmente em momentos de duvidas e
dificuldades (SILVA, 2009).

A partir dessas ideias iniciais, para uma exploracdo mais ampla sobre o tema, foi
realizada uma revisao das producdes académicas dos ultimos 10 anos (2005-2014), com
as seguintes expressoes: “circulacdo de saberes®, “troca de ideias”, “troca de
experiéncias”, “género profissional docente”, “clinica da atividade docente” e “partilha de
experiéncias”. Buscou-se no Banco de Teses e Dissertagbes da CAPES?, sendo
encontrados 37 trabalhos, no entanto somente 8 deles tinham alguma relacdo com a
tematica desta pesquisa. Na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)
foram encontrados 91 trabalhos, sendo 13 com alguma relacdo com a tematica. Nenhum
desses trabalhos tinham como foco a tematica dessa pesquisa - circulacao de aspectos
de um género profissional docente -, no entanto, a maioria deles aponta para a
importancia que os professores atribuem as “trocas” e “partilhas” de ideias e experiéncias,
principalmente em cursos de formacgéo continuada e na propria escola.

Ao nos debrucarmos sobre as producdes académicas levantadas na CAPES e
BDTD, foi possivel constatar que, ao explorarem suas tematicas, os resultados
evidenciaram a relevancia das partilhas, ou seja, ndo era o foco das pesquisas, mas
foram indicativos dos participantes. No trabalho de Santana (2011), por exemplo, as
trocas foram indicadas pelos professores como muito importantes e relevantes para o
desenvolvimento de estratégias pedagdgicas no ensino de matematica, porém, 0s
professores encontram dificuldades para realiza-las pelas condi¢cées de trabalho que
enfrentam. A maioria atua em mais de uma instituicdo, o que dificulta o estabelecimento
de vinculo com os colegas e acarreta em falta de tempo para a realiza¢do das trocas.
Ainda sobre o trabalho com ensino de Matematica, a pesquisa de Azevedo (2012) revela
que as atividades compartilhadas em um grupo de estudo, tais como experiéncias
espontaneas ou planejadas, geraram uma aprendizagem colaborativa, que para as
professoras participantes, desencadearam um olhar mais atento para suas proprias

praticas, bem como permitiram uma reflexdo e ressignificagdo de seus métodos de

2 A pesquisa no site da CAPES foi realizada em 2015, momento em que o “catalogo de teses e dissertacdes” deste
sitio estava sendo atualizado, e devido a isso muitos trabalhos ainda estavam sendo incluidos na plataforma. Isso
justifica o baixo nimero de trabalhos encontrados no momento do levantamento das pesquisas relacionadas.
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ensino. Apontaram para o didlogo e interagdo durante o grupo de estudos enquanto
propulsores das aprendizagens coletivas.

A sugestdo de acdes formativas que permitam maior “troca” de experiéncias
também ficou evidenciada nas pesquisas (ANTUNES, 2014; SOUZA, 2007; GUIMARAES,
2011; BARRETO, 2010). O trabalho de Nascimento (2012) destaca que as partilhas
estimulam a pratica reflexiva, colaborando para que o professor encontre respostas para
suas reais necessidades. Para Rosseto (2012), as trocas além de valorizarem os saberes
dos proprios docentes, os estimula a compartilhar decisbes, tornando-os mais
participativos no desenvolvimento de um trabalho coletivo no espago escolar.

Trabalhos como de Antunes (2014) e Souza (2007) revelaram que as formacoes
continuadas, para serem contributivas, devem ser estruturadas de modo a permitir o
didlogo e a busca compartilhada de solu¢des, sendo que para isso, o professor deve
assumir um duplo papel, o de formador e professor, pois contribui com seus saberes e
experiéncias e, ao mesmo tempo, pode expor suas dificuldades para o aporte dos pares.

Por fim, de maneira geral, as pesquisas levantadas no balanco das producdes,
indicaram que as trocas de experiéncias, de ideias, saberes, motivam os professores e
sdo significativas, constituindo-se em bases sélidas para a formacéo docente. Além disso,
outro aspecto valorativo das trocas é que elas auxiliam os professores por possibilitarem
a criacao de estratégias proprias em contextos diferenciados e, além disso, potencializam
a compreenséo da pratica oferecendo perspectiva de transformacéo de suas acfes. No
entanto, as pesquisas relacionadas néo indicam o conteudo das partilhas realizadas, o
que nos levou a proposta dessa pesquisa, ho sentido de avanc¢ar no conhecimento sobre
0 qué os professores tém partilhado e que tem se estabelecido nas pesquisas como de
alto valor formativo, que pressupomos serem aspectos de um género profissional docente.

Afertilidade das partilhas realizadas entre os professores € enfatizada também por
Cochran-Smith e Lytle (1999), ao destacarem que os conhecimentos dos professores
estdo implicitos na pratica, na reflexdo sobre a pratica, na indagacao pratica, bem como
nas narrativas que os mesmos realizam sobre a pratica. Para as autoras, o conhecimento
docente se constrdi coletivamente, no interior de comunidades locais, formadas por
professores que “aprendem quando geram conhecimento local ‘da’ préatica trabalhando

dentro do contexto de comunidades de investigacdo, teorizando e construindo seu
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trabalho de forma a conecta-lo as questdes sociais, culturais e politicas mais gerais”
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, s/p).

Cochran-Smith (2012) indica que quando os professores participam de contextos
colaborativos, como as comunidades investigativas nas quais podem contar com o apoio
mutuo de colegas, gestores escolares e pesquisadores, eles acabam também se
"expondo" perante seus colegas. Tal exposicdo possibilitaria um movimento de
"desprivatizacao da pratica" (p. 112), definido pela autora como:

a interrupcao do ensino como um ato individual. A mudancga é provocada através
de uma variedade de perspectivas e processos que abrem 0 ensino para o0s
outros e a imediata colaboracdo com outras pessoas que também estdo
envolvidas no esfor¢co de tornar o seu trabalho publico e aberto a critica. O lado
positivo da desprivatizagdo é o fim do isolamento - com, além do suporte da
universidade, a construgdo conjunta do conhecimento e o trabalho mutuo dos
colaboradores em comunidades. Mas, em certos contextos e circunstancias, [...]
a desprivatizacdo também pode ser ameacadora e pode aumentar a ansiedade
e a vulnerabilidade. (COCHRAN-SMITH, 2012, p. 112-113, tradug&o nossas).

Esse conceito proposto pela pesquisadora age no sentido de romper com a ideia
de ensino como atividade individual e privada do professor, o que reforca o seu
isolamento. Promover a desprivatizacdo das praticas enquanto estratégia formativa,
“pode favorecer o transito e a relacao dialética entre os conhecimentos para, na e da
pratica, como caminhos subsidiarios a profissionalidade docente” (CRUZ, 2017, p. 1193),
uma vez que implica problematizar suas crencas e saberes e construir novas ideias,
conhecimentos e experiéncias para atuar na docéncia.

Para Cochran-Smith (2012), aprender a ensinar é algo que acontece o tempo todo,
guando professores iniciantes trabalham na companhia de professores mais experientes,
0S quais também continuam aprendendo a ensinar, mas, principalmente, quando
vivenciam praticas em contextos desafiadores, desde que consigam problematiza-las e

buscar recursos e suporte em grupo.

3 [...] the interruption of teaching as a private act. The change is brought about through a variety of perspectives and pro-

cesses that open up teaching to others and prompt collaboration with others who are also engaged in the effort to make
their work public and open to critique. The upside of deprivatization is the end of isolation - with, instead, collegial support,
the joint construction of knowledge, and the mutual work of collaborators in communities. But, in certain contexts and cir-
cumstances, [...], deprivatization also can be threatening and can increase anxiety and vulnerability.
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Assume-se, entdo, que o0s professores aprendem e se desenvolvem
profissionalmente a medida que questionam coletivamente suas proprias praticas,
sistematizando-as e teorizando-as, para entdo planejarem as atividades a serem
desenvolvidas junto aos alunos, os materiais didaticos e, ainda, nos relatos sobre seus
modos de ensinar e de se desenvolver profissionalmente.

Vaillant e Marcelo Garcia (2012) também destacam a importancia das formas
colaborativas para as mudancas no trabalho dos professores, mas alertam para a falta
de garantias sobre a mudancas nas escolas, que depende mais diretamente da
disposicdo dos docentes para o trabalho conjunto de "identificar problemas e depois
soluciona-los” (p. 174).

Em estudo anterior sobre processos de aprendizagem profissional por parte de
professores iniciantes (GIORDAN, 2014)4, foi possivel identificar o valor formativo
atribuido pelos professores as “trocas" de ideias e de experiéncias com os pares. Em
seus depoimentos, os docentes focalizados pela pesquisa enfatizaram a importancia das
discussfes que estabeleciam com seus pares acerca das situacdes de ensino e sobre o
contexto em que atuavam. Essas "trocas", como denominavam tais momentos de
interacdo, traziam-lhes elementos significativos para a resolucdo dos problemas que
tinham de enfrentar em seu dia a dia.

Tendo em vista o carater comumente fortuito dessas partilhas entre os professores,

André (2013, s/p) ressalta a importancia de esclarecer a necessidade de

[...] institucionalizar essa pratica. E possivel criar grupos de tutoria nos quais cada
jovem educador passa a receber a orientacdo de um colega que tem mais tempo
de docéncia. Outra possibilidade € organizar periodicamente reunides para que
seja realizada a discussdo da pratica de sala de aula. Assim, quem esta na
profissdo ha mais tempo pode relatar experiéncias de sucessos e expor seu
ponto de vista.

Arealizacédo desses encontros, aléem de promover uma melhor integracdo com os
colegas de trabalho, ameniza um dos grandes problemas que enfrentam os professores,

gue é a solidao, pois quando o professor se sente sozinho fica mais dificil romper as

4 Adissertacdo de Mestrado estd intitulada: "Professores iniciantes dos anos finais do Ensino Fundamental:
Desafios e dilemas", de autoria de Miriane Zanetti Giordan e orientada por Mércia de Souza Hobold (2014).
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dificuldades. Marcelo Garcia (1999, p. 70) indica que “o diadlogo entre colegas da mesma
profisséo contribui para romper o isolamento do professor”. No entanto, para que esses
momentos de "desprivatizacdo da pratica" (COCHRAN-SMITH, 2012, p. 112) assumam
lugar na formacao docente, faz-se necessario criar condi¢des de trabalho, como o tempo
e 0S espacos para que acontecam. Partilhar experiéncias ndo so6 favorece os iniciantes
como valoriza os saberes dos professores experientes, que também aprendem com 0s
novatos, pois na docéncia as aprendizagens séo continuas (GIORDAN, 2014).

Compreende-se que o0 ambiente escolar precisa ser valorizado como espaco e
local para a aprendizagem da docéncia, uma vez que é nesse espaco que o0s professores
partiiham conhecimentos. Como visto, a importancia das partilhas docentes vem sendo
ressaltada na area. Os trabalhos ja produzidos tém destacado que “trocas” e “partilhas”
ocorrem nas escolas e sdo importantes para os docentes. No entanto, cabe ressaltar que
esses trabalhos deixam de explorar o conteddo dessas “trocas/partilhas”, que
acabam por receber denominacfes mais gerais, como "saberes" e "conhecimentos”, sem
serem mais bem especificados (SILVA, 2009; NONO; MIZUKAMI, 2006; GIORDAN, 2014;
DAMASCENO, 2002).

Tendo em vista tal lacuna na discussdao até entdo empreendida, o presente
trabalho se prop6e a avancar na discussdo desse tema. Parte-se da hipotese,
fundamentada na teoria da atividade (CLOT, 2007, 2010a), de que nesses momentos
entre pares circulam conteudos relativos a um género profissional docente, pressuposto
como elemento central para os processos de socializacdo profissional, que
compreendem a iniciacdo a cultura do magistério bem como o desenvolvimento de uma
profissionalidade a ela especifica. Esse potencial socializador dos conteudos partilhados
entre os professores explicaria o alto valor que eles tendem a atribuir a esses momentos.
E avancando para questdes relativas ao contetdo das partilhas, ainda pouco exploradas,
a investigacdo indaga: que elementos do género profissional docente séo
‘desprivatizados’ e socializados em encontros profissionais?

Pressupbe-se que no trabalho cotidiano dos professores sejam produzidos e
mobilizados saberes que compdem o0 género profissional docente, recursos de uma
historia coletiva da profisséo. Investigar os conteidos desse género que circulam em

momentos de ‘desprivatizacao da pratica’ mostra-se relevante para a compreenséao sobre



20

0S processos a partir dos quais esses saberes sao produzidos, apropriados e mobilizados
pelos professores em sua atividade docente, e que une o grupo em torno de uma certa
profissionalidade.

Nessa direcédo, o0 objetivo central desta pesquisa cujos resultados finais sao aqui
apresentados foi identificar elementos do género profissional docente que circulam
entre professores da Educacao Béasica no ambito de encontros formativos. A partir
do objetivo central, busca-se de modo mais especifico: a) caracterizar em que situacées
ocorre a circulacdo dos conteudos do género profissional entre os professores em
momentos formativos; b) identificar conteddos que circulam entre os professores em
momentos sistematizados de partilha, vividos em espagos formativos; c) identificar
elementos do género profissional presentes nesses conteddos em circulacdo; d)
compreender os sentidos que os professores atribuem a esses elementos do género
profissional docente em circulacdo entre pares nos espacos formativos .

A partir destas consideragdes introdutérias, este trabalho se organiza em quatro
secbes, além das consideracfes finais. Na secdo 1: A profissionalizacdo docente,
apresenta-se uma discussao tedrica sobre o pano de fundo desta pesquisa, que pretende
contribuir, a partir das discussbes de género profissional docente, para uma melhor
delimitacdo dos elementos que constituem o trabalho docente e, portanto, avancar nas
discussbes da profissionalizacdo. A partir dos caminhos da profissionalizacao
empreendidos até entdo, apresenta-se a proposta da formacédo profissional enquanto
meio para avancar nas discussdoes sobre o tema. Nesta secdo o0s conceitos de
profissionalizacdo e profissionalidade se articulam com aspectos da socializagao
profissional enquanto meio para a realizacdo das inter-relacdes entre estes conceitos.

Asecdo 2: Aatividade e o género profissional docente: aportes tedricos, apresenta
o arcabouco tedrico da pesquisa que tem norteado a investigacdo e as analises e
discussbes dos dados. Os conceitos de atividade, género profissional e estilos de
trabalho foram investidos nesta discusséao.

A secéo 3: Percurso metodolégico, apresenta os caminhos da pesquisa, da coleta
de dados e da analise, bem como apresenta o referencial empirico e participantes desta

investigacao.
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Na secéo 4: Circulagédo de elementos do género profissional docente: anélise dos
dados, sdo apresentadas quatro categorias de andlise, que apresentam as discussdes
dos dados levantados empiricamente. A construcdo coletiva do argumento, primeira
categoria, apresenta os modos de circulacdo dos saberes, da construcdo das trocas e
partiihas entre os docentes no espaco formativo investigado. As demais categorias
apresentam o que destacamos como elementos de um pressuposto género profissional
docente, sendo: 0 segredo, a conexao entre “os iguais” e a dindmica na docéncia: o ritmo.

Ao final sédo tecidas as consideracdes finais deste trabalho, indicando aspectos
relevantes desenvolvidos na pesquisa e as contribuicbes para as areas da formacéo e
do trabalho docente, bem como para o caminho da profissionalizac&o docente.
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1 A PROFISSIONALIZAGAO DOCENTE

A presente pesquisa tem por objetivo principal conhecer o contetdo do que é
partilhado entre professores em momentos formativos e que, pressupde-se, componham
0 género profissional docente, ou seja, a historia transpessoal do coletivo de trabalho e
que, de certa forma, orienta a atividade dos professores e 0s insere em sua cultura
profissional. A investigacdo relativa ao género profissional docente afina-se com as
discussdes sobre o0 processo de profissionalizacdo do magistério, no que se refere a uma
melhor delimitacdo dos saberes e praticas que compdem e definem o trabalho docente,
bem como a busca de um envolvimento mais consciente e autbnomo com a docéncia por
parte do professor.

A escola, tal como a conhecemos hoje, tem suas origens no século XIX, alinhadas
ao advento da revolucéo industrial, tendo a funcédo de formar as novas geracdes para o
mundo do trabalho e para a nova organizacao social que foi se estabelecendo. Ao longo
do século XX constituiram-se, de maneira desigual no mundo, os sistemas educacionais
qgue conferiram a escola o formato que conhecemos até ha pouco tempo: uma fonte
guase que exclusiva de difusdo do conhecimento sistematizado em que os professores
eram considerados os transmissores desse conhecimento. J& no final do século XX,
percebe-se um mal-estar relativo ao sistema de ensino, entdo jA marcado pelos altos
indices de ndo aprendizagem dos conteudos escolares pelos alunos. Passou-se a
considerar que o trabalho realizado na escola, pautado por certos pressupostos
tradicionais, jA ndo atendia mais as demandas e anseios sociais, 0 que sugere uma
necessidade de transforma-la (MELLO; BRAGA; GABASSA, 2012).
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Tendo em vista compreender essas mudancas histéricas relativas a escola e ao
trabalho docente, Tardif (2013) aponta para trés idades do ensino. A primeira que ele
denomina como a idade da vocacdo, em que 0s estabelecimentos de ensino eram
privados sob a tutela da igreja e das comunidades locais (principalmente as comunidades
religiosas protestante e catdlica) e o ensino era considerado uma vocacéao, pois 0s que 0
exerciam deveriam ‘professar’ a fé, os bons costumes morais e, mesmo existindo a
instrucao, esta estava subordinada a moralizacdo. Os professores aprendiam a ensinar
imitando 0s mais experientes in loco, valorizavam as virtudes femininas tradicionais
(portanto o magistério era exercido principalmente por mulheres). Em relacdo as
condicdes de trabalho, por ser uma vocacao, estas ficavam em segundo plano, salarios
guando passaram a existir eram precarios, caracterizava-se pela baixa autonomia das
professoras que sofriam varias formas de controle (dos religiosos, dos homens, dos pais,
dos superiores, dos que as pagavam entre outros). Apesar da modernizacdo das
sociedades e das mudancas nos sistemas educacionais, a visdo vocacional teve um
impacto tdo profundo e duravel que alguns elementos perduram e marcam o trabalho e
o status dos docentes até hoje.

A segunda “idade” é designada pelo autor com idade do oficio, que coincide com
a criacdo das primeiras redes de escolas publicas e laicas e pela obrigatoriedade das
criancas na escola. Nesse novo contexto social, em que ocorre a estatizacdo da
educacao, a relacdo das professoras com o trabalho deixa de ser vocacional e passa a
ser contratual e salarial. Nesse periodo as professoras gradativamente vao conquistando
ganhos (podem fazer carreira em emprego estavel, melhores salarios e condi¢cbes de
trabalho) e em contrapartida, exige-se a formacdo docente que se alonga
progressivamente (primeiro pelo nivel secundario, depois terciario), mas com a
caracteristica da experiéncia concreta estar no cerne do saber ensinar, e portanto, a
aprendizagem da profissdo passa pela pratica, imitacdo e dominio das rotinas
estabelecidas pelas mais experientes, pelo respeito as regras. Ha também uma certa
autoridade pedagdgica delegada as professoras pelo Estado que reconhece suas
habilidades para administrar as aulas. Para Tardif (2013), a idade do oficio segue seu

Curso e permanece inacabada, posto que ainda permeia a atividade docente em muitos
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paises, inclusive no Brasil. E a terceira € o ensino na idade da profissdo que de acordo
com o autor “ainda estd em gestacao” (TARDIF, 2013, p. 562).

Essa “gestacao”, como se refere Tardif (2013), tem aproximadamente trinta anos.
O movimento de profissionalizacdo docente surge nas décadas de 1980 e 1990, nos
Estados Unidos, motivados por uma crise do sistema educacional norteamericano (baixo
rendimento dos alunos comparados a outras geracdes e a alunos de outros paises)
(HOLMES GROUP, 1986). O Holmes Group, um grupo composto por lideres
universitarios, naquele contexto histérico, tinha como principal objetivo a reforma na
formacgé&o de professores por meio da implementacdo de mudancgas estruturais ligadas a
docéncia, que levasse a sua profissionalizacdo. Um dos aspectos defendidos pelo
Holmes Group (1986) remonta a constru¢do de uma base de conhecimentos ("Knowledge
base" (TARDIF, 2013, p. 567)) especializados do préprio grupo profissional e uma
mudanca estrutural na ocupacgéao para buscar o status de profissao.

Tardif (2013) reconhece a importancia da proposta inaugural do Holmes Group, no
entanto, reitera que "é importante lembrar que a profissionalizacdo da docéncia se origina
de um ideal tipicamente americano, uma espécie de mito estadunidense que se exporta
para todo o planeta ha trinta anos" (p. 569). O autor observa ainda que no Brasil a
vocacao e o oficio se apresentam como referéncias importantes para pensar o ensino, e
no que se refere as condicdes de trabalho, bem como a organizacao e funcionamento da

atividade. Para o autor,

[...] ha trés décadas, muitos professores sentem que 0s ganhos obtidos durante
a idade do oficio (carreira, protecéo, estabilidade de emprego, aposentadoria,
entre outros) estdo atualmente ameacados e sendo substituidos por uma
profissionalizagdo que rima com concorréncia, prestacdo de contas, salario
segundo 0 mérito, a inseguranca no emprego e no estatuto. Na verdade, a
profissionalizagdo parece combinar hoje com uma proletarizacdo de uma parte
dos professores. E por isso que a transi¢éo entre a idade do oficio e a idade da
profissdo suscita resisténcia significante entre os professores da maioria dos
paises (TARDIF, 2013, p. 561).

Wittorski (2001, 2014) estabelece que tradicionalmente a distingdo entre oficio e
profissdo era a de que o oficio se referia ao dominio técnico e a profissdo ao dominio
intelectual e/ou relacional. No entanto, essa ideia de oficio vem se transformando. Na

idade média, estava associada a um trabalho mais particular, artesanal e a uma forma de
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transmissao de saberes e de competéncias particulares, da aprendizagem no trabalho,
em que ter um oficio era uma forma de prestigio social. J& no inicio do século XX,
apareceram o0s oficios mais industriais e a formacdo deles foi organizada com
caracteristicas mais técnicas. Assim, o autor indica que o que de fato distingue o oficio
da profissdo sdo "niveis de organizacdo autbnoma do campo de atividade e de
formalizacdo deste" (WITTORSKI, 2014, p. 899). Nesse sentido, voltando ao caso do
magistério, ndo parece possivel afirmar que estamos caminhando linearmente rumo a
profissionalizacdo. Mais adequado assumir, como faz Tardif (2013), que esse movimento
tem se caracterizado tanto por avangos quanto por retrocessos.

A partir desses argumentos, € possivel identificar que o movimento de
profissionalizacdo € controverso no campo educacional, visto que ele emerge em um
momento de declinio da profissdo (HOULMES GROUP, 1986; TARDIF, 2013) e em um
contexto de mudancas significativas no modo como a escola e a sociedade se relacionam,
sendo o ensino “confrontado, por todos os lados, a pressdes significativas, para se
transformar e se adaptar imerso como se encontra em um ambiente social que se tornou
complexo e instavel em quase todas as suas dimensfes” (TARDIF, 2013, p. 552). No
contexto brasileiro (e ndo somente), ha caminhos ambiguos na busca pela
profissionalizacédo, em que, se por um lado os professores buscam uma construgcao de
sua identidade e seu desenvolvimento profissional, lutando por uma educacéao publica e
democratica, de outro, tem-se um Estado cada vez mais controlador e regulador da
funcdo docente, ao imprimir uma visédo de eficiéncia sob a légica da gestéo por resultados,
tornando a educacao publica em um quase mercado (RAIMANN, 2015).

Ainda de acordo com a autora

No discurso aparente da profissionalizacdo docente tém-se, na realidade,
professores individualizados, precarizados, com baixos salarios e sem
valorizagdo profissional, é a pseudoconcreticidade presente no fenébmeno, como
alerta Kosik (2011). Essa contradigdo é propria da sociedade capitalista. Uma das
formas de camuflar a realidade da desprofissionalizacdo é trazer a tona os
discursos de sensibilizacdo pela importancia do professor para a vida de seus
alunos, mediante a sua competéncia moral e técnica. O valor do professor é
individual, é seu exemplo, é seu esforco no compromisso individual com a
educacéo de qualidade (RAIMANN, 2015, p. 13902).
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E esse movimento de profissionalizacdo continuard a enfrentar tensdes e
contradi¢gbes. Porquanto, no caminho da profissionalizagdo, busca-se cada vez mais a
participacdo daqueles que exercem a docéncia no sentido de construir uma profissao de
dentro do grupo profissional (NOVOA, 2009).

O percurso histérico dos caminhos da profissionalizacdo docente no Brasil e no
mundo evidenciam que um dos elementos remete a formacao dos professores, o que

Ihes traz certas exigéncias:

O objetivo principal do movimento de profissionalizacao é fazer com que o ensino
passe do estatuto de oficio para o de profissdo em sua integralidade. Como?
trata-se de oferecer aos futuros professores uma formacao universitaria de alto
nivel intelectual. O que se quer é desenvolver competéncias profissionais
baseadas em conhecimentos cientificos. As autoridades educativas desejam
ainda fazer com que ensino e professores passem: 1) de uma viséo rotineira da
pedagogia a uma concepcdo inovadora; 2) do respeito as regras e rotinas
escolares a uma ética profissional a servico dos alunos e de seu aprendizado, 3)
enfim, do papel de funcionario ao de profissional autbnomo, mas também
imputavel de suas escolhas, 0 que pede uma avaliagdo do ensino. Em ultima
andlise, a profissionalizacao leva a considerar os professores como especialistas
da pedagogia e da aprendizagem, que baseiam suas praticas profissionais em
conhecimentos cientificos. [...] a profissionalizagdo do ensino induz a uma viséo
reflexiva do ato de ensinar: o ensino ndo é mais uma atividade que se executa,
mas uma pratica na qual devemos pensar, que devemos problematizar, objetivar,
criticar, melhorar (TARDIF, 2013, p. 561).

O autor ressalta as caracteristicas do trabalho docente que precisam ser
desenvolvidas via formacdo e que permitem a profissionalizacdo do ensino, enquanto
Wittorski (2014) chama a atencao para a necessidade de construir a profissdo docente e,
portanto, delimitar quais caracteristicas e habilidades se espera do profissional que vai

atuar nessa nova profissao.

A profissionalizacdo é, portanto, um processo de negociagdo, pelo jogo dos
grupos sociais, com o intuito de fazer reconhecer a autonomia e a especificidade
de um conjunto de atividades, e um processo de formagéo de individuos para os
conteddos de uma profissao existente. Trata-se, no primeiro caso, de construir
uma nova profissédo e, no segundo, de formar individuos para uma profissao
existente. A profissionalizac@o “p6e em cena” aquisi¢cdes pessoais ou coletivas,
tais como os saberes, 0s conhecimentos, as capacidades e as competéncias.
Mais ainda, poderiamos dizer que ela reside no jogo da constru¢do e/ou da
aquisicdo desses elementos que permitirdo, no final, dizer a respeito de alguém
gue ele é um profissional, ou seja, é dotado da profissionalidade (o conjunto dos
conhecimentos, dos saberes, das capacidades e das competéncias que
caracterizam sua profissédo) (WITTORSKI, 2014, p. 899-900)
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O processo de profissionalizagéo estabelece estreitas relagbes com a formacao
profissional, uma vez que a instituicdo de uma agéncia formadora se caracteriza como
um dos estagios do processo de desenvolvimento das profissées. No Brasil, 0 movimento
de universitarizacdo da funcéo docente ocorre a partir da LDB n° 9.394 de 1996 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educac¢éao), momento em que se assume que o0s professores devem
ser formados em nivel superior preferencialmente nas universidades (BRASIL, 1996). No
entanto, conforme indicam Souza Neto, Cyrino e Borges (2015), esse movimento de
universitarizacao oferece riscos, uma vez que o espaco ocupado pela universidade pode
nao ser “capaz de profissionalizar os professores, mas forma-os nos moldes
universitarios, com énfase em discursos e praticas académicas” (p. 298). Promover uma
formacdo de professores nos ‘moldes universitarios’, baseada em uma logica de
especializacdo disciplinar, com praticas de trabalho fragmentadas, impacta na forma
como o trabalho serd desenvolvido nas escolas, pois a formagdo em uma cultura
académica oferece “poucas possibilidades de desenvolvimento do trabalho colaborativo
e interdisciplinar, bem como a cooperacao entre os pares, o largo contato com a realidade
escolar” (p. 299) etc.

Para Sarti (2019), o processo brasileiro de elevagdo da formagéo dos professores
para o nivel superior ndo considerou as estruturas pré-existentes e ndo as absorveu. De
sua parte, Névoa (2017) enfatiza que as universidades e 0s demais espacos de formacéo
superior ignoraram os mais de cem anos de histdria das Escolas Normais na formacao
de professores. As Escolas Normais realizavam o entrelagamento com a profissao, o que
a universitarizagdo ignorou distanciando a formag¢é&o do educador ancorada na docéncia
(SARTI, 2019).

Soma-se, também, o fato de que o l6cus da formacao dos professores passou “a
ser objeto de acirradas disputas no interior do campo educacional, protagonizada por
grupos ligados ao ensino superior “ (SARTI, 2019, p. 5), sendo que o caminho ndo
resultou em uma efetiva universitarizacdo da formacdo em nosso pais, uma vez que
atualmente no Brasil, quase metade (48%) dos cursos de pedagogia sdo oferecidos em
instituicdes ndo universitarias.

Apesar do avanco nas discussdes sobre a profissionalizacdo, vemos em curso

processos de desprofissionalizacdo dos professores brasileiros. Para Sarti (2019), os
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professores tém se tornado meros consumidores de formacgdes que séo produzidas fora
do grupo profissional, bem como “experimentam o apagamento do magistério e de sua
cultura nesse jogo” (SARTI, 2019, p. 11). Além disso, os professores tém participado
muito pouco dos processos de formacédo das novas geracdes docentes e, desse modo,
0s capitais, no sentido bourdieusiano, que os professores geralmente possuem, néo lhes
permitem alcancar uma posi¢ao de maior poder nesse espaco concorrencial da formacgao
(SARTI, 2013b).

Para Novoa (2017), o processo de universitarizacdo da formacéo docente trouxe
avancos por aproximar os professores ao espaco académico e pela ligacdo a pesquisa,
em contrapartida, resultou em uma distancia profunda entre as ambicdes tedricas da
universidade e a realidade das escolas e dos professores.

Esses aspectos do processo de universitarizacao supracitados, somados a outros
aspectos do trabalho docente tais como: precarias condi¢des de trabalho, baixos salarios,
burocratizacao e intensificacdo do trabalho, o desprestigio profissional, remuneracdo
vinculada ao rendimento dos alunos, controle externo e privatizacdo da educacao
(NOVOA, 2017), tém se apresentado como fatores que produziram a
desprofissionalizacdo do magistério.

Diante dos avancos e retrocessos no caminho em busca da profissionalizacéo
docente, torna-se relevante discutir e apresentar aspectos que vém sendo discutidos por
pesquisadores da area que nos apontam caminhos do que € preciso fazer pela via da
formacao.

De acordo com Sarti (2013b, p. 216):

A profissionalizacdo dos professores requer a confluéncia de dois movimentos no
campo da formagdo docente: 1) a elevacdo do nivel de certificacdo dos
professores, acompanhando a elevacéo do nivel educacional da populacdo mais
geral, mas que é caracterizada também por uma forte valoriza¢do dos saberes
académico-educacionais; e 2) uma maior proximidade da formacdo com as
praticas profissionais docentes, com a consideracdo da escola como locus
formativo privilegiado.

Diversos autores enfatizam a necessidade de a formacdo docente passar a
assumir mais claramente sua dimensao profissional, visando o preparo de um professor

capaz de tomar decisbes em situagdo de emergéncia, mobilizando saberes para
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solucionar problemas em seu contexto de atuacdo (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER,
2003) e, para tanto, essa formacéao precisa se aproximar da escola e do trabalho docente.

Também interessante € a proposta desenvolvida por Novoa (2017), quando
destaca que a formacéo docente requer um novo lugar institucional, em que se traga a
profissdo para dentro das instituicbes de formacéo. Esse novo lugar pensado para uma
formacao profissional dos docentes consiste em uma “zona de fronteira entre a
universidade e a escola” (NOVOA, 2017, p. 1115), ou seja, fortemente ancorado nas
universidades, mas um lugar de encontro e juncao das varias realidades que configuram
o trabalho docente. Um espago em que se reforce as dimensdes profissionais na
formacao de professores, construindo modelos de formacéo que renovem a profissao e
gue sejam renovados por ela, 0 que requer que exista uma aproximacao entre a escola
e a formacao.

Para Sarti (2019), do espaco profissional, a escola, devem vir uma parte dos
formadores, os professores experientes, sendo que

[...] profissionalizar uma ocupacgéo requer atribuir aos praticantes papel ativo na
formacdo das novas geracdes profissionais, de modo a possibilitar aos
estudantes a construcao de uma identidade ligada a profissao para a qual estéo
sendo formados. Trata-se, assim, de uma formacdo que requer o emprego de
dispositivos que possibilitem a aproximacdo do estudante universitario com o
trabalho, seus agentes e a cultura profissional de referéncia (SARTI, 2019, p. 12).

Essa proximidade da formacdo com a escola foi um dos aspectos que caracterizou
as Escolas Normais que, no entanto, foi ignorado pelo movimento de universitarizacao.
Tal aspecto é retomado na proposta de formacéo profissional apresentada por Névoa
(2017), que parte do conceito de posi¢ao, construida a partir do desenvolvimento de uma
disposicdo pessoal, uma interposi¢ao profissional, uma composicdo pedagdgica, uma
recomposicao investigativa e uma exposic¢ao publica, defendidas pelo autor como cinco
dimensdes que relacionam aspectos pessoais com a vida profissional e desta com a acéo
publica.

Assim, o autor destaca que “a formacdo de professores depende da profisséo
docente e vice-versa” (NOVOA, 2017, p. 1131), chamando a ateng&o para a ideia de que
a construcdo da profissionalizacdo docente requer um esforgco mutuo para consolidar a

formacdo e a profissdo, aproximando-as. Essa aproximacdo deve permitir aos
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professores conquistarem “posicbes mais centrais no campo educacional [...] —
envolvendo dimensdes sociais, politicas e epistemoldgicas — que Ihes permitiria assumir
um lugar estratégico, de querer e poder no espaco concorrencial da educacéo [...].”
(SARTI, 2019, p. 13).
Barbier (2005) ja trazia alguns aspectos que demandam nossa atencao em relacao
a formacéo e aos espacos onde ela acontece. De acordo com o autor
Considerando que o espaco da educacado poderia ser representado (e, portanto,
organizado) como um espaco especializado para disponibilizar o conhecimento
de forma apropriada, o proprio espagco da formagdo poderia ser representado
como um espaco especifico 'protegido’ (a expressao é de E. BOURGEOIS) de

producdo de novas capacidades suscetiveis de serem transferidas para outras
situagOes (BARBIER, 2005, p. 121, traducéo nossa®).

O autor define a profissionalizagdo como a organizacdo social de um espaco para
0 desenvolvimento de habilidades em contexto de atividade, e que o0 surgimento desse

Z

espaco é "[...] um fenbmeno novo e importante na histéria das praticas educacionais, que
deve ser implementado" (BARBIER, 2005, p. 131, traducdo nossa®). Em contrapartida, o
autor aponta que, atualmente, o espaco da formacdo, como temem alguns profissionais
da formacdo, poderia ser substituido progressivamente por outras pessoas (sem
formacdo em pedagogia ou licenciatura). Esta hipotese é reforcada pela recente
experiéncia da relacéo entre sistemas de ensino e sistemas de formacéo, e a experiéncia
ainda mais recente da presenca cada vez maior das novas tecnologias educacionais a
servico do EAD (Educacédo a distancia), que tendem a substituir o ensino presencial ao
invés de amplia-lo (BARBIER, 2005).

Além disso, tem-se o desafio de repensar o modelo mais tradicional de formacéo
ancorado nos saberes disciplinares e em uma perspectiva discursiva, e Sarti (2013a, p.
84) ressalta que “a escola passa entdo a ser considerada como um l6cus importante para
essa formacéo e os professores da escola, experientes na docéncia, sdo chamados a
atuar de forma mais sistematica no processo de iniciagdo das novas geragdes docentes".

Ainda para a autora, sd0 nesses espacos colaborativos que ocorre a socializacéo

S Alors que I’espace de I’enseignement pourrait étre représenté (et donc organisé) comme un espace spécialisé de
mise a disposition de savoirs sous une forme appropriable, I’espace de la formation lui, pouvait étre représenté
comme un espace spécifique, “protégé” (I’expression est d’E. BOURGEOIS) de production de nouvelles capacités
susceptibles d’étre transférées dans d’autres situations.

6 [...] un phénomene nouveau et important dans I’histoire des pratiques éducatives, qu’il convient donc d’identifier.
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profissional na cultura do magistério, uma vez que é na escola que 0s estagiarios
experimentam o "lugar docente" e vivenciam o trabalho docente. Ademais, "as relacdes
que eles estabelecem no ambito das parcerias docentes sdo compreendidas como
recurso para que essas duas geracdes profissionais se encontrem e partilhem
representacdes, fazeres e saberes ligados ao magistério" (SARTI, 2013a, p. 96), ou seja,
se apropriem do que no presente trabalho, denominamos por género profissional,
seguindo perspectiva apontada por Clot (2007, 2010a).

Avancando nas perspectivas apresentadas na literatura para se progredir no
caminho da profissionalizacdo docente, Sorel (2005b), ao discutir sobre dispositivos de
formacao que tem a intencdo de promover a profissionalizacdo, destaca que é preciso
prever por qual via se quer que a profissionalizacdo aconteca: pela via dos trabalhadores
(ou futuros trabalhadores), das atividades, das condi¢des de trabalho ou da organizacao.
Assim, as alavancas da profissionalizacdo ndo sdo univocas e 0s aspectos e formas de
profissionalizacdo devem ser especificados de acordo com as situagbes e os fins
perseguidos. Cabe ressaltar que mesmo que o movimento de profissionalizacdo possa
acontecer por varias vias, ndo é viavel que ele aconteca por apenas uma delas, uma vez
gue possuem uma relacéo de interdependéncia.

Além da profissionalizacdo acontecer por varias vias, Sorel (2005c) concorda com
o fato da demanda de profissionalizacdo ter uma origem tripla correspondente a trés
tensdes: a) "uma tensdo social ou mesmo politica" (p. 165, traducdo nossa’), que se
refere a uma demanda de reconhecimento de categorias funcionais, 0 que requer a
recomposicao de atividades, da formacédo e da identidade de seus membros, que a
funcado seja reconhecida socialmente e uma necessidade de formalizacao de saberes e
de praticas de pesquisa que facam frente a evolucdo das demandas tecnolégicas e
sociais; b) "uma tensdo econdomica" (p. 165, traducdo nossa®), que almeja melhorar a
competéncia e a eficiéncia dos sistemas de producdo de bens ou servigcos; e ¢) "uma

tensdo individual" (p. 166, traducdo nossa®) no sentido de identificar e integrar valores

" Une tension sociale voire politique.
8 Une tension économique.
® Une tension individuelle.
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sociais e culturais das pessoas que tém que lidar com um novo trabalho, producéo e
"savoir-fairel®".

E para completar, a autora, a partir da analise de dispositivos e de reflexdes
tedricas sobre as caracteristicas e a complexidade do processo de profissionalizacéo,

apresenta no quadro a seguir quatro campos onde ela ocorre:

Figura 1 - A profissionalizacdo: uma articulacéo entre quatro campos

Formacgéo

Atores: formadores, formas
Saberes didaticos
Modos de trabalho pedagdgico

. COntEn)(TO_S Trabalho Dispositivos e Situacdes de formacio Individuos
socioecondmicos &
politicos do trabalho Motivagdes
Praticas . . )
- . CQmpeter"“as Conhecimentos Trajetdrias e
. = ituaghes -
Qualificactes Tecnologias  de trabalhe papel e identidade estratégias dos

Oficios atores

o profissional
Profissdes

Questdes de conhecimentos
das relagbes
[Sujeito — ambiente]

Lugares de formalizacdo dos saberes

Se sdo saberes iniciados por praticas de pesgquisa tradicionais, ou conhecimento
formalizado a partir do campo das praticas por setores profissionais.

A Profissionalizacdo: uma articulagdo entre quatro campos.

Fonte: Traducdao livre do esquema proposto por Sorel (2005c)

Nesta figura, Sorel (2005c) apresenta a multidimensionalidade e a dinamica
interativa do processo de profissionalizagcdo em que "trabalho", "individuo", "formacéo” e
"lugares da formalizacdo dos saberes" precisam ser atualizados conjuntamente, ao

mesmo tempo e de maneira ndo dissociavel.

Talvez seja essa reflexdo que a formacao deve orquestrar através da criacdo de
formas particulares de acompanhamento, situacées de formacao que envolvem
diferentes formas de construir conhecimentos e competéncias. Profissionalizar €,
portanto, para o formador enfrentar as dindmicas interativas e o contexto das
oposicdes, conflitos, contradi¢cdes entre os diferentes campos que constituem o

10 Mantém-se o termo em francés por ja estar bastante difundido nos trabalhos brasileiros, que se refere ao "saber-
fazer" do trabalho.
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trabalho, as pessoas, o conhecimento, a formacgéo. (SOREL, 2005c, p. 167,
traducdo nossa'l)

Sorel (2005c) destaca a importancia do formador nesse processo de
profissionalizagdo do magistério, e Sarti (2013a, p. 97) pondera que "serdo necessarias
mudancas significativas nas relacdes estabelecidas no campo da formacao docente,
inclusive com a definicdo de um lugar mais ativo para o grupo profissional docente".

Considerando os aspectos destacados até aqui referentes aos caminhos da
profissionalizagdo docente, passamos a discutir os conceitos de profissionalizagéo e
profissionalidade compreendidos nessa pesquisa.

1.1 Profissionalizacao e profissionalidade

Diante do exposto sobre os caminhos e os meios para a profissionalizacédo
docente, traz-se para esta secdo 0s conceitos sobre profissionalizacdo e
profissionalidade, de modo a compreender a socializagdo profissional enquanto meio
para a realizacédo das inter-relacdes entre estes conceitos. Ramalho, Nufiez e Gauthier
(2003, p. 50) afirmam que

A profissionalizacdo é entendida como o desenvolvimento sistematico da
profissdo, fundamentada na pratica e na mobilizagdo/atualizacdo de
conhecimentos especializados e no aperfeicoamento das competéncias para a
atividade profissional. E um processo ndo apenas de racionalizacdo de
conhecimentos, e sim de crescimento na perspectiva do desenvolvimento
profissional. A profissionalizacdo retne em si todos os atos ou eventos
relacionados direta ou indiretamente para melhorar o desempenho do trabalho
profissional.

Os autores explicam ainda que a profissionalizagdo se d4 em duas dimensdes:

como processo interno (profissionalidade) e como processo externo (profissionalizagao).

11 Cest peut-étre cette résonance que la formation devrait orchestreren mettant en place des formes
d’accompagnement particulieres, des situations de formation différentes que engagent des modes de construction de
connaissances et de compétences différents. Professionaliser c’est donc pour le formateur affronter la dynamique
interactive et le jeu des oppositions, des conflits, des contradictions entre les différents champs que constituent le
travail, les personnes, les savoirs, la formation.
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A profissionalidade estd relacionada aos conhecimentos necessarios para o
desempenho das atividades docentes, aos saberes proprios da profisséo, disciplinares e
também pedagdgicos. “[...] E o conjunto de caracteristicas de uma dada profissdo que
tem uma natureza mais ou menos elevada segundo os tipos de ocupacdo” (RAMALHO;
NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 53). Nessa mesma direcdo, tem-se a conceituacio
proposta por Rold&o (1998, p. 80), para quem

A profissionalidade - entendida aqui como aquilo que caracteriza um profissional
e o distingue, quer de outro profissional, quer do técnico ou do funcionario - ,
estrutura-se, segundo diversos autores (Musgrave, 1979; Zeichner, 1993) em
torno de alguns eixos fundamentais, de que destacamos como mais significativos
0S seguintes: a natureza especifica da actividade exercida, o saber requerido
para a exercer, o poder de decisdo sobre a ac¢do, e ainda o nivel de reflexividade
sobre a accdo que permite modifica-la.
Estes eixos (natureza, saber, poder e reflexividade) apontados por Roldao (1998)
foram apropriados e sédo apresentados por Alves-Mazzotti e Maia (2015, p. 255, grifos

das autoras), que discutem a profissionalidade docente a partir de quatro descritores:

(&) reconhecimento social da especificidade da funcdo (por oposicdo a
diferenciagdo); (b) Saber especifico (indispensével a conducédo da atividade); (c)
poder de decisdo sobre o préprio trabalho (autonomia sobre o seu exercicio e
responsabilizacdo social pelo mesmo); e (d) pertenca a um corpo coletivo (que
partilha, regula e defende o exercicio da fungéo, a definicdo do saber necessario
para exercé-la e seu poder de decisdo sobre ela, que resulta do reconhecimento
de um saber que o legitima).

Os descritores supracitados sugerem que a docéncia possui especificidades para
a sua acdo, estando amalgamados valores sociais, conhecimentos, atitudes,
comportamentos e valores inerentes ao exercicio da profissdo. Ainda nesse sentido,
Contreras (2002, p. 73) chama a atencao para a utilizacao da nocéo de profissionalidade
"como um modo de resgatar o que de positivo tem a ideia de profissional no contexto das
funcBes inerentes ao trabalho da docéncia", fazendo com que o professor reconhega que
mobiliza conhecimentos especificos para exercer seu trabalho, o qual ndo pode ser
desenvolvido por profissionais sem formagéo para tal.

Ja a profissionalizacdo, por sua vez, “refere-se a reivindicagdo de um status
distinto dentro da visdo social do trabalho” (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p.

52). Implica em negociacdes que visem ao reconhecimento social das qualidades
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especificas, complexas e dificeis de serem adquiridas e que caracterizam a profissao
docente, o que significa dizer que para exercé-la sdo necessarios conhecimentos
especificos.

A profissionalidade (dimenséo interna, pessoal, subjetiva, de construcdo da
profisséo) e a profissionalizag&o (dimenséo externa, social, de valorizagao da profissao),
articuladas entre si, constroem dialeticamente uma identidade profissional social
(RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003).

Cabe ressaltar que, muitas vezes, profissionalidade e profissionalizacdo séo
considerados como projetos complementares, ou seja, se houver a melhoria da qualidade
do ensino e das praticas dos professores, consequentemente ha uma melhoria no status
e a valorizacao social dos docentes, mas podem, por vezes, ser processos contraditérios.
Essa contradicdo pode acontecer pois ao se definirem padrdes profissionais com status
mais elevados, pode-se negligenciar as dimensdes emocionais igualmente importantes
para o trabalho docente - no sentido de ser apaixonado pelo ensino, cuidar da
aprendizagem e da vida dos alunos (HARGREAVES, 2000).

Ambrosetti e Almeida (2010) afirmam que as discussdes sobre a profissionalizacéo
evidenciam a natureza complexa da profissdo docente e apontam para a necessidade de
compreendé-la com suas caracteristicas proprias, a partir da analise da atividade
concreta dos professores em seus contextos de trabalho, ou seja, no cotidiano escolar.
De acordo com as autoras, a ideia que perpassa 0s conceitos de profissionalidade e

profissionalizacéo relacionam-se aos professores na

[..] dimensdo pessoal e subjetiva, frequentemente desconsiderada nas
teorizagBes sobre a questdo, que tém enfatizado o dominio de conhecimentos
profissionais adquiridos nos processos de formagéo, inicial ou em servigo, como
elemento de transformacao das praticas docentes. Como analisa Gatti (2003), as
formas de pensar e agir dos professores sdo um processo a0 mesmo tempo
social e intersubjetivo desenvolvido ao longo da vida, nas relagbes grupais e
comunitarias, e delimitam-se pelas condi¢cdes do contexto sociopolitico e cultural
mais amplo. (AMBROSETTI; ALMEIDA, 2010, p. 190-191).

E importante compreender que os saberes, concepcbes, valores e praticas
docentes sdo construidos ao longo da trajetéria de vida e formacdo, em diferentes
espacos de aprendizagem e durante o exercicio profissional e que nesse processo

articulam-se as dimensdes pessoais e sociais dos professores. Assim, os modos de agir
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e de estar na profissdo dependem de uma identidade que foi se construindo pela historia
do professor, mas também sao constituidos nas rela¢des vivenciadas no contexto escolar.
Imbernén (2011, p. 36), ao discutir o conhecimento profissional do docente, também

enfatiza que

a profissionalizagdo do professor esta diretamente ligada ao exercicio de sua
préatica profissional, a qual esta condicionada por uma rede de relagfes de poder.
Se a prética € um processo constante de estudo, de reflexdo, de discussao, de
experimentagéo, conjunta e dialeticamente com o grupo de professores, se
aproximara da tendéncia emancipadora, critica, assumindo um determinado grau
de poder que repercute no dominio de si mesmos.

E notdrio que o contexto educacional exerce papel determinante no processo de
profissionalizacao docente, haja vista que é nesse espaco que o professor vivencia suas
experiéncias profissionais, seus desafios e busca soluciona-los de acordo com as
condicBes de trabalho e as possibilidades de construcdo pessoal e coletiva da pratica
pedagdgica que Ihes sao estabelecidas.

Os contextos s&o diversos e dinamicos, e o trabalho do professor € multiplo e
complexo (RIA, 2008). Tardif e Lessard (1999 apud RIA, 2008, p. 2) afirmam que "o
trabalho docente € descrito como uma entidade composta que compreende
simultaneamente aspectos codificados e pouco claros, controlados e autdnomos, formais
e informais, determinados e contingentes". Além da complexidade, a atividade docente &
caracterizada, de acordo com Ria (2008), por uma prescricao excessiva dos objetivos a
serem alcangados, no entanto com uma sub-prescricdo dos meios concretos para atingir
esses objetivos, ou seja, esta claro nas politicas, regulamentos, curriculo e normativas
as exigéncias e resultados do trabalho do professor, mas estas sdo incompativeis com
as condigdes de trabalho e de ensino, bem como das situagdes de aprendizagem. Essa

incompletude das prescri¢gdes oficiais definem uma margem de ‘autonomial® para os

12 Essa autonomia refere-se a um poder de decisdo sobre como desenvolver o seu trabalho de modo a atingir os
objetivos esperados pelas prescrigdes, langando mdo inclusive das proprias normas e valores do docente. Pacheco
(2010) tem alertado para o uso do termo autonomia, exigindo que se faca uma distingdo dele quando nos referimos ao
trabalho docente. Além disso, o autor alerta que a expressdo autonomia pode ter significados no minimo conflitantes:
o de despertar no professor o sentimento de responsabilidade em um processo no qual ele configura como uma mera
pega de uma engrenagem cujo funcionamento desconhece; ou de possibilitar o controle interativo do docente sobre
seu trabalho e as condi¢des do seu exercicio, e este segundo é o que pensamos enquanto conceito.



37

professores, mas também lhes da permanentemente a sensagao de viverem situacoes
problematicas e contraditorias durante o exercicio docente.

Um dos caminhos para a profissionalizagao da docéncia é a compreensao pelos
professores, profissionais da educacgao e sociedade em geral, que esse € um trabalho

complexo.

A complexidade do trabalho docente advém dessas multiplas e mais ou menos
explicitas restricbes que impde uma organizagao da atividade dos professores e
que, ao mesmo tempo, definem as restricbes as quais eles respondem. Sua
atividade profissional se caracteriza assim por seu espaco fixo, fechado e
delimitado, por sua temporalidade ciclica e limitada, por suas trocas cognitivas
entre protagonistas com capacidades cognitivas diferentes, por suas interacoes
sociais com numerosos e restritos atores. Isso torna a profissao incerta, dinamica,
mutavel, multidimensional, com periodos de tempo variados (DURAND, 1996
apud RIA, 2008, p. 2).

Assim, o trabalho do professor ocorre em um ambiente dinamico, aberto, no qual
os estudantes tém sua propria dindmica e motivos pessoais, ao menos em parte,
independentes daqueles dos docentes. Destaca-se também que os professores
aprendem a dominar novos gestos profissionais (se apropriam do género) e a controlar
suas emocgdes em agao, sob olhares dos alunos e da equipe escolar, e assim,
gradualmente vao identificando situa¢cdes de emergéncia de suas emogdes e aprendem
a controla-las ou oculta-las de acordo com as circunstancias. Portanto, o trabalho docente
€ um trabalho de adaptacao da atividade as condigdes e restricdes objetivas e subjetivas
do ambiente (RIA, 2008).

Seguindo na mesma direcdo de Ria, entendemos que a formagdo precisa

considerar a atividade docente para se tornar um meio para sua profissionalizagao.

Por exemplo, identificar a atividade tipica dos professores durante seus primeiros
passos profissionais em contextos de ensino dificeis, mas também a atividade
gue é problematica do ponto de vista deles, pode constituir um observatério de
situacBes profissionais reais que permitem transformar em formacéo a viséo
idealista (ou estereotipada) que os professores estagiarios tém do seu futuro
oficio e preparéa-los para situacdes de ensino que eles ndo podem ignorar. Esse
tipo de dispositivo ndo substitui a experiéncia profissional, mas simula-a,
acompanha-a, multiplicando os confrontos coletivos e as variagdes de pontos de
vista. Favorece a aculturacdo de gestos de ensino, identificada e compartilhada
em formacdao e cuja eficicia pratica pode ser testada em aula. Nessa perspectiva,
privilegia-se o aprendizado de situacBes de ensino em sua totalidade em relagéo
a aprendizagem do conhecimento escolar ou conhecimento pedagodgico,
desvinculado de suas condi¢cfes de emergéncia e uso. Isso possibilita preservar
o sentido prético das situa¢des profissionais. A natureza cientifica do modelo da
atividade docente possibilita a superacdo do dilema entre a formacéo centrada
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na atividade real sem conteddos estruturados e aqueles que apresentam
curriculos de contetdos estruturados, mas sem levar em conta a atividade real.
Finalmente, a exploracdo na formacédo inicial de materiais relacionados ao
trabalho real dos professores, pode contribuir para o processo de renormalizacéo
do trabalho prescrito (RIA, 2008, p. 2, traducdo nossal?)

Esses aspectos trazidos por Ria (2008) dizem respeito, principalmente, aos
entrelagamentos necessarios entre a formacao e os contextos escolares, com discussdes
e contatos com situacdes praticas e reais da docéncia, sendo a formacéo inicial um
importante espaco para realizar reflexdes e discussdes, minimizando o choque de
realidade que muitos professores enfrentam ao ingressar na docéncia (GIORDAN, 2014).
Sao esses elementos que entrelacam a formacdo e que Névoa (2017) e Sarti (2019)
denunciam que nao foram absorvidos das Escolas Normais quando da universitarizacao
da formacao docente no Brasil, precisando ser resgatados por uma formacéao profissional.

A proposta de uma formacdo que va ao encontro da socializacdo profissional
ganha relevancia também na discussao realizada por Sorel (2005a), ao indicar que uma
das missdes confiadas a formacéo é a de considerar que qualquer processo de formacao
€ um processo de transformacao, semelhante a um processo de socializa¢do, sendo que
os futuros professores devem ser considerados como sujeitos e agentes de socializacao.
Ainda para a autora, a formacao deve prever que os aprendentes atendam aos requisitos
de integracao social, requisitos de habilidades e requisitos para apreender as realidades
fisicas e sociais que o cercam (o0 contexto). Para tanto, o processo de formacao deve ser
estreitamente dimensionado pelas praticas sociais, culturais ou profissionais que o

iniciam e pela necessidade do aprendente, quaisquer sejam as formas andragdégicas

13 Par exemple, le repérage de Dactivité typique des enseignants lors de leurs premiers pas professionnels dans des
contextes d’enseignement difficiles, mais aussi de 1’activité revétant un caractére problématique de leur point de vue,
peut constituer un observatoire de situations professionnelles réelles permettant de transformer en formation la vision
idéaliste (ou stéréotypée) qu’ont les professeurs stagiaires de leur futur métier et de les préparer a des situations
d’enseignement qu’ils ne peuvent ignorer. Ce type de dispositif ne remplace pas 1’expérience professionnelle mais la
simule, I’accompagne en multipliant les confrontations collectives et les variations de points de vue. Il favorise
I’acculturation de gestes d’enseignement, identifiés et partagés en formation et dont 1’efficacité pratique peut étre testée
en classe. Dans cette perspective, I’apprentissage de situations d’enseignement dans leur globalité est privilégié par
rapport a I’apprentissage de savoirs scolaires ou de savoirs pédagogiques détachés de leurs conditions d’émergence et
d’usage. Ce qui permet de conserver le sens pratique des situations professionnelles. Le caractere scientifique de la
modélisation de I’activité professorale permet de dépasser le dilemme entre des formations centrées sur 1’activité réelle
sans contenus structurés et celles présentant des curriculums de contenus structurés mais sans prise en compte de
I"activité réelle. Finalement, I’exploitation en formation initiale de matériaux relatifs au travail réel des enseignants,
peut contribuer au processus de renormalisation du travail prescrit.
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selecionadas, de organizar o conhecimento construido durante o processo de formacéo,
para utilizar em suas a¢des no cotidiano da sala de aula (SOREL, 2005a).

"A socializacdo docente tem sido geralmente definida como um processo por meio
do qual o individuo se torna parte de um coletivo docente" (MUSANTI, 2010, s/p).
Destacam-se 0s termos "processo” e "coletivo”, uma vez que no caso da docéncia a
socializagdo se inicia ainda durante o tempo em que se é aluno, se estende pela vida
académica e continua ao longo da carreira profissional, sendo necessarios processos de
transformacdo de crencas, valores e dos significados atribuidos a cada etapa do
desenvolvimento profissional.

No processo de socializacao profissional, os sujeitos também constroem valores,
conhecimentos, atitudes e habilidades que justificam exercer determinado oficio. E &
atuando, durante o exercicio docente, que o profissional mobiliza seu conhecimento, sua
experiéncia e o conjunto das praticas necessarias a realiza¢do do trabalho, ou seja, vai
tendo acesso a um género profissional docente (conceito que serd abordado a seguir) ao
passo que o transforma, a medida que desenvolve novos saberes e conhecimentos

durante sua ac¢&o no "ecossistema!*" de uma sala de aula e da escola.

14 A perspectiva ecoldgica é assumida por Pérez-Gomes (1997, p. 102) para destacar que "o professor intervém num
meio ecoldgico complexo, num cendrio psicossocial vivo e mutavel, definido pela interac¢@o simultdnea de multiplos
factores e condigdes. Nesse ecossistema o professor enfrenta problemas de natureza prioritariamente pratica, que, quer
se refiram a situagdes individuais de aprendizagem ou a formas de comportamento de grupos, requerem um tratamento
singular, na medida em que se encontram fortemente determinados pelas caracteristicas situacionais do contexto e pela
propria historia da turma enquanto grupo social"
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2 A ATIVIDADE E O GENERO PROFISSIONAL DOCENTE: APORTES TEORICOS

A atividade docente se constitui como uma fonte produtora de conhecimento no
trabalho do professor, por ser um espaco de mobilizacdo das teorias e dos saberes
profissionais, bem como de ferramentas, prescricdes e estratégias que lhe exigem a
adaptacao as situacoes reais de trabalho e ao contexto (RIA, 2008).

Neste trabalho, os aspectos referentes a atividade docente advém das narrativas
dos professores, uma vez que ndao estamos os observando em seus contextos de
trabalho, mas sim, em momentos formativos. Dessa forma, nos interessa saber o que
relatam de suas atividades e que tem se apresentado de alto valor formativo para eles,
partindo do pressuposto que os docentes partilham aspectos de um género profissional
docente.

Nos valemos de duas perspectivas para apresentar e discutir os conceitos ora
apresentados: a perspectiva da ergonomia (GUERIN et al, 2001; ALVES, 2018) e da
clinica da atividade (CLOT, 2007; 2010a; 2011).

De acordo com Alves (2018, p. 11), “a ergonomia compreende um corpo de
conhecimentos tedricos e metodoldgicos que permitem a analise do trabalho tendo em
vista compreendé-lo para transforma-lo, considerando as exigéncias dos processos
laborais”. A ergonomia analisa as situagcdes laborais situadas, bem como seus
determinantes externos e internos. E desse lugar que os conceitos foram produzidos.

A ergonomia tem por objeto o trabalho e se concentra em estudar o sujeito em
atividade, focando componentes cognitivos em contexto e objetiva compreender
fendmenos cada vez mais complexos, como situagdes dindmicas que integram a
atividade. Guérin et al (2001) delimitam o trabalho enquanto uma unidade de trés

realidades: a atividade, as condigbes de trabalho e o resultado da atividade. Importante
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considerar essa compreensao, pois dai derivam as conceituagdes referentes a atividade
e a tarefa, trabalho prescrito e trabalho real.

A clinica da atividade consiste em uma perspectiva tedrico metodologica que, ao
se pautar na ergonomia e na psicodinamica do trabalho, propde uma solugéo dialética na
qual se supere a separagao entre atividade (conceito da ergonomia, a qual Yves Clot
(2007) denomina “atividade realizada”) e subjetividade (conceito da psicodindmica do
trabalho), “de modo a constituir uma unidade de analise em que estes dois termos
estejam contemplados, ou melhor, intrinsicamente relacionados” (PINHEIRO et al, 2016,
p. 115).

Ainda, a clinica da atividade apresenta métodos que tém por objetivo produzir
conhecimento ao mesmo tempo em que transforma as situagdes profissionais, de modo
a melhorar a vida dos trabalhadores, e tem se valido destes para promover a
confrontagao dos atores a uma complexidade proxima as situagoes reais, possibilitando-
Ihes perceber as situagdes de ensino, refletir sobre elas, discutir e ampliar assim seus
conhecimentos sobre o exercicio profissional, o que resulta em compreensbes da
atividade real e do real da atividade (RIA, 2008).

Para Clot (2010b, p. 220), que dialoga com a ergonomia, esta € atividade e
observagéao. “A ergonomia € a invengao da observagao do trabalho como método cardinal
da analise do trabalho. [...] € a operacéo do trabalho”. Essa observagao na ergonomia €,
de acordo com o autor, “miope” (p. 220) pois prevé o olhar de perto, junto ao contexto e
em situacéo real de trabalho e deixa de ver outros aspectos ndo observaveis. A clinica

da atividade, de acordo com Pinheiro et al (2016, p. 121),

[...] interessa transformar o trabalho e dessa transformacgido deriva sua
possibilidade de compreendé-lo. Assume-se que essa transformagao é possivel
porque a atividade nao se resume ao observavel. Nela esta incluido um potencial
derivado do que n&o ganhou formas aparentes e de outros elementos. Potencial
que permite ao sujeito buscar novos modos de proceder quando as formas
cristalizadas de agir ja ndo dao conta das vicissitudes que se acumulam e podem
paralisa-lo. A atividade realizada é, portanto, um dentre os inimeros caminhos
que permanecem como possiveis no real da atividade.

Para Clot (2010a, 2011), a utilizagdo do termo clinica refere-se a possibilidade de
mobilizagdo da agédo para modificar as situag¢des vividas pelos sujeitos. S é possivel

analisar o trabalho considerando o modo singular como o trabalhador atualiza a atividade
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em uma experiéncia. Assim, a clinica da atividade deve levar a busca de "instrumentos
praticos e teoricos" que permitam "alimentar ou restabelecer o poder de agir de um
coletivo profissional no seu meio de trabalho e de vida" (CLOT, 2010a, p. 98). Ainda, ha
a compreensao de que os gestos e interagcdes dos sujeitos com seu objeto de trabalho
“nao correspondem a tudo que se passa no decurso da acao profissional. [...]. Soma-se
o real da atividade, no qual se fazem presentes todas as possibilidades nao efetivadas,
as quais o sujeito tem que manejar. ” (PINHEIRO, et al, 2016, p. 119). E é nesse sentido
que Clot pretende avangar da abordagem ergonémica ao propor uma clinica da atividade.
Para Roger (2013, p. 134)

A ergonomia mostra o distanciamento entre o trabalho prescrito e o trabalho
realizado. A psicopatologia ressalta que ha atividades contrariadas na agao de
trabalho e que esse negativo pode dar origem a perda de sentido e sofrimento,
mas pode ser também fonte de energia e de mobilizagao. O terceiro fundamento
€ a concepgao do social na teoria do desenvolvimento de Vygotsky. Para este, o
social esta presente mesmo quando estamos sés, néo fora de nés, nem mesmo
entre ndés, mas em cada um de nos (Vygotsky, 1935/1994). Foi levando em
consideracdo estas trés fontes que se elaborou, em clinica da atividade, o
conceito de género de atividades profissionais (Clot & Faita, 2000).

A pesquisadora resume como Clot desenvolveu, em clinica da atividade, o
conceito de género (que sera discutido a seguir), pautado nas demais abordagens. Assim
sendo, o objetivo da clinica da atividade, trazida para a educagdo, € promover o
desenvolvimento dos docentes a partir da analise do trabalho, das suas acdes, o que
pode fornecer aos trabalhadores uma ocasido para aprenderem, uma vez que se
apropriam de um género de atividade, ou seja, de um processo formativo de interacao, o
que de acordo com Clot e Yvon (2004), faz com que os professores se desenvolvam
enriquecendo sua experiéncia de forma duravel.

Nesta pesquisa ndo temos a intencdo de abordar o trabalho situado e todas as
suas interacdes, pelo recorte imposto por nossa tematica e objetivos. Assim, nos
interessa conhecer aspectos da atividade que sao narrados pelos professores em
momentos de socializacdo de seus saberes e praticas (na desprivatizagdo) e que
compdéem o seu trabalho, o que pressupomos serem elementos de um género

profissional docente.
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Guérin et al (2001, p. 12) destacam que seria muito pretencioso abordar toda a
multiplicidade da ciéncia do trabalho, sendo necessario um “certo recorte do campo de
conhecimento e da agdo. Cada um se coloca em fungdo desse recorte, sem ignorar
contudo que a dimensao do trabalho pelo qual ele se interessa nao € independente das
outras.”

Assim, este capitulo se propde a explorar os conceitos de atividade, género
profissional e estilos de trabalho, elaborados a partir da ergonomia e da clinica da
atividade. Tais conceitos sdo assumidos como sendo centrais para esta pesquisa,
permitindo-nos explorar os dados empiricos reunidos por meio das atividades de campo,

com o intuito de trazer a tona aspectos de um género profissional docente.

2.1 Atividade

O estudo sobre os conteudos que os professores partiham em momentos de
socializacdo profissional requer uma compreensdo mais apurada sobre 0s processos de
producdo, de circulacdo e de apropriacdo®®, por parte dos professores, de elementos do
género profissional docente, por meio da atividade.

A atividade ser& definida nessa pesquisa a partir da clinica da atividade (CLOT,
2007) enquanto experiéncia do labor. E nesse sentido, s6 € possivel compreender o
trabalho no modo singular como o trabalhador transforma a atividade em experiéncia,
considerando-se que a atividade € um processo sempre incompleto, inesperado e que
ocorre em um determinado contexto. Portanto, nessa perspectiva “o objeto da psicologia
do trabalho ndo é exatamente a atividade como tal, mas o desenvolvimento das
atividades, seus impedimentos e, sobretudo, a dindmica de realizacdo dessa experiéncia

gue néo se esgota na realizacéo da tarefa” (BARROS; EIRADO, 2014, p. 151).

15 Clot defende a ideia de que Viygotsky teria proposto ndo uma teoria da internalizacdo, mas sim uma teoria da
apropriagéo, em que 0 sujeito impde sua marca na situagdo de trabalho, de maneira inevitavel e inequivoca, a partir
de um processo de subjetivacio do uso do instrumento de trabalho (CLOT, 2007). E esse conceito de apropriagio que
adotamos nesse trabalho.
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Os estudos sobre o trabalho, desenvolvidos por Yves Clot (2007; 2010a) séao
permeados por discussdes sobre a psicodinamica do trabalho (baseado em Dejours) e
pela ergonomia. O autor estabelece distincdes entre o trabalho prescrito, o trabalho
realizado e real da atividade. Para o autor, o trabalho prescrito é aquele definido pelas
organizag8es por meio da definicdo de métodos e procedimentos dos quais o trabalhador
se apropria para organizar sua atividade. As prescrigcdes ndo sao elementos distantes ou
diferentes da realizac&o da tarefa, mas incorporam as iniciativas dos trabalhadores e € o

resultado de outras atividades, conforme cita o autor:

Trabalhar € sempre enfrentar uma heteronomia do objeto e da tarefa. A
prescricdo ndo € o contrario do trabalho; ela € o resultado de outras atividades, o
resultado “esfriado” das atividades de gestdo e de concep¢do (CLOT, 1994,
DANIELLOU, 1996). A tarefa fixa na maioria das vezes 0s compromissos
firmados entre os projetistas e os gestores no tocante a representacfes que eles
formam do real e dos operadores. De maneira indireta, a prescricdo incorpora,
portanto, o histdrico das iniciativas desses operadores, incorporando-as ou, pelo
contrario, defendendo-os delas. [...] Quanto ao objeto do trabalho, ele s6 é
acessivel pela mediacdo dessas formas a priori da experiéncia, espécie de pré-
trabalho usavel para todo trabalho futuro, l6gicas especiais delegadas ao signo,
ao instrumento ou ao procedimento e destinadas a tornar-se os componentes de
um género (CLOT, 2007, p. 95)

Portanto, o trabalho prescrito corresponde a representacdo do que deve ser 0
trabalho. Na docéncia, o trabalho prescrito corresponde aos programas de ensino,
projetos de curso, leis e normativas sobre a educacéao.

Ja o trabalho realizado é aquele que se constitui nas situacdes concretas, com
suas variabilidades e imprevistos, aproximando-se da nocdo de tarefa (portanto
claramente visivel e passivel de observacao direta), o que constitui apenas uma parte do
que é possivel (CLOT, 2007).

Mas “a atividade ndo € simplesmente aquilo que se vé, ndo é o que se pode
descrever, aquilo que se pode observar diretamente. Portanto, a atividade ndo é
simplesmente a atividade realizada” (CLOT, 2010b, p. 226). Assim, o real da atividade
nao esta claramente visivel, posto que compreende aquilo que nao foi feito e que, por
alguma razéo, foi impedido de ser realizado, além daquilo que o trabalhador pretendia ter
feito. E importante dizer, porém, que de forma alguma a atividade real esta em segundo
plano, pois € na realizagdo que se encontram 0s “novos possiveis”. Assim, a andlise da

atividade devera considerar o trabalho psiquico e pratico que o trabalhador precisa fazer
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para transformar o real da atividade em atividade realizada (CLOT, 2007), uma vez que

7z

para 0 autor “a atividade realizada é a atividade que venceu entre muitas outras
atividades possiveis, a atividade que venceu € uma das possibilidades” (CLOT, 2010b, p.
226).

Dessa forma, entende-se que as prescricbes sdo imprescindiveis e balizam
qualquer trabalho, mas o que acontece nas situacdes de trabalho dependem de fatores
relacionados a dimensao macro do trabalho (contextos, condi¢des de trabalho, equipe de
apoio), e a singularidade do trabalhador (formacéo pessoal, profissional, personalidade).
De acordo com Alves (2018, p. 12):

Isso que se nomina como trabalho prescrito envolve um conjunto de elementos
situados ex-ante as situagdes de trabalho: a perspectiva sobre 0 que sera obtido,
as condi¢cbes determinadas de realizacdo e, por fim, a tarefa, ou seja, o0 que deve
ser realizado. Contudo, nas situacdes de trabalho, no trabalho real, vai-se do
objetivo a realidade: h& varia¢cdes do contexto, as condi¢cdes determinadas nao
sdo as condicdes reais e o resultado visado néo é totalmente o efetivado (Alves,
2016). Conforme bem resume Guérin et al. (2001, p. 15), trata-se da diferenca
entre “0 que se pede” e “0 que a coisa pede”.

A atividade, para a ergonomia, compreende a presenca humana e, portanto,
durante as situagdes reais, em que pese as variabilidades dos contextos e das pessoas,
€ o trabalhador que realiza a mediacao do trabalho prescrito ao real. Assim sendo,
sempre havera singularidades (que tem a ver com a histéria da pessoa, os valores, 0s
saberes) na agao do sujeito em um meio laboral, que esta atrelado a histéria do grupo
social (ALVES, 2018).

No que se refere mais especificamente a docéncia, Dias, Santos e Aranha (2015,

p. 212) consideram que

a atividade de trabalho docente — assim como toda atividade de trabalho — é
sempre renormalizagao das normas antecedentes. Nesse sentido, o trabalho real
dos docentes nao é considerado mera repetigdo do trabalho que Ihes é prescrito
— seja por outros ou por eles mesmos —, sendo sempre lugar de escolhas, um
destino a viver. Na sua atividade de trabalho, o docente vive um processo de
retrabalho do saber, que tem intima conex&o com sua dimensao subjetiva. Nao
ha cumprimento passivo das prescri¢gdes, pois a dindmica de vida presente no
cotidiano escolar exige um processo de recriagdo das normas antecedentes, o
que expressa a saude, a mobilizagdo da inteligéncia, o desejo, a subjetividade
docente. Sendo o docente sujeito de saberes e valores, acumulados ao longo de
sua histéria de vida, no ato de trabalho ele decide como fazer usos de si, sempre
a partir de dimensdes éticas, sociais, psicolégicas e culturais.
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Assume-se aqui entdo, como saberes da atividade, aqueles que sdo mobilizados
pelo trabalhador através do trabalho prescrito, do trabalho realizado e do real da atividade,
e de todas as subjetivacfes do professor atreladas aos seus valores e que geraram uma
experiéncia. Ressalta-se que “no trabalho pedagogico ndo ha objeto, mas objetos, ndo
h& ferramenta, mas ferramentas, e que a atividade individual encontra a atividade dos
outros, possuindo uma histoéria cujas dimensfes sdo sociais e coletivas” (ALVES, 2018,
p. 15).

Lima, Petrus e Cunha (2013, p. 325) indicam que:

Pode-se afirmar, entdo, que os saberes construidos na atividade de trabalho
atravessam as dimensdes do conhecimento que é formalizado e legitimado.
Sendo que os ‘saberes investidos’ dos trabalhadores sao capazes de formar e
transformar as lacunas desse saber formal, criando sempre possibilidades de
construcdo de ‘um novo saber’ no trabalho e pelo trabalho.

Ainda para essas autoras, “0 reconhecimento ou ndo desses saberes por outros
trabalhadores em seus pares interfere na forma como o trabalho sera conduzido
coletivamente” (LIMA; PETRUS; CUNHA, 2013, p. 330). Portanto, a circulacdo dos
saberes e dos elementos do género profissional entre os docentes assume relevancia
para sua formacgéo e o trabalho que desenvolvem.

Na dimenséo da atividade encontram-se as “operacfes manuais e intelectuais
realmente mobilizadas a cada instante pelo operador para atingir seus objetivos, e nao
apenas pelas prescritas, nos termos das restricdes do contexto” (CLOT, 2007, p. 24). Ou
seja, na atividade do trabalho h4 uma dimensao descritivel pautada nas prescrices e
‘uma dimensdo enigmatica, relativa a experiéncia daqueles que a realizam (DIAS;
SANTOS; ARANHA, 2015, p. 220).

Para compreender a dimensao da atividade, toma-se por base a ergonomia da
atividade (GUERIN et al, 2001; CLOT, 2007; 2010a), que a assume como objeto de
andlise para teorizar sobre a articulagdo entre a tarefa, prescrita de acordo com normas,
leis e procedimentos, e a atividade, que s&o as operagdes que o trabalhador realiza
mentalmente para realizar a tarefa, seus comportamentos, o0 que nao € diretamente
observavel, mas que pode ser interpretado a partir do trabalho real. O autor ressalta a

necessidade de n&o confundir o real da atividade com a atividade por ela mesma, pois “o0
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real ndo é identificavel com as condi¢des externas da atividade psicolégica. O real é a
modificacdo dessas condi¢des pelo sujeito e ndo essas condi¢des em si mesmas” (CLOT,
2007, p.93). Assim, “o realizado ndo tem o monopolio do real” (CLOT, 2010a, p. 104),
tornando-se imperativo compreender a atividade pela sua multidimensionalidade.

A atividade realizada diz respeito ao que efetivamente é feito, mas seria uma parte
relativamente pequena em relacdo ao que € possivel (o real da atividade). Esse raciocinio
permite a Clot (2007; 2010a) apresentar a ideia de que ha um risco potencial de desgaste
do trabalhador no controle da atividade que ele ndo chega a realizar, pois a configuracao
da atividade a partir do desenho proposto pela tarefa é que se torna cansativa. E possivel
estabelecer relagbes com as condi¢cOes de trabalho, que podem restringir a agéo docente
ao invés de amplia-la, e até mesmo com a formacao continuada, que nem sempre fornece
discussbes e ferramentas contextualizadas para que os docentes se desenvolvam
profissionalmente. Como consequéncia, surge a constatacdo de que a prescricdo —
tarefas a serem realizadas - seria tanto melhor quanto mais permitisse 0 sujeito se

desenvolver enquanto realiza suas atividades. O autor ainda considera

A atividade real como uma atividade que se realiza entre duas memérias: uma,
pessoal; e a outra, transpessoal. Seria possivel dizer, para voltar ao oficio, que —
além do oficio “neutro” da prescricdo — ele existe simultaneamente como meu
oficio e como o oficio dos outros. O vocabulario corrente exprime perfeitamente
tal aspecto: temos [on a] um oficio e somos (on est) do oficio (CLOT, 2010a, p.
129, grifos do autor).

Assim sendo, o trabalho docente se realiza entre uma historia prépria do oficio e
na de todos, do coletivo docente, e assim, estilo e género se enriquecem nos contatos
sociais que o sujeito estabelece entre si e nas relagdes com os outros. Mas, além das
dimensbes pessoal e transpessoal e, portanto, da relacédo indissociavel entre estilo e
género, Pinheiro et al (2016) destacam que para a clinica da atividade e o entendimento
que esta tem de oficiol®, ha mais duas dimensGes a considerar: a impessoal e a

interpessoal. A impessoal diz respeito a “tarefa, a organizagcdo do trabalho, a

16 Para Clot, a clinica da atividade avanca a partir da discussdo de que é preciso ir além “da distincéo entre tarefa e
atividade, trabalho prescrito e real. O contraponto se da em torno da capacidade heuristica destes pares” (PINHEIRO
et al, 2016, p. 115). E assim que ele propde o conceito de oficio, enquanto uma “estrutura arquitetdnica composta por
quatro dimens@es que mantém uma tensdo reciproca (pessoal, interpessoal, impessoal e transpessoal)  (id., p. 118).
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infraestrutura disponivel, as condi¢des de trabalho” (PINHEIRO et al, 2016, p. 118), e a
interpessoal “compreende os didlogos e relacionamentos entre pares e demais membros
da organizacéo [...]" (p. 118).

A investigacdo aqui proposta considera que os momentos de desprivatizacao da
pratica entre os professores constituem recursos para a legitimacdo do saber (da
atividade) que é produzido no trabalho docente, o que ocorre na dimenséo interpessoal
do trabalho. Para Chartier (2007, p. 186), esses momentos de "troca de 'receitas’,
reunidas gracas aos encontros e aos acasos”, oferecem importantes subsidios para o
trabalho docente, j& que os professores se apropriam dessas informacgdes, adaptando-as
na elaboracdo de suas acfes. Essas "receitas" vao além de macetes para trabalhar na
sala de aula, referindo-se a conteudos partilhados entre os professores, que o0s
compreendem a partir de seus saberes profissionais.

Para Dias, Santos e Aranha (2015) a producdo e mobilizacdo de saberes
encontram-se nos espacos vazios entre a prescricao e o trabalho real, que vai exigir do
trabalhador que lance mé&o de recursos proprios, recorrendo a sua ‘reserva de
alternativas, [...] modos de fazer diversos, escolhas que devem ser arbitradas para definir
quais sao os modos mais adequados aquela situacao de trabalho real” (p. 220).

Doravante, requer compreender que o trabalho realizado pelos professores é
caracterizado pelas prescricbes, mas para realizad-lo o sujeito “ndo se despe de sua
histéria, de seus valores, de seu modo de ser singular” (DIAS; SANTOS; ARANHA, 2015,
p. 220). Ainda de acordo com as autoras

A atividade de trabalho docente esta, em um dado meio, em permanente
negociagdo com as normas, que buscam prescrever e antecipar essa atividade.
Essas normas antecedentes sdo codigos introjetados tanto pelo docente
individualmente como pela experiéncia coletiva, possuindo ordens diversas, que
podem ser juridicas ou mesmo éticas. Entretanto, os docentes, sempre que
podem, recriam as situagdes de trabalho, renormalizam, colocando em trabalho
um saber, o que evidencia a sua criatividade, os seus valores e preserva a sua
saude. Considera-se, nesse sentido, que o processo de renormalizagao dos
docentes frente as dificuldades enfrentadas no seu meio de trabalho significa
sempre (re)elaboragdo de saberes que envolve escolhas perpassadas por
valores. Nas diferentes formas de insergao nas situagdes de trabalho, o docente
recria, fazendo micro-escolhas, sempre na tentativa de tornar o meio um pouco
seu. Assim, o reconhecimento do docente como sujeito de experiéncia permite
dirigir o olhar sobre as vivéncias, os saberes e os valores presentes no trabalho
(DIAS; SANTOS; ARANHA, 2015, p. 224).
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Por isso, a atividade é assumida aqui como uma apropriacao singular de modelos
genéricos, maneiras de fazer aprendidas, mas também criadas, que vdo compondo um
repertorio profissional que se amplia com a experiéncia.

E destas discussdes sobre a atividade, propostas a partir da abordagem
ergondmica e da clinica da atividade, que nos apropriamos para compreender e analisar
as atividades narradas pelos professores em momentos de partilhas formativas, ou seja,
de desprivatizacdo da pratica. Essa compreensdo nos possibilita, como diz Schwartz
(2011), realizar “debates no vaivém do micro ao macro, do local ao global”, tendo clareza
de que aquilo que foi narrado pode compor uma parte do trabalho desenvolvido pelos
docentes, sendo elementos especificos de um contexto e suas singularidades,
considerando ainda que ha aspectos desse trabalho que compdem sua historia,

caracteristica de um suposto género profissional.

2.2Género Profissional

A atividade individual dos professores obtém seus recursos em uma histéria coletiva
da profissdo, e nesse coletivo encontra-se o género profissional, que é descrito por Clot
(2007, p. 38, grifos do autor) como, além de

Meio de acdo para cada um, o género é também histéria de um grupo e meméria

interpessoal de um local de trabalho. Diremos as vezes simplesmente género,

para abreviar. Mas sempre se tratara das atividades ligadas a uma situacdo, das

maneiras de "aprender" as coisas e as pessoas num determinado meio. A esse

titulo, como instrumento social da agdo, o género conserva a historia. Ele é

constitutivo, dessa perspectiva, da atividade pessoal que se realiza através dele.

Sob essa perspectiva, entende-se que os professores assumem formas de acao,

que Ihes séo préprias - posto que constituidas ao longo de sua vida, historia e formacéo
- mas que encontram referéncias na cultura do magistério e no meio social em que atuam
e aprendem. Na clinica da atividade proposta por Yves Clot, a motivagdo maior € a
transformacdo dos contextos de trabalho que resultam da acdo dos proprios

trabalhadores, ampliando o “poder de agir” do coletivo. Tal processo sO € possivel por
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meio do conhecimento e da apropriacdo do género por parte dos trabalhadores, que
entdo passam a se reconhecer na atividade que realizam (CLOT, 2007; 2010a).

E na realizacdo da atividade que o sujeito se submete ou se opde as normas
produzidas no interior daquele grupo ao qual ele pertence. E este o sistema de
funcionamento de um grupo profissional, no qual, a realizacdo de atividades semelhantes
por seus membros os mantém em estado de continuo didlogo (FAITA, 2004).

Além disso, 0 género se caracteriza por vincular entre si 0s sujeitos que participam
de uma mesma situacdo (CLOT, 2007) e que, portanto, redinem um conjunto de
conhecimentos que fazem parte da atividade e permite aos trabalhadores de um certo
grupo ocupacional saberem o que devem fazer e o que lhes é comum. “E como uma
‘senha’ conhecida apenas por aqueles que pertencem ao mesmo horizonte social e
profissional” (CLOT, 2010a, p. 122). No entanto, 0s géneros sao apropriados de maneiras
diferentes pelos sujeitos, de acordo com suas experiéncias, sendo que quanto mais
amplamente apropriados esses conhecimentos da atividade, mais frequentemente serao
mobilizados com consciéncia. Assim, a medida que o trabalhador vivencia novas
experiéncias relativas ao trabalho, ele se apropria de novos elementos do género
profissional.

Nestes termos, a experiéncia precisa ser entendida enquanto uma produgéao pelo
sujeito em um ato de reflexividade, tal como nos propde Dewey (WESTBROOK et al,
2010, p. 33), para quem “tudo existe em funcao das relacbes mutuas, pelas quais os
corpos agem uns sobre os outros, modificando-se reciprocamente”. Além disso, a
experiéncia para Dewey, “envolve dois fatores — agente e situacao” (p. 36), e s6 se torna
significativa e educativa quando se conecta ao elemento de “percepcao, de analise, de
pesquisa, levando-nos a aquisicdo de ‘conhecimentos’, que nos fazem mais aptos para
[...] dirigir novas experiéncias” (p. 36), ou seja, quando for refletida.

Mas a experiéncia, para além de um processo individual, ocorre pelo sujeito

enguanto ser histérico, social e cultural.

Para Thompson (1981), quando se fala em experiéncia, ha de se considerar a
experiéncia vivida, a experiéncia percebida e a experiéncia modificada, a partir
das condi¢cdes objetivas dos processos historicos estruturados, nos quais
homens e mulheres se constituem em seu fazer-se como classe trabalhadora. [...]
e do conjunto de experiéncias vividas com pessoas, grupos, lugares, datas,
constituimos nossa memoria [...] (MAGALHAES, 2007). Portanto, a memoria é
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um fenémeno eminentemente social, condicionada por experiéncias coletivas
vividas, herdadas e compartilhadas por grupos sociais e que sao apropriadas a
partir das necessidades do presente. (MAGALHAES; TIRIBA, 2018, p. 10).

De nossas experiéncias, que sao processos individuas e coletivos, vamos
construindo nossa memoria. Corrobora para esta discussao Daisy Cunha (2018, p. 194)
ao indicar que “a experiéncia € produto de encontros sociais, técnicos e humanos nos
espacos de trabalho, qualquer trabalho, ou de modo geral, na vida”. A pesquisadora
reconhece que a experiéncia esta em relagao ao mundo sociocultural e histérico.

A experiéncia “que € a base material de producdo de tantos saberes, resulta da
totalidade de experiéncias e culturas do trabalho de uma classe, em constante formagao”.
(TIRIBA; SICHI, 2012, p. 26). Assim, a constru¢ao das experiéncias pelo individuo e a
sua socializagdo se constituem em fatores que promovem o desenvolvimento do
trabalhador.

Retomando o caso mais especifico do professor, tende-se atualmente a considerar
que seu desenvolvimento e, portanto, a ampliagao de suas experiéncias, ocorre ao longo
de sua trajetéria no magistério. De acordo com sistematizag¢des realizadas por Marcelo
Garcia (1999), existem diferentes niveis de maturidade pessoal e profissional que
precisam ser levados em consideracdo em momentos formativos. A maturidade dos
professores evolui processualmente, desde uma concepg¢ao mais técnica e instrumental
(entrada na carreira) até uma concepc¢ao mais cientifica e filosofica da docéncia.

Considerar os fatores de desenvolvimento docente torna-se relevante para
compreender que professores iniciantes e experientes tém dificuldades e preocupacoes
diferentes, além de dominios de suas praticas e integracédo de conhecimentos também
diferentes. Assim, o que demandam os professores depende da fase que se encontram
no ciclo profissional (MARCELO GARCIA, 1999).

Nesse sentido, considerando o género profissional, € possivel afirmar que
elementos que ja sdo apropriados por alguns professores (com um determinado nivel de
maturidade profissional) ainda permanecem inacessiveis ou pouco percebidos para
outros (os iniciantes, por exemplo). Por essa razdo — pressupde-se aqui — € que 0s
processos de circulagao de saberes no interior da profissdo mostram-se tao significativos

para os professores. Para Clot (2007, p. 51) "... os géneros sao sempre inacabados [...].
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Pois o género é sempre o mesmo e outro, sempre velho e novo ao mesmo tempo. E
assim que ele garante a continuidade do trabalho".

Além disso

O género profissional é o instrumento coletivo da atividade, permitindo colocar os
recursos da histéria acumulada a servico da acdo presente de uns e dos outros.
Esse acoplamento da atividade em curso e de seus instrumentos genéricos
explica o desenvolvimento do poder de agir [...]. Por definicdo, o poder de agir da
atividade sobre o contexto de trabalho &, portanto, intrinsecamente social quanto
a seus recursos de inovacgéo (CLOT, 2010a, p. 35).

Yves Clot tem suas bases na psicologia do trabalho, e em entrevista para Machado
(2005, p. 158-159), destaca que essa area

(...) privilegia, no dominio da clinica da atividade, a fungéo psicoldgica do coletivo
de trabalho. Os métodos da psicologia do trabalho servem para restaurar essa
fungéo na atividade individual de trabalho. Por exemplo, em relacdo a formacéo
de professores, poder-se-ia pensar que a formacéo de jovens professores deve
basear-se na transmissédo desse oficio pelos mais antigos na profissdo. Mas essa
transmissao nao é tao direta quanto frequentemente se acredita. Ela supde que
se dé aos professores veteranos a possibilidade de redefinir seu préprio oficio,
de ampliar as fronteiras daquilo que é possivel; supde alimentar neles a paixao
de apropriar-se do real. Esse real mutante submete a prova a histéria do oficio e
pede esfor¢o deles para manter vivo seu oficio. Paradoxalmente, é sustentando
esses esforcos dos professores veteranos que os formadores podem fazer os
jovens professores aprenderem mais. Pois é esse envolvimento profissional que
tem para os jovens um carater formador: o esforco dos professores veteranos
para se apropriar de seu oficio e, juntos, vencerem os seus limites, em vez de
confessar, cada um individualmente, os seus proprios limites a um especialista.

Em se tratando da categoria profissional dos professores, Faita (2004) lembra que
a generalizacdo das normas para todos os elementos do grupo é um fator para o qual

uma reconsideracédo se faz necessaria:

Podemos admiti-lo, com a condic¢ao de levarmos em conta o fato de que também
se produzem, em uma esfera de atividade profissional como o ensino, trocas e
circulagdo de ideias que ultrapassam os limites das situagfes observaveis, e até
mesmo formas de fazer mais ou menos difundidas na profissdo, que ndo séo,
entretanto, formalizadas e transmitidas. Isso implica a emergéncia de uma nova
entidade, um ator coletivo que pode se moldar claramente, em funcdo da
semelhanca de preocupacfes, de coercdes reiteradas para a agdo, sem que
necessariamente realize escolhas e julgamentos explicitos, formalmente
compartilhados e discursivisados. (FAITA, 2004, p. 64).
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Assim, o género profissional compde a historia transpessoal do coletivo de trabalho,
provendo normas que orientam a acdo, uma histéria que pertence a todos e pela qual
todos se sentem responsaveis. A apropriacdo do género pelos sujeitos pertencentes ao
grupo profissional € forjada no convivio cotidiano, nas trocas e nos dialogos, mas, por
acontecer no dia a dia do trabalho, ndo € necessariamente expressa para ser
compreendida, embora estejam implicadas na mobilizacdo do sujeito para agéo. Desse

modo, para Clot (2010a, p. 212-122), o0 género seria:

[...] a parte subentendida da atividade, o que os trabalhadores de determinado
meio conhecem e observam, esperam e reconhecem, apreciam ou temem; o que
Ihes é comum, reunindo-os sob condicdes reais de vida; o que sabem que devem
fazer, gracas a uma comunidade de avaliagbes pressupostas, sem que seja
necessario re-especificar a tarefa a cada vez que ela se apresenta. [...] Essas
avaliagcbes comuns subentendidas [...] estdo entranhadas na carne dos
profissionais, pré-organizam suas operagfes e sua conduta; de algum modo,
estdo grudadas as coisas e aos fenébmenos que lhes correspondem [...] O género,
como intermediario social, € um conjunto de avaliag6es compartilhadas, que, de
maneira tacita, organizam a atividade pessoal.

Sob tal perspectiva, € o género que garante o pertencimento do sujeito a um coletivo,
constituindo-se, ao mesmo tempo, como uma ferramenta para acdo. O género permite
que os pares se reconhecam, se comuniquem e atuem conjuntamente, mesmo quando
nunca o fizeram previamente (CLOT, 2007; 2011) e, portanto, povoam as partilhas e
trocas entre docentes. Além disso, 0 género se apresenta como uma “etiqueta social”
para as relacdes interpessoais dos profissionais em torno de acdes comuns e determina
a forma de proceder aceitas pelo coletivo. O género tem um carater transpessoal porque
nao vincula sujeitos entre si, mas nas interacdes entre eles (CLOT, 2010a).

Os grupos ocupacionais possuem suas prescricdes e seus géneros, como uma
memoria social das atividades que realizam, convencdes de acao para agir. Quanto mais
um trabalhador tem acesso ao género de seu grupo ocupacional e é capaz de apropriar-
se dele e de o revitalizar, tdo maior sera seu poder de agir. No entanto, o proprio Clot
(20104, p. 124) denuncia que

O trabalho de organizagdo dos proprios coletivos, nem que fosse pelo tempo que
Ihe é concedido, esté longe de ser estimulado como devia, se forem levadas em
consideragdo a exigéncia das tarefas. Mais ainda, ndo é raro que ele seja
desestimulado na organizac¢éo oficial do trabalho sob efeito das diversas tiranias
de curto prazo (Clot, 2000; Clot & Fernandez, 2000). O exercicio dos oficios se
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encontra consideravelmente complicado pela impossibilidade de se chegar tanto
a um acordo sobre as obrigagBes compartilhadas para trabalhar, quanto a um
“entendimento”, na medida em que o Unico recurso €, com grande frequéncia, o
uso patogénico e necrosado das ideologias defensiva dos oficios [...].

bY

O desestimulo a organizacdo dos proprios coletivos, estabiliza,
momentaneamente, o género, o que para Clot (2010a) ndo € algo negativo, pois pode
tornar-se um meio de reencontra-se e de saber como agir, evitando cair em erros. Além
disso, o género ndo € amorfo e, portanto, sua estabilidade € sempre provisoria,
justamente por seu aspecto transpessoal e por ser “ndo somente obrigacéo a respeitar,
mas também recurso a renovar e método a ajustar” (CLOT, 2010a, p. 125), sendo que 0s
sujeitos, ao satisfazerem as exigéncias da acdo, modificam, ajustam e aperfeicoam o
género, a partir de suas subjetividades.

Seguindo nessa direcao, podemos considerar que, para desenvolver seu trabalho,
o professor em exercicio vai se ‘apropriando’ do género profissional - ndo enquanto um
conjunto de normas externas a ele, nem como uma determinada série de acgles
obrigatérias fixas - mas uma apropriacdo enquanto “acesso a algo que poderiamos
chamar de um ‘enquadramento’ que permite ao sujeito dispor de esquemas operatorios
e simbdlicos ja constituidos para constituir outros em situacdo. E o dado a se recriar na
acao” (ROGER, 2013, p. 134-135). Assim, considera-se que o professor age a partir de
um género especifico ligado a docéncia, ajustando-o e aperfeicoando-o ao longo de sua
histéria profissional.

Importante considerar que as prescricdes, para se tornarem instrumentos de
trabalho do docente e da sua atividade, devem ser partilhadas no espaco coletivo dos

professores. E assim que se constitui o que Clot chama de género profissional:

Chamamos aqui género ao que foi referido anteriormente como um corpo
intermedidrio entre os sujeitos, um intercalar social situado entre eles por um lado
e entre eles e o objeto de trabalho, por outro lado. De fato, um género une sempre
eles, aqueles que participam numa mesma situacdo, como coautores que
conhecem, compreendem e avaliam uma situacdo da mesma maneira (CLOT,
2007, p. 41).

Assim, na realizacdo das atividades, é preciso espagco para a interpretacdo e

invencao, para que em cada imprevisto o sujeito busque uma solucdo. “Entre o prescrito
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e o real estd a nascente da criacdo” (BARROS; EIRADO, 2014, p. 159), e essa criacao,
que é uma forma de transformacéo do género, fara parte de um estilo de ac¢do. Portanto,
0s aspectos do género ndo sdo caracteristicas completas, mas elementos em que cada
individuo ha de p6-lo em pratica (SCHWARTZ, 1998).

2.3Estilos de trabalho e a apropriacdo do género pelo docente

Para Clot (2010a) os trabalhadores atuam por meio dos géneros, mas sempre que
necessario, durante a acdo ajustam e aperfeicoam os géneros, € o que ele chama de
“criacOes estilisticas” (p. 126), que compdem os estilos.

Os estilos ndo cessam de metamorfosear os géneros profissionais que eles
adotam como objeto de trabalho logo que estes ficam “fatigados” como meio de acao. Ha,
portanto, “uma interioridade reciproca entre estilos e géneros profissionais que impede
de transformar o estilo em um simples atributo psicolégico do sujeito [...]. Os estilos sao
o retrabalho dos géneros em situacao” (CLOT, 2010a, p. 126).

Portanto, o estilo é o que provoca a transformacéo dos géneros durante a atividade,
no momento da acdo docente, que se da em fungéo das circunstancias em que o trabalho
ocorre. Cabe destacar também que o estilo sé é desenvolvido pelo trabalhador quando
ele se apropria do género, quando possui um certo dominio dele.

Assim, para Clot (2010a, p. 127) “o estilo pode ser definido, portanto, como uma
metamorfose do género em curso de acdo”. Ainda para o autor, "o conhecimento dos
géneros profissionais mostra-se, portanto, indispenséavel a psicologia do trabalho se esta
deseja ter uma oportunidade de compreender os estilos” (CLOT, 2007, 41). E os estilos
individuais correspondem aos recursos utilizados pelos trabalhadores para agirem em

suas atividades reais, resultando da apropriagdo do género pelo sujeito.

A “apropriagdo” do género pelo sujeito ndo é o fato de ele apropriar-se de uma
determinada série de agbes obrigatdrias fixas. [...] Ha que se entender sua
apropriagdo como 0 acesso a algo que poderiamos chamar de um
‘enquadramento” que permite ao sujeito dispor de esquemas operatérios e
simbdlicos ja constituidos para constituir outros em situag&o. E o dado a se recriar
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na agdo. Aquele que trabalha age a partir de um género, mas ele o ajusta e o
aperfeicoa (ROGER, 2013, p. 134-135).

Dessa forma, o género profissional permite que os professores desenvolvam
estilos de trabalho. Nessa direcéo, considera-se que quanto maior o dominio do género
pelo docente, maior sera sua possibilidade de conhecer seu proprio trabalho e dele se
aproximar de modo reflexivo, o que implica tomadas de decisdo com base em
conhecimentos dos quais ja se apropriou para realizar escolhas melhores para sua
atuacdo docente. “O estilo € 0 que, no interior da propria atividade, permite supera-la”
(CLOT, 2010a, 129-130).

Segundo Roger (2013) a atividade do sujeito tem o poder de, em menor ou maior
grau, transformar o género, ao que a autora nomeia de genericidade. Isso acontece
quando em sua acao, durante o exercicio docente, o professor mobiliza maneiras de fazer

genéricas, as transforma e as deixa ‘visiveis’ aos colegas do meio profissional.

Nesse processo, as repetidas trocas de informacdo com o trabalho dos outros
desempenham um papel decisivo. Dessas trocas reciprocas, formais e informais,
entre profissionais depende o funcionamento das variantes estilisticas do género,
essencial para preservar-lhe a “elasticidade” e assegurar-lhe o desenvolvimento.
E o que permite a cada um evitar o risco de se encontrar prisioneiro de uma
alternativa, sem muito futuro, entre prescri¢o oficial e o que seria, entdo, simples
transgressao pessoal. Mas é preciso que as situacdes de trabalho favorecam, ou
pelo menos permitam, as trocas necessarias ao desenvolvimento do género.
Nem sempre é esse 0 caso. Para citar apenas um exemplo, a orientacdo atual
escolhida na Franca pela instituicdo responsavel pelo ensino recomenda
multiplas reunides entre membros de um estabelecimento escolar. Mas, nha
maioria das vezes, essas reunides sdo constituidas simplesmente por “cole¢fes”
de professores visando tarefas técnicas e precisas. Esse dispositivo institucional
tende a sufocar o desenvolvimento do género, pois deixa, aos profissionais,
pouquissima disponibilidade para reais confrontacdes e trocas de informacdes
acerca das maneiras de fazer de cada um. O responsavel coletivo pela atividade
individual fenece no interior dos sujeitos e provoca um aumento das dificuldades
para ensinar, uma culpabilizacdo, um desgaste excessivo dos professores
(ROGER, 2013, p. 136).

O modo proprio como cada um constitui sua atividade, € o que permite a
(re)elaboracéo de valores proprios, valores que serdo (re)produzidos coletivamente em
um grupo. Pinheiro et al (2016) reitera que quando o sujeito se apropria do género ele
necessariamente impde sua marca pessoal, uma vez que o proprio género nao da conta
das intempéries da atividade, e assim “o trabalhador, a partir de seu estilo, insere na

histéria do género suas vivéncias e experiéncias que, em larga medida, superam aquelas
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experimentadas exclusivamente no contexto de trabalho” (p. 121). Clot (2007) também
chama a atencao para as tensfes que permeiam a atividade e o quanto elas sdo

mobilizadoras dos géneros.

As discordancias criativas ou destrutivas que se manifestam na estrutura
inacabada das atividades sociais participam da formagdo do sistema simbodlico
do trabalho que designamos pelo conceito de género. Porém, na acéo, sdo essas
tens@es vitais que o sujeito transforma - quando o consegue - em intencdes
mentais, as proprias intencdes que ele tentara entdo fazer prevalecer na tarefa
gue lhe é confiada, partilhar com os outros e, eventualmente pér a servico de um
género de situacdo a promover (CLOT, 2007, p. 68).

No ambito deste trabalho, pressupde-se que elementos constitutivos do género
profissional docente circulem em momentos de desprivatizacdo da préatica envolvendo
professores. Pressupfe-se também que esses elementos sejam reconhecidos pelos
professores que, como apontam as pesquisas, tendem a valorizar sobremaneira essas
experiéncias formativas. Mostra-se relevante, pois, conhecer melhor esses processos de
circulacdo de saberes que compdem o género profissional docente. De acordo com
Roger (2013, p. 135-136, grifo nosso):

Uma vez que ele s6 se realiza e se revela nas mdltiplas variantes que se formam
durante sua histéria, 0 género do meio profissional s6 conserva seu papel de
recursos na atividade dos sujeitos quando permite as recriacdes estilisticas pelo
funcionamento da dinadmica do género e de suas variantes. ISso ocorre com
didlogos diversificados, informais ou formais, entre profissionais que podem
chegar a validacdo coletiva de novas variantes estilisticas, melhor ajustadas as
novas condi¢des da agdo. Sendo, € grande o risco de que o género profissional
se torne encapsulado, que o poder de agir, pessoal e coletivo se encontre
apanhado numa espiral de subdesenvolvimento.

Além da compreensdao de que o género deve ser apropriado pelos trabalhadores,
as trocas e partilhas entre os docentes permitem que o género mantenha sua plasticidade,
que é necessaria para 0 movimento da profissionalizacdo. Clot (2001, s/p) ainda defende
que

Estudando detalhadamente aquilo que os trabalhadores fazem, aquilo que eles
dizem do que fazem, mas também aquilo que eles fazem do que dizem, nés
desembocamos num reconhecimento singular: aquele das possibilidades

insuspeitadas pelos préprios trabalhadores. [...] Compreender para transformar,
[...] transformar para compreender. Compreender as relagBes entre o real e o
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realizado. Compreender em que condi¢des a experiéncia vivida pode ser ou vir a
ser um meio de viver outras experiéncias.

Faz-se necessario explorar melhor os processos de construcdo dos saberes da
atividade e conhecer quais elementos do género profissional docente sao ‘acionados’ na
dimenséo entre o trabalho prescrito, o trabalho realizado e o real da atividade. A partir da
exploracdo desses aspectos sera possivel problematiza-los e discutir as relacdes dos
docentes com o conhecimento e desses com as situacdes de trabalho.

As contribuicdes da ergonomia e da clinica da atividade, trazidas para o contexto
da docéncia, podem ndo mudar diretamente as condi¢cdes de trabalho docente, mas
podem participar da elaboracao do planejamento para a formagao de professores que os
prepare da forma mais favoravel possivel para o desenvolvimento do seu trabalho, que
esta em permanente transformacéo. Portanto, ao olhar os conteudos partilhados entre os
docentes em momentos formativos com a lupa conceitual da atividade, estilo e género
profissional, pretende-se contribuir para a exploracdo de aspectos do trabalho docente

que possam ampliar e conduzir as discussdes sobre a profissionalizagdo docente.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Esta € uma pesquisa de natureza qualitatival’, compreendida como um processo
de producdo de conhecimentos para a compreensdo de uma dada realidade, portanto,
de conhecimentos que nos auxiliem na interpretagdo da realidade vivida pelos
professores participantes da pesquisa. Optamos por essa abordagem, uma vez que ela
“‘defende uma visdo holistica dos fendbmenos, isto é, que leve em conta todos os
componentes de uma situacdo em suas interacdes e influéncias reciprocas” (GATTI,
ANDRE, 2010, p. 30).

Como podemos ver em Minayo (2013, p. 17):

Entendemos por pesquisa a atividade béasica da Ciéncia na sua indagacédo e
construcdo da realidade. E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a
atualiza frente a realidade do mundo. Portanto, embora seja uma pratica teérica,
a pesquisa vincula o pensamento e acdo. Ou seja, nada pode ser
intelectualmente um problema, se néo tiver sido, em primeiro lugar, um problema
da vida pratica.

A pesquisa qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1982 apud LUDKE; ANDRE,
1986, p. 13) “envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situagcdo estudada, enfatiza mais 0 processo que o produto e se
preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”.

Para esta pesquisa, optou-se por um trabalho de campo que visou, ao longo do
processo, apreender os significados atribuidos pelos professores aos momentos de
partiihas, de modo a identificar e caracterizar os conteudos que circulam nessas

situacbes. Para tanto, optamos por uma investigacdo que encontra inspiragao na

17 A pesquisa e seus procedimentos foram aprovadas pelo Comité de Etica e Pesquisa, de acordo com o
parecer n°. 1.548.285.
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abordagem etnogréfica. André (1995, p. 28) afirma que séo caracteristicas da pesquisa
do tipo etnogréfica as interagBes constantes, em que

[...] o pesquisador € o instrumento principal na analise dos dados. Os dados séo
mediados pelo instrumento humano, o pesquisador. O fato de ser uma pessoa 0
pde numa posicao bem diferente de outros tipos de instrumentos, por que permite
gue ele responda ativamente as circunstancias que o cercam, modificando
técnicas de coleta, se necessario, revendo as questdes que orientam a pesquisa,
localizando novos sujeitos, revendo toda a metodologia, ainda durante o
desenrolar do trabalho.

Um dos aspectos da etnografia prevé a insercado no contexto para acessar as
experiéncias, 0s comportamentos, as interagdes de modo a compreender a dinamica do
grupo a ser estudado. Cabe ressaltar, no entanto, que havia um roteiro previamente
desenhado para a pesquisa (métodos a serem utilizados) que néo se alterou, bem como
a guestdo de pesquisa e 0s sujeitos que também nao foram alterados, o que ndo nos
autoriza, entre outros aspectos, a considera-la como uma etnografia propriamente dita,
trata-se antes, de uma pesquisa que se vale de elementos da pesquisa etnogréfica para
a composicao do corpus de investigacao.

Os sujeitos da pesquisa foram professores, profissionais da educacdo e
estudantes que participaram do projeto de extensao ‘Escola de Educadores’, vinculado a
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho — UNESP, campus de Rio Claro
— SP. Séao profissionais que se encontram em diferentes ciclos profissionais (MARCELO
GARCIA, 1999), ou seja, com tempos de experiéncia na educacao diversos, 0 que
constitui um campo fértil para partilha de saberes. Considera-se que o encontro entre
professores que estdo em diferentes momentos do ciclo profissional docente (MARCELO
GARCIA, 1999) e que fazem parte de diferentes geracdes — denominados por Sarti (2009)
de encontros intergeracionais -, tem impactos significativos em seus processos
identitarios.

A pesquisa, de acordo com Minayo (2013) é um processo de construcdo do
conhecimento, realizado a partir de determinados pressupostos epistemologicos e
tedricos e, portanto, nunca é neutro nem se esgota. Com base nessa concepcgao,
apresenta-se neste capitulo o percurso metodolégico e a op¢do por uma pesquisa

qualitativa com inspiracdo etnografica para investigar o conteudo das partilhas de
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saberes docentes ocorridos em momentos formativos, partindo do pressuposto de que
no ambito de tais encontros circulem conteudos do género profissional docente, relativos
aos saberes da atividade pedagdgica, que integram o0s processos de socializacdo
profissional dos professores.

Trés etapas orientaram a coleta de dados desta pesquisa. Em um primeiro
momento, foi realizada a observacédo participante, um momento de incursdo para
conhecer e se aproximar mais do referencial empirico, pautadas na afirmativa de Ludke
e André (2014, p.31), que destacam que “na medida em que o observador acompanha in
loco as experiéncias diarias dos sujeitos, pode tentar apreender a sua visdo de mundo,
isto é, o significado que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias acoes. ”
Salienta-se que nesta pesquisa, a observacao tem sido utilizada enquanto uma técnica
complementar, para ampliar as informacgdes a respeito do curso de extensdo e dos
sujeitos envolvidos.

A observacao € uma atividade de pesquisa que contempla e oscila entre duas
dimensdes: a objetiva e a subjetiva. “E uma técnica que podemos captar uma variedade
de situacfes ou fenbmenos que nao sdo obtidos por meio de perguntas, uma vez que,
observados diretamente na prépria realidade, transmitem o que h& de mais imponderavel
e evasivo na vida real” (NETO, 2004, p. 60). Ainda de acordo com o autor, na observacao
a busca das informacdes esta inserida em um jogo cooperativo, onde cada momento &
uma conguista baseada no didlogo e que foge a obrigatoriedade, sendo importante que
0S sujeitos participantes da pesquisa estejam cientes do papel do pesquisador, isso para
gue ele ndo seja como um “corpo estranho”, invadindo o cotidiano particular de cada um.

Para Belei et al (2008, p. 191), “durante a observacdo sao registrados dados
visiveis e de interesse da pesquisa”. Além disso, chamam a atencéo para a fidedignidade
da observacéo, que depende da precisdo do observador e da confiabilidade dos seus
registros. De acordo com Vianna (2003, p. 12) “ao observador ndo basta simplesmente
olhar. Deve, certamente, saber ver, identificar e descrever diversos tipos de interacdes e
processos humanos. ”

André (1995, p. 28) destaca que “a observacao é chamada de participante porque
parte do principio de que o pesquisador tem sempre um grau de intera¢cdo com a situacao
estudada, afetando-a e sendo por ela afetado”. Por isso, aléem desse periodo de incurséo,
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seguimos com a observacao participante também ao longo do ano de 2016, que foi
realizada juntamente com as gravacfes em video dos encontros, com 0 objetivo de
observar naquele grupo em questdo as relacbes que estabeleciam e os momentos de
partilhas.

Marques (2016) ao refletir sobre o conceito de observacgéo participante dialogando
com os trabalhos de Malinowski e Whyte, esclarece que esse instrumento de coleta de
dados permite uma visdo mais ampla do grupo estudado, no entanto, o observador
(pesquisador) deve buscar a objetividade cuidando da sistematizacdo da pesquisa,
elaborando notas de campo e reconhece que pode haver subjetividade na maneira de
enxergar a realidade, o que nado significa o subjetivismo na analise social. Esse
instrumento também se torna relevante, de acordo com Minayo (2013, p. 70) uma vez
que

O observador, no caso, fica em relacdo direta com seus interlocutores no espacgo
social da pesquisa, na medida do possivel, participando da vida social deles, no
seu cenario cultural, mas com a finalidade de compreender o contexto da
pesquisa. Por isso, o observador faz parte do contexto sob sua observagéo e,
sem duvida, modifica esse contexto, pois interfere nele, assim como é modificado
pessoalmente.

Concomitantemente a observacao participante, no ano de 2016, foram realizadas
gravacdes em video. Optamos pelas gravacdes dos encontros realizados entre o0s
professores participantes, pois para Belei et al (2008) a filmagem capta sons e imagens,
0 que aumenta a fidedignidade dos dados observados. Além de permitir filmar aspectos
do que se pretende investigar para posterior analise, os videos produzidos puderam ser
utilizados para que os sujeitos discutissem sobre o que foi gravado (PINHEIRO;
KAKEHASHI; ANGELO, 2005), o que nesta pesquisa denominamos de autoconfrontacao
em grupo focal.

A confrontacdo dos sujeitos com sua prépria atividade, com o0 recurso da
videogravacao, € um procedimento proposto por Yves Clot (2007, 2010a), ao qual ele
denomina como autoconfrontacdo, que pode ser simples ou cruzada. A autoconfrontagéo
em grupo focal foi uma apropriacdo e adaptacdo, realizada no ambito do presente
trabalho, do procedimento metodolégico da autoconfrontagdo cruzada. Assim como na
autoconfrontacdo cruzada, o procedimento que propomos inclui sujeitos envolvidos nas

videogravacdes e o pesquisador. No entanto, no procedimento original proposto por Clot,
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0s sujeitos (geralmente dois) confrontam-se com a videogravagao de sua atividade na
presenca do pesquisador e de um colega que ja se confrontou com o video, referente a
sua propria atividade (CLOT, 2010a). No caso da autoconfrontacdo em grupo focal, tal
como aqui proposta, a filmagens séo recortes de momentos de partilhas de conteudos e
fazeres da atividade, ndo necessariamente com o protagonismo dos participantes do
grupo focal, mas na presenca deles, e a partir do video sédo desenvolvidas as discussfes
com foco no objeto da pesquisa e sobre o recorte de video em questao.

Tanto na autoconfrontac&o cruzada quanto na autoconfrontacdo em grupo focal os
participantes sdo “protagonistas do didlogo” (CLOT, 2010a, p. 241), e 0s sujeitos se
manifestam a qualquer momento, onde o “comentario cruzado orienta os diadlogos para a
confrontacdo das ‘maneiras de fazer’ diferentes a fim de atingir os mesmos objetivos ou
fixar-se em outros. Os trabalhadores em questdo fazem, entdo, a experiéncia do
plurilinguismo profissional” (p. 241). Esses procedimentos se aproximam no sentido de
que o didlogo é central e “ndbmade®®”. Por isso, a gravacdo em audio e video desses
momentos é importante e crucial, pela dindmica intrinseca aos métodos.

Também sao caracteristicas comuns aos procedimentos propostos por Yves Clot
e o utilizado nessa pesquisa a utilizacdo de video (na forma de episddios) elaborados a
partir de registros anteriores. O olhar a posteriori e a discussdo com mais sujeitos sobre
um ato permite ter acesso a algo ‘impossivel de dizer” no momento (CLOT, 2010a, p. 244)

e

[...] a montagem das imagens de video relativas a atividade € um procedimento
concebido para superar tal dificuldade. O trabalho do pesquisador consiste,
também, em ‘provocar’ sua andlise. E isso a fim de preservar todas as
possibilidades de desenvolvimento para o real do dialogo no interior do dialogo
realizado (CLOT, 2010a, p. 244).

Assim, as gravacdes dos encontros do curso de extensao foram utilizadas para a
producdo de episédios de momentos de partilhas, que foram produzidos para as
autoconfrontacées em grupo focal e entrevista, momento esse que representa a coleta

de dados, propriamente dita, dessa pesquisa. A técnica do grupo focal tem sido cada vez

18 Esse é um termo utilizado por Yves Clot para indicar que o didlogo, durante a interagéo, ndo segue uma sequéncia
determinada, ele vai acontecendo entre os sujeitos e a qualquer momento o didlogo pode migrar de um para outro
participante, inclusive para o pesquisador que leva os sujeitos a se interrogarem sobre 0 que observam.
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mais utilizada em pesquisas de abordagens qualitativas e tem se caracterizado como um
bom instrumento para o levantamento de dados em investigagbes em ciéncias sociais e
humanas, quando integrado ao corpo geral da pesquisa e seus objetivos, sendo
necessario um uso criterioso e coerente com 0s propositos da pesquisa. Além disso, o
grupo focal comporta o conhecimento das representagfes, crencas, hébitos, valores,
percepcgdes entre outros aspectos que permitem a obtencdo de perspectivas diferentes
sobre uma questdo, mas também de ideias partilhadas por pessoas em seu dia a dia
(GATTI, 2012). Ainda de acordo com a autora

Privilegia-se a sele¢do dos participantes segundo alguns critérios — conforme o
problema de estudo -, desde que eles possuam algumas caracteristicas em
comum que os qualificam para a discussdo da questdo que serad o foco do
trabalho interativo e da coleta do material discursivo/expressivo. Os participantes
devem ter alguma vivéncia com o tema a ser discutido, de tal modo que sua
participagdo possa trazer elementos ancorados em suas experiéncias cotidianas
(GATTI, 2012, p. 7).

O convite para a participacdo no grupo focal deve ser pautado em alguns critérios,
no entanto, a adesdo é sempre voluntaria. Portanto, prima-se por um convite motivador
(a atividade no grupo focal deve ser atraente aos participantes) e, algumas vezes, a
participacdo pode propiciar um momento de desenvolvimento para os envolvidos, pontos
gue podem contribuir para a adesao (GATTI, 2012).

Para a composicdo de um grupo focal, Gatti (2012) destaca dois aspectos
relevantes: o grupo deve possuir algumas caracteristicas homogéneas, no entanto com
suficientes variacdes que permitam o aparecimento de opinides diferentes ou divergentes.
No caso desta pesquisa séo profissionais da educacéo, porém com diferentes ciclos de
vida profissional (iniciantes e experientes) e com diferencas em relagdo a atuacéo
profissional (5 professoras e 1 vice-diretora).

Ainda de acordo com a autora

A abertura do grupo € um momento crucial para a criacao de condi¢des favoraveis
a participacdo de todos os componentes. Precisa-se criar uma situacdo de
conforto, de certo distensionamento, para gerar uma atmosfera permissiva. Nos
primeiros momentos, o moderador deve oferecer informacdes que deixem 0s
participantes a vontade, sabendo o que deles espera, qual sera a rotina da
reunido e a duragéo do encontro (GATTI, 2012, p. 28-29).
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Gatti (2012, p.17) aponta sobre o uso da técnica de grupo focal que “o problema
precisa estar claramente exposto, e a questao ou questdes a serem levadas ao grupo
para a discussdo que dele decorre”. Além disso, os participantes devem se sentir livres
para colocarem os seus pontos de vista, destacando-se a importancia de deixar claro que
em uma discussdo em grupo focal ndo ha certo e errado, bons ou maus argumentos, mas
que todas as ideias e opinides interessam, sendo a discussao aberta em torno da
proposta, e qualquer reflexdo e contribuicdo € de suma importancia para a pesquisa.

Assim, a proposicao desse procedimento de pesquisa — a autoconfrontacdo em
grupo focal — inspira-se entdo em dois procedimentos metodologicos: a autoconfrontagédo
cruzada (CLOT, 2007, 2010a) e o grupo focal (GATTI, 2012), por entendermos que a
utilizacao de video, enquanto recurso para a discussado em grupo focal, seria o ideal para
nos aproximarmos do objeto de estudo, que € a compreenséo dos contetdos do género
profissional que circulam entre os docentes em momentos de partilhas durante encontros
de formacéo sistematizados. Os episoddios de momentos de partilhas entre docentes
tonam-se starts (desencadeadores) da discussdo, que é norteada através de questdes
amplas e gerais, mas que buscam responder aos objetivos da pesquisa.

Esse procedimento em que se utiliza a autoconfrontagéo permite ao pesquisador
e aos participantes do grupo focal captar elementos que vao além da fala (entonacdes,
gestos, sentimentos, expressdes etc), fornecendo assim mais indicios para a discussao
(dos participantes) e para a analise (do pesquisador), além de propiciar uma maior
liberdade no didlogo, ndo sendo necessario nomear quem esta se pronunciando (tal
como ocorre no grupo focal ‘tradicional’), pois o video faz todos esses registros. Para Clot
(2007, 2010a), a autoconfrontacéo favorece a vivéncia da dialogicidade profissional, em
gue emergem informacdes sobre os conflitos, as dissonancias e as concordancias sobre
a atividade de trabalho, o que traz a tona informacdes mais ampliadas durante as
autoconfrontacdes do que aquelas que vivenciaram durante a formagcdo no curso de
extensdo e que sao relevantes tanto para os professores quanto para a pesquisa.

No entanto, destaca-se que a utilizagcdo de gravacdes em pesquisas no Brasil
ainda é recente e nao habitual e, portanto, corre-se 0 risco de constrangimentos e
direcionamentos na fala dos sujeitos, o que, de modo geral, ndo foi observado nessa

pesquisa, provavelmente pelo tempo em que foram realizadas as filmagens (durante todo
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0 curso de extensdo, ao longo de um ano). Se no inicio a presenca da cadmera era algo
estranho, com o passar dos encontros foi se tornando algo rotineiro e os proprios
participantes mencionaram que ‘se esqueciam’ da camera, o que tende a minimizar esses
riscos supracitados.

Das autoconfrontagcdes em grupo focal e entrevistas foram ‘extraidos’ os dados
empiricos da pesquisa, além de complementacdes com o diario de campo das
observacdes participantes e das gravacdes dos encontros. A analise dos dados segue

uma abordagem qualitativa, que conforme ja indicavam André e Ludke (2012, p. 45):

Analisar os dados qualitativos significa “trabalhar” todo o material obtido durante
a pesquisa, ou seja, os relatos de observacéo, as transcricbes de entrevistas, as
andlises de documentos e as demais informacgdes disponiveis. Atarefa de anélise
implica, num primeiro momento, a organizag&o de todo o material, dividindo-o em
partes, relacionando essas partes e procurando identificar nele tendéncias e
padrdes relevantes. Num segundo momento, essas tendéncias e padrdes sdo
reavaliados, buscando-se rela¢des e inferéncias num nivel de abstragdo mais
elevado.

De acordo com Gatti (2012, p. 44),

A andlise € um processo de elaboracgédo, de procura de caminhos, em meio ao
volume das informacdes levantadas. Rotas de andlises sao seguidas, e essas se
abrem em novas rotas ou atalhos, exigindo dos pesquisadores um esfor¢o para
nao perder de vista seus propésitos e manter a capacidade de julgar a pertinéncia
dos rumos analiticos em sua contribuicdo ao exame do problema. O processo de
analise é sistematico, claro nos percursos escolhidos e ndo espontaneista.

Ainda segundo a autora, “[...] ndo existe um modelo Unico e acabado de analise
de dados para grupos focais. A capacidade de elaboragéo de um processo de busca de
significados dos dados obtidos esta vinculada a formacéo do pesquisador, a seu estofo
tedrico e a sua criatividade” (GATTI, 2012, p. 46).

Buscamos entdo realizar uma "descricdo densa" (GEERTZ, 1989) e
contextualizada dos dados reunidos por meio de tais procedimentos, visando atender aos
objetivos desta pesquisa. Assim, a analise da fala das participantes sera interpretada
considerando que 0s aspectos que trazem se encontram em contextos situados, assim
como aponta o autor, “ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como

uma ciéncia interpretativa, a procura do significado” (GEERTZ, 1989, p. 15).
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Na sequéncia, este trabalho traz descricbes sobre o contexto da investigacdo, ou
seja, seu referencial empirico e participantes, bem como o0s procedimentos

metodoldgicos que orientaram a coleta de dados.

3.1 Contexto de investigacao e os participantes

As atividades de campo da pesquisa ocorreram entre agosto de 2015 e dezembro
de 2016. Ao longo do segundo semestre de 2015, tivemos um primeiro contato com o
referencial empirico da pesquisa, o projeto “Escola de Educadores”, ligado ao
Departamento de Educacdo da UNESP, campus de Rio Claro, que oferece cursos de
extensdo para profissionais da educacéo, especialmente professores atuantes na
educacdo basica e gestores das escolas desse mesmo nivel de ensino. Ja no ano
seguinte, em 2016, com outro grupo de participantes, foram realizadas as gravacoes
(filmagens) dos encontros do curso de extensdo, e 0s grupos focais e entrevista,
momento da coleta de dados.

Todos os encontros aconteceram na Universidade Estadual Paulista “Jalio de
Mesquita Filho” — UNESP campus de Rio Claro e estiveram envolvidos diretamente na
pesquisa os professores, profissionais da educacédo e estudantes participantes dos
cursos de extenséo do projeto “Escola de Educadores” dos respectivos anos citados, e
indiretamente, professores universitarios, mestrandas e doutorandas que integravam a
equipe ministrante do curso.

Destaca-se a seguir o referencial empirico da pesquisa e uma breve descricdo dos

participantes, que auxilia na compreensao de quem sao 0s sujeitos da pesquisa.

3.1.1 Referencial empirico
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O Projeto de Extensdo Escola de Educadores existe ha 15 anos (completos em
2019) e é financiado pela Pro-Reitoria de Extensdo da Universidade Estadual Paulista —
UNESP, campus de Rio Claro, interior de S&o Paulo. Os cursos oferecidos por tal projeto
fazem parte das atividades desenvolvidas pelos Grupos de Pesquisa: Docéncia,
Formacao de Professores e Préaticas de Ensino (DOFPPEN) e do Nucleo de Estudos e
Pesquisas em Educacédo Fisica: Formacgéao Profissional e Campo de Trabalho (NEPEF-
FPCT). Além disso, se insere no Programa de Pos-Graduacédo em Educacéo, na linha de
pesquisa: Formacdo de Professores e Trabalho Docente e esta filiado, em sua
fundamentacdo tedrico-pratica, ao Centre de Recherche Interuniversitaire sur la
Formation e la Profession Enseignante (CRIFPE — Antena Brasil).

Os cursos de extensdo sdo pronunciados no artigo 207 da Constituicdo Brasileira
(BRASIL, 1988), que convoca a reflexdo para que as universidades gerem atividades de
ensino, pesquisa e extensao de modo integrativo e complementar, promovendo a difusao,
criacao, sistematizacéo e transformacgéo do conhecimento por meio da articulacao entre
teoria e préatica. Contemplar essa integracédo tem se apresentado enquanto uma proposta
inovadora e desafiadora as universidades em geral.

Dentre os diversos “espac¢os de construcdo do conhecimento a universidade
ocupa um lugar privilegiado de convivéncia e desenvolvimento humano, cientifico-tecno-
l6gico e social “ (PIVETTA et al, 2010, p. 378). As funcbes da universidade hoje estdo
imbricadas em novos paradigmas que possibilitam outros olhares, para além do didlogo
entre os diferentes saberes disciplinares e a integracao entre ensino, pesquisa e exten-
sdo, os trés pilares que balizam a formacédo universitaria.

Enguanto um projeto de extensao universitaria, o ‘Escola de Educadores’ relne,
além de professores cursistas, licenciandos de diferentes cursos oferecidos no campus
de Rio Claro, especialmente aqueles ligados ao curso de Pedagogia. Trata-se de um
grupo heterogéneo em termos de relagdo com a docéncia, mas que tem em comum o
interesse pelo trabalho docente. Optou-se por esse referencial empirico por entendermos
que tal grupo poderia oferecer um espaco propicio para momentos de ‘desprivatizacao
da prética’ por parte dos professores cursistas, posto que a proposta do curso prevé o
estimulo a socializagGes e discussdes sobre a pratica entre os professores participantes
(SILVA et al, 2005).
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O projeto ‘Escola de Educadores’ iniciou suas atividades no ano de 2004 com
interesse a “profissionalizacdo da docéncia e a construcao da identidade do professor”
(ARNOSTI; BENITES; SOUZA-NETO, 2014, p. 91), tendo por referéncia o trabalho da
pedagoga italiana Chiara Lubich®. De acordo com Benites et. al. (2011, p. 103), o projeto

nasceu da

[...] proposta de um grupo de professores, estudantes e profissionais de outras
areas que, no ano de 2004, criou um espaco de reflexdo visando a sedimentar
os temas “fraternidade” e “préatica pedagdgica” na forma de uma educacéo para
a paz, tendo como encaminhamento o repensar da propria disciplina de
conhecimento ou matéria, além de olhar com novas “lentes” o ambiente educativo.

Preocupada com o processo de formacéo profissional docente, a equipe envolvida
com o projeto ‘Escola de Educadores’ percebeu a “necessidade de reinterpretar o
processo de formagé&o continuada no sentido de dar aos professores a possibilidade de
ressignificar a sua pratica pedagodgica” (BENITES et al, 2011, p. 103). Os cursos
oferecidos no ambito do projeto visam oferecer espacos para a sistematizacao das acfes
docentes, estimulando a comunicacéao e reflexdo por parte dos participantes (ARNOSTI,
BENITES; SOUZA-NETO, 2014). A formatagdo e proposta desses cursos preveem a
reflexdo, o didlogo, a pesquisa e a partilha de experiéncias entre a equipe ministrante e
0s participantes - pessoas envolvidas com o campo educativo -, de modo a “pensar a
pratica pedagdgica numa perspectiva de mudanca, tendo como condi¢do sine qua non a
abertura para o didlogo e as novas propostas” (SILVA et al, 2005, p. 1).

Ainda para os autores

Nesta estrada que foi aberta colocou-se como formatagao, proposta, desse curso,
a reflexao, o dialogo e a possibilidade de se resgatar a autoestima docente numa
tentativa de se valorizar o profissional da educagdo. Embora houvesse esta
primeira meta sabia-se também que este resgate passa pelo exercicio da
profissionalidade docente, entendido como um corpo de conhecimento que
auxilia na identificagdo do educador, bem como de se colocar que a Educagao
que queremos devera levar necessariamente a formagao da pessoa humana e
transformagéo da sociabilidade de cada um (SILVA et al, 2005, p. 1)

O curso de extensdo em questdo apresenta aspectos relevantes para essa
pesquisa. Caracteriza-se como um curso de formacao continuada (por ser oferecido

todos os anos e para todos os profissionais em educacao interessados), apresentando

19 Chiara Lubich (1920-2008) fundou o Movimento dos Focolares (Obra de Maria) em 1943.
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uma proposta diferente (mas sequencial) a cada ano, possibilitando que o cursista possa
participar continuamente do curso, o que, observamos, tem acontecido. Outro aspecto, é
gue o cursista assume um certo ‘protagonismo’ nas atividades realizadas, devendo se
envolver nas discussoes, que sdo constantes. Tal como explicitado em documento a seu
respeito: “Esse projeto pauta-se pelos objetivos de repensar a pratica pedagdgica escolar
e a propria vida de uma perspectiva de mudanca” (ARNOSTI; BENITES; SOUZA-NETO,
2014, p. 94). Seu foco central é a pesquisa da pratica e visa desenvolver habilidades

como.

Capacidade para ouvir.

Acuidade para efetuar.

Poder de observacao.

Disciplina para efetuar os registros, capacidade para realizar sinteses.
Habilidade para colocar-se na perspectiva do outro (facilitar a comunicacgéo e
conseguir a colaboracéo)

e Paciéncia e perspicacia para captar os acontecimentos da vida diaria (ARNOSTI;
BENITES; SOUZA-NETO, 2014, p. 92-93).

Ademais, cabe destacar que as propostas dos cursos inseridos nesse projeto sao
delineadas para proporcionar reflexdes e pesquisas em grupo, “partindo da troca de
experiéncias com professores das mais diferentes areas e niveis de ensino” (ARNOSTI;
BENITES; SOUZA-NETO, 2014, p. 94), o que, pressupomos, facilita a circulagado do que
pressupomos ser o género profissional docente.

Os cursistas do Escola de Educadores sao profissionais que buscam essa
formagdo, uma vez que os cursos, por serem de extensdo, sdo ofertados para a
comunidade sem obrigatoriedade ou vinculo com as redes de ensino. S&o professores e
integrantes das equipes administrativas das escolas, bem como licenciandos que saem
dos seus contextos de trabalho para participar dessas formagdes e que, normalmente, ja
compreendem que € um espago para circulagao de saberes, discussao das praticas e,
portanto, desprivatizagdo delas, ou seja, ja possuem algumas informagdes sobre as
caracteristicas desses cursos.

Durante a formagao, o sujeito sera convidado a olhar para a propria atividade de
trabalho, o que acontece na pratica e o que acontece com ele, enquanto profissional,
quando olha para a sua pratica e pode pensar e discutir ela com os demais colegas

cursistas. Ha uma pesquisa da pratica no contexto da formagcdo, e esse movimento
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promove a ressignificagado das praticas. Diz-se isso baseadas nos registros de campo e

de acordo com Silva et al (2005, p. 3), que ja definiam que:

O método de trabalho escolhido foi dialégico, tendo como referéncia o dialogo
operativo proposto por Lubich que nada mais € do que descobrirmos juntos o
melhor caminho, visando a transformacao, praxis. Neste processo que tem como
ponto de partida a reflexdo individual, bem como mudancga de atitude até chegar
a uma pratica coletiva, ou que envolve pelo menos duas pessoas no exercicio de
reciprocidade.

Dessa forma, compreendemos que os cursos de extensédo do projeto Escola de
Educadores seriam espacgos proficuos para que os professores, durante as atividades
formativas, mobilizassem aspectos do género profissional que partiilham no magistério.

Os cursos de extensao do projeto Escola de Educadores promovem encontros
presenciais e atividades online, além de realizacdo de “estagio” e outros “trabalhos
praticos”, momento em que 0s cursistas, de acordo com os registros do diario de campo,
puderam aproximar as discussdes realizadas no curso com suas praticas, valorizando
suas experiéncias e saberes. Ha a previsdo no curso de producdes escritas sobre essas
experiéncias.

Dois cursos de extenséo foram focalizados por esta pesquisa. No ano de 2015,
periodo em que realizamos a primeira incursao no projeto, o tema do curso oferecido foi
“Escola de Educadores: experiéncias e reflexdes”. Inscreveram-se 63 participantes para
a realizacdo do curso, no entanto, somente 22 permaneceram até o final.

Em 2016, ano da coleta de dados desta pesquisa, 0 curso de extensao teve por
titulo ‘Praticas e didaticas docentes como reflexdo’. O curso teve como objetivo geral
compreender a formacdo docente no ambito da profissionalizacdo do ensino,
considerando tanto os conhecimentos universitarios quanto os saberes profissionais em
contextos de pratica profissional. Como objetivos especificos: a) discutir a pratica como
o l6cus central da formacéo de professores; b) promover a investigacdo e a discussao
sobre a formacéo de professores e os seus desafios no processo de escolarizacdo; c)
estabelecer um momento de dialogo e troca de experiéncias entre professores; e d)
considerar os cursistas como atores de seu processo de formacgao e promover o debate

sobre a didatica e sua producéo (dados do projeto Escola de Educadores de 2016).
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O convite para a participacao do curso ocorre por meio de mensagem eletronica,
enviada para os cursistas dos anos anteriores e € realizada divulgacdo nas redes de
ensino de Rio Claro e regido.

Em 2016, foram 127 inscritos para realizar o curso, provenientes de seis cidades
da regido: Rio Claro (a maioria dos inscritos), Araras, Santa Gertrudes, Cordeirépolis,
Corumbatai, Amparo e Ribeirdo Preto. Dos inscritos, a maioria era constituida por
professores da rede publica de ensino (85). Os demais participantes eram professores
da rede privada de ensino (10), estudantes de graduacdo (12), estudantes da pos-
graduacdo (7), coordenadores pedagogicos (3), diretores (2), vice-diretores (2), agentes
educacionais (2), além de um professor da educacao especial, um professor de escola
técnica e uma gestora de RH.

A equipe organizadora e ministrante do curso era constituida, naquele ano, pelo
professor (da UNESP) coordenador do curso, duas doutorandas em Educacgdo, uma
mestra em Educacédo, duas professoras doutoras, além de uma estagiaria do curso de
licenciatura em pedagogia da universidade. O elevado numero de participantes foi uma
preocupacdao por parte da equipe de organizadores, posto que o curso previa discussdes
presenciais que deveriam ser mediadas pelos ministrantes.

Logo no primeiro encontro, foram apresentados 0s objetivos do curso e a proposta
de atividades a serem desenvolvidas. Diversos cursistas desistiram do curso ao longo
dos primeiros encontros. Somente 48 participantes permaneceram até o final. De acordo
com as observacdes registradas no diario de campo, um dos motivos da desisténcia no
curso é o fato de nao receberem certificacdo em caso de ter mais de 25% de faltas néo
justificadas. Entdo, quando o participante chegava a 3 faltas (25%) acabava
abandonando o curso. O formato do curso que demanda leituras e trabalhos semanais e
o fato dele acontecer as sextas-feiras a noite também foram motivos alegados pelos

participantes para a ndo continuidade no curso que tem duracdo de um ano.
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3.1.2 As participantes?®

A coleta dos dados para a pesquisa ocorreu por meio de grupos focais e entrevista,
realizados em trés encontros. Participaram desses momentos quatro professoras que
atuam nos anos iniciais da Educacao Béasica, e uma vice-diretora (naquele momento
desempenhando essa funcao).

Os demais (45 cursistas) autorizaram as gravacdes realizadas durante os
encontros presenciais do curso de extensao. Foi possivel, assim, registrarmos momentos
de partilha de experiéncias, que constituiram o corpus dos episédios utilizados nos
grupos focais e entrevista. Desde a primeira gravacdo em audio e video, os participantes
se mostraram dispostos a colaborar com a pesquisa e preocupados para de fato trazer
contribuigdes.

Também com participacdo indireta temos os cursistas do ano de 2015 que nos
auxiliaram na compreensdo da dindmica que envolve os participantes dos cursos de
extensdo do projeto ‘Escola de Educadores’. Foi por meio da observacéo participante
desses encontros que pudemos entender como as ministrantes interagiam com 0s
cursistas e observar, nos momentos de maior protagonismo dos cursistas das discussdes
propostas, partilhas de saberes, duvidas e questionamentos sobre suas acdes no
trabalho do dia a dia nas escolas. Dicas, duvidas e até reclamacdes circulavam o tempo
todo nos pequenos grupos de discussao, enquanto nas socializacbes com o grande
grupo o foco era responder as questdes propostas pela equipe para a atividade em
desenvolvimento.

A equipe ministrante dos cursos de extensao permitiu nossa presenca durante o0s
encontros com 0s cursistas e nos momentos de planejamento, que ocorriam
quinzenalmente, antes de cada encontro presencial. Fornecerem, ainda, materiais e
documentos para a compreensao do projeto e dialogaram constantemente sobre davidas

e curiosidades, fornecendo informagdes para a compreensédo do Escola de Educadores.

20 Optamos pelo emprego dos termos no feminino, em fungdo da presenca exclusiva, naquele ano, de mulheres no
curso.
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No que diz respeito as participantes, buscamos informacdes referentes a idade e
ao tempo de experiéncia docente, uma vez que nos interessa estabelecer os modos de
circulacao de elementos do género profissional, se ocorrem de forma mais horizontal ou
vertical entre os docentes, de acordo com a experiéncia que possuem na funcédo. A
formacao e nivel de ensino de atuacdo bem como carga horaria semanal sdo informacdes
relevantes no que tange ao tempo e espaco para que os professores partilhem as ideias
e conhecimentos. Assim temos as seguintes participantes:

- Professora Renata?, com 31 anos de idade e 6 anos de experiéncia docente. Formou-
se em Pedagogia pela Unesp-Rio Claro em 2008 e em 2016 estava atuando no ensino
fundamental I, mais especificamente com o 1° ano, no periodo matutino. Trabalhava em
uma escola com carga horaria de 20h/aula por semana.

- Professora Maria, com 44 anos de idade e 18 anos de experiéncia docente. Ela é
formada em Pedagogia pela Unesp-Rio Claro e concluiu a graduacdo em 1996. Em 2016
atuava no ensino fundamental I, com o 1° ano no periodo matutino. Trabalhava em uma
escola com carga horaria de 20h/aula por semana.

- Professora Elisa. Com 46 anos de idade e 22 anos de experiéncia docente. Formou-
se em Pedagogia pela Unesp-Rio Claro em 1996. Em 2016 atuava no 1° ano do ensino
fundamental I, no periodo matutino. Trabalhava em uma escola com carga horaria de
20h/aula por semana.

- Professora Melissa. Com 34 anos de idade e 14 anos de experiéncia docente, formou-
se em Pedagogia pela Unesp-Rio Claro em 2003. Em 2016 atuava no ensino fundamental
| (30h/semana) e educacao infantil (28h/semana) perfazendo 58h/semana, nos periodos
matutino e vespertino em duas escolas.

- Juliete (vice-diretora), com 46 anos de idade e 23 anos de experiéncia docente e como
profissional da educacao. Formada em Pedagogia pela Unesp-Rio Claro em 1997. Atua
na educacdo infantil, atualmente (2016) como vice-diretora por um periodo de

40h/semanais nos periodos matutino e vespertino em uma escola.

21 Os nomes séo ficticios e indicados pelas préprias participantes da pesquisa.
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3.2 As etapas da pesquisa

A pesquisa de campo aconteceu em trés etapas: observacado participante,
gravacdes dos encontros em video e autoconfrontagfes em grupos focais, bem como a

realizagdo de uma entrevista.

3.2.1 Etapa 1 — Incursao no curso de extensao

A primeira etapa foi a incursdo no projeto ‘Escola de Educadores’ que aconteceu
entre agosto e dezembro de 2015 (6 meses). Utiliza-se aqui o termo incursdo no sentido
de explorar as diversas faces do curso de extensdo e dos seus participantes, portanto,
além da participacédo dos encontros presencias e acesso ao contetdo online juntamente
com o0s cursistas, também participamos das reunifes com a equipe organizadora e
estudamos a estrutura e historia do projeto que em 2016 completou 12 anos de existéncia
(foi criado em 2004).

Nesse periodo de incursao foram realizadas observa¢des dos participantes (como
participavam dos encontros, interacdes com os colegas e com a equipe ministrante, como
realizavam registros etc), das situacées pedagdgicas narradas (como se apropriavam e
debatiam os textos e producdes, expunham suas opinides, suas experiéncias,
apresentavam suas sistematizacdes etc) e do cenario (organizacdo do espaco, tempo,
lugares etc). Cabe destacar que houve interacdo da pesquisadora com 0 grupo
participante, nos comunicando sobre os mais diversos assuntos relacionados ao curso
em guestao. Foram realizados registros gerais e de cada encontro acompanhado em um
diario de campo. O objetivo da incursédo foi conhecer ‘de perto’ e ‘de dentro’ o projeto
‘Escola de Educadores’ e seus participantes.

Foi durante a observacao, no convivio com o grupo estudado do curso de extensao,
gue pudemos perceber as questdes relevantes e observar aspectos que foram ‘aflorando’

no decorrer dos encontros, e que nos permitiram compreender a dinadmica do Escola de
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Educadores bem como de seus participantes, e extrair desse material elementos que

compdem o corpus da pesquisa.

3.2.2 Etapa 2 — Gravacdes em video e a observacao participante

O primeiro encontro do curso de extensdo de 2016 foi um momento de
apresentacao da proposta do curso bem como do cronograma de atividades. Foi um
momento para que a equipe do curso pudesse conhecer os participantes e vice-versa,
além deles se conhecerem entre si. Durante o segundo encontro que aconteceu no dia
01/04/2016, realizamos uma breve apresentacdo sobre essa pesquisa, 0s objetivos e
principalmente, sobre a coleta de dados, momento em que explicamos como aconteceria
a pesquisa, pontuamos sobre as gravacdes em video dos encontros e convidamos 0s
cursistas a responderem a um questionario que foi enviado via google forms (APENDICE
A) para definirem sua participacdo ou ndo na pesquisa e se autorizavam ou ndo a
gravacao em video deles nos encontros. Salientou-se que a participacdo na pesquisa
seria voluntaria e ndo-obrigatéria®?, sendo que em momento algum teriam qualquer
prejuizo no curso de extensdo caso optassem pela ndo participacdo. Optou-se pelo
formulario via google forms visando minimizar qualquer desconforto ao participante em
sua decisdo. Responderam ao formulério 56 cursistas, sendo que 11 ndo autorizaram as
gravacdes e nem desejaram fazer parte da pesquisa. Os demais autorizaram as
gravacles e se mostraram disponiveis para a realizacao da pesquisa.

As filmagens foram realizadas com uma camera Sony Full HD (1080 hdr-xr150 3.1
mega pixels) e, durante o segundo semestre do curso, além dessa camera, havia uma
camera complementar (uma GoPro Hero4). Todos os episodios foram extraidos da
camera Canon Sony que apresentou melhor som e imagem.

Devido ao elevado numero de cursistas do Escola de Educadores de 2016, eles

eram divididos em trés salas, sendo que as filmagens aconteceram apenas na sala em

22 De acordo com TCLE aprovado pelo Comité de Etica e Pesquisa com o parecer n°. 1.548.285.
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que todos os cursistas autorizaram a filmagem e tinham interesse em participar da
pesquisa. Assim, as gravacbes em video dos encontros do curso de extensdo
aconteceram ao longo do ano de 2016, a partir do terceiro encontro. Foi possivel observar
gue em um primeiro momento a presenca da camera inibiu e deixou alguns participantes
um pouco desconfortaveis e aparentemente mais cautelosos em suas exposi¢oes. No
entanto, ao longo dos encontros, a presenca das cameras tornou-se algo natural e eles
mencionaram algumas vezes que até esqueciam que estavam sendo filmados.

Durante a exposicdo da equipe ministrante e das discussdes e apresentacoes
gerais a camera permanecia em um canto da sala, flmando a todos, e em momentos de
discussdes em grupo, pediamos autorizacao e aproximavamos a camera dos grupos, um
por vez.

Durante as discussfes em grupos menores na sala, varias pessoas falavam ao
mesmo tempo, havendo bastante ruido devido as discussdes e isso se tornou um desafio,
uma dificuldade da coleta de dados, uma vez que nédo foi possivel efetuar recortes
(episddios) desses encontros, pois era dificil compreender o audio em uma apresentacao
para o grupo focal, por exemplo, o que se apresentou como um desafio desse tipo de
método de pesquisa.

Os momentos de socializa¢do das discussdes permitiram-nos obter filmagens com
audios ‘limpos’ (sem ruidos), e desses momentos, que nos pareciam ‘ricos’ em partilhas,
foram selecionados os episédios utilizados nos grupos focais e na entrevista.

Em todos os encontros gravados foram também realizados registros no diario de
campo, a partir da observagdo participante. Estes registros foram importantes para
definicdo dos episddios e para a compreensdo dos modos de circulacao dos saberes
docentes.

O objetivo das gravacdes em video dos encontros presenciais do curso de
extensdo Escola de educadores foi obter material (episédios) para a realizacdo dos
grupos focais. Portanto, todas as filmagens foram visualizadas de modo a observar
momentos que pudessem se tornar impulsionadores para a discusséo dos participantes
durante os grupos. Apos visualizagBes exaustivas, foram selecionados doze episédios,
qgue foram ‘recortados’ das filmagens com o auxilio do programa movie maker (que faz

parte do pacote Windows). Os episodios tinham em torno de dois a trés minutos



78

aproximadamente, e foram transmitidos aos participantes em data show, com audio e
video de boa qualidade. Mesmo tendo doze episddios a disposi¢cado, quatro foram

utilizados nos grupos focais e entrevista, pela discussao fértil que geraram.

3.2.2.1 Os episodios

Os episddios sao recortes das filmagens que foram realizadas durante todo o
curso de extenséao no ano de 2016 (foram 17 encontros filmados), visando produzir um
material para possibilitar as discussées no grupo focal. Propositalmente, foram
selecionados momentos em que os docentes estavam discutindo aspectos praticos da
docéncia em momentos de desprivatizacdo, o que se tornaram starts para as narrativas
sobre o conteudo das trocas e a relevancia desses saberes postos em circulacdo para
as aprendizagens no curso e suas implicacées no trabalho docente.

O encontro do Escola de Educadores, em que foram elegidos os quatro episédios
utilizados para as discussées nos grupos focais e na entrevista, aconteceu no dia
03/06/2016. Esse encontro mostrou-se especialmente produtivo para os propésitos da
pesquisa. Esse encontro possibilitou captar a fala dos professores de forma clara, o que
facilitou a producéo dos episddios, mas principalmente, foi o momento do curso que mais
promoveu discussfes em que 0s professores trouxeram suas praticas e experiéncias, e
as colocaram em pauta nos dialogos estabelecidos, sendo considerados por ndés,
importantes starts para os grupos focais e entrevista. Neste encontro que deu origem aos
episodios, primeiramente, todos se reuniram em uma sala, momento em que a equipe
ministrante do curso deu o retorno sobre 0s semanarios que 0S cursistas estavam
desenvolvendo e foram entregues perguntas sobre uma tarefa que eles tiveram sobre
planejamento e as dimensdes técnica, politica e humana no ensino. Para discutir as
guestdes propostas pela equipe, 0s cursistas se reuniram, em um primeiro momento em
duplas para discutirem e, posteriormente, formaram um grupo maior para a socializacao
das discussdes. No grupo em que foi realizada a filmagem haviam 12 pessoas e a

principal discusséo foi em torno das questdes: que adulto eu quero formar? E esse adulto
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que eu quero formar esté presente no meu planejamento? Foram lancadas as perguntas
e 0s participantes realizaram um debate geral e aberto, em que expressavam suas
respostas a partir das discussfes iniciais nas duplas e complementavam com suas
préprias experiéncias.

No Episédio 1, que foi utilizado no primeiro grupo focal, o recorte privilegiou a
discusséo que girou em torno de um exemplo de como foi oportunizado aos estudantes
participarem da decisdo sobre a avaliacdo e desenvolvimento dos contetudos. Além disso,
os professores apontaram a questdo de oportunizar a discussédo de assuntos polémicos
sobre 0 que esta acontecendo na atualidade (cenario politico), “saindo” do contetdo da
disciplina para priorizar o que o0 estudante tem interesse, ressaltando o papel dos
professores das disciplinas em incorporar isso aos conteudos.

No Episddio 2, utilizado no segundo grupo focal, no recorte realizado os
professores discutiram sobre o envolvimento dos estudantes para “ajudar” os colegas
com mais dificuldades. Destacaram que quando o professor explica um determinado
conteudo e/ou atividade e nem todos a compreendem, ha uma concepcao de que o0s
colegas ajudam um ao outro na compreensao desse conteldo. Relataram ainda nesse
episédio que nos anos iniciais ha estratégias para que isso ocorra naturalmente, sem que
os alunos “percebam” que estédo sendo ajudados.

No Episédio 3, que foi apresentado durante a entrevista, discutiram sobre a
postura do professor para formar “aquele” adulto democratico, critico, social quando
responderam a pergunta: que adulto eu quero formar? Destacaram que h& uma
preocupacao maior com o conteddo e ndo com essa formacao.

No Episédio 4, também utilizado durante a entrevista, os professores no curso
discutiram sobre como envolver o aluno na construcdo do planejamento, compreender a
partir das observacfes o que o aluno quer aprender. Destacaram também a importancia
de oportunizar ao estudante a discussao daquilo que ele tem curiosidade e incluir o
desejo dele dentro do planejamento — ser democratico e ver a escola como espaco
democrético.

Consideramos que a escolha destes episédios foi pertinente e atingiu 0 nosso
objetivo de provocar discussdes que pudessem explorar melhor o conteudo dessas

partilhas que foram realizadas durante o curso de extensdo, os quais nos forneceram o
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material empirico da andlise de dados, obtidos via autoconfrontagcdes em grupo focal e

por meio da entrevista.

3.2.3 Etapa 3 - Autoconfrontagcdes em grupo focal e entrevista

O convite dos participantes para os grupos focais aconteceu apds o encontro
realizado no dia 14/10/2016, momento em que os professores que fizeram parte da
pesquisa e aceitaram ser filmados, foram convidados a ficar um tempo a mais apés o
encontro para a realizacdo formal do convite e algumas explicacbes sobre como
aconteceriam os grupos focais.

Permaneceram na sala para essa conversa quinze professores, aos quais foi
realizado o convite formalmente e definido com os proprios participantes que 0s grupos
focais aconteceriam logo apds o curso, iniciando, portanto, as 19:30 horas e teriam
duracéo de aproximadamente 40 minutos. Foi definido esse tempo (menor em relacao
aos grupos focais que duram entre uma hora e meia e trés horas (GATTI, 2012) pelo
cansaco ja apresentado pelos participantes do curso de extenséo, por ocorrer na sexta-
feira a noite, como uma forma de atrair os cursistas.

Nesse momento os professores participantes foram informados brevemente sobre
em que consistiria 0 grupo focal, indicando que eles visualizariam recortes (epis6dios)
das filmagens realizadas no decorrer do curso e que algumas perguntas norteariam as
discussfes. Os participantes receberam o convite para participar dos grupos focais
também via e-mail.

Para o primeiro encontro do grupo focal cinco cursistas permaneceram depois do
curso. Uma das dificuldades para a participagéo de mais pessoas nos grupos focais foi a
realizagcdo destes no ultimo trimestre do ano, momento em que 0s professores e
profissionais da educacéo estdo envolvidos com as atividades de encerramento de ano
letivo, bem como estéo mais cansados e estavam desenvolvendo o trabalho final do curso
de extensao. Isso foi relatado pelos proprios cursistas a pesquisadora, justificando que

apesar de terem interesse na participacdo dos grupos focais havia outros compromissos
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gue ndo lhes permitiam permanecer mais tempo. Ressalta-se que os grupos focais
aconteceram as sextas-feiras, apds o encontro do Escola de Educadores, ou seja, as
19:30h. Para cada grupo focal foram selecionados trés episodios para discussao e estes
seriam utilizados de acordo com o tempo que havia sido definido junto aos participantes.

As sessOes de grupos focais ocorreram na mesma sala em que realizavam o
encontro do curso Escola de Educadores. A sala era silenciosa, com espago suficiente e
as participantes sentaram-se em semicirculo, de tal forma que conseguiam ficar face a
face para as interlocucfes do grupo e para assistirem aos episodios, além de facilitar o
registro via gravacdo em audio e video. Devido as gravacles realizadas desde os
primeiros encontros do curso de extensdo, as participantes ja estavam habituadas a
presenca das cameras e ndao houve nenhuma indisposicdo quanto a isso. Foram
realizadas as gravac6es com duas cameras e a qualidade do audio e video ficaram bem
audiveis e sem ruidos ou interferéncias, tornando possivel a transcricéo integral de todos
0S encontros.

Os grupos focais e entrevistas foram filmados, com duas cameras (Sony Full HD
e GoPro Hero4), com a autorizacdo expressa das participantes via TCLE — Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE B), de modo que pudéssemos captar o
maximo de informacgdes (tanto da fala, quanto das expressfes) para compor 0 corpus da
pesquisa.

O primeiro grupo focal ocorreu no dia 21/10/2016. Nesse encontro participaram
quatro professoras e uma vice-diretora (5 pessoas). No primeiro encontro foram
oferecidas orientac6es quanto ao TCLE, momento em que foi entregue as professoras
duas vias para lerem e assinarem, sendo que uma via ficou com a participante e a outra
via com a pesquisadora. Também nesse momento inicial foi entregue as participantes da
pesquisa um breve questionario sobre o perfil pessoal e profissional e foi solicitado que
escolhessem um nome ficticio para uso na pesquisa. Foi um momento interessante pois
foi possivel perceber que as professoras se sentiram parte integrante da pesquisa e
buscaram por nomes que gostam muito ou de pessoas que lembram com carinho para
gue fosse representado na pesquisa a partir de suas contribuicdes. Anotaram, para que
possam, ao ler o trabalho final (ja solicitado) se reconhecerem. Gatti (2012) destaca que
o sigilo dos nomes dos participantes precisa ser dado e enfatizado.
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Depois desse momento foi explicado as participantes como seria conduzido o
grupo focal. Mostramos que haviamos selecionado trés episodios das filmagens
realizadas durante os encontros no curso Escola de Educadores e que esses recortes se
referiam a momentos de partilhas de experiéncias, uma vez que é esse o interesse da
pesquisa. Destacamos também que visualizariam e discutiriam um episédio por vez e
que seriam trabalhados quantos episédios fosse possivel para o tempo determinado.

No primeiro grupo focal foi utilizado o episédio 1 (APENDICE E) e a
autoconfrontacdo teve duracdo de 46’ 46”, momento em que todas as participantes (5
professoras) estavam presentes. O segundo grupo focal aconteceu no dia 25/11/2016,
foi utilizado o episddio 2 (APENDICE E) para a discussdo e a autoconfrontacéo teve
duracédo de 50’ 17”. Participaram desse encontro as professoras Renata, Elisa e Maria.
O terceiro encontro aconteceu apenas com a professora Renata, portanto, foi
denominado como entrevista - uma vez que grupo focal prevé que se rednam mais
pessoas para discutir — e foram apresentados os episédios 3 e 4 (APENDICE E), e a
entrevista teve duracao de 21’ 46”. Foram realizados, portanto, dois grupos focais e uma
entrevista, que forneceram quantidade e nivel de informacdes julgadas suficientes para
a compreensao do problema de pesquisa.

Foi-lhes solicitado, apds assistirem aos episédios, que pensassem a respeito de
trés perguntas: ‘o que neste episddio mais me interessa? Por que isso me interessa
mais? Para o meu trabalho docente, por que isso me interessa tanto? .

Durante os grupos focais e entrevista, as participantes manifestaram-se, apos
assistir ao episédio, atendo-se inicialmente as trés questdes orientadoras, e depois de
cada uma ter falado, solicitamos para que se manifestassem ou discutissem sobre o que
as colegas apontaram e dai derivaram muitos relatos de experiéncias a partir de trocas e
partilhas com colegas e a importancia disso para o dia a dia do trabalho docente.

As transcricbes dos grupos focais e entrevistas foram realizadas na integra e
organizadas de forma linear (uma seguida da outra), para uma leitura dos dados visando

identificar aspectos que respondessem ao problema de pesquisa.
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3.3 Analise dos dados

A andlise dos dados reunidos nas gravacdes e durante os grupos focais visam
identificar modos de circulacéo de conteudos e elementos do género profissional docente
entre os professores.

A partir dos dados e registros da incursao preliminar em campo, das observagdes
participantes, das videogravacfes e das autoconfrontagcbes em grupo focal foram
realizadas repetidas analises do material coletado a luz dos referenciais tedricos elegidos
para o estudo e outros que se mostraram pertinentes ao longo do processo de
investigacao.

Iniciou-se a andlise retomando os objetivos do estudo. Os objetivos foram os guias
para as interpretacdes dos dados obtidos junto as transcri¢cdes, que foram organizadas
para leitura e releituras exaustivas, a fim de captar informacdes para a construcéo das
categorias empiricas e a discussdo dos dados com nossos aportes tedéricos.

Apesar de estarmos atentas aos objetivos da pesquisa, buscamos nado ter uma
visao seletiva em relacdo ao material, focando apenas nos objetivos, mas sim, buscando
elementos que pudessem ser explorados na discussao sobre o género profissional
docente.

Destaca-se que as categorias foram elaboradas a partir dos achados da pesquisa,
ou seja, ndo foram escolhidas previamente. Foram realizados agrupamentos de opinides,
quando apareceram de modo recorrente no depoimento das participantes e também
destacados tépicos que se mostraram relevantes de acordo com nossas inferéncias, a
partir das interacdes que estabeleceram na relacdo com o problema de investigacao.

Buscamos, ao lancar nosso olhar sobre os dados, garantir a pertinéncia entre as
interpretacdes realizadas e as observac¢des empiricas, atribuindo assim um sentido para
a andlise, considerando que a subjetividade também tem papel nesse processo. Assim,
foram sendo destacados “estratos?®” dos depoimentos das participantes.

Para compor as categorias de analise, os estratos, apos selecionados, foram

agrupados por temas, destacando-se o0 que seria relativo aos modos de circulacdo dos

23 Recortes dos depoimentos das professoras participantes considerados importantes para a discussao.
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saberes e 0 que poderia compor um suposto género profissional docente. Assim, foram
organizados quatro temas em uma tabela: modos de circulacdo, segredos, conexao e
dindmica docente.

A partir destes temas, buscamos os referenciais teéricos que possibilitassem a
interlocugcéo com os achados, bem como pesquisas semelhantes e/ou divergentes, para
entdo realizar a apresentacdo e discussdo dos dados, enriquecendo-os com a
amostragem tedrica explorada e, ao final uma sintese categorial. Nesse movimento de
interlocucéo entre os dados e a teoria buscou-se valorizar um conjunto de saberes que
estdo entremeados no género profissional docente, dados estes que serdo explorados
no capitulo 4.
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4 CIRCULACAO DE ELEMENTOS DO GENERO PROFISSIONAL DOCENTE:
ANALISE DOS DADOS

Este capitulo inaugura a discussédo e analise dos dados obtidos por meio das
autoconfrontacdes e da entrevista com as participantes desta pesquisa. Como dito antes,
pressupde-se que tais dados oferecem possibilidades para identificar contetdos que se
fazem presentes em momentos de partilha entre os professores. As discussbes dos
dados foram tecidas a partir da lente de nossos referenciais teérico-metodolégicos.

Em um primeiro momento (subtitulo 4.1), busca-se responder ao primeiro objetivo
especifico da pesquisa, que € caracterizar em que situacdes ocorre a circulacdo dos
conteudos do género profissional entre os professores em momentos formativos. Assim,
os dados remetem aos modos de circulacdo dos saberes, praticas, conteudos e ideias
gue os docentes realizam em ambiente formativo.

Na sequéncia (subtitulo 4.2), buscou-se evidenciar, dentre os conteidos que 0s
professores fazem circular no curso em questdo, quais seriam relacionados ao aqui
pressuposto género profissional docente. Nessa direcdo, trés categorias sdo propostas
como possiveis elementos do género profissional docente: o segredo, a conexao entre
‘os iguais’ e a dinamica na docéncia. Busca-se, ainda, apreender os sentidos atribuidos

a esses elementos por parte dos professores participantes.

4.1 Construcéo coletiva do argumento

Ao lancarmos o olhar para os dados da observagcédo participante, das

videogravacdes dos encontros e dos grupos focais e entrevista, identificou-se que nos
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modos de circulacdo de possiveis elementos de um género profissional docente, tém-se
a prevaléncia da oralidade, uma vez que durante o curso em questdo e também durante
as autoconfrontacfes foram permitidos aos docentes varios momentos de discussao.
Infere-se que, assim como ja apontado por Chartier (2007), a oralidade € parte integrante
da cultura do magistério. Em situacdes de formacgéo, como a focalizada nesta pesquisa,
os professores tendem a evocar situagdes préaticas durante a leitura e discusséo de textos,
de modo a exemplificar o que o autor quer dizer (SARTI, 2008). Por meio dessas
situacdes, os docentes realizam as partilhas e, pressupde-se aqui, fazem circular
aspectos do género profissional.

Quando sao convidados a fazer a exposicdo de um assunto ou uma temética, o0s
professores buscam exemplos préaticos de suas acdes e, por meio de praticas orais,
entrelacam suas ideias e opinides, ‘disponibilizando’ aos colegas um repertorio de
atividades, pensamentos e modos de fazer e viver a docéncia.

O reconhecimento dos proprios professores acerca da preméncia da oralidade
para as partilhas docentes parece claro no depoimento de Melissa, uma das professoras

participantes da pesquisa:

[...] eu acho que nessas trocas a gente sempre pode aproveitar alguma coisa para
a nossa sala. Entdo sempre tem alguma coisinha, algum tipo, ah, ela fez avaliagédo
oral, na minha sala também, as vezes, da para fazer avaliagado oral, na minha sala
da para trazer alguma problematica [...]. (Melissa)

Por meio da oralidade, os professores relatam fatos de sua propria experiéncia,
resgatam conversas paralelas que tiveram com 0s colegas e a tornam legitima para a
discusséo, tal como evidenciado por P LP?%: [...] eu pego titulos de jornais, por exemplo,
e falo para eles (os alunos) o titulo do jornal, de uma noticia, que eu estava falando para
vocé inclusive (aponta para a colega ao lado) [...].

De acordo com dados obtidos por esta pesquisa, 0s professores tendem a
legitimar atividades que ja integram o repertério de seus colegas, que ja tenham sido

desenvolvidas por eles de maneira exitosa. A esse respeito, Juliete explica:

24 professor de lingua portuguesa falando no episddio utilizado na autoconfrontagdo em grupo focal. Ele ndo possui
nome ficticio por ndo ter participado da autoconfrontagdo, mas apenas das videogravagfes dos encontros que deram
origem aos episodios.
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[...] Eu penso que a gente pode sentir mais seguranca quando eu sei que alguém
fez e deu certo. Entdo isso talvez demonstre um pouco da nossa fragilidade na
formacao inicial. Ndo sei, agora eu estou extrapolando, entdo, de repente, sera
que a gente ndo se sente um pouco fragil com relagdo a formacgao inicial, mas dai
encontro minha colega do lado aqui da minha sala que ja fez aquilo, ja fez isso, eu
vou |a, pergunto para ela e se eu achar que também foi legal e deu certo para ela
vai dar certo para mim. (Juliete)

Os professores buscam respaldo para suas acdes em sala de aula nesse
repertério que é partilhado por seus colegas. H4, por parte deles, o reconhecimento de
que o aluno e as turmas séo diferentes e que, portanto, ndo ha uma aplicacéo direta do
repertério dos colegas em suas proprias acdes docentes. Eles parecem assumir a
ocorréncia de processos de ressignificacdo das formas de atuacdo docente, que
possibilitam a cada professor ampliar seu préprio repertorio de agdes docentes na busca
por atingir o objetivo do seu trabalho, que é a aprendizagem dos seus alunos. Esse
processo € evidenciado no relato de Renata:

Mas na verdade sdo poucos 0s espagos que a gente tem para falar, olha,
acontece isso na minha sala, acontece na sua também? Acontece. As vezes eu
tenho que pedir para alguém ajudar? Sim. E criando ali maneiras de conhecer o
trabalho do outro que a gente vai ressignificando o nosso também. (Renata)

Os professores focalizados pareciam identificar similaridades existentes entre o
trabalho docente que desenvolviam e o realizado pelos colegas do grupo. No entanto,
pareciam atentos também a existéncia de espacos indeterminados, desafiadores da
pratica docente, que exigiam inovag¢des por parte dos professores, com o trabalho dos
colegas, que ha modos de agir na docéncia, mas percebem também que hé situacdes

novas, conforme excertos:

E dai escutando ela (Melissa) falar: poxa vida, eu vi uma maneira diferente, eu
posso trazer novas praticas! (Juliete)

A gente ja pensa no nosso dia a dia. Porque assim, a fala vai lembrando coisas e
vai posicionando na nossa cabeca essas situacoes. (Maria)
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Observou-se também gque as partilhas tendem a se tornar mais intensas quando
os professores ‘escapam’ do tema central de discussao proposto pelas ministrantes do

curso e inserem discussodes sobre aspectos que vivenciam no dia a dia da docéncia.

As estratégias que ela relatou que ela utiliza, a mudanca do tipo de avaliacao, ah,
vamos fazer um debate na préxima semana, a mudanca de estratégias que eu
achei que me interessa mais. (Melissa)

Os conteudos partilhados, para Melissa, sdo contributivos pois & possivel se
apropriar das ideias para o trabalho desenvolvido nas aulas. E quando a partilha n&o

acontece, torna-se motivo de questionamento, segundo a fala de Elisa:

Ai, de repente a gente comegou a perceber assim, mas espera um pouquinho,
como que o dela [colega professora] conseguiu avangar dez passos se eu estou
fazendo a mesma coisa € o meu avangou um. Ai um dia eu perguntei na cara dura
assim, mas o que vocé faz que o seu aluno ja esta lendo? Oh, saiu pela tangente,
nao respondeu. [...] aguele medo assim, de repente eu conto para ela e ela vai ser
melhor do que eu, entendeu? (Elisa)

Observa-se que ha uma tenséo entre a dimenséao coletiva da docéncia, em que 0s
professores, de um lado, revelam uma disposicao para a partilha sobre o seu trabalho e,
de outro, a cultura do isolamento que marca o magistério (IMBERNON, 2009; MARCELO
GARCIA, 2009). Tomando por base a reflexdao de Imbernén (2009, p.63) acerca da cultura
do isolamento, em que “0s membros assumem condutas e habitos de trabalho nos quais
primam o individualismo, a falta de solidariedade, a autonomia exagerada ou mal
entendida, a privacidade”, infere-se que a individualidade na docéncia gera um terreno
fértil a insatisfacédo no trabalho, a falta de solidariedade profissional, as lutas internas, aos
padrbes repetitivos, a competicdo e, drasticamente, “o isolamento gera incomunicacao,
guardar para si mesmo o que se sabe sobre a experiéncia educativa” IMBERNON, 20009,
p. 63). Marcelo Garcia (2009, p. 111) segue em uma direcdo semelhante ao afirmar que
a docéncia é “uma profissao que necessita mudar a sua cultura profissional marcada pelo
isolamento e pelas dificuldades para aprender de outros e com outros, na qual € malvisto
pedir ajuda ou reconhecer dificuldades”.

As professoras focalizadas por esta pesquisa parecem reconhecer a presenca da

cultura do isolamento no magistério, mas apontam que essa tendéncia vem se
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transformando quando encontram espacos formativos colaborativos e a escola e seus
integrantes tem se esforcado para solucionarem conjuntamente os problemas frente a

educacao dos alunos, conforme a fala de Elisa:

Agora, por exemplo, eu com a Maria e qualguer um que venha, tanto da minha
parte quanto da Maria a gente ndo tem esse problema n&o. Se vocé quiser vocé
pode copiar tudo o que é meu, se quiser esse caderno, olha eu te dou, pode ler
ndo tem nada de mais, ndo falo mal de ninguém nele, nem das criangas entendeu?
[...] € assim, uma ajuda a outra. (Elisa)

Em um momento em que se discute a importancia de que a pratica educativa seja
uma pratica colaborativa, tomam relevancia os processos comunicativos entre os colegas
— “partilhando as alegrias e as tristezas que surgem no processo de ensinar e aprender”
(IMBERNON, 2009, p. 63). Foi possivel perceber, nos depoimentos das professoras
participantes da pesquisa, que elas sentem necessidade de falar sobre o que vivenciam
em suas salas de aula, ndo somente sobre suas ac¢des e seus alunos, mas também sobre
suas frustacdes e conquistas no trabalho.

E é a partir da demanda por praticas colaborativas que tem se estabelecido o
contraponto da cultura do isolamento com a realizacdo das partilhas entre os docentes,
pois esta vem se apresentando como uma necessidade para o desenvolvimento do
trabalho, o que nos parece estar atrelado ao género profissional, pois o professor se
percebe enquanto um profissional a partir do momento que vai acessando 0s
conhecimentos coletivos do trabalho.

Assim, as partilhas tém se apresentado como fator importante para a circulacao
do conhecimento coletivo dos professores. No entanto, quando contetdos do género
profissional circulam entre os professores sem uma problematizacdo, ele pode ser
questionado pelo colega, conforme a critica tecida pela professora Elisa a

supervalorizacéo do que circula entre os professores:

Tem uma professora que trabalha aquela rotina em cantinhos, ai vocé pergunta
assim, mas de onde vocé tirou esses cantos? - Ah, eu tirei da professora do
segundo ano que foi legal. Nao, eu ndo posso fazer uma experiéncia que € legal.
Entdo eu ndo tenho que fazer porque é legal, eu tenho que fazer porque é
embasado em alguma coisa, hao que todas as minhas praticas sejam embasadas,
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nao é isso, mas eu sei que € embasada em alguma coisa e essa alguma coisa vai

levar para frente. (Elisa)

E possivel perceber na fala de Elisa que, em sua viséo, o trabalho docente carece
de fontes de legitimidade, que o justifique, ultrapassando a esfera individual de atuacao.
Além disso, ha uma valora¢do maior do contetldo em circulagdo, se 0 mesmo encontrar
respaldo em instancias que ultrapassam a pratica individual, inclusive em perspectivas

de ordem tedrica:

Em uma classe de alunos os pais questionaram, e eu tinha acabado de ler um livro
que falava sobre isso, entao eu falei: agora eu vou gastar! Peguei meu livrinho,
livrinho fininho, falei eu vou mostrar que também sou gente, que estudei, fui la e
falei: olha pais, o problema que vocés querem saber é por que alfabetiza ou nao?
Entdo vou explicar. Segundo o livro aqui oh, Piaget disse isso, Vygotsky diz isso...
[...] eu passei a seguranga para eles, eu sei o que estou fazendo, nés estamos
seguindo alguma coisa. (Elisa)

Nesse caso, ha o entendimento de que o conhecimento dos tedricos e suas
perspectivas sobre temas concernentes ao ensino tende a legitimar a acao docente e,
assim, conquistar a confianca dos pais. Assim, de acordo com Elisa, ao comunicar suas
acOes, o professor tende a ressaltar suas bases, especialmente aquelas vinculadas a
teorias cientificas.

No dia a dia das escolas, no cotidiano docente, a circulacdo de contetdos do
género profissional ocorre, como podemos perceber no relato de Elisa, em momentos

intensos, de insatisfacdo extrema, como um ‘desabafo’:

Entdo as experiéncias que a gente vé, em sala dos professores, ou vocé estd muito
brava e chega um quente e dois fervendo e ja vai desabafando, que vocé precisa...
precisa eliminar aquilo... (Elisa)

A professora indica que a comunicagao sobre o trabalho docente, muitas vezes,
nao ocorre em momentos pensados para esse proposito, mas em ocasides imprevistas.
Esses momentos casuais de circulacdo de conteudos docentes ocorrem, principalmente,
segundo os relatos, quando se trata de dificuldades ou eventos negativos que o professor

tenha enfrentado ou venha enfrentando.



91

Quando o professor realiza, em espacgos informais, partilhas de contedudos
docentes, percebe-se que ela ocorre ao acaso, conforme o excerto do depoimento de

Elisa:

E a coisa € tdo assim, que ficou uma xerox na maquina ninguém sabe de quem é,
entendeu? Ai vocé vai analisar para ver de quem deve ser aquilo, mais ou menos
gue séries aquilo bate, porque ndo acha o dono da matriz. (Elisa)

A professora se refere aqui a materiais que gostaria que fossem compartilhados
com os pares, mas que alguns professores assumem como proprios e preferem guardar
para si. Essas falas séo tecidas em forma de critica, pois ndo tem se apresentado como
positivas para integrarem a pratica docente.

Assim, nos momentos em que os profissionais de educacdo, a partir de uma
discussédo no curso de extensdo, passam a engendrar as ideias sobre sua atividade
cotidiana, em que vao concordando ou discordando da fala do colega e construindo,
transformando, descartando e inventando novas formas de acdes, € 0 que vamos chamar
de construcédo coletiva do argumento. Nessa “argumentacéo®®” o professor se posiciona,
tal como nos aponta Lima (2013, p. 69) “a favor deste ou daguele modo de enfrentamento
de sua realidade de trabalho”, e a partir de processos dialdgicos “apresenta argumentos
para defender ou justificar suas acfes profissionais” (p. 69). Durante as discussfes, 0s
professores argumentam “com o objetivo de comentar/explicar/justificar a pratica” (p. 71).

A argumentacdo que se apresenta na construcdo coletiva do argumento, € uma
argumentacdao dialogada, sendo que “o didlogo supde o face a face, a linguagem oral, a
presenca fisica do interlocutores e a continua sequéncia de réplicas relativamente breves”
(PLANTIN, 2008, p. 65). A argumentacdo, neste caso, e € um modo de discurso “pelo
qual os locutores defendem posicbes discutiveis” (SCHIFFRIN, 1987, p. 18 apud
PLANTIN, 2008, p. 65), diante de um dialogo estabelecido em torno de situagfes que sao
conhecidas pelos participantes, pois séo situacdes da pratica docente.

Ainda de acordo com Lima (2010, 2013), a argumentacao é uma pratica relevante

para a construcédo do conhecimento, e no contexto de partilhas que tem se apresentado

25 Nos pautamos em Carraher (1983, p. 4-5) sobre o conceito de argumento, para quem “quando uma pessoa apresenta
e defende ideias diante de outros, ela estd fazendo argumentag@o”, ou seja, estd apresentando argumentos que
correspondem a um conjunto de afirmagdes que possuem premissas e conclusoes.
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neste espaco formativo (curso do Escola de Educadores), os professores puderam
engendrar processos argumentativos, em que vao sustentando seus pontos de vistas,
apresentando e justificando suas praticas.

Desta forma, os dados apontam que a construcdo coletiva do argumento ocorre
em momentos nos quais o argumento de um professor engendra o argumento de outro
professor na construcao coletiva de um novo argumento cujo significado é apreendido de
uma maneira especifica por todo o grupo de professores, posto que se trata de um tema
concernente a docéncia, com o qual eles se identificam a partir de seu género profissional.

O curso de extensao em questao, por ser organizado em um formato que permite
e tem como premissa trazer a experiéncia®® e o trabalho docente para ‘dentro’ do curso,
oportunizou aos participantes que se expressassem livremente sobre os temas pré-
determinados pelas ministrantes. E, nesses espacos de liberdade para a construcéo de
argumentos, observamos a construcdo pelos participantes do curso do argumento
coletivo, em que a ideia ou o fato relatado por um sujeito € reforcado, ampliado e
desenvolvido pelos demais. Estes argumentos sdo construidos cumulativamente em
torno de situacdes da pratica, a partir dos discursos dos professores sobre suas acdes
no dia a dia de sala de aula.

E possivel compreender esse carater coletivo na construgcdo do argumento
tomando por base o conceito de intertextualidade proposto por Bakhtin, que nos
possibilita relativizar a autoria individual nas discussdes que ocorreram no espaco
formativo aqui focalizado (o curso de extenséo do Escola de Educadores). Para Bakhtin,
os discursos sao produzidos a partir de outros discursos, sendo que nada do que é dito
ou escrito é dissociado do contexto em que o enunciador esta inserido, das suas leituras,
crencas etc. O discurso “ndo é individual porque se constréi entre pelos menos dois
interlocutores que, por sua vez, S0 seres sociais, ndo € individual porque se constroi
como um ‘didlogo entre discursos’, ou seja, porque mantém relagbes com outros
discursos” (BARROS, 2001, p. 31).

Sob essa perspectiva, podemos dizer que nos momentos em que 0s professores

participantes tomavam a palavra para expor seus pontos de vista ou apresentar

% Essa experiéncia esta pautada na perspectiva da reflexividade, tal como nos propde Dewey (WESTBROOK et al,
2010).
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contribuicdes, os discursos ndo lhes pertenciam exclusivamente, uma vez que, para
Bakhtin, é impossivel conceber o ser fora das relagcbes com o outro. Ele compreende o
“‘homem como ser de didlogo que se posiciona com relacdo ao mundo, a outrem, a ele
mesmo e ao préprio discurso” (CUNHA, Ddris, 2005, s/p).

Nas discussdes dos grupos focais e também ao longo do curso de extensao,
durante a construcéo coletiva do argumento, estiveram presentes a interacao verbal e a
intertextualidade. Houve interacéo verbal uma vez que haviam varios interlocutores e a
todo momento, enquanto um professor assumia o papel de locutor, os demais eram seus
interlocutores e esse processo seguia se alternando. E houve também, como dito antes,
intertextualidade que, nesse caso especifico, é assumida em funcado do pertencimento
dos sujeitos a um grupo profissional especifico, o docente. Assim, pressupomos que 0S
discursos (docentes) discursardo outros discursos (docentes), pois neles estdo contidas
vozes de outros enunciadores (BARROS, 2001). Assim, os professores, por partilharem
do mesmo género profissional, tendem a se interessar por certos aspectos do contexto
escolar e social, partem de referenciais teéricos e profissionais comuns e as discussfes
entre eles geralmente convergem para temas ligados aos processos de aprendizagem
dos alunos. Assume-se aqui, nesses termos, que o discurso docente é sdécio
historicamente construido e é intertextual.

Assim, cada participante do curso que se pés em dialogo com os demais (em
discurso), o fez enquanto um ser historico, marcado cultural e socialmente, e ao enunciar
um posicionamento diante da discussao, o sujeito dialoga em um espaco de embates,
lutas, assimetrias que refletem os préprios aspectos da interacao social (CUNHA, Ddris,
2005). E assim a construcdo de posicionamentos diante das interacdes verbais que
ocorreram nos momentos de partilhas, trazem as marcas do discurso intertextual que é

produzido nas escolas. Vejamos o depoimento de Elisa:

Quando eu estava no maternal e ela (aponta para a colega Maria) também estava
em sala de aula, a gente trocava material [...], mas as conversas eram a nivel
assim... poxa, eu fui em um curso, teve isso, teve aquilo, foi legal, vocés precisam
fazer, vai vir tal pessoa para ca... e eu: “vai atras, fala com fulano e com ciclano
gue esta organizando”. Entdo a gente se comunicava para fazer os cursos que
eram interessantes para nos duas. Entédo era outro nivel de conversa. Ai quando
as duas comecaram a trabalhar juntas, em escola, ai a gente ja comecava a
conversar sobre as criancas. (Elisa)
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Nessa fala é possivel perceber que quando as professoras estavam atuando no
mesmo nivel de ensino, trocavam materiais e discutiam aspectos comuns e questdes que
poderiam convergir para a realizacdo de um trabalho mais coletivo, no sentido de que
ambas estariam munidas de informagdes semelhantes para realizarem seu trabalho em
seus contextos. Quando mudavam os contextos, mudavam também as discussoes.

Pressupbe-se, entdo, que os elementos do género profissional docente circulem
nas escolas - nas conversas estabelecidas na sala dos professores, em clima de
cumplicidade e por vezes mesmo de amizade - mas 0 que constatamos nesta pesquisa
€ que, em momentos e espacos formativos mais sistematizados mostram-se como
espaco propicio para a construcao coletiva do argumento, que vai se estabelecendo em
torno de uma discusséao.

As discussdes que o0s professores trazem para O curso sao intertextuais,
considerando que trazem elementos da docéncia que séo construidos a partir de
discussbes anteriores que acontecem no espaco escolar, com outros professores, e sao
apresentadas para a construcdo coletiva do argumento. A intertextualidade presente nos
discursos dos professores concentra o idioma docente, pois j4 tem incorporados outros
discursos docentes e, portanto, integra aspectos relativos ao trabalho e a profisséo.

E séo esses espacos de construcao coletiva do argumento que se tornam férteis
para a genericidade (ROGER, 2013) da atividade profissional, uma vez que o professor
torna sua atividade ‘visivel’ aos colegas nos momentos em que relatam o que fazem, e
conteulidos partilhados vao compondo, ampliando e até renovando o género profissional.

Assim, a construcao coletiva do argumento pelos docentes é um fator que mobiliza
a circulacdo dos seus estilos profissionais e que permite a manutencdo do género,
considerando que o género esta sempre em construcao, que € inacabado, e que se nutre
dos estilos de acordo com Clot (2007, 2010a).

Entende-se que o professor que se apropria do género, no dia a dia de sala de
aula, se vale de suas préprias percepcdes acerca da evolugdo do aprendizado e
desenvolve o que Clot chama de estilo, que vai sendo elaborado e se manifesta no
momento em que a atividade de trabalho é realizada. Infere-se que as teorias estejam

presentes nas prescricbes, nas formas mais genéricas da realizacdo da atividade, e
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durante a agao docente, na situacao vivida, a forma como o professor vai desenhando
sua aula, que depende de uma série de fatores e comportamentos dos outros, vai
gerando a estilizacao da sua atividade.

E s@o em situacOes de desprivatizacdo da pratica que emergem os estilos (que é
nomeado pelos professores como ‘a experiéncia’), que sao apropriados pelos colegas a
partir da elaboracéo de modos de fazer proprios, mas baseados em maneiras genéricas
de realizacéo do trabalho (o género). Assim, compreende-se que séo os estilos que séo
partiihados pelos docentes em um momento de discussdo para a construcdo do
argumento coletivo, ou seja, essa é a forma como os professores fazem circular os
elementos do género, valorizando como momentos realmente formativos aqueles que

permitem aos docentes a participacao ativa nesse sentido.

4.2 Elementos do género profissional docente

Mencionamos na discusséo anterior a questdo do coletivo para a construcdo do
argumento na atividade docente. Essa construcdo coletiva daqueles que estéo inseridos
nas mesmas situacdes de trabalho, que possuem uma compreensao similar sobre a sua
atividade e que a avaliam de maneira também, € que vai mantendo o género, que,
conforme discutido anteriormente, esta sempre inacabado e vai se desenvolvendo de
acordo com seu momento historico.

Clot pondera também que o género profissional ndo deve ser considerado apenas
como pertencimento social, mas também como um recurso para a acdo. O género
também poderia ser denominado como o conjunto de obrigacdes partilhadas por um
grupo em determinado meio profissional, e se articularia a tarefa (CLOT, 2007). Mesmo
porque o género profissional n&o esta restrito ao sujeito, pois remete sempre ao coletivo,
ao grupal e aos registros que sao compartilhados por esse grupo ao longo do tempo em

situacOes de atividade, extrapolando em muito a prescri¢éo.
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Ao lancar o olhar para os dados que compdem o corpus dessa pesquisa, pudemos
perceber a intertextualidade e, portanto, a dimensao sécio histérica do discurso que se
mostra presente na producdo dos discursos individuais dos professores durante os
momentos de discussao coletiva. Por conseguinte, buscamos explorar aspectos nas falas
das participantes que nos dessem indicios do que estaria inscrito no género profissional
docente e que circula nos momentos das construcdes coletivas do argumento.

Destacamos para discussao trés elementos do género, sendo: o segredo, que se
refere a um conhecimento ‘privado’ dos professores que povoa as trocas e partilhas de
saberes, realizadas a partir de um idioma docente; a conexao entre ‘os iguais’, que
trata de uma relacdo de confianca que € estabelecida entre os docentes para que
partilhem aspectos do seu trabalho e para que apoiem e sintam-se apoiados pelos pares;
e a dindmica na docéncia, que estabelece que o trabalho docente tem um certo ritmo
que é diferente de outras profissdes, 0 que discutimos a partir do tempo em kairos, que
refere-se ao tempo apropriado para cada acdo e que difere do tempo cronolégico (do

reldgio) — chronos.

4.2.1 O segredo

Ao langarmos nosso olhar sobre os dados empiricos reunidos por esta pesquisa,
pensando em nosso objetivo de identificar o conteudo daquilo que circula entre os
professores em momentos de partilhas, tem-se noticia de que os docentes costumam
apresentar alguma resisténcia e um certo receio em falar abertamente sobre seus
saberes e suas praticas docentes, ponderando que por muitos anos o ensino foi
considerado um ato privado (COCHRAM-SMITH, 2012).

Quando realizam as partilhas, os professores se compreendem a partir do que
estamos chamando de ‘idioma docente’, uma vez que partilham do mesmo género
profissional e, portanto, de conhecimentos e saberes que fazem parte da fungcdo docente

e que os professores vao ‘acessando’ conforme avancam em seu desenvolvimento
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profissional. O idioma docente se encontra em uma dimens&o genérica do trabalho, uma
vez que os docentes, independente dos niveis de atuacao, podem compreender uns aos
outros (do ponto de vista das especificidades da atividade que realizam) quando discutem
entre si.

Sobre esse ‘idioma docente’, o depoimento de Renata, diante da visualizacdo do
episddio 2 (APENDICE E) - em que os professores estavam discutindo sobre como os
alunos se apropriam do conhecimento quando o préprio colega o auxilia nas atividades -

parece ilustrativo:

[...] o que deu para perceber de interessante é que todos ali sabiam, se
reconheciam no que ele (o professor) dizia. Entdo era uma coisa comum entre os
professores que estavam ali. Ele falou de um momento da aula e todo mundo €, é
assim mesmo, acontece isso, entdo os professores se identificaram com aquilo
que ele estava contando ali. (Renata)

Ha o reconhecimento do pertencimento a um grupo profissional, em que aqueles
que fazem parte desse grupo compreendem o que esta sendo relatado a partir das
vivéncias e experiéncias com o trabalho e, portanto, € um aspecto genérico no exercicio
deste oficio. Nesses momentos, desencadeiam-se processos coletivos, por meio da
formacgao, capazes de permitir a todos e a cada um se envolver e se comprometer com
o trabalho docente, por se sentirem pertencentes e responsaveis pelo trabalho que
exercem.

Dessa forma, o idioma docente diz respeito ao que € comunicado (o conteudo,
normalmente baseado em experiéncias e praticas docentes) e como € comunicado, uma
vez que os professores discutem em um espago que nao é hierarquizado e, portanto,
todos podem se expressar em igualdade de condigdes, por se encontrarem e um espago
formativo. Tal como qualquer outro idioma, o docente é aprendido e vai se ampliando com
as experiéncias e “repertérios” a ele aderidos, sendo atribuidos significados que podem
variar em contextos diferentes. O idioma docente constitui-se assim, de dialogos
profissionais.

Quando sao convidados a falar sobre alguma tematica, ou mesmo quando se
propéem a discutir algo relacionado ao trabalho docente, buscam ‘explicar suas

atividades ou colocar seu pensamento ancorados em teorias cientificas, argumentando
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suas agdes, o que cumpre uma fungao publica, mostrando aqueles que estdo recebendo
tal informacgéo que existe um conhecimento cientifico que embasa o trabalho, a atividade
profissional.

Porém, os dados aqui reunidos sugerem que O que circula nas ‘conversas
paralelas’, ‘ao pé do ouvido’ e em momentos em que estao presentes apenas professores
€ um outro conhecimento, s&o outros saberes, que denominamos aqui de conhecimento
privado ou segredo, e € este que povoa a partilhas em momentos formativos, mesmo que
sistematizados.

Por se tratar de segredos, as partilhas ocorrem quando ha empatia entre os pares
ou quando ha um elo de amizade e companheirismo ja estabelecido entre os docentes,

conforme a fala de Renata:

Elas estdo tdo proximas e se auxiliam tanto, que ndo tem medo de contar os
‘segredos’. (Renata)

Os segredos comportam os estilos profissionais (CLOT, 2007, 2010a) que cada
professor constroi ao se apropriar do género docente, sdo modos de fazer, de pensar,
orquestrar e organizar aquilo que fazem em suas salas de aula de modo a promover a
aprendizagem dos alunos.

Ressalta-se que, conforme nos indica Clot (2010a), o estilo tem uma “vida dupla”,
sendo que a sua producao se da a partir da mobilizagcdo de maneiras de fazer genéricas,
mas também na criacdo e transformacao de outras maneiras. “O estilo € um ‘misto’ que
confirma a libertagdo possivel da pessoa em relagao a sua memoria singular da qual ela,
entretanto, continua sendo o sujeito e de sua memdria transpessoal e social da qual
permanece forgosamente o agente” (CLOT, 2010a, p. 129).

Os segredos (compostos pelos estilos) possuem modus operandi singulares, uma
vez que cada sujeito tem um estilo diferenciado para o exercicio da fungao, tem um jeito
préprio. Ainda assim, é importante destacar que “os sujeitos vao buscar recursos no
género, mas também e simultaneamente libertam-se dele, criam-lhe variantes estilisticas.
Esses estilos pessoais tém origem em uma atividade que, sempre dirigida ao objeto e
aos outros, é também dirigida a si mesmo. ” (ROGER, 2013, p. 135, grifos da autora).

Nesse sentido, os segredos sédo produzidos em uma dimensao singular do exercicio, a
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partir da prépria subjetividade (que diz respeito a historia, valores, saberes e experiéncias
do trabalhador), mas também a partir do dominio do género e de suas variantes.

Quando os segredos sdo postos em circulagao, a partir de um idioma docente e,
portanto, sdo compreendidos e fazem sentido para os interlocutores, assegura-se o
desenvolvimento da genericidade. “Dai resulta uma dindmica das relagdes entre género
e variantes estilisticas em que o género, de recurso que € inicialmente, torna-se fonte da
atividade do sujeito que, para agir, remodela o género. “ (ROGER, 2013, p. 135, grifos da
autora). “De fato, o acabamento do género se opera nos estilos de cada um” (CLOT,
2010a, p. 92) e o género ganha vida nas variantes estilisticas (que sdo construgdes
singulares).

O idioma docente vai sendo estabelecido na socializagdo profissional, nas
relagdes pessoais e pedagodgicas entre docentes e equipe escolar, na tessitura do
cotidiano de trabalho, nas formacdes e nas relagdes profissionais. O que os professores
relatam é facilmente compreendido pelo grupo que, normalmente, vivencia situagdes
similares ou conhece os aspectos postos em discussdo. E nesse momento que os
segredos (que se referem aos estilos) passam a circular e estilizar o género profissional.

Importante destacar também que a circulagao dos segredos tende a ocorrer entre

sujeitos horizontalmente:

E quando ela (Renata) falou de segredo isso me veio também a cabeca, porque
quando a gente fala que é uma troca dentro do nosso grupo profissional, € um
grupo profissional que ndo é hierarquico, entdo eu ndo tenho medo de contar para
a minha amiga, porque se eu fiz uma coisa muito errada que nao deu certo, ela
nado € a minha chefe, para poder dar um... entdo é uma troca entre os iguais
mesmo. [...] Que s&o os segredos. (Juliete)

A fala de Juliete nos sugere que os segredos circulam mais entre pares e quando
sao estabelecidas relagbes de cumplicidade. Assim, o estilo, por ser uma producéao
individual (mesmo que apropriada e pautada em um coletivo social) torna-se para o
docente um segredo que ele revela e partilha com aqueles em quem confia.

A atividade docente ocorre em um meio que é ‘bidtico’, vivo (PEREZ-GOMES,
1997) e que, apesar de um planejamento estruturado e pensado para cada aula,

acontecem muitos imprevistos e o professor tem que tomar decisdes urgentes para
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resolvé-los, em que nem sempre eles obtém o resultado esperado, tal fato que apontam
como “fiz coisas erradas” ou “aquilo ndo deu certo”. No entanto, ressalta-se que séo
nesses momentos de conflito e desafios que o professor mais demanda do saber do outro,
solicitando ‘dicas’ para o seu colega que podem auxilia-lo na resolugdo do que ele
identificou como problematico em sua sala de aula.

A professora Elisa, por meio de seu relato, revela compreender que a sala de aula
€ um espago em que seus colegas e demais colaboradores da escola podem ter acesso

de modo a olhar para o seu trabalho e suas praticas:

Porque a gente ndo tem esse problema de alguém descobrir o segredo. Entrou na
sala, senta, vé, o segredo € esse entendeu? Mas tem gente que tem mesmo
(dificuldade para ‘abrir a porta’ da sala de aula), e a gente percebe com o outro
esse tipo de censura, até censura a gente recebe de vez em quando né Maria, tem
colega que fala que cansa so de ver a gente chegar com o material. (Elisa)

Mostrar os seus segredos (os estilos profissionais), implica em justificar aquilo que
faz, € um momento em que o professor busca explicar suas atitudes, valores e
concepgdes embutidas durante uma situagao vivenciada e, muitas vezes, sdo questdes
dificeis de verbalizar. O professor estabelece uma sequéncia légica para a aula, mas
narrar e sistematizar suas agbes demanda um processo reflexivo que precisa ser
aprendido pelo docente.

O professor desenvolve um trabalho complexo, em que a gestdo da aula ocorre
concomitantemente com o ensino-aprendizagem de maneira logica e fundamentada. O
gue nao quer dizer que tudo o que o professor faz tem de ter justificativas de natureza
tedrica, mas a préatica esta pautada em seus saberes, a partir de uma coeréncia
pragmatica (CHARTIER, 2007). Elisa indica que as atividades desenvolvidas pelo
professor precisam de fundamentos:

[...] eu tenho que fazer (uma atividade) porque € embasado em alguma coisa, ndo
que todas as minhas praticas sejam embasadas, ndo € isso, mas eu sei que &
embasada em alguma coisa e essa alguma coisa vai levar para frente. (Elisa)

A fala de Elisa revela a dificuldade em narrar os saberes — uma vez que sao
multiplos — que estéo presentes na agao. Chartier (2007) indica que essa dificuldade esta
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relacionada a objetivagdo das informagdes principalmente a um terceiro (pesquisador ou
alguém da diregdo), mas quando o professor fala a outro colega “ele sabe de quais
informacdes (praticas) seu interlocutor necessita” (p. 199), e assim, se faz entender sem
precisar justificar teoricamente suas agdes. “Os que atuam na pratica falam, mas eles o
fazem em redes de trocas dialdogicas permanentes, subjetivas, infindaveis,
entrecruzadas. ” (CHARTIER, 2007, p. 200).

Em sintese, as formas com que os segredos entram em circulagao, dependem de
como sdo estabelecidas as relagbes de conexdes, que tendem a ocorrer mais nos
mesmos niveis de ensino e horizontalmente dentro da profissdo. Os segredos
possibilitam a circulagao dos estilos profissionais. Ja a apropriagéo que os sujeitos farao
dos estilos dos outros, depende da subjetivagdo de cada professor, que o faz de acordo
com suas necessidades locais e contextuais. “O sujeito ndo pode calar e nem fazer
calarem-se os esquemas operatérios, perceptivos, corporais, emocionais ou ainda
relacionais e subjetivos sedimentados durante a sua vida” (ROGER, 2013, p. 135), e faz
uso destes recursos em atividade, enquanto desenvolve seu estilo.

Destaca-se que naquele espago de formacéo, os docentes sdao mobilizados a
desprivatizarem suas praticas, o que nem sempre acontece nos contextos escolares.
Dessa forma, os momentos formativos que permitem a circulacdo dos elementos do
género profissional tendem a ser muito valorizados pelos professores, por serem mais
contributivos para a atividade que desenvolvem no cotidiano da sala de aula. Ressalta-
se que essas partiihas sdo precedidas e sucedidas por discussdes teodricas ou
experienciais 0 que, conforme abordaremos no subitem a seguir, tendem a respaldar a

pratica docente oferecendo uma certa ‘segurancga’ para o trabalho a ser desenvolvido.

4.2.2 Conexdao entre os iguais

Ja pontuamos que o segredo, ou seja, muitos conhecimentos que estdo embutidos

nos estilos profissionais circulam mais quando ha uma relacédo de confianga estabelecida
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e ocorre, principalmente, horizontalmente na profissdo, quando ndo ha hierarquia entre
os trabalhadores. A essa relagao os professores denominam de conexéo entre os iguais
e apontam essa conexao enquanto um elemento importante para a realizagao das trocas
e partilhas de conteudos entre os docentes.

Nos encontros do curso de extensdo em questao a interagéo entre os participantes
e deles com a equipe ministrante era constante e valorizada pelo grupo, o que
potencializou o estabelecimento de conexdes entre a maioria dos professores. Ha uma

maior facilidade de circulagdo de saberes quando ocorrem no mesmo nivel de ensino:

Porque a gente tem essa quimica das duas estarem assim, em conexao. E eu
acho que o interessante seria que as pessoas do mesmo nivel de ensino tivessem
essa conexao. Mas a gente nao se fecha, entendeu? Por exemplo, mesmo que a
outra colega nao participe a parte dela, a gente fala, olha, vamos fazer tal coisa?
Vamos. Entdo a gente vai arrumar material para a gente, arruma para ela... (Elisa)

E também quando encontram as mesmas dificuldades:

O que me deixou mais calma para fazer € que todo mundo que tem apostilado
pensam como eu. Porque houve uma reclamacgao do apostilado durante o curso
todo. E eu falei assim, eu também senti as mesmas dificuldades. (Elisa)

Assim, as conexbes vao acontecendo entre os docentes a partir das suas
necessidades e identificacdes. Cabe destacar que o estabelecimento dessas conexées
€ pautado por relagdes de confiangca, mas enfrenta a cultura do isolamento em que o
professor tende a desenvolver o seu trabalho de maneira solitaria nas escolas e assim,

estabelece-se um tensionamento:

O trabalho do professor é solitario, porque a gente ndo tem com quem trocar ideia.
Entdo quando a gente se encontra, nossa, a gente vai trocar ideia, o que n&o
deveria ser assim, porque nos temos dentro da nossa carga horaria paga [...]
momentos para isso, que chama o HTPC?’. (Juliete)

Os professores reclamam por espagos em que possam romper a cultura do

2T HTPC (Horario de trabalho pedagégico coletivo). Para mais informac@es ver Portaria da Coordenadora de Estudos
e Normas Pedagdgicas — CENP n°. 01/96; LC n°836/97 — BRASIL.
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isolamento e estabelecer as conexbes para partilhar seus saberes, dificuldades,
angustias e até conquistas. Tal fato vai ao encontro de uma tendéncia de tornar a escola
um espago democratico e emancipatério, em que os professores podem se apoiar
mutuamente, identificar os seus problemas compreendendo que tém relagdo com os de
outros professores, com a prépria estrutura da escola ou do sistema educativo.

Os professores recorrentemente atribuiram as partilhas a ideia de apoio (no
sentido de respaldar). O professor busca respaldo de algo que ja integra a experiéncia
do outro para desenvolver ou ‘validar’ o seu trabalho. A pratica do outro é referéncia, o
professor se sente mais confortavel em suas acdes quando sabe que elas existem fora

da sua propria pratica, tal como nos indica Juliete:

Entdo a troca me favorecia o qué? Eu perguntava para ela, eu falava olha, mas o
que deu certo e o que nao deu? Vocé tem a experiéncia ali, a experiéncia € um
objeto que vocé pode moldar ele, falar sobre ele. Por isso que € legal a troca.
(Juliete)

A experiéncia, que estamos aproximando aqui da ideia de composigcao do estilo
profissional, extrapola a questdo de que o professor segue ‘receitas’ ou ‘macetes’ para a
realizacdo de suas atividades. Ha a compreensao de que aquilo que o colega faz e
partilha é adaptado ou adequado ao novo contexto em que vai ocorrer a agao. O saber
€, portanto, apropriado pelo docente com a seguranga de que ja foi ‘validado’ pelo colega.
Tais argumentos também foram destacados por Chartier (2007, p. 185-186) ao destacar

que

o trabalho pedagdgico nutre-se frequentemente da troca de ‘receitas’, reunidas
gragas aos encontros e aos acasos. As receitas que foram validadas pelos
colegas com quem podem discutir espontaneamente e que séo suficientemente
flexiveis para autorizar variagdes pessoais sao adotadas mais facilmente do que
aquelas que sao expostas nas publicagdes didaticas.

De acordo com Maria

[...] cada turma é de um jeito, cada crianca € de um jeito, e essa troca, eu falo olha,
vocé fez assim com aquele fulaninho talvez dé certo com o meu fulaninho . (Maria)

Observa-se que ha o reconhecimento de que os contextos mudam e sao diferentes,
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portanto, quanto mais o professor consegue partilhar, discutir e refletir sobre a sua pratica,
ou seja, quanto mais apoiado estiver em suas experiéncias e na experiéncia do outro,
maior a chance de éxito no tocante a sua fungédo que € o ensino-aprendizagem de cada
aluno. Para Pinheiro et al (2016, p. 120) “agir € também voltar-se em diregao a atividade
do outro, seja ela como destino da agdo ou como forma de proceder consolidada, de
forma temporaria, na histéria transpessoal do género”.

A professora Melissa, ao destacar a importancia das partilhas, relata o seguinte:

[...] (as partilhas contribuem) para ter ideias de como eu posso diversificar a minha
pratica. [...] isso faz sentido porque €& na propria pratica, quando eu estou
trabalhando, as vezes, vocé lembra de uma conversa, lembrei disso que eu ouvi
Ia, ou lembrei do que a minha colega falou ali no corredor, ah, entdo vou fazer isso
na minha sala ou no momento que vocé esta no conflito, ah, isso da certo, vou
tentar para ver se da certo. (Melissa)

Assim, a acao docente vai se tornando o produto da relagao dialética entre o estilo
profissional préprio com os estilos profissionais dos pares, agregados ou reconhecidos
como respaldo de suas praticas. E nessa relagdo “ha espago para o desenvolvimento,
pois existem mais possibilidades do que a que se manifestou concretamente na acéo.
Ha, portanto, condicdo necessaria para se agir sobre o préprio agir, para voltar-se sobre
o proprio fazer” (PINHEIRO et al, 2016, p. 121), o que é possivel quando o professor
reflete sobre suas agoes.

Portanto, o que o sujeito faz enquanto professor é fruto de seu trabalho pautado
em saberes, concepgdes, disposigdes, apropriagdbes e das referéncias dos colegas
professores que ja desenvolveram determinada atividade com éxito, ou desenvolveram
acdes similares e que sao ‘validadas’, uma vez que os pares também as estao realizando.
Tais agdes passam entao a serem integradas a sua propria pratica docente.

Vejamos os depoimentos de Renata e Melissa, sobre uma questdo que foi
apresentada no episédio 1 (APENDICE E), de como trabalhar em sala de aula temas que
vém do interesse dos alunos e estratégias de avaliagao, e de que forma elas pensam em

integrar isto em suas agdes:

E também a questdo que ela falou de abordar temas que nao aparecem no
conteudo, mas sao relevantes. Entdao, por que me fez pensar isso? Autonomia do
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professor, entdo assim, ndo esta no conteudo, nao foi planejado, mas é importante,
eu preciso falar disso porque eu acredito que isso seja importante. (Renata)

As estratégias que ela (depoimento da professora no episodio) relatou que utiliza
[...]. Mas como eu, também, trabalho com primeiro ano, € distante do ensino médio
que ele esta, mas eu acho que nessas trocas a gente sempre pode aproveitar
alguma coisa para a nossa sala. [...] para ter ideias de como diversificar a minha
pratica. (Melissa)

Nos depoimentos de Renata e Melissa, elas indicam de que forma integrariam algo
que foi partilhado no grupo em suas praticas profissionais. E nesse movimento dialético
dos estilos que o género profissional se mantém vivo, como diria Clot (2007, 2010a), que
garante seu inacabamento. Esse movimento que os estilos profissionais ganham quando
ocorre a circulagdo dos conteudos do género profissional docente, ampliam ou até
alteram ligeiramente o género, o0 que pode promover as mudangas de concepgdes, como
por exemplo, a tensdo que tem sido demonstrada neste trabalho entre a cultura do
isolamento presente no trabalho docente e os anseios e movimentos em prol de um
trabalho mais coletivo e colaborativo nas escolas, que esta representado no depoimento

de Juliete:

A gente nao deveria ter um trabalho solitario, mas eu vejo dessa forma, se a gente
acredita tanto na troca e a gente esta necessitando dessa troca... por outro lado,
também eu penso que a gente pode sentir mais seguranga quando eu sei que
alguém fez e deu certo. (Juliete)

Nao sao somente as partilhas de agcbes ou de momentos da pratica que sao
importantes para o desenvolvimento das fungbes docentes, mas também leituras,

estudos, cursos e discussoes teodricas:

Estou tdo acostumada com os pequenininhos (ao migrar da educagao infantil para
0s anos iniciais). Ai eu fui fazer o que? Eu fui |3, eu fui estudar, eu falei Maria vocé
vai comigo, vamos? Vamos, catei ela junto, vamos embora. Ai o que aconteceu,
eu e a Maria comegamos a estudar juntas. (Elisa)

Quando o professor muda de nivel de ensino, ele se vé diante de novas
necessidades de aprendizagem da docéncia, sendo que a formagao continuada ou até

leituras e discussdes com os colegas (formagao em servigo) sdo meios que possibilitam
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ao professor a potencializagado dessas aprendizagens, uma vez que busca informagdes
para respaldar suas agdes. Ha elementos do género profissional que sdo comuns aos
docentes e outros que tem sua especificidade de acordo com os niveis de ensino, uma
vez que diferem as agdes na educacao infantil, nos anos iniciais, nos anos finais e no
ensino médio.

Em sintese, ressalta-se que o professor reconhece que esta em constante
aprendizagem da docéncia e que os processos de socializagdo sao fundamentais para
manter os professores em constante desenvolvimento profissional. A questdo da conexéo
entre iguais destacadas pelos participantes remetem a uma ‘abertura’ dos pares para a
socializagdo dos seus estilos profissionais (a desprivatizagdo das praticas), em uma
busca por conhecimentos, leituras, praticas e até dicas que atendam suas necessidades
e anseios pedagogicos, 0 que sO acontece quando € estabelecida uma relagdo de
confianca. Dessa forma, se fazem necessarios tempos e espagos que proporcionem 0s
encontros de modo que sejam estabelecidas as conexbes entre os docentes, que seus

estilos circulem e promovam assim, a apropriagao do género profissional pelos docentes.

4.2.3 Dinamica na docéncia: o ritmo

As participantes da pesquisa trouxeram como traco da docéncia, e o que
nomeamos como um dos elementos do género profissional docente, a dinamica da sala
de aula. Assim, entre tantos aspectos do trabalho docente dificeis de explicitar e nomear,
se apresenta a dindmica na docéncia, que € relatado por elas como aquilo que ocorre
durante a aula, repleto de pausas e retomadas, de varias coisas acontecendo ao mesmo
tempo com diferentes sujeitos em diferentes niveis de aprendizagem e que o professor

vai aprendendo a lidar, conforme o excerto:

Eu acho que a gente desenvolve algumas técnicas, néo técnicas propriamente
ditas porque eu nao consigo colocar no papel, mas tem algumas coisas que a
gente... Passa a fazer parte da nossa dinamica né? (Elisa)
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Essa dinamica que a professora relata indica uma forma de ac&o durante o
desenvolvimento do trabalho docente em que tudo € urgente, ressaltando que o que
Perrenoud (2001) define como “agir na urgéncia” é diferente de agir com urgéncia e,
portanto, pressupbe que o trabalho do professor exige a tomada de decisdes,
intervencdes ou julgamentos em momentos oportunos, tendo que ter a asticia de
interpretar indicios e fragmentos de acontecimentos que nao é possivel observar por
inteiro, e isso € complexo. “E urgente no sentido de que age simultaneamente. [...]
Urgéncia implica a ideia de aqui e agora é tudo do que dispomos para agir em beneficio
de nossos alunos” (MACEDO, 2001, p. vii), e complementa afirmando que “urgéncia
implica a ideia de que temos que valorizar o instante a fim de mobilizar nossos melhores
recursos (saberes) em favor de metas ou propoésitos educacionais. ” (MACEDO, 2001, p.
vii).

Nessa dinamica da docéncia o professor reconhece a multiplicidade de tarefas que
compde o seu trabalho durante uma aula e salienta que essa condicdo vai sendo

apropriada com o tempo de experiéncia na docéncia:

E eu queria explicar para ela (a estagiaria): olha, eu sei exatamente 0 que esta
acontecendo ali. Eu ndo preciso estar |4 para saber, eu sei a voz de quem esta
falando demais, eu sei que aquele ali ndo terminou ainda, apesar de eu estar aqui
fazendo atividade com esse. Entdo, essa dinamica que a gente vai conseguindo
com o tempo que é dificil... (Renata)

Nessa atual configuracdo, a comunicacdo em sala e aula esté repleta de desafios,
em que os professores se veem constantemente diante de dilemas em que percebem
gue os saberes de que dispdem sdao insuficientes para decidir, sem conflitos, o melhor
caminho para os propdsitos de ensino. Isso sugere que, conforme afirma Macedo (2001,
p. V) “aescola e a sala de aula tornaram-se um sistema de ensino complexo”. Ha, portanto,
um cotidiano que exige do professor a tomada de decisdes e a mobilizagao de recursos,
muitas vezes insuficientes, para esse novo e complexo sistema de ensino para todos,

“mas que nao sabe incluir a todos” (MACEDO, 2001, p. vi).
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O ritmo na docéncia é intenso, no cotidiano da aula o professor precisa tomar
decisbes o tempo todo, pois na aula tudo acontece ao mesmo tempo. De acordo com
Macedo (2001, p. vii)

Tomar decisdes significa fazer escolhas, julgar, avaliar o que é melhor (em termos
de nossos referencias ou valores), correr riscos, utilizar conhecimentos ou
informagdes como elementos importantes nesse processo, saber argumentar,
enfrentar situacSes-problema, elaborar propostas, compreender fendmenos,
enfim, participar como sujeito ativo em um sistema complexo.

E é nesse contexto, diante desse trabalho que € complexo, que os professores
chegam até mesmo a questionar a sua formacao inicial:
Entdo quando eu falo da formacao inicial eu ndo acho que ela foi fraca, ndo € essa

a palavra, talvez ela nédo tenha sido preparada (sic) para a realidade que a gente
iria encontrar na sala de aula. (Juliete)

Ai ela (uma licencianda em Pedagogia cursista do Escola de Educadores) vé
aquelas coisas na faculdade como a gente via e acha lindo. Idealizado, perfeito,
guando eu chegar na minha sala de aula vai estar todo mundo quietinho, perfeito.
(Elisa)

Quando Elisa cita o encantamento da licencianda por uma atividade do curso de
extensdo em questdo e por uma docéncia idealizada, ela também questiona a formacéao
inicial, assim como Juliete e, principalmente, 0s estagios que Sdo 0s momentos que
propiciam essa vivéncia do futuro professor com o trabalho docente e que, com as
possibilidades de discussao e reflexao, ele pode ou ndo se aproximar dessa “realidade”.

Essa “realidade” que o professor encontra esté inscrita no género profissional
docente, é algo que ele s percebe e se apropria durante o exercicio profissional. E essa
dindmica do cotidiano da sala de aula, marcada por um ritmo (muitas vezes intenso,
caotico), em que ha um circuito a cumprir, uma cadéncia e um compromisso que impde
uma multiplicidade de tarefas simultaneas e que se altera quando mudam 0s contextos.

Por isso, o professor, citando Perrenoud (2001), age na urgéncia e decide na

incerteza, conforme excerto:
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Essa sala € minha até dezembro, e assim, o meu lim&o eu tenho que transformar
em uma limonada porque sendo ndo da né. Entdo a gente tem que procurar 0s
caminhos, tem que procurar melhorar. (Maria)

Maria indica que ha um circuito a cumprir (um plano anual), e diante desse circuito
surgem ‘barreiras’ (desafios) em que € necessario contornar ou buscar outros caminhos
sendo primordial o ponto de chegada (alcancar os objetivos esperados). Além dos
desafios inerentes a funcdo docente, o planejamento das atividades € centrado na
pessoa do professor, no entanto, quando sao desenvolvidas assumem um ritmo temporal
que muitas vezes é diferente daquele que foi definido ao planejar a atividade, em que o
tempo transcorrido passa mais rapido que o tempo vivido por cada aluno e pela turma
como um todo (GARCIA, 1999), o que imp&e um ritmo e, algumas vezes, ele excede o
‘normal’ da docéncia:

Estava muito dificil a situagdo. Eu estava assim, terminando o dia e eu estava sem

VOz, eu estava sem animo, eu falei, gente, eu estava perdida. Tudo o que eu tinha

construido até o meio do ano desmoronou. E eu falei: Elisa, eu ndo sei o0 que eu
faco. (Maria)

Ao mesmo tempo que é bom é dificil, porque ndo € um trabalho estatico. (Renata)

O depoimento de Maria, Renata e das demais participantes nos levam a discutir a
guestao da dinamica na docéncia, e seu ritmo, com a questédo da temporalidade em sala
de aula que, pressupomos, se configura a partir de duas dimensfes do tempo - kairds e
chronos (GARCIA, 1999). De acordo com a autora kairés € “o tempo estratégico,
apropriado para determinada acdo — e chronos — o tempo dos rel6gios, mecanicamente
mensuravel. ” (GARCIA, 1999, p. 122).

O tempo em kairds, o tempo oportuno, seria o tempo da escola, da sala de aula, o
momento de um acontecer em que € possivel reconhecé-lo e conhecé-lo, e assim, ainda
nesse momento, é preciso agir, tomar decisdes, algumas vezes até mudar o curso da
aula para que se atenda o tempo do aluno, da aprendizagem dele. O professor tem o
controle sobre os horéarios das aulas (chronos) e, quando ndo reconhece o tempo em
kair6és, manifesta angustia em organizar as atividades de forma que o tempo esteja

sempre ocupado.
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Cabe ressaltar que, apesar de reconhecermos que a temporalidade em sala de
aula se da em kair0s, a organizacao escolar, com sucessao de periodos muito breves
(menos de uma hora cada matéria), em que se ensina ao estudante que importa a
duracédo da aula e ndo a qualidade do seu trabalho, € um cenario que se apresenta nos
dias de hoje, em que a crianca e o jovem veem a reducao do seu trabalho em trabalho
abstrato. Garcia (1999, p. 121) nos ajuda a pensar iSso ao ressaltar que “a escola tem
sido apontada como uma organizagao que, do ponto de vista do uso do tempo, provoca
uma anulacéo do ritmo individual, quando apresenta como expectativa homogeneizar a
duracéo das tarefas propostas”. As formas como as aulas cronologicamente acontecem
em que as atividades séo detalhadas para que todos as executem em um determinado
tempo, de forma simultdnea e homogénea revelam que o tempo em chronos € o que
marca a cultura da escola.

E nesse modelo de escola, baseada no tempo em chronos, ao professor cabe
cumprir um programa de ensino, identificar e classificar os alunos em lentos ou rapidos,
decidir pela aprovacao e reprovacao deles além de outras questdes que sao reafirmadas
pelo professor e pela escola e que se tornam convic¢des que marcam o trabalho em sala
de aula (GARCIA, 1999).

Essa tensao entre aspectos prescritos (pré-estabelecidos cronologicamente para
o professor cumprir) e a multiplicidade de tarefas que fazem parte da funcao do professor,
guando néo é reconhecida pelo docente, faz com que ele se cobre excessivamente ao

cometer algum equivoco:

As vezes a gente esta chamando a atencéo e erra o nome do fulano, ou troca uma
palavra, ai eles falam assim: tia, vocé errou. Ai eu falo assim: € que vocés estao
me deixando louca, eu estou ficando gaga. Ai ja vira bagunca, um ri, o0 outro... sabe
assim. No final das contas eles entram no ritmo da gente... (Maria)

A multiplicidade de tarefas (PERRENOUD, 2001) tendo em vista a distribuicido do
tempo de trabalho com os alunos, € uma caracteristica da agdo docente, uma vez que o
professor precisa administrar ao mesmo tempo as atividades, a atencédo dos alunos, a
indisciplina, responder a questdes pontuais, acompanhar a progressao do trabalho, fazer
registros de questdes que precisam ser retomadas e das observacgdes, corrigir atividades

em curso e acabadas dentre outras acdes, isso para cada aula.
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Gariglio (2004) realiza uma discusséo sobre essa multiplicidade de acdes do
professor na sala de aula enquanto uma gestéo de classe. Para o autor,

A gestdo de classe diz respeito a todas as estratégias de ensino, regras e
disposicBes necessarias para criar e manter um ambiente ordenado, favoravel
tanto ao ensino quanto a aprendizagem. Ela, portanto, constitui-se numa variavel
individual que mais determina a aprendizagem dos alunos. Ela consiste num
trabalho de preparacdo e de planejamento do professor, que conduz a um
conjunto de decisdes que o levam a conseguir manter determinada organizagéo
e ordem necessdrias tanto a instrucdo quanto aos processos de socializagéo e
educacdo dos discentes (GARIGLIO, 2004, p. 151).

Estes sdo principios que podem ser aplicados de maneira mais geral a todos os
professores, mas estes aspectos serdo apropriados a partir de marcas e expressoes
préprias de um contexto de ensino situado (GARIGLIO, 2004). As partilhas tém se
apresentado como contributivas nessa dindamica da docéncia e nessa gestao de classe,

pois € algo que o professor ganha com a experiéncia, conforme depoimento de Elisa:

[...] quando eu comecei a dar aula, eu ficava pensando... a gente ia naquelas
reunides de conselho, e cada um ia contando do seu aluno. Eu ficava pensando
assim, gente, sera que um dia eu vou saber da sala inteira desse jeito? Eu tenho
uma amiga que sabe até os nomes e sobrenomes, eu falava assim, gente, sera
gue um dia eu chego la? E vocé vé, a gente vai... [...] A gente anota pelo fato de a
memoria falhar, mas a gente é capaz, se alguém chegar e me fala sobre esse,
vocé fala que tem isso, que tem aquilo, que tem aquilo... (Elisa)

De repente a gente esta fazendo alguma atividade, eu sei que minha classe... por
exemplo, a classe dela (Maria) esta bem relutante, eu vou la na sala dela e falo
assim: “olha o que eu vou dar para os meus alunos Maria, 0 que vocé acha?” Ai
os alunos dela ja (sinal de curiosidade)... ai ela: “ah, eu ndo sei se aqui vai dar
certo, no meu s6 vou fazer para aqueles que trouxerem o material e que
colaborarem”. Ai os alunos dela ja, “iup” (sic)... (Elisa)

Elisa sugere, nestes depoimentos, que ha aspectos do trabalho docente, de uma
dindmica, que o professor vai alcancando com a experiéncia, e que quando a gestédo da
prépria classe (GARIGLIO, 2004) esta mais estabelecida, ela consegue perceber e
contribuir com a colega que atua na mesma escola, contribuindo para a dinamica nesse

outro espaco.
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Diante dessa dinamica e da diversidade de a¢Oes que ocorrem ao mesmo tempo,
surgem os imprevistos e, de acordo com Roger (2013, p. 135), diante deles “importa que
0 género tenha a flexibilidade e o enquadramento que permitam, a cada um, ir buscar,
nas maneiras de fazer ja constituidas, aquelas que podem servir-lhe para constituir uma
nova forma de acéo. ” As professoras indicaram que mesmo planejando “vocé nao tem
um caminho muito certo para seguir, as coisas vao acontecendo (na sala de aula) [...] e
ai a gente ndo sabe o que faz com o tempo, [...] e a gente fica mesmo angustiado”
(Renata).

Esse tempo ao qual a professora Renata se refere é o tempo em chronos (GARCIA,
1999), que é cronologico e fragmentado. No entanto, a aprendizagem do aluno acontece
em outro tempo: kairés. E, considerando que os alunos possuem ritmos de aprendizagem
diferentes, sdo varios e variados kair6s em uma mesma sala de aula, o que corrobora
para a definicdo do ensino como algo complexo.

Atuar nesse novo sistema de ensino complexo, demanda um novo trabalho para o
professor, que € o ensinar diante de uma atividade que lida com situa¢cdes inesperadas,
gue néo sao previstas e nem os procedimentos para lidar com elas foram previstos, pois
acontecem no momento em que o professor esta em atividade, no contexto da acédo. Para

Renata:

Mesmo preparando a aula, mesmo indo para a aula sabendo o que vocé vai fazer
durante a semana, vocé acaba ficando com duvidas. Sera que eu fago isso nesse
momento, sera que agora eu continuo com essa atividade, sera que eles vao
entender isso. Entdo, € um trabalho que a gente fica muito em duvida. Eu acho
que isso é que é dificil, ndo tem nada técnico, nao tem assim, vou fazer isso, que
vai me levar a isso e exatamente assim vou terminar o dia. (Renata)

Para essa discussao vamos nos apropriar novamente da proposta de Perrenoud
(2001) sobre 0 ensino como um ato em que se age na urgéncia e se decide na incerteza.
Diante da multiplicidade das tarefas que envolvem o ato docente e da dindmica e o ritmo
que se impdem durante a realizagdo do seu trabalho, podemos inferir que o professor
vivencie situacdes, durante a aula, em que precisa tomar decisdes sobre o que deve ser

feito, como deve ser feito, analisar o contexto, reorganizar sua acao, exigindo do docente



113

raciocinio rapido e pertinente, o que, apesar de ser realizado a partir da mobilizagdo dos
seus saberes, o deixard em duvida sobre suas decisoes.

Considera-se que a escola € um espaco privilegiado para a transmisséo da cultura
na sociedade atual e que o professor é o principal ator, “como intelectual que é, ele é
capaz de estabelecer elos entre os diversos saberes sobre o mundo, compreender como
foram construidas as diferentes interpretagcbes desse mundo e, conhecendo os
estudantes, situa-los em seu contexto sécio histérico. ” (LUDKE; BOING, 2004, p. 1177)

Em sintese, o trabalho docente, nesse sentido, gira em torno da gestdo dessa
dindmica da docéncia, que € dificil e complexa e, portanto, exige dos professores saberes
e aprendizagens constantes, pois 0s contextos também se alteram (de um ano para o
outro, de um nivel de ensino para outro, de uma turma para outra, de uma escola para
outra etc). Tal argumento envolve o que os professores participantes trouxeram como a
dindmica da docéncia e que, para nds, € um importante aspecto do género profissional

docente.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Parece-nos possivel, ao final desta escrita, apresentar algumas consideragdes
acerca do trabalho realizado e das contribuicbes da pesquisa para a area da educacgao
e, principalmente, para o campo da formacdo. Neste estudo, empenhamo-nos em
investigar o conteudo das partilhas realizadas entre docentes no ambito da formacao,
visando identificar elementos de um género profissional docente. Foi possivel destacar
deste trabalho que as trocas e partilhas integram o trabalho docente, o que poderia
justificar o aprecgo pelos professores por estes momentos em suas atividades formativas
€ ocorréncia nos espagos escolares.

Primeiramente, salienta-se que a exploragdo dos dados, cujos resultados foram
aqui apresentados, esteve sempre iluminada pelos referenciais teéricos escolhidos para
a discussao, entre os quais se destaca aqueles referentes, a atividade (GUERIN et al,
2001; CLOT, 2007; 2010a), ao género e aos estilos profissionais (CLOT, 2007, 2010a).

Compreendemos, primeiramente, que apenas uma parte da atividade docente,
aquela que é transformada em experiéncias, em praticas e saberes, € partilhada entre os
docentes. Reconhecemos, no entanto, que a atividade docente € muito mais complexa e
completa do que os elementos discutidos neste trabalho. Somente alguns elementos
dessa atividade, traduzidos em estilos (singulares) e que compdem um género
profissional (coletivo), sdo apresentados e discutidos aqui.

Os estudos a respeito da ergonomia e da clinica da atividade nos permitiram
considerar o ensino como trabalho pautado em situagdes laborais complexas e multiplas,
e identificar possiveis elementos do género profissional docente, a partir de uma
experiéncia formativa situada. Nessas condi¢cdes, ndo temos a intengédo de generalizar
nossos achados para toda a docéncia. Embora tratemos de elementos pressupostos
como genéricos, posto que relativo ao género profissional docente, reconhecemos o

carater situado da docéncia e o espacgo das singularidades na atividade dos professores.
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Apontamos, assim, para a importancia do desenvolvimento de outras pesquisas que
sigam investigando esta tematica.

Retomamos aqui, de maneira sintética, cada uma das categorias que nos
possibilitaram explorar os dados, para entdo avangar para consideragées mais amplas.
A primeira delas refere-se aos modos de circulagao de elementos do género profissional
docente, em momentos de partilha de experiéncias, que se dao a partir da construgéo
coletiva do argumento, permeadas pelas interagdes verbais e pela intertextualidade. Tal
como foi possivel apreender de nossos dados, o start das partilhas acontece quando um
professor tangencia a discussdo para a sua pratica (suas agodes, atividade), para a sala
de aula ou para a escola, momento em que se estabelece um tema gerador de discusséo,
exemplificacdo de experiéncias e modos de fazer préprios (os estilos), que provoca os
professores para as argumentacdes. Da construgdo coletiva do argumento emergem
seus estilos profissionais e esses sao desprivatizados (tornados publicos).

A possibilidade da construgdo coletiva do argumento por professores ganha
relevancia para o campo da formacgao por dois aspectos que consideramos importantes:
o protagonismo docente e a valorizagao dos saberes dos professores e de suas praticas.
Ao participar de discussdes em que apontam suas praticas e defendem suas ideias, os
professores se expressam e sao ouvidos (estd presente o dialogismo) e, portanto,
participam ativamente dos espacos formativos, sdo os protagonistas da formagao. Ao
partilharem seus saberes (a partir da desprivatizacéo), contribuem para possibilitar novas
experiéncias aos demais participantes, ao mesmo tempo em que podem refletir a partir
das problematizagdes que possam surgir nestas discussoes, ressignificando e ampliando
seus saberes.

A oralidade, outro aspecto presente neste espaco formativo, gera uma producao
coletiva. Essa percepcéo nos leva a considerar a necessidade de se criar nas escolas e
no ambito das formagdes um ambiente favoravel para o dialogo entre os professores, e
para além, pensar a escola de fato como um importante espaco formativo da docéncia.
Parece-nos entdo importante desenvolver meios para que os profissionais, experientes e
iniciantes, possam além de compartilhar suas praticas, analisa-las e discuti-las,
permitindo assim apropriarem-se do género profissional docente e desenvolverem novos

modos de agir. Entendemos que o professor € um sujeito capaz de criar e recriar a sua
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propria formacao, ou seja, pode e deve ser protagonista desse processo de apropriacdo
de saberes e conhecimentos relativos a docéncia, principalmente quando Ihes sao
possibilitados esses momentos de construcdo de sua autonomia e autoria profissional.

Os professores partiliham aspectos da atividade (objetiva e subjetiva) que
envolvem o trabalho docente, destacando agdes exitosas, mas também relatando as
dificuldades. Destacamos trés aspectos mais amplos, que creditamos serem elementos
do género profissional docente: o segredo, a conex&o entre iguais e a dindmica da
docéncia.

Os dados analisados sugerem que os professores, devido a aspectos da cultura
do magistério (marcados pelo isolamento), tendem a tratar seus estilos profissionais
como segredos frente aos seus colegas, e em momentos de desprivatizagdo da pratica,
como os proporcionados no curso de extensao em questao, esses segredos vao sendo
revelados, pois ha uma contrapartida: os segredos dos outros. Estamos diante do
estabelecimento de relagcdes de cumplicidade que podem ultrapassar aquelas
comumente estabelecidas a partir das relagdes pessoais, de amizade. Trata-se do
estabelecimento de relagdes de cumplicidade profissional, estabelecidas a partir do
exercicio sistematico de partilha sobre o trabalho docente, que coloca em relevo menos
0s sujeitos e mais a dimensdo sécio histérica da pratica. Assim, possibilidades de
producgao coletiva da docéncia se insinuam.

Outro elemento que associamos ao género profissional para a analise é o que
denominamos como conexdo entre iguais, que diz respeito a necessidade de relagcbes
de proximidade e de identificacdo para que as partilhas acontecam. Trata-se de posturas
favoraveis a partilha, atreladas a ideia de apoio, no sentido de que a agao do professor
(sua atividade) esteja ‘respaldada’ pela experiéncia ou agao do outro (o colega). Arelagao
de cumplicidade profissional estabelecida possibilita, nesses termos, a sensacado de
legitimidade profissional. A agdo docente, assim, busca legitimar-se ndo somente em
pressupostos de natureza cientifica, mas também em pressupostos produzidos e em
circulacdo no grupo docente. Esse aspecto parece-nos especialmente importante para o
movimento de profissionalizagdo docente, no que se refere ao fortalecimento simbdlico

dos professores no campo educacional.
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E, por ultimo, um outro elemento explorado foi a dinédmica na docéncia, centrada
em um ritmo de trabalho que ocorre em um tempo que é cronologico e mensuravel
(chronos) e concomitantemente em um tempo que é o vivido, o das experiéncias que sao
particulares (embora sempre socio historicas), que sdo os momentos da agao (kairos).
Assim, o ritmo da aula é ligado ao ritmo individual de cada aluno e da turma como um
todo, e ndo pelo ritmo do reldgio — ao tempo cronoldgico - da duragao da hora/aula. Gerir
essa dindmica € um dos elementos que tornam o trabalho do professor dificil e complexo,
pois ele precisa lidar com essa relagdo dinédmica de tempo-espago-movimento,
realizando simultaneamente multiplas tarefas, atentando ao processo ensino-
aprendizagem de cada aluno e do grupo, ao mesmo tempo (no sentido cronoldgico e no
sentido da experiéncia vivida).

A complexidade do trabalho real do professor encerra tanto possibilidades quanto
limites, pois é o professor que deve intervir como agente ativo no processo de ensino-
aprendizagem, ao relacionar-se com o saber fazer e o saber interpretar o que acontece
nesse processo (LUDKE e BOING, 2012). A sala de aula € um meio bidtico (PEREZ-
GOMES, 1997) e exige do professor que faga escolhas e tome decisdes constantemente
e, muitas vezes, essas escolhas ndo correspondem as suas expectativas, e por isso
mesmo, impede de executar o seu planejamento e prescrigdes. Na atividade, de um lado,
o docente langa mao dos seus estilos, bem como os desenvolve, tendo em vista que ha
também uma construgao que é social, de outro. S6 é possivel apreender a complexidade
da docéncia a partir da inser¢ao na sua cultura profissional.

Assim sendo, considerando que o género nado deve ser visto apenas como
pertencimento social (cultura docente), mas também como recurso para a agao (CLOT,
2007, 2010a), podemos inferir que os professores partiiham em momentos formativos
elementos que integram o género profissional docente. A partir da nossa questao de
pesquisa, que foi identificar que elementos do género profissional docente sao
‘desprivatizados’ e socializados em encontros profissionais, pudemos evidenciar nesta
pesquisa alguns aspectos: o segredo, que se refere a partilha dos estilos profissionais a
partir da desprivatizagao para os pares com quem estabelecem relacdo de cumplicidade
profissional; a conexdo entre os iguais, que refere-se a uma postura relacional

referenciada como apoio, em que a pratica € legitimada pela experiéncia do outro
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professor; e a dindmica da docéncia, que refere-se ao trabalho de ‘gestao’ dos diferentes
elementos que formam a aula, ditada por um ritmo dado pela relagao que o professor é
capaz de estabelecer entre os tempos chronos e kairoés.

Esses elementos que, tal como aqui pressuposto, integram o género profissional
docente tendem a circular em momentos de partilha (as chamadas ‘trocas’) e tém sido
considerados pelos participantes relevantes para o seu processo formativo. O apreco que
os professores geralmente tém sobre tais momentos de partilha indica que esses
elementos sao apropriados pelos docentes por fazerem sentido em suas praticas, pois
eles se identificam com essas que sao caracteristicas comuns aos professores,
justamente por integrarem o género profissional.

O que circula nesses momentos de compartilhamentos sdo saberes, mas também
valores, e isso se da através do dialogo, que é um dialogo falado, mas também
estabelecido através das interacdes. Assim, a socializacdo profissional acontece no
cotidiano de trabalho na escola, onde ocorrem trocas e dialogos, mas também em
espacos formativos formalizados, como naquele curso de extensdo no qual
desenvolvemos a investigacao.

Dessa forma, o trabalho — e, por extensdo, o trabalho docente — assume um
principio educativo (SAVIANI, 2007). O trabalho é espago de aprendizagem. As
experiéncias dos professores e suas aprendizagens sao referéncias importantes para
outros professores, pois oferecem sentido ao trabalho docente. Presume-se que, a partir
das partilhas dessas experiéncias, tende-se a potencializar as aprendizagens
profissionais docentes.

Reitera-se ainda que é no trabalho docente que os estilos dos professores sao
produzidos e é nas partilhas que os mesmos vao mantendo e (re)moldando o género
profissional. Como afirma Cunha (2010, p. 200), “a memodria coletiva dos docentes se
sustenta pelas memodrias individuais”. E o0 género possui a plasticidade necessaria para
qualquer profissdo em uma sociedade que esta em constante transformagdes.

A partir do exposto, conhecer os elementos do género profissional docente torna-
se relevante para pensar em propostas formativas (para a formacgao inicial e continuada,
formal e informal) que sejam baseadas na atividade profissional dos professores, que

permitam-lhes se confrontarem com a complexidade do seu trabalho. Parece-nos
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importante que os professores possam discutir sobre as situacdes reais da pratica, que
coloquem os trabalhadores docentes (pensados no sentido assumido por Clot) na
condicdo de coautores da sua formacao, desvelando os conhecimentos mobilizados em
agao e produzindo novos, voltados para a transformagao dos seus contextos e para a
ampliagdo do seu poder de agir (CLOT, 2007, 2010a). Nessa perspectiva, o trabalho
docente seria ressignificado e trazido para dentro da formagao (NOVOA, 2009), eixo do
movimento de profissionalizagdo docente.

Ficou evidente neste trabalho que grande parte do saber docente se nutre da
pratica e das teorias da educagao, sendo essas, de fundamental importancia na formacéao
docente, pois permitem aos sujeitos envolvidos uma variedade de pontos de vista,
gerando uma acao contextualizada, oferecendo novos panoramas de analise que
possibilitam a compreensao dos diversos contextos vivenciados por eles. Assim, de
acordo com Pimenta (2016), o papel da formagdo abrange os processos de criagao,
envolvimento, reflexdo e aprendizagem, a medida que forma os sujeitos envolvidos para
que estes busquem uma postura de pesquisadores e transformadores.

Portanto, considera-se que o espago escolar precisa ser pensado e organizado de
modo a permitir que professores possam estabelecer partilhas profissionais, e juntamente
com os demais profissionais que integram o contexto educacional (gestores,
pesquisadores, entre outros), discutir os problemas que emergem do ambiente de
atuacao, visando a construgao coletiva de conhecimentos profissionais que amparem os
docentes para a melhoria do desempenho profissional. Para além disso, as atividades de
formacdo continuada devem propiciar o compartiihamento de experiéncias, a
desprivatizagao das praticas e a problematizagdes sobre o trabalho docente.

Reconhecendo que o género profissional docente estd em constante
transformacao e que o desenvolvimento dos estilos profissionais perpassa construgoes
individuais e colaborativas, € preciso que as instituicdes formadoras de professores
assumam novas perspectivas. E necessario que preparem os professores e futuros
professores para lidarem profissionalmente com os saberes académicos-cientificos e
curriculares, o que significa saber problematiza-los em funcédo do trabalho docente. A
docéncia requer processos reflexivos, o que demanda que os professores pensem sobre

a educacédo e sobre o trabalho docente de modo coletivo, integrado a um género
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profissional docente. Esses processos reflexivos demandam, entre outros aspectos,
experiéncias colaborativas.

Evidencia-se que os professores valorizam espagos em que possam realizar
partilhas e as consideram importantes para a construgao do ser professor, o que confirma
o desafio dos educadores e formuladores de politicas em construir fortes comunidades
profissionais no ensino, que sejam auténticos, bem apoiados, que incluem propdsitos
fundamentais e beneficie professores e, por meio deles, os alunos (HARGREAVES,
2000).

Diante do trabalho desenvolvido, nossa tese constitui-se, portanto, na defesa de
que em momentos de partilhas de saberes da atividade, circulam elementos de um
género profissional docente, entre os quais identificamos: os segredos, postos em
circulagao através de um idioma docente, o estabelecimento de relagbes de cumplicidade
profissional, ou seja, a conexao entre iguais, e aspectos da dindmica do trabalho docente,
ditados por um ritmo de trabalho que ocorre entre chronos e kairos.

Sao aspectos que se referem a dimensao da profissionalidade, que revelam
expressoes de maneiras proprias de ser e atuar como docente, a partir de uma identidade
profissional que é constituida a partir do genérico do magistério. Assim, como ja havia
ensinado Roldao (1998, p. 82), “a profissionalidade implica a construgéo colectiva de uma
cultura profissional que define a pertenga do profissional ao grupo. ” Entao, “o género
profissional s se torna possivel, pois, ao sujeito que dele se apropria, € facultado o direito
de renova-lo impondo sua marca pessoal. [...] O trabalhador, a partir de seu estilo, insere
na historia do género suas vivéncias e experiéncias [...]” (PINHEIRO et al, 2016, p. 121).
Dessa forma, considera-se que, ao atentarmos para aspectos do género profissional
docente e para os estilos dos professores, oferecemos elementos para um caminhar

rumo a profissionalizagao do magistério.
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APENDICE A - Formulario Google Forms para participacdo na pesquisa

Escola de Educadores - Participacao
na pesquisa de Miriane Giordan

*Obrigatério

Nome completo *

Sobre a participagé@o na pesquisa de Miriane Giordan realizada
no projeto Escola de Educadores *

O Gostaria de participar da pesquisa e autorizo as gravag@es e uso da minha
imagem

O Autorizo as gravagdes e uso da minha imagem mas nio sei se gostaria de
participar da pesquisa

O Autorizo as gravacoes e uso da minha imagem mas ndo quero participar
da pesquisa

O N&o autorizo as gravagdes e uso da minha imagem e ndo quero participar
da pesquisa

Nunca envie s

Este contelido néo foi criado nem aprovado pelo Google. Denunciar abuso - Termos de Servige - Termos
Adicionais
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APENDICE B - Termo de consentimento livre e esclarecido - TCLE
(Conselho Nacional de Saude, Resolucao 466/12)

O/A Senhor(a) esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), de uma pesquisa
desenvolvida pela doutoranda Miriane Zanetti Giordan, RG: 4.815.562 vinculada ao Programa
de P6s Graduacdo - Doutorado em Educacdo da Universidade Estadual Paulista Jalio de
Mesquita Filho - UNESP campus de Rio Claro/SP. Sua participacao e as respostas que oferecer
durante a coleta de dados serdo fundamentais para a construcdo da tese “Circulacdo de saberes
entre professores: uma andlise a partir do género profissional docente” , que esté sob a orientacéo
da Professora Dr2. Flavia Medeiros Sarti. O objetivo da pesquisa € identificar elementos do género
profissional docente que circulam entre professores da Educacdo Basica em momentos
formativos.

Essa pesquisa justifica-se por compreender que o ambiente escolar precisa ser valorizado
como espaco e local para a aprendizagem da docéncia, uma vez que € nesse ambiente que 0s
professores partilham conhecimentos. A importancia das partilhas docentes vem sendo
ressaltada na area. Pressupfe-se que alguns elementos constitutivos do género profissional
circulam entre os professores em momentos de socializagéo profissional, ocasiées em que 0s
professores partilham saberes relativos a docéncia. Torna-se relevante, portanto, explorar melhor
0s processos de construcdo dos saberes da atividade mobilizados pelos professores e conhecer
guais elementos do género profissional docente séo partilhados por eles em momentos de
socializacao profissional. A partir disso sera possivel problematiza-los na formacao inicial e
continuada de modo a discutir as relagdes dos docentes com o conhecimento e destes as
situac@es de trabalho.

Entre as estratégias de coleta de dados estdo previstas: incursdo preliminar no curso de

extensdo "Escola de Educadores", com o objetivo de conhecer a dindmica do projeto e
compreender como 0s participantes do curso interagem entre si e com 0s ministrantes do curso;
observacdo participante (em que a pesquisadora interage com 0s participantes do curso);
gravacao em video das reunides formativas do curso "Escola de Educadores" para posterior
recortes e selecdo de material para utilizar como recurso de autoconfrontagcdes (esse material
sera tratado e selecionado apenas pela pesquisadora com o objetivo de selecionar momentos do
curso em que 0s participantes realizam trocas e/ou discutem situacdes da pratica docente); e
grupos focais formados por professores cursistas, com recurso a autoconfrontacdo, em que a
pesquisadora apresenta os videos pré-selecionados de momentos do curso para suscitar entre
os participantes do grupo focal discussdes sobre os videos. Além disso, perguntas serao
realizadas pela pesquisadora a fim de conduzir as discussdes e buscar informagdes relevantes
para a pesquisa.
Cabe ressaltar que serdo tomadas todas as providéncias para minimizar qualquer risco,
constrangimento e desconforto dos participantes durante as observacdes, as filmagens e o grupo
focal. O senhor(a) tera garantido o anonimato e a privacidade na divulgacéo e tratamento dos
dados e nenhuma informacéo sera utilizada sem o seu consentimento. Além disso, o senhor(a)
podera a qualguer momento esclarecer dlvidas, suprimir respostas, recusar a responder
gualquer pergunta e rejeitar qualquer momento da filmagem ou retirar sua participacdo em
qualguer momento da pesquisa sem prejuizo ou penalidade. Todas as informag6es fornecidas
serdo utilizadas somente para os fins de pesquisa. Ressalto também, que sua participa¢do nesta
pesquisa € voluntaria, nao havendo remuneracdo e nem custos pela sua participacdo. Sua
participacdo e atividades realizadas no projeto de extenséo "Escola de Educadores”, sob sua
restrita autorizacéo, serdo gravadas e posteriormente transcritas, sendo que o material coletado
durante a realizacdo da pesquisa ficara sob a guarda e a responsabilidade da pesquisadora, por
um periodo de cinco anos. Apés esse prazo, 0 material sera descartado/apagado. Os resultados
deste estudo poderdo ser apresentados por escrito ou oralmente em congressos, periddicos
cientificos e eventos promovidos na area de ciéncias humanas.
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Se o/a senhor(a) se sentir suficientemente esclarecido sobre esta pesquisa, seus
objetivos, eventuais riscos e beneficios, convido-o (a) a assinar este termo, elaborado em duas
vias, sendo que uma ficara com o/a senhor (a)vocé e outra com a pesquisadora.

Rio Claro, de de 20
Assinatura do(a) participante e/ou Miriane Zanetti Giordan
representante legal Pesquisadora responsével

Titulo do Projeto: Circulacdo de saberes entre professores: uma andlise a partir do género
profissional docente

Orientadora: Prof2 Dra Flavia Medeiros Sarti

Cargo/funcao: Professora do Programa de Pds-graduacdo em Educacao

Instituicdo: Universidade Estadual Julio de Mesquita Filho - UNESP campus de Rio Claro / SP
Endereco: Departamento de Educacdo da UNESP campus Rio Claro, Av. 24A, 1515- Bela Vista,
13506-900 - Rio Claro - SP

Dados para contato: telefone (19) 3526-4260, e-mail: fmsarti@rc.unesp.br

Aluna pesquisadora: Miriane Zanetti Giordan, RG: 4.815.562

Instituicdo: Universidade Estadual Julio de Mesquita Filho - UNESP campus de Rio Claro / SP
Endereco: Av. 24A, 1515- Bela Vista, 13506-900 - Rio Claro - SP

Telefone: (19) 3526-4260. E-mail: mirianezanetti@gmail.com

CEP-IB/UNESP-CRC
Av. 24A, n°® 1515 — Bela Vista — 13506-900 — Rio Claro/SP
Telefone: (19) 35269678

Nome:

Documento de Identidade:

Sexo: Data de Nascimento: / /

Endereco:

Telefone para contato:
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APENDICE C - Perfil do(a) professor(a)

1. Nome:
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2. Ano de nascimento:

3. Tempo de experiéncia docente:

4. Formacao académica:

5. Qual instituicao se formou?

6. Ano que se formou:

7. Atua em gue nivel(is) de ensino:

8. Qual(is) periodo(s) trabalha:
a. () Matutino

b. ( ) Vespertino

c. ()

Noturno

9. Quantas horas trabalha:

10.Em quantas escolas trabalha?
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APENDICE D - Roteiro grupo focal

1 — O que do que esses professores dizem me interessa mais?

2- Por que isso me interessa tanto?

3- Em que momentos do meu trabalho me interessa ainda mais? Que isso faz sentido?
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APENDICE E - Episédios

Episddio 1
Duracéao: 3'09”

P H — Assim, eu perguntei a eles (alunos) sobre avaliagdo, entdo eu dei algumas
possibilidades. Ai eu falei, olha, tem a possibilidade dos seminarios, vocés vao pesquisar,
eu vou dar um roteiro, vocés vao apresentar e tal, a gente ndo faz a prova escrita,

fazemos o seminéario e mais uma atividade em sala de aula, acompanha as atividades...
P LP — Mas tem diretor que cobra a prova!

P H — N&o, ndo... tem a prova. A avaliagdo individual vai ocorrer, mas nao
necessariamente com o nome de prova, mas como atividade, né? Ja é outra coisa. Em
sala de aula, leitura e interpretacdo de um texto, né. O que vocés preferem? A prova ou
preferem o seminario? Tem mais de um... nesse caso eu deixei escolher. Eles quiseram
seminario esse bimestre, né, sé que eu falei, 6h, sdo essas condi¢des, vai ter que fazer
slides, tem que apresentar assim, vao ter os critérios tal tal tal... Muitos depois se

arrependeram, preferiam a prova...
P LP — Deu mais trabalho.

P H — Deu mais trabalho. Uma outra coisa foi também assim, eu estava trabalhando um
contetido né, a questdo do conteudo, contetdo... S6 que eles comecaram a perguntar
muito, professora, sobre o impeachment, nosso cenario politico, na na na... pessoal, e al,
0 que vocés acham, vamos deixar um pouquinho a matéria e vamos fazer um debate.
Entdo, para a semana que vem, ah todo mundo quis, entdo vamos pesquisar, Vocés vao
pesquisar isso, iSso e isso, e ai nds vamos fazer um debate para ver se é realmente um
golpe, se é uma manobra politica, o que é entdo. E eles se interessaram, nono ano, nono

ano...

P LP — Com nono ano.
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L H — E eles se interessaram muito. Entédo eu parei o que eu estava fazendo, porque é...
foi o que ela falou (apontando para a colega ao lado), vocé vai observando o que que
eles estdo perguntando, o que eles estéo falando, e outra, o que se esta falando o tempo

todo no cenario nacional, entdo...

P LP — Eles estéo ligados, hoje em dia...

E M — Nao tem como néo entrar na escola.

P H — Tem isso ai também.

P LP2 — E eu acredito que isso ndo deixa de ser contetdo..
P H — e eu nado perdi nada...

P LP2 - Se fosse... eu ndo sei como o professor de matematica faria, mas eu acho que

se é professor de histéria isso ndo deixou de ser conteudo.
P H - Na&o.

P LP — Mas nem de... eu vejo assim, até no meu mesmo, que € lingua portuguesa, eu
falo, gente, eu sempre falo para os meus alunos, se eu vou escolher a palavra... eu pego
titulos de jornais, por exemplo, e falo para eles o titulo do jornal fala, né, da uma noticia,
gue eu estava falando para vocé inclusive (aponta para a colega ao lado), ele fala, ah,
houve um déficit de ndo sei quantos milhdes, vocé interpreta essa noticia de um jeito.
Agora vocé vé um outro jornal falando, houve um rombo de n&o sei o que... eu falo s6 o
fato de... a noticia € a mesma, o valor € o mesmo, mas quando vocé |é rombo parece pior

do que déficit.

P H — E mais chic (risos)

P LP2 — Entdo, mas a lingua € justamente para isso.

P LP — E politico.

P LP2 — Alingua, o bom uso da lingua € manipulador, vocé manipula através da lingua.

E M — Aforma como voceé vai apresentar né as coisas.
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P LP2 — Entdo eu acho que quem é professor de lingua, e eu também sou, eu também
acho, as pessoas manipulam através da lingua, e dai isso, através do seu contetdo, vocé
pode... isso é uma questao politica, vocé estar consciente de que vocé € manipulado pela

linguagem. As vezes a gente é também manipulado...

Episddio 2
Duracéao: 3'12”

P LP — Tem um caso que é assim, tem um colega que ndo esta entendendo muito bem
como faz o exercicio, ai ele vem e pergunta para mim, eu falo olha, pega e faz, demonstro
e tal, dai a pouco ele volta... professor, eu ndo consigo, ai vocé fala, ah, fulaninho que
acabou primeiro, da uma ajuda para ele, vé se vocé consegue explicar para ele! Os mais

velhos ndo gostam, os mais novos adoram...
P H — E, eles acham o maximo.

P LP — Porque eles véo se... e 0 mais engracado é que depois o aluno vem com o resto
tudo feito e diz, ah, eu consegui fazer tudo sozinho depois que o coiso (sic) me explicou.

Mas o0s oitavos anos ja ndo gostam muito disso...

P | — E, mas até o quinto ano é trabalho isso, em dupla produtiva, a4 na escola é.
Geralmente o que tem mais dificuldade em portugués o outro em matematica, a gente
tenta trabalhar com eles junto para um ajudar o outro, entdo € no primeiro, segundo,

terceiro... tem.
E M — E, mas eu acho que eles ficam com vergonha de n&o saber.

P 12 — Eu trabalho com primeiro ano né, entdo assim, eu ndo posso pedir para ajudar né,
pela minha experiéncia, vai la e ajuda o seu colega o que eles fazem, qual é a sua duvida,
ele pega aqui, ndo, espera ai, isso aqui vocé faz assim, vai la e faz a resposta. Ai o
coitado escreve quinze vezes porque ele ajudou os quinze alunos entendeu? Ele fez o

dele e depois o de todo mundo. Entdo eles ndo tém uma nogéo do que é o ajudar.

P LP — Eu ja vi isso acontecer também.
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P 12 - Mas por exemplo, eu dou atividade em dupla e eu ponho assim, por minha livre e
espontanea vontade quem sabe e com quem nao sabe, vai. Entédo eles ndo sabem que

estdo sendo ajudados ou ndo. Ai esse ajudar ele acontece na propria atividade.

P LP — N&o, mas o que eu falei assim ndo é uma coisa muito mais... por exemplo, eu
estou explicando gramatica agora nos oitavos anos, estou trabalhando periodos simples,
€ uma coisa horrivel de explicar de lingua portuguesa, é uma tortura para aquelas
criancas voceé ter que explicar por que um verbo é transitivo direto e o inverso s6 porque

tem uma preposicao ou néo.

P 12 — Que as vezes ele nem sabe o que é aquilo.

P | — Ai eles perguntam: eu vou usar onde isso.

P LP — Ai eles olham e acham que vocé esta explicando em japonés.
L | - E a primeira coisa que perguntam (onde vai usar?).

P LP — Eu digo no texto que vocé vai produzir para mim daqui a pouco (risos). Nao, mas
€ uma coisa assim que é terrivel, mas tem alguns alunos que pegam na primeira vez que
eu expliguei. Tem um aluno que eu estava na metade da explicacéo ele olhou para mim...
eu sei que o aluno entendeu porgue ele faz aquela cara, tipo... aaahhhh!!! Todo aluno faz
essa cara, quando ele entendeu ele faz essa cara. Eu falo, é isso. A luz acendeu, até
parece desenho animado assim, “tim”... e eu falo: esse entendeu. E tem aluno que vocé
explica, explica de outro jeito, ai quando vocé manda fazer o exercicio, porque € 50
minutos que eu tenho com ele, para mim é frustrante isso, PEB I, eu falo, PEB | deve ser
muito melhor porque eu, é 50 minutos, € aquilo, se ndo deu nesses 50 minutos tem que
esperar até semana que vem. Mas ai quando eu coloco esse que entendeu para ajudar
0 outro a fazer o exercicio, ele ndo vai dar a resposta, ele ndo vai escrever a resposta

para o outro, ele fala olha, isso daqui é assim por causa disso, disso, disso.
P H — Mas € a linguagem, é a forma com que ele...

P LP — Dali a pouco eu olho o outro e ele faz assim: aaahhhh!!!
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Episodio 3
Duracéao: 1'47”

P LP2 — Quando vocé perguntou, o que vocé sentiu? Eu fiqguei pensando, nossa, o que

foi que eu senti?
P LP — Nada (risos)

P LP2 — Néo, eu senti. Depois que a gente |&, eu fico pensando assim, eu estou fora de
sala de aula, eu sou vice-diretora, entdo eu estava falando para ela (colega) que a gente

fica um pouco mais sonhadora. Eu n&o sei se quando eu voltar, eu espero que...
P H — Que vocé ver a realidade.

P LP2 — E, se eu vou fazer tudo o que eu estou planejando aqui. Mas eu penso que
guando a gente fala que a gente quer um aluno socialmente ativo, que a gente quer um
aluno critico, um aluno solidario, o que a Viviane falou, a gente quer um aluno solidario.
O gue a gente exatamente esta fazendo para criar. Porque o que a gente esté fazendo é
trabalhando conteddo. Entdo nds estamos trabalhando contetdo. E as vezes a gente fica
desesperado por causa do contetdo que a gente quer cumprir. Eu acho que a educacéao
infantil € mais facil, eu so6 falo de um ano de experiéncia, porque ndao tem contetudo. O
conteddo € a troca e a vivencia, eu acho, se eu estiver falando errado vocé tem mais

experiéncia do que eu.
P Al — Depende dos municipios...
Muitas falas ao mesmo tempo.

P LP2 - Mas eu acho assim, eu sinto certa angustia porque se a gente tem esse anseio,
e ninguém falou nada diferente um do outro, todo mundo tem 0 mesmo anseio, eu ndo
sei se a gente esta fazendo em sala de aula, na nossa pratica, com essa intencionalidade.
A gente as vezes se deixa levar por aquilo do conteldo, e vai o conteldo, e eu sei que a

gente pode usar o conteudo de forma diferente.
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Episodio 4
Duracéao: 2°04”

P LP — Eu lembrei de uma coisa, que é uma pergunta, na verdade eu ndo sei se tenho
capacidade de responder, mas as vezes a gente esta na aula, e a gente ndo da essa

oportunidade ao aluno de ser esse adulto (democratico e participativo).
P LP2 — Claro que a gente ndo da.

P LP — Vocé estava falando isso. Vocé fala: vocé vai pegar e vocé vai fazer isso, e isso,
e isso, nessa aula é isso e acabou. As vezes vocé ndo pergunta para o aluno, sera que

VOCés querem isso?
P H — Nossa, ndo sou nem louca de perguntar (risos).
P LP — E, mas entdo, ai eu parei para pensar.

P LP2 — Mas eu quero falar uma coisa, eu acho que a questdo ndo é a gente perguntar
exatamente se o aluno quer ou nao quer. Eu tenho algumas experiéncias com a
pedagogia por projetos daquela pesquisadora francesa, Josette Jolibert, e eu acho que é
abrir uma oportunidade para o aluno falar assim, olha professora, hoje... ele nao fala
assim, mas eu queria saber por que que a borboleta voa, por exemplo. Entdo se vocé da
uma oportunidade para o seu aluno de ele ver que a escola € o lugar que ele possa ter
uma resposta que é dele, que ele tem aquela curiosidade de saber por que a borboleta
voa, eu acho que a gente cria um aluno democratico. Ou seja, ele ndo estd mandando
no nosso planejamento, mas a gente abre a escola como um lugar, eu tenho um lugar

para fazer uma pergunta e ser respondido.
E M — Ou pesquisar né? Vamos pesquisar todo mundo junto...

P LP2 — Ou pesquisar. Porque de repente ndo é aquilo... que de repente eu nao sei
explicar agora por que, como uma borboleta voa, se me perguntar agora eu nao sei, mas
€ uma coisa que a gente vai buscar. Entédo é dar oportunidade de o aluno trazer alguma
coisa que ele queira, e ndo ele ditar. E perguntar para os colegas: vocés querem? Pode

incluir o desejo do aluno, e eu coloquei isso na minha tarefa, dentro do nosso
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planejamento. Eu acho que € um jeito de a gente ser democratico e ver a escola como

espaco democratico. E ela € democrética hoje?

P LP — Né&o.
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APENDICE F — Recorte do grupo focal e entrevista

Neste apéndice apresenta-se apenas um recorte de como foi realizada a
transcricdo dos grupos focais e da entrevista, contendo, portanto, um trecho de cada

(grupo focal e entrevista).
GRUPO FOCAL 1

Elisa — Olha, o que mais me interessa... na verdade eles sdo ensino médio né, entdo o
assunto deles como ela falou de avaliagdo, o meu é primeiro ano, entdo eu ja nao tenho
muito... jA ndo € mais o mesmo trabalho. Mas de qualquer forma, o que me interessou
foram duas coisas, que é focar o interesse das criancgas, que foi a segunda coisa que ela
falou, porque eu fui escrevendo para cima, e a opcao de escolha de avaliagcédo, porque
eu acho assim... o que me levou a escolher esses dois foi porque leva o aluno a refletir.
Eu acho que hoje eles sdo muito assim, eu quero eu ganho, ndo preciso pensar muito,
porque a mae faz, o pai faz, a avo faz, os brinquedos ja falam, entdo eles ndo tém muito
0 que pensar. Eles ndo sdo capazes de achar o l4pis que estd em cima da mesa, se a tia
nao vai la e mostra, olha era esse o seu lapis, ele ah, é verdade tia (risos). Entdo eu acho
assim que é legal fazer, no caso ali o jovem refletir e eu acho que isso leva a gente a
pensar em como eu devo estruturar 0 meu, para que o meu aluno pudesse refletir mais.
E o interesse foi justamente por causa disso né, a gente quebrar uma barreira que eu
acho que é da geracdo. E uma geracdo que embora eles sejam informatizados muito
cedo, eles tém todo esse conteudo, eles ndo tém o uso disso, eles ndo sabem fazer uso,
vamos dizer assim, bem entre aspas, de toda essa estrutura mental que a gente tem. A
gente era obrigada a resolver os nossos problemas né, e eles ndo. Eles vém, fazem cara
de choro e a gente tem que dar um jeito do negdcio sair direito, pelo menos para ele parar
de chorar. Entdo eu achei que esses dois pontos foi 0 que me chamou mais a atencao.
Focar o interesse, que as vezes eles vao aprender muito mais do que a aula propriamente
dita e a opcao de escolha de avaliagdo porque tem gente que tem dificuldade, por
exemplo na escrita, mas ndo tem dificuldade na fala né, entdo vocé da a opcao para o

aluno do que seria mais facil. Entdo vocé também pode avaliar melhor essa crianca.
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Renata — Eu coloquei a palavra prova né, até usei isso no meu trabalho do Samuel, que
€... as vezes € uma ansiedade, gera uma ansiedade desnecessaria. Vamos falar, vamos
fazer uma prova hoje, entdo, as vezes, vocé ndo precisa nomear isso, vocé fala uma
atividade mas aquilo é... algo que vai para o professor, os resultados que vocé vé naquela
atividade. E a questdo também, ao mesmo tempo que isso pode gerar uma ansiedade
desnecessaria pode também parecer que, ah, ja que ndo é prova, entdo eu ndo tenho
tanto compromisso para estudar. Entdo eu acho que pode ter esses dois efeitos ai, que
se 0 aluno néo tiver consciéncia de que aquilo é importante para ele, ele vai falar, ah,
entdo ndo é prova entdo beleza, vou fazer de qualquer jeito. E também a questdo que
ela falou de abordar temas que ndo aparecem no conteldo, mas séo relevantes. Entdo
porque me fez pensar isso? Autonomia do professor, entdo assim, ndo esta no conteudo,
nao foi planejado, mas é importante, eu preciso falar disso porgue eu acredito que iSso
seja importante né. Entdo é um momento que a gente se mostra autbnomo e leva as
criancas a pensarem fora de uma caixinha né, tudo encaixadinho ai, vou estudar isso,
isso, isso... vamos falar sobre outra coisa, pensar sobre outro aspecto? E em que
momento do meu trabalho isso me interessa né, eu acho que € mais na acéo, ali. Eu acho
que muitas vezes a gente ndo tem esse habito de pensar antes, bom vou falar sobre isso,
porque... depois que passa, ou na ac¢ao ali, ah, lembrei disso que posso falar, né... entdo

isso. (Interrupcao para um recado breve de uma ministrante).

Juliete — Bom, eu... a primeira coisa quando comecei a assistir o video, ndo sei se isso é
relevante no que esté escrito aqui €, porque sera que o pesquisador né, finge que vocé
nao esta ai (risos), o pesquisador teria escolhido esse momento? Isso para mim € uma
pergunta interessante. Em uma discussao entre professores em que a gente fala sobre
tantos aspectos da nossa pratica, por que que alguém né, o pesquisador, teria escolhido
esse aspecto? Quando aquela mocinha ali de histéria estava falando, eu achei que era
sobre avaliagcéo, que para nés... eu vou falar por mim mas acho que é para todo mundo,
é desafio, ainda é desafio para a gente avaliacdo, tanto dos pequenos quanto dos
grandes. A avaliacdo € sempre um tema de desafio, mas depois eu acho que nao, eu
acho aqui... se fosse também, mas o que me chamou a atencéo nao foi nem a questao
da avaliagdo, mas da forma que a avaliacao foi apresentada. Primeiro que houve essa

possibilidade da professora ter a coragem, coragem... porgue as vezes a equipe gestora
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vai la e... (faz sinal de cortar), enfim, mas é uma coragem de dizer e até receber criticas
de outros professores por estar optando por abrir essa possibilidade de fazer isso para o
aluno. Entdo eu acho que foi de muita coragem dela, e isso me chama a atencdo. Por
gue que me chama a atencédo? Porgue eu acho que a crianca participa muito pouco da
vida escolar, eu acho que eles chegam e eles ficam sentados |4, esperando porque a
cultura escolar € essa, n0s somos os donos da verdade, ndés os professores, nés
chegamos la: vocé aluno, vocé ndo sabe nada, ndo te preocupa que eu vou te ensinar
tudo, e as vezes ndo é isso. Nao, vocé ndo pode opinar porque eu sou a autoridade na
sala, a gente fala para o aluno. Ent&o isso para mim demonstra uma atitude democratica
pelo professor. Quando a gente fala, escola democratica, entdo para mim isso é um dos
aspectos. E também, deixar que o aluno tenha essa... voltando ainda a falar da
participacdo, como que a gente pode querer participar da vida adulta cidada, se a gente
ndo aprendeu isso em nenhum momento. A familia ndo ensina muito, ndo sei se a familia
ensina ou ndo, Nnao vou entrar nesse mérito, mas a escola deveria ser o lugar que a gente
ensina como participar de espacos publicos. Como a gente participa de um espaco
publico? Entdo a escola deveria pensar sobre isso. Isso para mim chama a escola
verdadeiramente democratica. E a questdo de trabalhar com o que o aluno tem interesse,
e com coisas que estao acontecendo agora. Ela é professora de hist6ria, até eu falei, ndo
sei como faria isso com a matematica, mas ela é professora de histéria e ela esta tratando
de temas atuais... €, acho que foi o Luis (nome ficticio) que falou, quando fala de déficit
foi de tanto ou o rombo foi de tanto, a gente ndo pode deixar ser manipulada, a gente tem
que ter essa visdo critica sobre conteudo. E como a gente tem visdo critica sobre
conteudo? Abrindo discussao para o aluno. E talvez escutando o que ele tem a dizer. E
em que momento do meu trabalho isso me interessa, que isso interessa no meu trabalho...
eu acho que néo sei, vou voltar no assunto, ndo sei hdo € uma boa resposta, pensando
melhor... entdo, eu acho que talvez eu sinta pouco espac¢o de atuacédo dentro da minha
escola. Entdo por eu, como professora, como parte de equipe gestora, mesmo como
parte de equipe gestora, eu sinto, eu tenho pouco espacgo de atuacdo dentro da escola.
Esse pouco espacgo de atuagcdo me incomoda ter pouco espaco, entdo eu fico pensando
que para o aluno também seria muito chato ficar anos e anos dentro de um espaco se

ele ndo pudesse atuar ou participar.
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Melissa — O que no video eu achei que me interessou mais foram as estratégias utilizadas
em aula. As estratégias que ela relatou que ela utiliza, a mudanca do tipo de avaliagéo,
ah, vamos fazer um debate na proxima semana, a mudanca de estratégias que eu achei
gue me interessa mais. Mas como eu também trabalho com primeiro ano, € distante do
ensino médio que ela estd, mas eu acho que nessas trocas a gente sempre pode
aproveitar alguma coisa para a nossa sala. Entdo sempre tem alguma coisinha, algum
tipo, ah, ela fez avaliagdo oral, ah, na minha sala também as vezes da para fazer
avaliacdo oral, na minha sala da para trazer alguma problematica... ndo sobre o
impeachment ou alguma coisa, mas alguma coisa que esteja fomentando entre as

criangas.

Elisa — A gente pode ter mais jogo de cintura né?
Melissa — Exatamente.

Elisa — Ter mais ideias?

Melissa — Ter mais ideias, exatamente. Por que isso me interessou tanto? Eu coloquei
exatamente para ter ideias de como diversificar a minha pratica. E em que momentos do
meu trabalho isso me interessa ainda mais, quando isso faz sentido é porque é na prépria
pratica, quando eu estou trabalhando, as vezes vocé lembra de uma conversa, ai, lembrei
disso que eu ouvi l4, ou lembrei do que a minha colega falou ali no corredor, ah, entéo
vou fazer isso na minha sala, ou ho momento que vocé esta no conflito, ah, isso da certo,

vou tentar para ver se da certo.

Continua...

ENTREVISTA

Renata — Entdo vamos la. O que mais me interessa. Eu acho que o que da para sentir da
fala dela é que a gente parece que, muitas vezes, fica perdido na sala de aula. Que
mesmo preparando a aula, mesmo indo para a aula sabendo o que vocé vai fazer durante
a semana, vocé acaba ficando com davidas. Sera que eu fago isso nesse momento, sera

gue agora eu continuo com essa atividade, sera que eles vao entender isso. Entdo, € um
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trabalho que a gente fica muito em davida. Eu acho que isso € que é dificil, ndo tem nada
técnico, ndo tem assim, vou fazer isso, que vai me levar a isso e exatamente assim vou
terminar o dia. Isso angustia o professor, eu acho que € isso que faz a gente buscar tanto
formacao. Vocé ndo tem um caminho muito certo para seguir, as coisas vao acontecendo.
As vezes vocé fala, aconteceu comigo, vocé ouve a crianca falando sobre super-herdis,
ai vocé entra na conversa e vocé fala: nossa, eu vou fazer um grafico sobre os super-
herdis. Nao esta no planejamento, se vocé fizer isso vai atrapalhar minha semana inteira,
porque eu vou ter que procurar isso na minha casa, eu tenho um monte de coisas para
fazer, mas eu vou procurar 0s personagens para colocar em um gréfico para fazer qual
gosta mais. Entdo a gente vive assim, a nossa semana nunca estd fechada. A nossa
semana nunca esta... tenho que fazer coisas agora do mestrado, mas eu paro, porque
nao, agora eu tenho que procurar aquilo porque essa semana eu tenho que entregar isso,
entdo, ndo é um planejamento... e eu acho que o contetdo também é isso, a gente acaba
se preocupando em fazer algumas atividades porque tem que fazer, mas a gente vai
vendo gque outras sdo mais importantes, e ai a gente ndo sabe o que faz com o tempo. E

€ como ali ela usou a palavra angustia, e a gente fica mesmo, angustiado.

Pesquisadora — E que é um trabalho de interacdo humana, entdo vocé nunca consegue

ir com algo téo fechado assim.

Renata — As vezes eu olho para o meu planejamento e eu tenho vergonha de ir mostrar
para a coordenadora na proxima semana, porque muito do que eu planejei eu néo fiz. Ou
por falta de tempo, ou porque, ai, eu ndo quero fazer. Eu planejei essa questdo do livro
hoje, mas eu néo quero, ndo vai dar certo, eles ndo estédo no clima. E as vezes eu tenho
que descrever |4, ah, tal atividade ndo foi feita por falta de tempo, mas na verdade as
vezes ndo foi... agora mesmo no livro didatico, todo mundo esta terminando e eu fico
assim, o que eu faco com esse livro didatico que tem coisa aqui que eu ndo quero
trabalhar esse ano. Tem coisas aqui que ndo vai rolar esse ano, eles estdo muito agitados,

eles querem outras coisas, entdo a gente fica meio que nessa incerteza mesmo.

Pesquisadora — E por que isso te interessa? Por que isso te chamou a ateng&o assim,

essa questao de o contetdo nao ser algo fixo...
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Renata — Que eu ndo consigo seguir né... ah, isso me incomoda, eu acho que da vontade
de fazer tudo certinho, e parece que quando vocé ndo faz tudo certinho vocé nédo esta
correspondendo as expectativas. Entdo eu lembro que ha algum tempo atras eu nao
conseguia nem colocar assim, no meu planejamento, por exemplo, trés aulas de
matematica, dez de portugués, seguir a matriz curricular. Eu lembro que algumas amigas
fazem tudo, eu falo, como vocés conseguem? Colocar a matriz curricular durante a
semana e seguir. E dar as cinco aulas de matematica, dez de portugués. Eu nao
conseguia. De tanto tentar me cobrar com isso eu coloquei. Agora tem |4, portugués aqui,
aqui e agui matemética, entdo eu vou tentando me organizar. Mas volta e meia, nossa,
essa semana eu ndo fiz as cinco que tinha que fazer de matematica, eu néo fiz as dez,
porque surgiram outras coisas. Demorou. Entédo eu acho que eu me sentiria melhor, mais
profissional se eu conseguisse seguir melhor esse planejamento. Nado sei se é uma
inquietacdo da maioria dos professores, mas isso me inquieta. Eu queria, ndo, essa
semana aqui no final do dia foi 6timo, eu consegui fazer o que eu planejei. Isso me

incomoda, eu gostaria de fazer diferente.

Pesquisadora — Eu acho que em que momento do trabalho isso te interessa vocé ja foi
abordando um pouquinho.

Renata — E, tanto no momento de preparar a aula, que vocé ja pega la os livros e as
atividades e o planejamento e fala, ah, essa semana tenho que fazer isso, ai vocé coloca
no papel.

Continua...



