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Errata

e Pagina 17, 2° paragrafo, pendultima linha — onde se Ié:

(mediada que reduz o contingente de professores temporarios), dentre outras
Leia-se:

(medida que reduz o contingente de professores temporarios); dentre outras

e Pagina 27, citacdo apos o 1° paragrafo — onde se 1é:

[...] a identidade nada mais é que o resultado a um sé tempo estavel e
provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, que, conjuntamente,
constroem os individuos e definem as instituicbes (DUBAR, 2005p. 136).

Leia-se:

[...] a identidade nada mais é que o resultado a um sé tempo estavel e
provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural,
dos diversos processos de socializacdo que, conjuntamente, constroem o0s
individuos e definem as instituicdes (DUBAR, 2005p. 136).

e Pagina 37, 3° paragrafo, pendultima linha — onde se Ié:

contribui com a sua constituicdo, seja experimentando-a na no seu fazer
Leia-se:

contribui com a sua constituicdo, seja experimentando-a no seu fazer

e Pagina 66, 2° paragrafo, 42 linha — onde se Ié:

evasao, cujos dados séo obtidos no Censo Escolar, de um lado, e do outro, na
Leia-se:

evasao, cujos dados séo obtidos no Censo Escolar, de um lado, e do outro, a

e Paqgina 84, 1° paragrafo, 52 linha- onde se Ié:
(Tabela 5)

Leia-se:

(Tabelas 5 e 6)

e Pagina 129, 2° paragrafo, 22 linha — onde se Ié:

permitindo acbes compartilhadas, orientagdes, solicitagcbes_cooperagoes, que
Leia-se:

permitindo a¢cbes compartilhadas, orientacdes, solicitacbes, cooperacoes, que
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A luta dos professores em defesa de seus direitos e de
sua dignidade deve ser entendida como um momento
importante de sua pratica docente, enquanto pratica
ética. Ndo é algo que vem de fora da atividade docente,
mas algo que dela faz parte. O embate em favor da
dignidade da pratica docente € tdo parte dela mesma
quanto dela faz parte o respeito que o professor deve
ter a identidade do educando, a sua pessoa, a seu
direito de ser.

Paulo Freire
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A constituicéo da profissionalidade docente: os efeitos do campo de
tensdo do contexto escolar sobre os professores

Cristovam da Silva Alves

Resumo

Esta pesquisa teve como objetivo investigar a constituicio da
profissionalidade docente sob a acdo de contextos de trabalho influenciados
pelos indicadores de qualidade — Ideb e Idesp — e disposi¢cbes existentes no
interior da escola.

O estudo foi realizado em duas escolas publicas de ensino fundamental
(anos finais) e médio localizadas na regido metropolitana de S&o Paulo,
pertencentes a duas Diretorias de Ensino da Rede Estadual. Foram coletados
documentos e informacdes relativas aos anos de 2007, 2008 e 2009 e aplicou-
se questionarios e entrevistas semiestruturadas a uma amostra de 10% dos
professores dessas escolas: quatro professores na escola menor e nove na de
maior porte. Também foram entrevistados os diretores(as) e os professores(as)
coordenadores(as) pedagdgicos(as) dessas escolas.

A pesquisa teve como referencial teérico os estudos de Roldao (2005 e
2007) sobre os descritores de profissionalidade docente e também se apoiou
em Gimeno Sacristan (1995) Névoa (1995, 2008 e 2009), Reis Monteiro (2008)
e Morgado (2005). Os dados coletados foram analisados com base nas
categorias “especificidade da fungéo”, “saber especifico”, “poder de decisdo”,
“organizacao coletiva” e “desenvolvimento profissional”.

Confirmou-se a pertinéncia dos descritores de profissionalidade para
auxiliar na compreensdo dos processos de constituicdo da profissionalidade
docente. A andlise dos dados permitiu concluir se tratar a profissionalidade
docente de um processo complexo, dependente de fatores internos e externos
aos contextos de trabalho e a disposicfes individuais e coletivas. A praxis
docente, o clima organizacional da escola, os dispositivos de insergéo
profissional, a perenidade das equipes docentes e gestoras nas escolas e a
organizacdo de coletivos de professores mostraram-se com potencial para

incrementar ou subtrair a profissionalidade.

Palavras-chave: Profissionalidade docente; Formacdo de professores;
Profissionalizacdo; Identidade docente.
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Abstract

This research aims at investigating the constitution of teaching
professionality under the action of work contexts influenced by quality indicators
— ldeb e Idesp — and existing dispositions in the school.

The study was made in two public schools of basic education (final
years) and high school, located in the metropolitan region of Sao Paulo,
subordinated to two different Educational Directories of the State System.
Documents and information from 2007, 2008 and 2009 were collected, and
questionaires and semi-structured interviews were carried on to a sample of 10
percent of the teachers from those schools: four teachers from the smaller
school and nine teachers from the bigger one. Directors and pedagogical
coordinator teachers from those schools were also interviewed.

The theoretical reference of this research was the studies of Rold&ao
(2005 and 2007) about the teaching professionality descriptors, and it is also
upheld by Gimeno Sacristan (1995), Noévoa (1995, 2008 and 2009), Reis
Monteiro (2008) and Morgado (2005). The collected data were analyzed with
basis on the categories: “position specificity”, “specific knowledge”, “power of
decision”, “collective organization” and “professional development”.

The pertinence of the professionality descriptors was confirmed to help in
understanding the teaching professionality constitution processes. The data
analysis allowed the conclusion that the teaching professionality is about a
complex process, dependent of internal and external factors to the work context
and the disposition of professional insertion, the perennial of the manager and
teaching teams in schools and the organization of teacher collectiveness

showed themselves with potential to increase or subtract the professionality.

Key-words: teaching professionality, teaching formation, professionalization,
teaching identity.
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Apresentacao:

A profissionalidade docente vem merecendo atengdo da comunidade
académica nos ultimos anos, tanto nos debates, quanto nas pesquisas da area
de educacéo e em especial nos campos do curriculo, do trabalho docente e da
formacdo de professores (ROLDAO, 2005; MORGADO, 2005; REIS
MONTEIRO, 2008; NOVOA, 2008 e 2009; CARLOS MARCELO, 2009a e
2009b). Esse debate contribui para a compreensdo dos processos de
socializacdo da profissdo na medida em que lanca luz sobre as formas

identitarias e a constituicdo de um possivel estatuto de profissionalidade.

Se de um lado, os estudos e pesquisas estdo iluminando os
conhecimentos e o0s saberes que possuiamos sobre o tema auxiliando-nos a
compreender melhor a profissionalizacdo docente, de outro, as pesquisas
ainda carecem de aprofundamento para esclarecer o modo como o0s
professores estdo vivendo esse movimento no interior da escola. E nessa

perspectiva que se situa a pesquisa aqui relatada.

Inicialmente procuramos demarcar o ponto de partida do estudo e sua
questao motivadora, esbhocando o cenario no qual os professores da educacgéo
béasica trabalham atualmente. Um cenério onde esses atores sociais ocupam a
posicdo de terceira categoria laboral em numero de integrantes (GATTI;
BARRETO, 2009), trabalham preponderantemente no setor publico e se
caracterizam como categoria heterogénea em aspectos como género, origem

social, percursos formativos, interesse, dentre outros.

Em seguida, discutimos os conceitos de identidade, profissionalizacéo,
profissionalismo e profissionalidade, com base em autores como Roldao (2005,
2007), Reis Monteiro (2008), Novoa (1995), Gimeno Sacristan (1995),
Imbernén (2004), Morgado (2005), Gatti (1996), Dubar (2005 e 2006), Garcia,
Hypolito e Vieira (2005), Hargreaves e Goodson (1996) e Carlos Marcelo
(2009a e 2009b), procurando reunir ndao apenas um conjunto de

posicionamentos, mas esclarecer as tendéncias assumidas por alguns desses
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autores ao discutirem o tema e assumindo o pressuposto teérico adotado na

organizacdo desse estudo, na coleta de dados e sua analise.

Também se buscou reunir e discutir as pesquisas recentes dos poés-
graduandos brasileiros que tiveram como tema central ou secundario a
profissionalidade dos professores. Esses estudos abordaram aspectos como:
uma possivel crise identitaria dos professores; teorias implicitas sobre a
docéncia como percursos de construgcdo de identidade; identidade como
resultante de préticas discursivas e de representacdes sociais; condicbes de
itinerancia na constituicdo da profissionalidade; e a forma como os professores
universitarios concebem e representam esse conceito. O exame dessas
pesquisas evidenciou certo vazio a ser preenchido, primeiro sobre a
centralidade do tema na producdo dos poés-graduandos, pois apenas dois
trabalhos tiveram a profissionalidade como tema central; segundo, pela
auséncia de estudos sobre a constituicdo da profissionalidade nos contextos de
trabalho no interior da escola basica.Visando aprofundar os pressupostos
tedricos com os quais os dados coletados foram examinados, utilizou-se os
descritores de profissionalidade propostos por Rolddao (2005), aos quais
acrescentou-se as contribuicdes de autores como Tardif (2000 e 2003), Tardif e
Lessard (2005), Fanfani (2007), Tedesco e Fanfani (1999), Shulman (2005),
Borges (2004), Carlos Marcelo (20092 e 2009b) e Lantheaume (2006). Essa
tarefa configurou um quadro em que os descritores de profissionalidade
dialogaram com a producdo de saberes, com o trabalho docente, com as
condigbes sociologicas desse trabalho, com os conhecimentos de base da
docéncia e com as condicionantes do bom ou mau trabalho docentes que

determinam tanto o mal estar, quanto a entrega de corpo e alma ao fazer.

Fez-se ainda uma breve descricdo dos indicadores de qualidade (Ideb e
Idesp) e da metodologia utilizada na estruturacdo desse percurso de pesquisa.
Coletou-se documentos e realizou-se entrevistas, observacdes e aplicacdo de
guestionarios em duas escolas publicas de educacéo basica, resultando em um
conjunto de dados que foram analisados com base nos referentes, os quais

possibilitaram delinear as conclusdes e achados da pesquisa.
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Outrossim, ao longo desse trabalho, recorre-se com frequéncia aos
termos “saber” e “conhecimento”, seja na apresentacdo dos referentes tedricos
utilizados nas discussfes dos dados coletados, seja na apresentacdo das
idéias defendidas. Assim acredito ser oportuno esclarecer o significado
atribuido neste estudo aos conceitos “saber” e “conhecimento”. Adotou-se para
esses dois constructos a conceituagédo defendida por Charlot (2000). A palavra
conhecimento se refere ao processo humano de validacdo de uma ou de um
conjunto de informagdes com base em uma intencionalidade. Essa informagé&o
validada pode ser empregada em situacdes concretas ou abstratas com vistas
a um certo fim ou, pode possibilitar a compreensdo mesmo que provisoria, de
fenbmenos ou processos de abstracdo. Quanto ao vocabulo “saber” é
empregado para referir-se tanto a uma interpretacdo pessoal, logo ligada ao
conjunto de experiéncias acumuladas pelo sujeito em sua trajetoria de vida,
seja nas relacbes sociais gerais, seja nas praticas relacionadas ao trabalho,
quanto as construcdes coletivas realizadas por grupos sécio, historico e
culturais especificos ou por categorias laborais, caracterizadoras de leituras de
mundo e que informam os efeitos da mediacao cultural, social e politica de um
tempo historico especifico, sobre as bases fundantes das préaticas socio

laborais de uma categoria profissional.

Por ultimo, cabe esclarecer que ao longo desse trabalho, o termo
“professor” foi utilizado sem a conotacdo de género. Designa o sujeito social

cujo oficio € a atividade de ensino e que integra a categoria docente.
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Capitulo 1 — A escola béasica e seus professores

1.1- A docéncia e os desafios da escola na atualidade

A docéncia, diferentemente de ocupacbes como medicina, direito,
engenharia, ndo dispde, de modo circunscrito, de um processo de socializacéo
profissional concluso e nesta perspectiva, encontra-se imersa nas
contracorrentes que, ora a empurram em direcdo ao estatuto de profissao, ora
Ihe atribuem caracterizadores de proletarizacdo, levando alguns autores a

classifica-la como uma semiprofisséo.

Um exame dos determinantes socio-histéricos da docéncia — as
condicbes nas quais se deram as construcdes sociais da natureza dessa
ocupacao — nos revela as condi¢des de constituicdo desse fazer, permitindo a
compreensao de como a sociedade vé a especificidade da funcao, a existéncia
ou ndo de um corpo de saber, o poder de decisdo de seus praticantes quanto
ao objeto e a forma de trabalho, passando pela autonomia e a imputacao de
responsabilidade pelo produto da atividade, assim como de suas eventuais
consequéncias e da existéncia ou ndo de um corpo coletivo que cuide do
destino da ocupacdo, a0 mesmo tempo em que, pelo seu codigo ético, exerca
efetivo controle sobre seus pares (ROLDAO, 2005).

Tal exame tem a possibilidade de revelar tanto os mecanismos

favoraveis a profissionalidade, como aqueles que a subvertem.

A docéncia tem caracteristicas que a tornam singular. O numero de
pessoas que compdem a classe profissional docente, de longe supera o de
muitas ocupacdes. Estes atuam em diferentes niveis — da Educacado Infantil,
passando pelo ensino Fundamental e médio, Ensino Superior de graduacao e
de pds-graduacdo — e modalidades educacionais — Educacdo especial,
Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Indigena. A maior parte dos
professores trabalham para o poder publico. Os niveis de formacdo exigidos
para atuar na profissdo variam néo sé nas diferentes etapas e modalidades de
ensino, como entre regibes e paises, especialmente nos paises sub

desenvolvidos e em desenvolvimento. E uma ocupacdo na qual a presenca
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feminina é preponderante na Educacéo Infantil, decaindo ao longo dos demais
niveis de ensino. A remuneracdo recebida pelo desempenho da funcéo
também varia entre os professores dos distintos niveis, regiées e paises. Essas
peculiaridades proprias da profissdo docente aprofundam as dificuldades dos
processos de socializagdo transformadores de ocupacdes em profissdes com
estatutos sociais claros (TEDESCO, 2006; FANFANI, 2007; SACRISTAN,
APPLE, 1987).

Face ao interesse social sobre os fins e 0s meios educacionais o
Estado, no papel de representante do interesse publico, em parte significativa
das sociedades e especialmente em paises em processo de desenvolvimento,
caso do Brasil, desenvolve mecanismos de coordenagdo e controle dos
processos educacionais, via formulacdo de politicas publicas, por um lado e, de
outro, pela coordenacdo e controle sobre o trabalho dos educadores,
especialmente os professores, por serem em sua maioria, funcionarios do setor
publico e assim, diretamente vinculados ao proprio Estado (CUNHA, 1998;
PENIN, 2008).

O Estado, em razdo do papel de coordenador das acdes demandadas
pelos interesses sociais, ao atuar no campo educacional, de certo modo exerce
controle também sobre os professores. Cabe ao Governo a frente do Estado
formular e implantar as politicas para o setor e em algumas situacdes, efetivar
esse controle também pelos processos avaliativos. E evidente que a acdo do
Governo tanto pode beneficiar o setor, levando a melhoria da qualidade, das
condi¢des de trabalho, da oferta de vagas em numero suficiente, quanto pode
ampliar o controle. Nesse aspecto € possivel que politicas e processos
avaliativos sejam utilizados para desresponsabilizar o proprio Governo
transferindo a outrem parcela da propria responsabilidade (OLIVEIRA, 2006;
CUNHA, 2006).

Compartilho da idéia de que o Estado, representado por aqueles que
exercem 0 governo, por conta de posi¢cdes ideoldgicas, de interesses
econdbmicos e politicos pode em decorréncia de suas acbes no campo
educacional interferir de modo direto ou indireto na profissionalizagcdo dos

professores. A interferéncia aqui referida se efetiva no exercicio do papel
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legislador e regulamentador. Esse papel em relacdo a profissdo docente se
processa no credenciamento das instituicdes de formacao, na indicagédo da
formacao superior como meio legal de profissionalizacdo da atividade, na
estipulacdo de um rol de competéncias, na legitimacdo de uma base de
conhecimentos, na regulamentacao articuladora de exigéncias de qualificacéo
profissional tanto na formacgdo inicial quanto na formacdo continuada
(LESSARD, 2006), assim como na proposicdo de politicas que afetam a

carreira e as condic¢des de trabalho.

Os professores véem o seu trabalho relacionado com os resultados das
avaliacdes externas (entre nds, a Prova Brasil, 0 Saresp, a Prova Séao Paulo, o
Enem, o Saeb), principalmente por conta de setores politicos, sociais e
midiaticos que atribuem a eles parte consideravel da responsabilidade pela

baixa qualidade do ensino.

Essa responsabilizacdo dos professores se reforca ainda, pela tendéncia
dos sistemas de ensino a instituir procedimentos para avaliar a competéncia
profissional dos docentes. Caso do sistema de Ensino Estadual Paulista que,
no final de 2009, submeteu seus professores temporarios, aproximadamente
182 mil, a uma prova de natureza eliminatéria/classificatoria, cujo resultado
indicaria aqueles que poderiam participar da atribuicio de aulas
remanescentes. O resultado da prova, cujo conteudo coincidia com a literatura
constante de edital de concurso para provimento de cargos docentes na
mesma Secretaria’, evidenciou a desclassificacdo de 48,4%, isto &,
aproximadamente 88 mil professores ndo obtiveram a nota minima para
classificacdo. Esse resultado mereceu da midia impressa, nota enfatizando o
“constrangimento” do Secretario de Estado da Educacdo em admitir a
possibilidade da participacdo desses docentes reprovados, no processo de

atribuicdo de aulas no inicio do ano letivo de 2010.2

Penso ser o concurso publico de provas e titulos o expediente

apropriado para selecionar os professores para as vagas docentes

! Conforme Edital de abertura de Concursos Publico de Provas e Titulos para professores da
Educacédo Bésica para a Rede Estadual de Ensino, publicado no Diéario Oficial do Estado de
S&o Paulo no ano de 2009.

% O Estado de Sao Paulo, 23/01/2010, Caderno A
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remanescentes em qualquer sistema publico de ensino. Essa € a forma de
ingresso prevista nos dispositivos legais para a carreira do magistério
(Constituicdo Federal e LDBEN)

Os processos avaliativos, sabemos, sdo dosados em diferentes graus de
dificuldade. Em concursos, o 6rgao promotor sugere o perfil do candidato a ser
selecionado, indica a literatura na qual a avaliacdo se baseard e, orienta o
avaliador sobre o grau de dificuldade a ser calibrado. Assim, 0S processos
avaliativos indicam o grau de conhecimento do candidato mediante o conjunto
de atributos considerados na formulacdo da prova. O resultado, deve ser
observado com a devida cautela. Submeter professores temporarios a provas
equiparadas aquelas realizadas em concursos publicos para efetivacdo nos
sistemas de ensino, apenas para lhes permitir a permanéncia como
temporarios por mais um periodo letivo €, de certo modo contraditorio. A
possibilidade de valorizacdo da capacidade daqueles classificados se esvazia
na concretude de sua condi¢ao de “temporario”. O contingente de “reprovados”
amplia a responsabilizagdo do professor pela baixa qualidade de ensino

oferecida.

Medidas dessa natureza, aplicadas de modo isolado, ndo contribuem
para a solugdo dos problemas educacionais que sao complexos,
multifacetados. Segundo Tedesco e Fanfani (1999) e Tedesco (2006) a
atenuacao de parte desses desafios, dentre eles a melhoria das condi¢cdes de
trabalho dos professores, depende de ac6es combinadas dos 6rgaos gestores
das politicas de educagdo, como a organizacdo da escola, a formacdo dos
professores, a redefinicdo da funcéo da escola frente ao que a sociedade dela
espera, a melhoria da remuneracdo do pessoal docente, admissao de
professores por concurso de provas e titulos nos sistemas publicos de ensino
(mediada que reduz o contingente de professores temporarios), dentre outras
medidas.

Os indicadores de desempenho, decorrentes dos sistemas de avaliacao
externa juntam-se aos efeitos advindos desses processos avaliativos. Dentre
eles, merece destaque o Ideb (indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica) e o Idesp (indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o
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Paulo). O primeiro indicador, calculado pelo INEP?® é de amplitude nacional e
determina a formulacdo de politicas educacionais de Estados, de processos de
intervencao, parceria e colaboracéo e, indiretamente promove a classificacado
de escolas publicas e privadas, constituindo-se em referencia para que essas
instituicbes sejam objeto de escolha ou recusa pelos pais ou responsaveis dos
estudantes, fenbmeno com potencial de instituir formas de classificacdo entre
0s colégios, cujas consequéncias tanto poderdo melhorar a qualidade da
educacdo neles oferecida, como poderdo servir para a concorréncia de
mercado. O segundo indicador, de efeitos circunscritos a Rede de Ensino
Estadual Paulista, além de se prestar a formulacéo de politicas enderecadas ao
setor, serve de base para a concessao de bonus por “produtividade” aqueles
docentes e equipes técnicas que alcancaram parcialmente, integralmente ou

superaram as metas pré-estabelecidas.

Os indicadores de desempenho usados para aferir a qualidade dos
servicos educacionais ofertados a populacdo, possibilitam a formulacdo de
politicas educacionais destinadas a corrigir distorcbes detectadas, viabilizam
financiamentos, implementacdo de programas e processos € assim,
influenciam a atuacdo de Ministérios, Secretarias, Conselhos, escolas e de

forma mais direta, o trabalho do professor.

Esses indicadores tem colocado a escola e seus profissionais em
evidéncia. A escola, como instituicdo social, se vé submetida a um clima de
permanente tensdo, que pode agir tanto no seu potencial mobilizador em prol
de novas possibilidades de ajustes e superacdo do estatuido, como a servigo
da estagnacgéo e do imobilismo. Os profissionais da educacao, especialmente
os professores, precisam lidar com esses referentes que influenciam tanto suas
condutas, como suas representacdes e afetam a (des)valorizacéo social de sua

funcdo. E nessa arena que os professores constituem sua profissionalidade.

O problema ao qual buscou-se esclarecimento diz respeito ao modo
como o0 campo de tensdo constituido pelos indicadores de qualidade (Ideb e
Idesp) e demais elementos do contexto escolar afetam a constituicdo da

profissionalidade dos docentes.

® Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Educacionais
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Partiu-se da hipotese de que a profissionalidade docente, por conta de
seus mecanismos constituidores, se molda particularmente nesse meso campo
de tensdo formado pelo ambiente escolar, comunidade atendida, 6rgdos
intermediarios e centrais dos sistemas de ensino e as politicas educacionais

formuladas e implementadas.
Dessa hip6tese decorreram os objetivos da pesquisa:

e Entender o modo como os professores vivenciam os descritores de
profissionalidade propostos por Rolddo (2005) nas contingéncias da
organizacdo da escola e nas relagbes dessa instituicdo na esfera micro, meso

€ macro.

¢ reunir indicadores que possibilitem dimensionar com mais pertinéncia

0s constructos de profissionalidade docente.

e Compreender os possiveis efeitos dos indicadores de qualidade (Ideb

e ldesp) na constituicdo da profissionalidade dos professores.

e Averiguar a influéncia das diretrizes curriculares, nas quais se
baseiam as avaliacdes externas que compdem os indicadores de qualidade, na

profissionalidade docente.

Esse campo de tensdo foi investigado por meio da observacao,
levantamento de documentos e depoimentos dos sujeitos sobre suas
percepcbes, com base nos “descritores de profissionalidade” sugeridos por
Rold&o (2005): a especificidade da funcao, o saber especifico, o poder de
decisdo e a pertenca a um corpo coletivo que, ao serem aplicados a um
determinado grupo socio profissional, possibilitam avaliar o seu grau de

profissionalidade subjacente.
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Capitulo 2 — A docéncia como profisséo

2.1- Os caminhos da profissionalizacdo docente: a profissionalidade

Dificilmente encontraremos alguém que discorde quanto ao poder da
educacao em induzir transformacdes no modo de vida das pessoas, seja pela
ampliacédo de seu capital cultural, de sua capacidade de investimento no campo
da economia simbdlica, seja pela possibilidade de aquisicdo de postos mais
elevados no campo produtivo. A educacdo € uma das poucas vias em
condicbes de promover transformacao pela acdo coletiva e, portanto social,
sobre os grupos detentores do poder politico e econébmico. Essa configuracdo
social pode resultar na redistribuicdo de posicbes e riguezas, elevando o
padrdo de existéncia das classes menos favorecidas. Se a melhoria das
condicbes de vida é possivel, o0 € no mais das vezes pelo caminho da

educacao.

Por sua vez, a educacao pressupde dois outros conjuntos de fenébmenos
interdependentes: o0 ensino e a aprendizagem. S&o fendbmenos
interdependentes porque a capacidade de aprender, caracteristica intrinseca
do humano, segundo Paulo Freire (2001) precede o fendmeno do ensino. E
aprendendo que assumimos a condicdo de ensinar e, ensinando, nos

permitimos aprender.

Contudo, nas sociedades modernas, a divisdo das tarefas na execucao
do trabalho, sua natureza e extensdo temporal, fracionaram o trabalho,
compondo um complexo e interligado conjunto cuja execugado passou a
requerer, igualmente, um crescente conjunto de pessoas dependentes de
processos interativos, dinamicos e exigentes. Esse fendmeno também afetou e
afeta a disponibilidade humana relativa a efetivacdo do bindmio ensino

aprendizagem.

O fenbmeno do ensino, pela sua importancia teve sua atribuicdo
delegada a individuos que se especializaram na sua efetivacdo. Com o
crescimento dos grupos humanos, esses individuos constituiram categorias
que, pela especificidade da funcéo atribuida socialmente, passaram a requerer

uma preparagcdo formativa especializada, caminhando por assim dizer, em
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direcdo a uma profissionalizacdo, a exemplo de outras ocupacdes. Dessa
perspectiva, pode parecer que sociologicamente o0 ensino se converteu em
uma profissdo e os professores em profissionais. Contudo, 0 processo
sociologico de conversdo de uma ocupacao em profissdo se configura em um
percurso complexo com um conjunto de exigéncias ndo facilmente

contempladas.

Dentre as facetas de conversdo de uma atividade em profisséo,
podemos destacar, a modo de exemplo, a condicdo de o professor delegar a
outrem aquilo por ele considerado espurio e desprestigioso em seu trabalho,
conservando a parte simbdlica e valorada socialmente. Um exame, mesmo que
superficial do fazer docente, indica ndo ser possivel tal condicdo. O fazer
docente circunscreve as atividades que lhe exige conhecimento, destreza e
especificidade proporcionada por um conjunto de saberes restritos ao grupo
(atividades caracterizadoras da profissdo). De outro lado, na execucédo desse
fazer estdo concernentes acOes/tarefas burocraticas, repetitivas, de
escrituracdo dos diversos registros, de correcao de trabalhos, do preparo de
materiais em série destinados aos alunos, de se envolver em atividades sociais
sem relacdo com a sua funcéo, de exercer papel de outros agentes sociais em
razdo da inexisténcia dos mesmos e da contingéncia das situagcbes e
condicdes de alunos e suas familias. Essas acfes sdo executadas pelos
professores, visto ndo disporem de autonomia e poder para delega-las a outros
atores sociais (REIS MONTEIRO, 2008).

O exercicio profissional esta diretamente relacionado a existéncia de um
“diploma” e de um “mandato”. O primeiro remete a licenca, a autorizagéo legal
obtida para o exercicio do trabalho e o segundo, refere-se a concesséo social
para o exercicio da funcéo. Diploma e mandato conferem aos profissionais que
os detém a condicdo de lidar com saberes decorrentes do exercicio do trabalho
que |hes é confiado. Conhecimento de situacfes e informacdes que esse grupo
manterd sob sigilo. O saber do profissional constitui um conjunto de
conhecimentos confiados a um grupo, uma espécie de autorizacdo, dai o
mandato (DUBAR, 2005, MELLOUKI e GAUTHIER, 2004).
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Professores tém seu trabalho autorizado por diplomas e dispéem de
mandato. O diploma é obtido no processo de formagédo, vivenciado de modo
diferenciado, seja pelo tempo consumido no percurso formativo, seja pela
variedade de instancias encarregadas desse processo, seja pelas distintas
formas hoje disponiveis para a obtencdo dessa licenca (presencial ou a
distancia por processos de EAD). O mandato, a principio tem sua outorga
atrelada ao diploma, contudo, ultimamente a sua manutencdo possivelmente
pode estar vinculada as diferentes maneiras de vivéncias das condicdes

objetivas e subjetivas concernentes ao exercicio das funcfes de ensino.

Por outro lado, a profissdo depende da existéncia de instituicbes ou
corporacOes destinadas a protegé-la, a preservar o diploma e o mandato de
seus membros. Essas instituicbes redunem as condicdes necessarias,
econdmicas e politicas, para se manterem vigilantes e atuam decisivamente no
impedimento do exercicio do todo ou de partes das funcdes, socialmente
asseguradas aos membros da profissdo, por outros ndo autorizados. Também
se encarregam de protegerem seus membros contra a acdo de pessoas ou
grupos intencionados em arranhar o mandato. A corporacdo protege seus
membros contra a investida de outros grupos sociais interessados em parte de
suas prerrogativas e até certo ponto, dificulta questionamento sobre formas de
conducéo do oficio. Mas, a protecdo empreendida pode ser também efetivada
via exclusdo de membros, cujas praticas possam ferir as normas de conduta, o

padréo ético, o cédigo deontoldgico requerido para o exercicio da atividade.

A elevacdo dos praticantes de uma ocupacdo humana a categoria de
profissionais é consequéncia da distribuicdo sociol6gica da divisdo do trabalho
e resulta de um processo econdmico, social e histérico e, como afirma Reis
Monteiro (2008), o estatuto de uma profissado se caracteriza por um conjunto de
atributos tais como a importancia social do servigo prestado; a profundidade
dos saberes necessarios a esse exercicio; o cédigo deontoldgico requerido; 0s
meios de execucdo e as condicbes de trabalho que o grupo detém; a
autonomia requerida ao exercicio da atividade; o poder de regulacao conferido
socialmente ao grupo; as qualidades pessoais exigidas daqueles que a

exercem e o reconhecimento social dos sujeitos pertencentes ao grupo.
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As atividades de ensino ao serem confrontadas com os caracterizadores
sociolégicos capazes de evidenciarem a existéncia de um estatuto de
profissdo, revelam a distdncia a ser ainda percorrida para atingir a
profissionalizacdo. Em decorréncia disso, as atividades ligadas ao ensino sao
consideradas como semiprofissdo (ENGUITA, 1991: IMBERNOM, 2004;
ROLDAO, 2005 e 2007; GIMENO SACRISTAN, 1995; CUNHA, 1999).

Apesar de ainda ser entendida por pesquisadores educacionais como
uma semiprofissdo, ao nos referenciarmos em Dubar (2005), encontramos
evidéncias que indicam estar a docéncia em processo de profissionalizacéo,

como por exemplo a formacao inicial em nivel superior.

Os professores, por meio de dispositivos legais (Lei Federal n°
9394/1996), atualmente tém sua formacdo a cargo do ensino superior de
graduacdo. Nessa formacdo ha uma carga horaria minima e o curriculo
seguido nos diferentes cursos de licenciaturas, € elaborado com base em
Diretrizes Curriculares formuladas pelo Conselho Nacional de Educacéo,
balizadas pelas condi¢cdes politicas, econdmicas, sociais, histéricas e
ideoldgicas vividas pelas instituicbes formadoras. O exercicio das funcdes de
ensino, gestao e supervisao, € possivel aqueles que obtiveram diplomas e, por
conseguinte, receberam o mandato social correspondente (DUBAR, 2005,
MELLOUKI e GAUTHIER, 2004).

Contudo, apesar de serem a formacdo no ensino superior em cursos de
licenciatura e a concessao de mandatos sociais fatores de profissionalizacao,
as condigbes sociais, econbmicas e politicas que cercam o0s cursos de
formacdo de professores, por vezes, desfavorecem o0 processo de

profissionalizacéo,

Nesse sentido, estudo realizado por Gatti e Nunes (2008) sobre
licenciatura em Pedagogia, Ciéncias Bioldgicas, Letras: Lingua Portuguesa e
Matematica evidenciou aspectos que nos ajudam a compreender a dimensao

da tarefa desses cursos e 0s problemas com os quais lidam.

As autoras mostram que a formacao de professores para a Educacao

Basica, experimentou na primeira metade dos anos 2000, um expressivo
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aumento no numero de cursos e na oferta de vagas aqui no Brasil. Esse
crescimento foi mais intenso no setor privado, contudo, de modo geral, o
aumento da oferta de vagas ndo encontrou igual crescimento na demanda.
Acrescentam ainda que a organizacao dos cursos de Pedagogia revela grande
heterogeneidade na estrutura das disciplinas oferecidas, apesar de serem
cursos similares. As ementas desses cursos evidenciam preocupagdo com
justificativas e com o porqué ensinar determinados contetdos, contudo, poucas
se ocupam do que e como ensinar. Suas analises revelaram ainda que ha
desequilibrio na relacao teoria-pratica em favor de fundamentos e teorizacoes,
0 que da a formacdo um carater abstrato e pouco integrado ao contexto em
que se da a pratica profissional do professor. Quanto as licenciaturas em
Letras: Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Bioldgicas, parte
significativa da grade curricular dos cursos privilegia os conteudos especificos,
dando pouca énfase a formacdo especifica para a docéncia, aos
conhecimentos relativos aos sistemas educacionais e aos conhecimentos
relativos as modalidades de ensino, que juntos ndo atingem cinquenta por
cento da carga horaria total desses cursos (GATTI e NUNES, 2008).

A estrutura dos cursos de formacdo ao tratar de modo incipiente os
conteudos voltados para a docéncia, de certo modo deixa escapar a
oportunidade de incluir na preparacéo inicial dos professores o trabalho mais
intenso com o0s saberes especificos que dao suporte a profissdo, isto é, os
conhecimentos profissionais exigidos do professor no desenvolvimento de seu
trabalho. A énfase apontada pelas autoras no “porqué ensinar” e a incipiéncia
dispensada para o “como ensinar’ observada nos cursos de Pedagogia
analisados, guardando a devida proporcdo, é indicativo da dificuldade em

definir e delimitar o que € especifico no trabalho do professor.

Para Roldao (2005), os professores, em geral, dispdem dos saberes
necessarios a especificidade da funcdo que desempenham. A sociedade, de
certo modo, reconhece no professor a condicdo de executar a bom termo a
funcdo a ele confiada, o que justifica a concessdo a esse profissional do
mandato social de responsavel pelo ensino e numa definicdo mais ampla, pela

educacdo. No entanto, os professores queixam-se da desvalorizacdo social de
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seu trabalho, principalmente ao comparar a docéncia a outras ocupacoes. Os
professores sdo ao mesmo tempo reconhecidos como imprescindiveis ao
desenvolvimento social, politico e econémico e tratados em segundo plano em
suas condicbes de trabalho, remuneracdo e participacdo politica nas

transacdes sociais.

Segundo Lee S. Shulman (Apud REIS MONTEIRO, 2008) uma profissao
pode ser caracterizada por um conjunto de seis atributos. O primeiro diz
respeito a obrigacdo de prestacdo de um servico especifico a sociedade. O
segundo trata da existéncia de um corpo de saberes especificos de natureza
académica imprescindivel ao exercicio do fazer bem. O terceiro é o dominio de
competéncias especificas de natureza pratica. O quarto encerra o exercicio de
juizo em relagéo as incertezas. O quinto atributo esta relacionado a experiéncia
como geradora de conhecimento. O sexto trata da constituicdo de comunidade
profissional responséavel pelo controle da qualidade, pela vigilancia sobre seus
membros (protecdo contra acbes externas e eliminagdo de quadros
incompetentes ou transgressores da ética).

Esses atributos, assim como consideracfes anteriores, reafirmam
estarem as ocupacfes em educacdo guardando distancia para com a condicéo
de profissao detentora de um estatuto que lhe dé sustentacdo. Aqueles que se
ocupam dessas atividades, principalmente seu representante central o
professor, vivem mais ou menos intensamente, 0 processo de

profissionalizacéo.

O tornar-se profissional, principalmente quanto a uma ocupacgéo, sem o
devido estatuto de profissédo, coloca esses sujeitos num movimento de busca
de condi¢cbes capazes de constituirem um corpo de saberes, de praticas, de
um coletivo, de um codigo ético capaz de melhorar a qualidade do servico
prestado, de Ihes permitir decidir sobre o conteddo e a forma de trabalho, de
serem reconhecidos socialmente pela atividade desenvolvida, assim como
serem remunerados adequadamente. Esse movimento constituidor da

profissionalizacdo configura a profissionalidade.
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2.2- ldentidade, profissionalismo, profissionalizagéo e profissionalidade

A profissionalidade é um atributo caracterizador do sujeito profissional
inserido num contexto mediado pelas condi¢des sécio, historico, econdmico e
politicas datadas e localizadas. E esse sujeito que de posse da
profissionalidade encerra em si o coletivo do qual € parte, contribuindo para o

processo de profissionalizagdo da ocupacéo que pratica.

O processo de socializagdo da profissdo em direcao a profissionalizagéo
€, como vimos, complexo e, afeta a identidade dos envolvidos, a constituicdo

da profissionalidade e dos tipos de profissionalismos.

Ao buscarmos compreender o ser e o fazer-se professor estamos
adentrando o campo desses conceitos, cujo entendimento passa pelo claro
discernimento ndo apenas dos significados semanticos, mas sobretudo, das
discussbes que esses referentes vém experimentando nos debates e nas
pesquisas (ROLDAO, 2005; NOVOA, 1995; GIMENO SACRISTAN, 1995;
MORGADO, 2005; ESTEVE, 1995 e 2006, IMBERNON, 2004; REIS
MONTEIRO, 2008).

Os entendimentos que temos sobre identidade docente,
profissionalidade e profissionalizacdo provém das discussdes sobre a
complexificacdo da atividade docente, das alteragcbes que as incessantes
mudancas sociais estdo impondo a categoria, do furor na formulacéo,
implantacdo, implementacdo e substituicio de politicas educacionais, dos
processos de socializacdo profissional (DUBAR, 2005) aos quais 0s
profissionais docentes vém sendo submetidos desde meados do século XIX
(NOVOA, 1995), das questdes de género, da funcionarizagdo do magistério, do
processo de proletarizacdo e também da massificacdo pela qual passa a

escola, local da praxis docente.

O vocabulo identidade vem do latim identitate e, € definido como
“relacdo de igualdade valida para todos os valores das variaveis envolvidas |[...]
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e, ainda como o [...] conjunto de caracteres préprios exclusivos de uma pessoa

L.

A abordagem sociolégica da identidade é possivel, segundo Dubar
(2005), ao se restituir a relacdo “identidade para” e “identidade para o outro” ao

centro do que constitui o processo de socializagdo. Assim,

[...]Ja identidade nada mais € que o resultado a um so tempo estavel
e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, que,
conjuntamente, constroem os individuos e definem as instituicdes
(DUBAR, 2005, p. 136).

Do ponto de vista da psicologia social, a identidade € o estado de
subjetividade resultante da interacdo entre o que o individuo julga ser e o que o

outro acha que é.

O conceito de profissionalismo foi analisado por Garcia, Hypolito e Vieira
(2005), quando examinaram os modos como o0s docentes s&o vistos e situados
pelos discursos educacionais das ultimas décadas. Estes autores se utilizam
da tipologia proposta por Hargreaves e Goodson (1996), a qual, em sintese é
mostrada em cinco classificagdes: profissionalismo classico, profissionalismo
como trabalho flexivel, profissionalismo como trabalho prético, profissionalismo

como trabalho extensivo e profissionalismo como trabalho complexo.

A versao classica do profissionalismo busca atingir o status de outras
profissdes de grande prestigio social. Esse profissionalismo que busca
percorrer o caminho da socializagdo profissional pelo qual transitaram as
profissbes de prestigio (DUBAR, 2005) persegue um conhecimento
especializado fundado na cientificidade, na organizacdo de entidades
reguladoras, na constru¢do de codigo de ética e no reconhecimento social da
especificidade do trabalho realizado.

O modelo do profissionalismo como trabalho flexivel esta assentado “[...]
na redefinicdo de aspectos técnicos do trabalho docente de acordo com uma
estratégia de desenvolvimento de culturas de colaboracdo e de comunidades
profissionais solidarias” (GARCIA, HYPOLITO e VIEIRA, 2005, p. 50). Esse

* Dicionario Aurélio.
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profissionalismo se constrdi na perspectiva do trabalho colaborativo que se da
em torno de grupos de professores que objetivam o aprimoramento do trabalho

pedagdgico.

Ha, contudo o risco dessas praticas serem cooptadas pelas burocracias
educacionais levando-as ao fechamento. No entanto, essas comunidades de
trabalho podem contribuir para o fortalecimento do dialogo das comunidades
docentes, influenciando praticas fundadas em critérios flexiveis, moldados nos

diferentes contextos em que ocorrem.

O profissionalismo como trabalho pratico diz respeito a consideracao da
profissdo docente como “[...] atividade cujos saberes coincidem com os
saberes préticos, experienciais, 0s quais sdo moldados por valores e
propositos dos professores e das professoras que constroem suas praticas
educativas” (GARCIA, HYPOLITO e VIEIRA, 2005, p. 51). Esta associado a
nocdo de pratica reflexiva, indicando que a reflexdo critica sobre a acdo pode
contribuir para o aperfeicoamento da pratica. Contribui para um olhar critico
sobre o saber académico e cientifico que lastreia a pratica docente,

possibilitando o fortalecimento da profissdo como produtora de conhecimento.

Esse modelo de profissionalismo, contudo, pode trazer risco de super
valorizagdo do cotidiano da pratica, distanciando professores das questdes

sociais mais amplas que interferem na profisséo.

No modelo do profissionalismo como trabalho extensivo, “[...] as
habilidades docentes derivam da mediacdo entre teoria e experiéncia [...]”
(GARCIA, HYPOLITO e VIEIRA, 2005, p. 51), numa perspectiva que ultrapassa
a sala de aula, adentrando o contexto social educacional mais amplo. Essa
perspectiva privilegia a autonomia individual e o pequeno envolvimento com
atividades de formacdo ou de discussdo que nao estejam diretamente

relacionadas com a pratica.

O profissionalismo extensivo € geralmente requisitado pelos
implementadores de politicas educacionais quando almejam a implantacao de

reformas curriculares, culminando em praticas que sobrecarregam e
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intensificam o trabalho docente, reduzindo o tempo de estudo e a preparacao

voltada ao aprimoramento.

O modelo do profissionalismo como trabalho complexo considera as
mudancas sociais ocorridas nas ultimas décadas. Mudancas que trouxeram
como pano de fundo ao trabalho docente, a massificacdo, a complexificacéo e
a intensificagdo. A massificacdo se deu na medida em que as demandas
sociais abriram a escola para parcelas socialmente excluidas, alocando para o
seu interior as tensdes sociais que se verificavam com o0s grupos excluidos.
Essa massificacdo aliada as conjunturas dos tempos modernos imputou a
escola novos problemas para os quais a instituicdo ndo se encontrava
preparada. Em decorréncia, as demandas colocadas aos profissionais
docentes se intensificaram, carreando novas exigéncias, sem |lhes proporcionar

as condicoes para abarca-las.

O profissionalismo como trabalho complexo busca criar condicbes para
0 aprimoramento da pratica docente nesse novo contexto da pds-modernidade
0 que, por um lado, pode trazer o aumento de oportunidades de participacéo
desses profissionais no destino de seu fazer, como também, pode significar
incremento das condi¢cdes de massificacdo e intensificagcdo do trabalho com

todas as suas consequéncias.

Apesar de ja termos nos referido e, de certo modo discutido o conceito
de profissionalizacdo, a definicdo proposta por Cunha (1999, p. 132), com
apoio em consideracbes de Popkewitz (1988) de que se trata de “[...] um
processo histérico e evolutivo que acontece na teia das relagbes sociais e
refere-se ao conjunto de procedimentos que sdo validados como préprios de
um grupo profissional, no interior de uma estrutura de poder”, reforca a
perspectiva de que a profissionalizacdo € um fenémeno histérico situado
socialmente e vivido como um processo mediado pelo jogo do poder intra e

intercategorias sociais.

Quanto ao vocabulo profissionalidade, ndo encontramos definicdo no
Dicionario Aurélio, nem em outros dicionarios para apreender seu significado.

Contudo, a caréncia de uma origem etimolégica do termo, desperta uma
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curiosidade epistemoldgica sobre ele. Curiosidade que provocou Bourdoncle e
Mathey Pierre (1995) a se debrucarem sobre o0 uso desse vocabulo na Franca,
e a empreenderem um levantamento historico, geografico e social sobre sua
utilizacdo. Segundo o0 estudo desses autores, o termo comecou a ser
empregado na Italia pelos sindicatos, quando da defesa dos interesses de
grupos de trabalhadores. Defesa relacionada com a preservacdo da
especificidade do oficio. Essa especificidade que demarca a necessidade
social para com o conjunto de atividades desenvolvidas por determinado grupo
de profissionais, deriva de um conjunto de condi¢cdes adquiridas pelos sujeitos
pertencentes ao grupo, que lhes imputa a capacidade de realizar um trabalho
de qualidade, que s6 eles podem praticar. Esse conjunto de destrezas e
habilidades por si justifica a necessidade social desse grupo, inserindo-0s nas

relac6es de producéo via relacdes de trabalho frente ao capital.

O termo profissionalidade, passou a ser utilizado para qualificar o debate
em situagcdes nas quais o conceito de profissionalizacdo, de profissionalismo e
de identidade, ndo eram suficientes. A profissionalidade entdo ocupa como
vocabulo, a posicdo de signo qualificador dos significados da conjuncédo dos
esforcos empreendidos pelos sujeitos integrantes de uma categoria, que no
decurso das transacdes profissionais, buscam individual e coletivamente
justificar a necessidade da sua permanéncia nas relagcdes sociais de disputas

pela execucao de um trabalho socialmente necessario.

Ao discutir a constituicdo da profissionalidade docente, Reis Monteiro
(2008) recorre a alguns caracterizadores cuja apresentacao ilustra e contribui
para com a discusséo que ora iniciamos. Os saberes que permitem a distingdo
entre o professor de um determinado componente curricular e o profissional
dessa area, - por exemplo, os saberes que nos possibilitam distinguir o
professor de matematica de um matematico, um profissional educador de um
pai ou mée -, ndo atingiram ainda uma posi¢do de consenso que os inclua na
categoria de saberes proprios da docéncia, que a caracterize e a valorize
socialmente. Tal fato dificulta o reconhecimento social da profissdo, haja vista a
dificuldade para discernimento entre o que é especifico e o que é do senso
comum (ROLDAO, 2005), quando se trata do saber necessario para a préatica

docente.
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De outro lado, ndo se evidencia a existéncia de uma dimensao
deontologica na maioria dos paises, capaz de gerar autorregulagédo derivada do
poder dos coletivos profissionais. O que existe nesse sentido € um corpo de
procedimentos, de condutas, de rituais, denominado de cultura da escola ou de
gramatica da escola, que de certa forma constitui um modus operandi préprio
de contextos educacionais situados e, quando muito, possiveis de virem a ser
reproduzidos nas adjacéncias (MORGADO, 2005). Tal conjunto de normas, de
formas de encaminhamentos, de combinados, de regulacdo procedimental
frente a questdes proprias do fazer docente, esta longe de se constituir uma

deontologia docente.

A autonomia de juizo e o poder de decisdo estdo na dependéncia da
caracteristica coletiva do magistério. De certo modo, esse coletivo se constitui
numa vertente de agremiacéo sindical cuja mola propulsora esta circunscrita a
defesa de conquistas profissionais no campo da reducédo de carga horaria, da
melhoria de condi¢Bes de trabalho e de salarios. A forca desse coletivo pouco
se reverte em poder de decisédo sobre o objeto do trabalho, sobre os processos
desse trabalho. A autonomia dos professores, praticamente independe da via

técnico-cientifica.

Via de regra, a selecdo dos professores para admissdo no servi¢co
publico ou particular, se da exclusivamente pela via académica. A essa via,
necessaria como fator de profissionalizacdo da atividade, ndo se considera
adicionalmente a qualidade pessoal. Avaliar qualidades como saberes da
experiéncia, vocacdo, engajamento social, compromisso com a emancipacao
do outro, requer a elaboracéo de juizos de valores e essa elaboragédo remete o
avaliador ao campo da subjetividade, o que justifica o abandono dessa via,
principalmente em decorréncia do contingente de candidatos aos cargos

publicos.

As condi¢des de trabalho, os meios técnicos, o respeito, a
remuneracao, o prestigio e a atracao exercida pela profissdo constituem um
conjunto de condi¢cdes heterogéneo na maioria dos paises e, em geral oscilam

de acordo com suas condicbes de desenvolvimento econdmico, social e
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histérico. Afetam assim, de modo mais ou menos intenso, a constituicdo da

profissionalidade docente.

Para Reis Monteiro (2008), “[...] uma profissao consiste num saber-fazer-
bem que [...]" (p.46) depende dos saberes especificos oferecidos pela
formacdo inicial e atualizados pela formacdo permanente; pelos valores
presentes naqueles que a executam; pela autonomia e poder de decisdo nos
assuntos préoprios da profissdo e de um conjunto de caracteristicas e
qualidades exigidas daqueles que a querem seguir.

A profissionalidade, ao tratarmos das ocupac¢des em educacao,
relaciona-se as qualidades pessoais do educador, aos valores que dao
sustentacdo ao seu fazer e & forma de cumprir bem o trabalho a si atribuido. A
constituicdo da profissionalidade em educacdo esta ligada a atributos que
extrapolam os muros do local de trabalho e estende-se a intimidade da vida
privada. O modo de ser e agir do educador constitui componente de seu
trabalho de modo direto ao lidar com seus educandos, como indiretamente ao
ser por eles observado na sua vida privada.

Considerando a complexidade do fendmeno educacional, Reis Monteiro

(2008) define a profissionalidade:

[...] como um saber-comunicar-pedagogicamente, ou seja, com a
legitimidade do direito a educacdo, competéncia nos saberes a
comunicar e sobre comunicacdo e exceléncia pessoal. Os
profissionais da educacdo podem, pois, ser considerados como
profissionais do direito a educagdo e da comunicagdo pedagogica,
oficialmente habilitados e socialmente investidos para o exercicio da
sua func¢éo.(p.47).

Além de Reis Monteiro, a profissionalidade docente vem sendo
abordada em estudos conduzidos por Novoa, Imbernén, Giméno Sacristan,
Carlos Marcelo e Rolddo. Essas contribuicbes, cada uma a seu modo,
procuram clarificar esse conceito e 0 seu emprego no estudo dos processos de

profissionalizacdo na profissdo docente.

Para Carlos Marcelo (2009b) o desenvolvimento profissional pode ser

concebido como:;
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“[...] um processo, que pode ser individual ou colectivo, mas que se
deve contextualizar no local de trabalho do docente — a escola — e
gue contribui para o desenvolvimento das suas competéncias
profissionais através de experiéncias de diferente indole, tanto
formais como informais” (p. 10).

Podemos estender esse conceito em direcdo a compreensao da
profissionalidade, pois a concebe como movimento, como construgao individual
e coletiva, que se corporifica no ambiente de trabalho e tem na praxis docente
e nas relacdes dos professores com seus diferentes interlocutores a afirmacéo

ou a negacao da profisséo.

Gimeno Sacristan (1995) entende profissionalidade como “[...] a
afirmacdo do que é especifico na acdo docente, isto €, 0 conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem
a especificidade de ser professor” (p. 65). Essa especificidade, do ponto de
vista socioldgico, deve possibilitar o discernimento por outrem, da razdo social
da figura do professor como sujeito imprescindivel na efetivacdo da atividade
de ensino nos ambientes formais. Contudo, se o0 reconhecimento da
especificidade de uma acéo para o desempenho de uma atividade determinada

€ verdadeiro para algumas ocupacdes, ndo o € para o docente.

Espera-se dos profissionais a demonstracdo de um conjunto de
comportamentos caracterizadores da atividade em questdo e que, de certo
modo, possibilitem a distincdo desses sujeitos no conjunto dos demais
profissionais. Tais comportamentos permitem distinguir médicos, advogados,
engenheiros. mas ndo séo tdo claros na distingdo de professores. O
professorado constitui categoria numerosa e heterogénea e, heterogéneos sao

Seus comportamentos.

Para desempenhar uma atividade com grau elevado de especificidade,
se faz necesséario o dominio, por parte de grupo circunscrito, de um conjunto
amplo de saberes altamente especificos. Tais saberes, nas profissées liberais
classicas sdo evidentes e até certo ponto inquestionaveis pelos leigos. Os
saberes da docéncia sao plurais, temporais, sociais e historicos e via de regra,

guestionaveis pelos demais agentes sociais (TARDIF, 2003).
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Destreza relaciona-se a aptiddo, habilidade e, lembra a posse de
“vocacgao”. A atividade docente funda-se na relagdo com o outro e a habilidade
na conducéo dessa relagcéo entre o professor e o aluno ou a classe, quando
considerada isolada do contexto e da especificidade pedagodgica, se esvazia e

se banaliza.

Atitudes é traco pertinente ao sujeito, as disposicdes de seu modo de
ser e agir, tanto caracterizadoras da pessoalidade do sujeito como principios de
acdo capazes de imprimir disposicdo, qualidade, modo operante de
antecipacao, propiciando acdo pertinente e ajustavel a situacdo particular. As
atitudes sdo no caso da docéncia, proprias das situacdes de relacéo
interpessoal. Essas atitudes necesséarias ao exercicio da docéncia ndo séo
exclusivas dos seus agentes e, portando, probleméticas quando requisitadas

para caracteriza-los.

Por fim, valores estdo relacionados a principios, a conduta ética, a
normas comportamentais, a um cédigo deontolégico e como nos aponta Reis

Monteiro (2008), outro campo problematico para com a categoria docente.

A profissionalidade docente também sofre influéncia de condigcdes como
a heterogeneidade que caracteriza os professores (GATTI, 1996), seja em
relacdo aos percursos formativos, seja em suas trajetérias profissionais, no

nivel de ensino no qual atuam, na origem social ou no género.

Gimeno Sacristan (1995) alerta para a necessidade de que esse
constructo seja analisado em funcdo do contexto historico social no qual a
pratica docente ocorre. A pratica pedagogica e a possibilidade de sua alteracéo
estdo vinculadas as interacdes entre os contextos pedagdgico, profissional e

sociocultural habitado pelos professores.

A profissionalidade € um estado constituido no interior de um coletivo
situado num contexto social e cultural e, portanto, suscetivel as influéncias da
origem social do grupo, do tamanho desse grupo, da questdo de género, da
qualificacdo académica de acesso a profissdo, do status daqueles aos quais a
atividade destina-se e das rela¢des entre eles (GIMENO SACRISTAN, 1995).



35

E dessa relacdo entre o profissional e o destinatario de sua atividade
que emerge a valorizagdo de uma posicdo social, de um prestigio. A atividade
docente, assim, € marcada pelas “[...] condicBes psicolégicas e culturais dos

professores” (p.67).

Por outro lado, a profissionalidade sofre efeitos do conjunto cada vez
mais amplo de fungcbes que a sociedade atribui a escola e, consequentemente
aos professores (PAGANINI DA SILVA, 2006). Esse conjunto crescente de
exigéncias promove na escola a indefinicdo de fungbes. Essa indefinicéo,
produzida pela atribuicdo de papéis e funcbes da familia, de 6rgdos publicos
assistenciais, de demandas sociais produz o que Novoa (2009) denomina de
transbordamento da escola. A ela e aos professores as politicas publicas

delegaram tarefas que se juntaram a sua funcgao principal: ensino e educacao.

Para Rold&o (2005), considerando estudos de Novoa, Gimeno Sacristan
e Dubar, a profissionalidade pode ser analisada e de certo modo compreendida
na interdependéncia de quatro descritores, cuja constatacdo revela ser a
profissdo que os detém, possuidora de um estatuto pleno. S&o esses
descritores: o0 reconhecimento social da especificidade da funcéo, a
existéncia de um saber especifico, o poder de decisdo sobre o trabalho

desenvolvido e a pertenca a um corpo coletivo (ROLDAO, 2005).

Entendo ser interessante discutir® esses caracterizadores referidos por
Roldao (2005), pela sua pertinéncia e aproximacdo com o objetivo central
desse trabalho. Os caracterizadores nos permitem, ndo sO6 observar o
profissional docente, mas olha-lo com base em um conjunto mais coeso de
proposi¢des que poder&o permitir uma melhor compreenséo da constituicdo da
profissionalidade desses sujeitos sociais. Também poderdo auxiliar na
compreensao do conjunto de conhecimentos profissionais que possibilita a
essa “categoria” o dominio de um fazer capaz de conferir a seus integrantes,
como propde Tardif (2003), um exercicio especializado, a constituicdo de um
oficio para o qual, apenas esses agentes sociais, reinem as condicfes de

exercé-lo.

®> Retomados no Capitulo 4.



36

Evidente que para a atuacdo como profissional especializado num oficio
gue exige conhecimento do conteudo e da forma de desenvolver esse trabalho
(SAVIANI, 2009), se faz necessario o dominio de um corpo de saberes
especificos, saberes de dominio “restrito” a esse corpo de profissionais. Esses
saberes, no caso dos docentes dizem respeito aos conhecimentos
pedagogicos (didaticos, metodoldgicos), disciplinares, curriculares e

experienciais.

Para o exercicio pleno desses saberes, se faz necessario a aquisicéo e
o dominio por parte desses profissionais, de certo poder de decisdo quanto a
forma de conducéo de seu trabalho. Mesmo quando atuam na esfera publica,
marcada por um controle burocratico, politico e social, ou na esfera privada, na
qual o controle é exercido pelo detentor do capital que remunera a forca de
trabalho com fins de sua reproducdo, a natureza intelectual da funcdo que
desempenham impde e certamente exige a autonomia, mesmo que relativa, de

decisdes sobre o que trabalhar e o como trabalhar.

Por outro lado, o crescimento da populacdo e 0os movimentos sociais
que pressionam a esfera publica e privada, impdem a ampliacdo da oferta de
educacao formal e, consequentemente, produzem diretamente o incremento da
necessidade de profissionais para suprirem essa demanda. O numero de
professores vem crescendo nas ultimas décadas, constituindo o grupo uma das
maiores categorias “profissionais” hoje existente na sociedade. Assim, apesar
da perda de prestigio social, atribuida a um conjunto de agentes causais,
dentre 0s quais esse seu crescimento quantitativo, a categoria merece a

atencao dos demais grupos sociais.

Podemos afirmar, sem que pairem duvidas, que os docentes constituem,
do ponto de vista social, uma categoria. No entanto, aqui entre nés e, como nos
indicam estudos realizados em outros paises (TEDESCO e FANFANI, 1999),
essa categoria carece de condicbes para se fortalecer e constituir um grupo
protegido, cujos membros edifiquem um conjunto de pressupostos éticos, um

codigo deontologico que os discriminem dos demais grupos.
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Para Tedesco e Fanfani (1999), se quisermos fazer uma lista das
caracteristicas desejaveis ao “novo docente”, dotado de condi¢cdes para
atender as demandas que a sociedade atual lhe impde, formariamos um
conjunto de qualidades, relacionadas em parte com o conhecimento e valores
gue deveriam dominar para poder desenvolver em seus alunos a predisposicéo
para a aprendizagem, exercendo a mediacdo entre estes alunos e a cultura.
Para tanto, esse docente precisaria utilizar métodos de ensino relacionados
aos conteudos, dispor de competéncias relacionais capazes de lhe permitir
interagir com alunos, pais, colegas, pessoas da comunidade. Dominar técnicas
e tecnologias da informacdo utilizando-as como ferramenta de ensino.

Desenvolver suas proprias capacidades de atualizagédo e formacao.

Esse rol de caracteristicas desejaveis ao professor contempla o
fendbmeno do desenvolvimento profissional, fendmeno abarcador da formacéo
inicial, da formac&o continuada, da constituicdo dos saberes da docéncia, do
habitus inerente a categoria, da cultura docente intimamente vinculada aos
contextos em que atuam esses sujeitos. Dito de outra forma, o
desenvolvimento profissional se da pela vivéncia do vinculado diretamente ao
ambiente escolar e profissional, mediado pelas concepc¢des, representacoes,
crencas gestadas nas interacdes soécio politico cultural praticadas pelos
professores. O desenvolvimento profissional se corporifica paulatinamente

através da profissionalidade constituida no fenémeno da profissionalizacao.

A titulo de sintese, vale ressaltar que Reis Monteiro (2008) aborda o
conceito de profissionalidade buscando elementos capazes de explicitar a
incipiente génesis de um cddigo deontoldgico para a profissdo docente. Analisa
a profissionalidade na perspectiva do individuo, sujeito que a vivencia e
contribui com a sua constituicdo, seja experimentando-a na no seu fazer

singular, como na relagdo com o outro profissional.

Para Gimeno Sacristan (1995), a profissionalidade pode ser apreendida
numa perspectiva ao mesmo tempo comportamental, atitudinal e valorativa,
perante as quais 0s sujeitos profissionais constituem interativamente o conjunto
de proposi¢des que lhes possibilitam o exercicio reconhecido de uma dada
ocupacdo. As condi¢cbes sociais, histdricas e culturais produzidas por esses
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individuos, séo para esse autor, elementos importantes no delineamento desse

processo.

Finalizando, encontramos em Rolddao (2005), a conciliagdo das
contribuicbes comportamentais, pessoal, da sociologia das profissbes e
histérico-culturais, constituindo a sua perspectiva de elaboracdo do conceito de
profissionalidade. A sua leitura considera o papel do sujeito situado num
contexto politico, histérico, sécio e cultural, tanto na sua dimenséo individual,
quanto na dimensao coletiva. Entende a profissionalidade nesta perspectiva,
como um constructo erigido na interseccao da producéo de saberes especificos
e dos conhecimentos requeridos no exercicio da atividade, na organizacéo
coletiva da categoria, no exercicio da capacidade de decidir sobre a forma e o
contetdo do trabalho e do reconhecimento social dos membros do grupo

profissional.
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Capitulo 3 — Pesquisas correlacionadas

3.1- Revisdo das pesquisas dos poOs graduandos que tiveram a

profissionalidade como tema central ou periférico

O tema profissionalidade € relativamente novo na pesquisa em
educacdo e nos textos académicos da &rea. A discussdo em torno do tema,
como vimos no capitulo anterior, surgiu na década de 60 na Italia em estudos
que procuravam entender as mudancas empreendidas nas condicbes de
oferta, execucdo e manutencdo de postos de trabalho frente as mudancas

sociais.

Aqui entre nés, a tematica comecou a despertar timidamente o interesse
dos pesquisadores na década de 70, ocupando breves citacbes em seus
trabalhos. Poucos estudos tiveram o tema como eixo central de suas
indagacgdes nas década de 90 e anos 2000. Assim, faz-se necessario um breve
olhar sobre as pesquisas que se ocuparam dessa tematica sob os diferentes

aportes tedricos-metodologicos.

As pesquisas cujos achados sdo a seguir comentados versam sobre
identidade, trabalho docente, teorias implicitas sobre docéncia, o discurso
docente, representacéo social e temporalidade na pratica docente, a itinerancia
no trabalho docente e profissionalidade. Esses estudos foram selecionados por
trazer a profissionalidade como uma de suas palavras chave ou dela se

ocuparem centralmente.

A indagagéo sobre qual fungéo o professor do ensino Fundamental se
atribui nos dias atuais, se reconhece sua identidade profissional e se essa
identidade se apresenta em niveis distintos, se existe uma crise na identidade
profissional dos professores e como ela se caracteriza atualmente, se esta
consciente dessa crise e se conhece seu nucleo determinante, foi objeto de
pesquisa empreendida por Paganini-da-Silva (2006) com doze professores de

52 a 82 séries do Ensino fundamental de uma cidade do interior de Sao Paulo.
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Os sujeitos da pesquisa foram selecionados numa primeira fase de
modo aleatorio e, posteriormente por indicagdo dos escolhidos. Houve opcéao
por professores com tempo de servico e idades variadas.

O estudo teve como referencial tedrico central a teoria de tomada de
consciéncia de Jean Piaget, assim como sua concepcdo sobre nivel de
desenvolvimento. O estudo buscou fundamentagcdo nos conceitos de
profissionalidade, profissionalizac&o e profissionalismo, fungéo e papel docente
e identidade profissional.

Segundo a autora, a construcao histérica da docéncia como trabalho e,
consequentemente, do professor como trabalhador se deu num processo em
que um fazer de forte cunho vocacional segue na direcdo de um fazer
profissional: o fazer docente percorre da condi¢éo de sacerddcio a condicdo de
trabalho desempenhado por um profissional. Processo parcialmente concluido,
por conta da dificuldade de soltar as amarras construidas por um trajeto de
socializacdo profissional em curso e, sobre o qual ndo se pode apontar
possivel conclusdo. Assim, a profissdo docente é vista, como semiprofissao.
Como semiprofissdo, vive permanentemente em crises. Essas crises, segundo
a autora, exercem influéncias sobre a constituicdo da identidade docente e

consequentemente afetam a constituicdo da profissionalidade.

Ao examinar as condicbes de trabalho dos professores em nossos
sistemas de ensino, realca o papel do Estado na conducdo da educacéo,
principalmente como formulador, implantador e implementador de politicas. No
exercicio dessa fungcdo, o Estado acaba por atribuir as escolas inUmeros
papeis. SAo propostas relevantes para a populacdo, mas, segundo a autora,

contraditorias para com a real funcdo da escola.

E no entrelacamento dessas variaveis a que estdo submetidos — o que é
atribuido a escola pelos programas oficiais e pelas imposi¢cdes sociais — que
professores vivenciam aquilo que os coloca numa posi¢cao de reorganizagao de
saberes, destrezas, competéncias, concepc¢oes, que 0s levam a uma constante
adaptacdo ou, a crise e ao sentimento de mal-estar-docente. A

profissionalidade e conseqlentemente a identidade docente, ao serem
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submetidas a esse processo experimentam novas conformacgdes, que podem
ser positivas, quando gera capacidades facilitadoras do trabalho, ou negativas
ao produzir sentimentos de fragmentacdo do trabalho, de ineficiéncia, de

desqualificacao, instaurando uma sensacao de fracasso.

A contribuicdo do estudo de Paganini-da-Silva (2006) para com o tema
central deste estudo reside no modo como a autora procedeu a leitura e analise
dos dados arrolados com base em seus referentes, especialmente a teoria da
“tomada de consciéncia” de Jean Piaget. A andlise empreendida possibilitou
concluir haver um percentual, razoavelmente significativo, de professores
conscientes, a partir do exercicio de uma “abstracdo reflexionante”, portanto,
recorrendo ao processo de constru¢cdes mentais hierarquicas em que um nivel
anterior afeta e € utilizado por um nivel superior, promovendo compreenséao de

melhor fundamentacao.

Apesar do referente central do trabalho da autora néo ter relacdo com a
fundamentacdo desse estudo, vale ressaltar que a abordagem do tema
identidade docente apoiada nos pressupostos da teoria da “tomada de
consciéncia” de Jean Piaget auxilia a constituicio do entendimento dos

conceitos utilizados neste estudo.

O estudo da profissionalidade docente como pano de fundo no processo
de identificacdo de teorias implicitas de estudantes de Pedagogia para com a
docéncia, nos anos inicias do Ensino Fundamental foi objeto do estudo
realizado por Gomez Braz (2006), que teve como foco a compreensdo do
pensamento dos futuros professores no decurso da formacgéo inicial e, as
implicagbes dessas teorias nas identidades profissionais destes futuros

professores.

A pesquisa procurou reunir e sistematizar as teorias profissionais da
docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A autora organizou as
teorias em trés grupos de identidades ou teorias profissionais docentes:
docéncia como atividade leiga; docéncia como atividade técnica; docéncia
como atividade profissional. Na primeira, o professor € tido como

espontaneista, artesdo, apostolo, leigo, improvisador. Na segunda, assume o
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papel de técnico, funcionario, trabalhador. Na ultima, é tido como investigador,

educador, profissional pesquisador.

Apoiada nos trés grupos de teorias profissionais docentes, a autora
buscou elementos de natureza endogena e exdgena a profissdo com a
finalidade de caracterizar os percursos de construcdo da identidade
profissional. Esses caracterizadores foram denominados de subdominios e
serviram como instrumento esclarecedor da acdo dos fatores que afetam a
identidade profissional, assim como elementos dos quais emergiram as

categorias de analise da pesquisa.

A funcéo docente; a concepcdo de aluno, os conteudos de ensino, a
gestdo de sala de aula, o processo formativo, as condi¢cdes de trabalho e a
natureza do grupo docente compuseram o0 conjunto de caracterizadores que
em seu cotejamento permitiu ampliar a compreensdo dos trés grupos de

identidades ou teorias profissionais docentes.

O estudo teve como base as teorias e crengas dos professores que sao
irrigadoras do pensamento do professor sempre que se pde a planejar seu

fazer docente.

Segundo a autora, o estudo realizado possibilitou inferir que os distintos
estagios de profissionalidade e de profissionalismo se modificam com base em
mudancas endogenas e exdgenas a acao docente. A eleicdo de subdominios
na conducdo da pesquisa mostrou-se representativo nas identificacbes
oferecidas pelos sujeitos pesquisados (estudantes de licenciatura para os anos

iniciais do Ensino Fundamental).

Ficou evidenciado que esses estudantes mostram em suas estruturas de
conhecimento a influencia das Teorias Implicitas, principalmente as que se

referem a docéncia como atividade profissional.

A pesquisa ainda confirmou a tese de que as Teorias Implicitas sobre a
docéncia, presentes no pensamento dos estudantes sdo produto em parte de
suas experiéncias como aluno e, em parte do contexto cultural no qual esses

estudantes estdo inseridos e vivenciam a propria aprendizagem. E esse
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contexto que reune as condicfes para o desenvolvimento das concepcdes,

representacgdes, conhecimentos e teorias da atividade docente.

Ao desvelar a forma como os estudantes de pedagogia constituem e
concebem as Teorias Implicitas sobre a docéncia, para além de possibilitar sua
constituicdo identitaria profissional, o estudo revela os caminhos de iniciacéo a
socializacéo profissional e, consequentemente desvela pistas do processo de
constituicdo de sua profissionalidade.

O trabalho de Gomez Braz (2006), ao investigar as teorias implicitas dos
estudantes de pedagogia nos possibilita associagcbes com algumas categorias
da base do conhecimento profissional docente propostas por Shulman (2005) —
a concepcéao de aluno, os conteudos de ensino, a gestdo da sala de aula e as
condicOes de trabalho — e categorias utilizadas por Roldao (2005) no estudo da
profissionalidade — natureza do grupo docente e aprendizagem da profissao via
aquisicao de conhecimentos profissionais. Sua pesquisa, ao propor explicacdes
sobre a manifestacdo das teorias e crengas as quais os estudantes recorrem
para se posicionar frente a necessidade de interpretar para si o fazer do
professor e externar o modo como o concebe, reforca a complexidade do
processo de identificacdo desses sujeitos com a profissdo que irdo
desempenhar e guarda estreita relacdo com os processos de constituicao da
profissionalidade desses futuros professores.

O discurso do professor também se mostra promissor ao estudo da
profissionalidade e da identidade docente. A fala e, a sua confrontacéo,
constitui-se em importante recurso na prospeccao dos caminhos da
profissionalidade, das suas marcas, da sua construgdo. Nesse sentido, a
pesquisa realizada por Faistel (2006) com os dizeres de professoras,
selecionadas com base no critério de tempo de servico no magistério, mostrou-
se pertinente para a compreensdo da constituicdo da profissionalidade
docente. As professoras elaboraram depoimentos escritos dos quais foram
selecionados alguns fragmentos. Também compuseram o corpo de dados da
pesquisa os registros da formacdo continuada empreendida nas escolas das

participantes.
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Em seus textos escritos, as professoras relatam suas vidas como
educadoras, considerando o que as levou a escolha da profissdo, o que é ser
professora/educadora, formacao inicial e continuada, relatos do dia-a-dia,
situacOes de conflitos, motivacdo e desmotivacdo e expectativas e projetos

para o futuro.

A autora analisou os dados coletados na perspectiva de Foucault, para o
qual, o discurso € uma construcdo social mediante circunstancias historico-
sociais nas quais os sujeitos estdo posicionados em relacdes de poder. Nessa
perspectiva, também foi considerado o género e a constru¢cdo da identidade
docente. A autora concluiu seu estudo indicando ser a identidade do professor
produto “[...] da significacdo social da profissao, da cultura, das tradi¢cdes, das
praticas discursivas, do paralelo entre praticas consagradas com as novas
praticas, do conflito entre teoria e pratica, da construgcdo de novas teorias”
(p.112). Afirma ainda que o professor precisa estar inserido num projeto de
construcdo e reconstrugao de sua identidade docente, sugerindo para tanto a
adocao de processo reflexivo, critico e investigativo, possibilitando ao professor
pensar e analisar constantemente as diversas representacdes que fazem parte

de sua identidade.

Aponta a necessidade de se analisar as formas como o docente esta
sendo narrado, subjetivado e identificado, visto ser esse processo um jogo,
cujas regras atendem a quem detém o poder de narrar, descrever e dizer como

Sao0 esses sujeitos.

A temporalidade é uma dimensdo importante no processo de
constituicdo da profissionalidade docente. Nessa vertente, merece
consideracdo o0 estudo empreendido por Melo (2005) com professores
polivalentes de Educacéo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental em
momentos de formacao e trabalho. O estudo procurou também averiguar como
se da a producdo da identidade docente nesse contexto e quais as
representacdes sociais que agem como elementos estruturantes na producao
das identidades desses professores no processo de profissionalizacéo tardia.
Argumentou “[...] que as identidades sociais e docentes ndo se constituem
numa essencialidade, como algo que transcende o fazer pedagdgico, mas sédo
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narrativamente construidas e simbolicamente representadas por praticas

discursivas e histéricas” (p. 222).

A autora recorre a Focault e Habermas como referentes a compreensao

das narrativas e discursos dos docentes.

Assim como no estudo empreendido por Faistel (2006), Melo concede
importancia significativa a presenca feminina no magistério da Educacédo
Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental. A questao da feminizacéo
no magistério tem reflexos na producao da identidade docente que devem ser
devidamente considerados. Levando-se em consideracdo a ténue fronteira
entre identidade docente e profissionalidade docente, a feminizacdo no
contexto atual deve ser examinada como mais uma dimensao com potencial

interveniente sobre as condi¢des nas quais o trabalho docente se materializa.

O exercicio da docéncia hoje e a condicdo de sobrevivéncia do sujeito
professor, impde a parte significativa da categoria que atua nos grandes
centros urbanos a “condicdo” de submeter-se a dois ou mais empregos como
alternativa de ampliacdo de renda. Acumular cargos/empregos, de excecao

passa a regra.

A primeira consequéncia € o aumento da carga horaria semanal de
trabalho. A esse fator associa-se a vivéncia em duas ou mais escolas, o0 que
intensifica o trabalho efetuado, ndo apenas no decurso do cumprimento da
carga horaria no interior da sala de aula, como também fora dela, seja nas

escolas, como nos horarios vagos.

A essa situacdo de acumulo de trabalho Boing (2008) atribui 0 nome de
“itinerancia”, que vivida no modelo descrito, também ocorre com um numero
significativo de professores recém formados ou de disciplinas com pequena
carga horéria nos curriculos. Neste caso, esses docentes, para completarem a
carga horaria de seus cargos/funcbes, se véem obrigados a atuar em duas,

trés ou mais escolas da mesma rede ou de redes diversa.

A itinerancia, comum a parte significativa dos professores, seja no inicio

de carreira quando estdo pondo a prova os saberes aprendidos na formacéo
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inicial, seja na multiplicacdo dos postos de trabalho, constitui elemento

integrante da profissionalidade e da identidade docente.

A constituicdo da profissionalidade nas condi¢bes de itinerancia foi o
eixo central do estudo empreendido por Boing (2008). Suas analises partiram
da conceitualizacdo das trés dimensdes da profissdo docente segundo
Bourdoncle: profissionalidade, profissionismo e profissionalismo.
Profissionalidade no plano das potencialidades, como marco de referéncia para
a acao profissional. O profissionismo no sentido de adocdo de estratégias e
retéricas coletivas do métier e o profissionalismo como adesdo pessoal a

linguagem e marcas da corporacéo.

A abordagem dos processos de profissionalidade no estudo da
itinerancia revela aspectos que sua prospeccao em outros contextos nao
possibilita desvendar. O professor itinerante experimenta, no mesmo dia de
trabalho, distintas geografias, distintas relacdes, diferentes projetos. Esse
professor, em sua busca de sobrevivéncia fisica, emocional e social,
evidentemente, deve erigir um conjunto de estratégias capazes de a um sé
tempo, possibilitar-lhe dispender menos energia, economizar trajetos, minimizar
desgaste emocional e contornar a sua nao participacdo nos combinados

coletivos.

A docéncia na itinerancia, segundo Boing (2008), revelou estarem os
professores, mobilizando um maior investimento nas relagcdes com seus alunos

e tal investimento, mostrou-se facilitar seu trabalho docente.

Outro aspecto importante trazido por Boing (2008) em relacdo a
constituicdo da profissionalidade docente dos professores itinerantes, diz
respeito ao fato deles vivenciarem experiéncias distintas nas escolas em que
atuam. Experimentaram, no decurso da itinerancia, experiéncias de sucesso
em um contexto e de malogros em outro. Sdo, dessa forma, fontes de
referéncia nos distintos projetos, nas experiéncias pedagégicas e, nos

processos de formacao continuada.

As estratégias construidas por esses docentes para simplificar condutas,

7

criar empatias, abreviar percursos, exercer lideranca de classe é outro
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diferenciador encontrado. O bom relacionamento com os integrantes dos
diferentes colégios em que atuam lhes favorece obter auxilio ou empenho de
pessoas que prestam servigos nelas, proporcionando ajuda na execucao de
tarefas ou facilidades para abreviar percursos. A responsabilidade e o
compromisso que demonstram e o modo como se relacionam com 0 outro cria
espacos de empatia suficiente para Ihes permitir opg¢des alternativas na
conducdo de seus fazeres. Langcam mdao de variadas estratégias para
conseguirem realizar 0s percursos entre as escolas num menor tempo. Boa
parte da fluéncia de seu trabalho € conquistada pela competéncia na gestao
pedagogica da classe, aliada ao solido conhecimento tanto da matéria

lecionada, quanto da metodologia e das sequéncias didaticas a que recorrem.

Como nos mostra Boing (2008), a constituicdo da profissionalidade em
professores itinerantes apresenta particularidades, revelando ser esse
processo dependente das diversas variaveis que afetam positiva ou

negativamente o trabalho docente.

A constituicdo da profissionalidade docente em professores do ensino
superior foi objeto de pesquisa desenvolvido por Bazzo (2007). O estudo teve
origem em evidéncias como o0 surgimento da denominada “pedagogia
universitéria” e seu respectivo desenvolvimento; a busca institucional por
melhorias nos processos de ensino oferecidos nesses ambientes; os
problemas identitarios vividos pelos docentes do ensino superior nos dias
atuais; a procura de formacdo pedagodgica pelos docentes desse nivel de
ensino, entre outras. A compreensdo do que o0s docentes universitarios
entendem por profissionalidade, assim como dos fatores que interferem nesse

processo foram os objetivos centrais do estudo.

Quando tratamos do ensino superior, a principio buscamos a relacéo
dessa atividade com a pesquisa. Segundo Paulo Freire, “ndo ha ensino sem
pesquisa e pesquisa sem ensino” (p.32)°. Contudo, a interdependéncia entre
ensino e pesquisa nao é vivenciada de modo idéntico em todas as instituicoes

de ensino superior. H& diferencas preponderantes quando consideramos as

® FREIRE. Paulo. Pedagogia da Autonomia: Saberes necessarios a prética educativa. 18 Edigéo. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 2001.
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instituicbes publicas e privadas. Nas instituicbes publicas, por vezes, a
preocupacdo central estda focada na pesquisa, ndo sendo valorizado o
investimento no ensino, enquanto em parte significativas das instituicdes
privadas, a dimensdo econdmica atribui aos processos de ensino a posicao de
dimensao principal, relegando a pesquisa a um plano secundario e por vezes

inexistente.

As condi¢cdes nas quais ocorre a docéncia no ensino superior ndo €
afetada apenas pela maior importancia da pesquisa sobre 0s processos de
ensino, apesar de a primeira resultar em maior prestigio para os docentes
universitarios que a segunda. Outras condi¢cdes compdem as relacbes postas
ao exercicio docente. A escassez ou inexisténcia de processos de formacgéo
especificos para esse nivel de ensino, o peso do conhecimento técnico sobre o
conhecimento pedagdgico na formacao dos diferentes profissionais, a mudanca
social e do perfil do estudante universitario nos tempos atuais, dentre outras
permite dimensionar, mesmo com a relatividade necessaria para com o

fendmeno considerado, ser essa atividade carregada de complexidade.

A constituicdo do conjunto de atitudes, destrezas, saberes e habilidades
para realizar com eficiéncia a mediacdo entre o objeto do conhecimento e a
assimilacdo a ser empreendida pelo aluno (ROLDAO, 2005 e GIMENO
SACRISTAN, 1995), constitui no ensino superior um processo td0 ou mais
complexo como aquele vivido pelos docentes da educacdo basica. Segundo
Bazzo (2007), os professores do ensino superior, quando indagados, apesar de
afirmarem desconhecer o conceito de profissionalidade docente, ao serem
convidados a relatarem o que pensam sobre o seu fazer, expéem os atributos
que consideram relevantes a uma pratica docente qualificada. Demonstram
plena consciéncia das dificuldades enfrentadas para desenvolver esse conjunto
de atitudes, de comportamentos, de facilidades para formular e aplicar
estratégias de acdo no decurso do processo de ensino. Revelam ter
conhecimento da complexidade e das dificuldades por eles enfrentadas na
constituicdo desses atributos balizadores da pratica docente. A dificuldade dos
professores do ensino superior na conceituacao da profissionalidade, segundo
a autora, esvazia a possibilidade de uma reflexdo mais profunda sobre a

tematica e, consequentemente, no desenvolvimento dessa dimensdo da
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profissdo. No entanto, parte dos professores pesquisados manifestou o desejo
de ter acesso a formacdo pedagdgica ou a processos de reflexdo que os
auxiliasse a desenvolver condi¢des favoraveis a melhoria de suas capacidades
de atuacdo. Em outras palavras, sao conscientes das possibilidades derivadas

de processos de formacéo voltados para a melhoria da profissionalidade.

Esse breve levantamento de pesquisas correlatas ao tema da
profissionalidade ou, das tematicas que a afetam, mostra-nos como o conceito
€ complexo. Como nos indica Rolddo (2005), profissionalidade e identidade,
apesar de tratarem de processos distintos, apresentam variaveis intervenientes
que se cruzam, proporcionando a ambos uma fronteira com uma espécie de
zona sobreposta. Uma zona de penumbra, em que esses conceitos se

interpenetram levando o interlocutor a néo ter clareza de suas diferengas.

A profissionalidade docente, conforme nos dispdem autores como
Roldao (2005), Gimeno Sacristan (1995), Cunha (1999), Pérez Gomeés (1995),
Reis Monteiro (2008), diz respeito a um conjunto de procedimentos, atitudes,
habilidades e saberes que possibilitam n&o apenas o ser, mas o fazer-se
professor. Esse processo dotado de um poderoso movimento interno €, na

profissdo docente vivido pela grande maioria de modo imperceptivel.

Ao mesmo tempo em que a profissionalidade possibilita o fazer-se
professor, os atos de atribuicdo e de pertenca estruturadores da identidade
vao, nesse mesmo movimento, constituindo a identidade profissional e social
do sujeito. Uma identidade forjada na dinamica relacional entre as transacdes
objetivas (atos de atribuicdo) traduzida na identidade para o outro e nas
transacdes subjetivas (atos de pertencimento) a identidade para si (DUBAR,
2005 e 2006).

As pesquisas aqui apresentadas e que tiveram a profissionalidade como
foco (central ou periférico), revelam mais a procura da relacdo entre esse
constructo e o desenvolvimento da identidade, da compreenséo dos problemas
que afetam o trabalho docente, da formacdo, de representacbes sobre a
docéncia que, propriamente dos processos pelos quais os docentes constituem

sua profissionalidade. Nesse sentido, apenas o trabalho de Bazzo (2007)
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buscou elementos capazes de esclarecer como esse processo estd sendo
vivenciado por docentes do ensino superior. Essa constatagdo indica a
escassez de pesquisas sobre profissionalidade docente e acentua a

responsabilidade deste estudo.
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Capitulo 4 - Os descritores de profissionalidade

Retomando as contribuicbes de Rolddo (2005 e 2007) pretendo neste
capitulo discutir com um pouco mais de profundidade os descritores de
profissionalidade anteriormente apresentados. Entendo ser necessério voltar o
olhar para a questao do poder, dos saberes, da especificidade da fungéao e da
pertenca a um coletivo entre o0s profissionais docentes, construindo
epistemologicamente um caminho de analise mais consistente para a busca de

respostas as indagacdes provocadoras dessa pesquisa.

4.1- O saber especifico mobilizado pelos professores — sobre o

conhecimento Profissional

Vimos que uma profissdo estabelecida, dotada de um estatuto
profissional pleno depende de um corpo de saberes especificos, que seus
membros, individual e coletivamente, mobilizam com habilidade e competéncia
na execucao do trabalho, cujo mandato social a eles foi devidamente

outorgado.

Segundo Roldao (2005) o saber especifico (ou profissional), no caso da

profisséo docente, é o elo mais fraco dentre o conjunto de descritores:

[...] quer a funcdo quer o conhecimento profissional se tém
mutuamente contaminado, por um lado, por uma tendéncia para a
difiusdo envolvida de uma discursividade humanista abrangente [...];
por outro lado, e no extremo oposto, por uma orientacdo para a
especificacdo operativa, assoaciada a reducdo do ensino a accdes
praticas que se esgotam na sua realizacdo, em que o saber € minimo
e a reflexdo dispensavel, e que acabam traduzindo-se numa
tecnicizacao da actividade (p.97).

Os saberes, com os quais lidam os professores na execugdo de seu
trabalho, s&o plurais, temporais, compdésitos, heterogéneos e relacionais
(TARDIF, 2000 e 2003), portanto, passiveis de mdultiplas leituras e dificil
conciliagdo. Nao basta apenas possui-los, mas é preciso saber usa-los. A

posse pressupfOe a constituicdo de um amalgama capaz de gerar um saber
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emergente que dé conta das mdltiplas situacdes do trabalho docente. Esse
saber totalizante e mais complexo que a soma dos saberes componentes, se
apresenta heterogéneo e distintivo entre os professores. Por ser sua
constituicdo temporal, varia com o tempo de carreira. O professor, ao

interioriza-lo, compora o seu estilo pessoal.

Que saberes sdo esses, necessarios ao trabalho docente que na sua
estreita relagdo com esse fazer, adquire o grau de especificidade requerido
para caracterizar essa ocupacao? Aparentemente é facil distinguir, pela
observacdo da acao pratica e da articulacéo interativa relacional, um professor
que desenvolve um bom trabalho daquele que tem dificuldade. No entanto,
essa representacdo de bom professor, ndo resiste a indagacdo sobre a
nomeacao dos saberes capazes de promover a distingdo. Nem mesmo entre
0s préprios professores e profissionais do ensino, a indicacdo dos saberes que
distinguem um bom profissional docente encontra ressonancia credivel. Que

saberes sdo esses ao mesmo tempo faceis de observar e dificeis de nomear?

Por serem esses saberes dificeis de nomear e contraditoriamente faceis
de serem percebidos e creditados no senso comum, carregam uma
indeterminacdo que, de certo modo, esvaziam sua importancia. Nao sendo
uma tarefa fécil distingui-los, atribuir-lhes valores e conceder-lhes a
especificidade necesséria a sua afirmacéo social, faz com que sua posse nao

credite um valor social, uma distin¢do profissional.

A superposicao entre os saberes necessarios ao exercicio da docéncia e
caracteristicas pessoais do sujeito professor, juntamente com a complexidade
dessa funcéo, corroboram com a indefinicdo desse conhecimento, contribuindo
ainda, para a crenca de ser 0 magistério um dom ou uma vocacao, que nao

requer saberes especificos.

A profissdo docente, como nos lembra Rold&do (2007), € uma ocupacao
sociopréatica e assim como a medicina e outras ocupa¢cfes congéneres, sua
pratica iniciou-se bem antes de sobre ela se produzir conhecimento.

Possivelmente, nesses tipos de ocupacdo, a pratica se impde fortemente e
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aparentemente no senso comum, adquire maior relevancia que os saberes que

a fundamentam.

A relacao teoria-pratica é problematica na profissdo docente (ROLDAO,
2007) e contribui com a desvalorizacdo do saber quando o visivel ao
observador e a parte significativa dos profissionais docentes, é a dimenséo
pratica do fazer. A dimensdao tedrica, por exigir um esforco reflexivo consistente
e fundamentado, deixa de ser naturalmente praticado pelo observador leigo e,
no comum das vezes, pelo préprio profissional. Assim, aparentemente o fazer
docente fica reduzido a um praticismo que nada contribui para a afirmacéo dos

saberes especificos, tdo caros ao fortalecimento da profissédo docente.

Ao invocar a relacao teoria-pratica, Roldao afirma ser:

[...] ai de facto que se joga grande parte da dificuldade de estabelecer
a natureza do conhecimento profissional docente e de configurar os
modos e identificar os actores da sua producéo e uso” (2007, p.98).

O conhecimento profissional relacionado ao ato de ensinar, ou seja, 0s
saberes especificos da profissdo docente, renem um complexo conjunto de
conhecimentos amalgamados cujo dominio deve ser manejado eficiente e
eficazmente pelo professor nas situacfes reais de seu fazer, o que, segundo

Roldao (2007) o configura como um “pratico”.

A producdo desse conhecimento pode se dar tanto na investigacao
tedrica das praticas observadas e portanto por uma producdo académica ou,
através da reflexdo sobre o proprio fazer, questionando-o, ajustando-o ou
reelaborando-o. Assim, a constru¢cado de conhecimentos a partir da pratica néo
se restringe apenas ao saber fazer, ao saber como fazer e ao saber do porque
se faz (ROLDAO, 2007).

Essa relacdo teoria-pratica no campo do trabalho docente, ao ser
simplificada na perspectiva do praticismo, para além de contribuir com o
afastamento entre dimensdes que deveriam convergir, promove o0
distanciamento dos professores da producdo e aprimoramento dos saberes

especificos caracterizadores da profisséo.
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Os saberes requeridos pelo trabalho sdo produzidos tanto pela
investigacdo académica que se dedica a compreender a epistemologia da
pratica de ensino, como também, deriva do interior do préprio corpo docente
que, ao buscar entender o como fazer e o saber porque se faz, num movimento
dialético reflexivo, leva os professores envolvidos a compreenderem a
complexidade do conjunto de conhecimentos requeridos pela sua praxis. Uma
praxis tanto desenvolvida individualmente e inscrita numa dada cultura
docente, como expressada pelo coletivo ou por parte dele, na instituicdo

educativa.

Aparentemente, e aqui fica marcada a complexidade desse saber, ndo
basta apenas deté-lo para ter condi¢cdes de realizar um trabalho eficiente. E
preciso reunir outras caracteristicas requeridas pelo trabalho docente, como
disponibilidade comunicativa, capacidade organizativa, habilidade para dispor o
conteudo do trabalho numa forma que possa fazer sentido para os alunos,
sensibilidade para compreender as diferencas individuais dos estudantes com
0S quais se relaciona, disponibilidade para negociar, ceder ou exigir abertura
para a escuta e capacidade de julgamento sobre pertinéncia, propriedade,
adequacao de temas ao nivel dos estudantes, além da condicdo de empatia no
decurso da interacdo comunicativa. Esse conjunto de habilidades ou de
“caracteristicas pessoais” pode ser aprendido e desenvolvido no processo
formativo inicial ou continuado. Contudo, de certo modo, o seu aprendizado e
aperfeicoamento sdo mais faceis na pessoa que reune essas pré-disposicdes
(TARDIF e LESSARD, 2005; FANFANI, 2007; NOVOA, 2009).

O saber especifico da sustentacao ao trabalho pedagdgico desenvolvido

pelo professor. Sobre esse trabalho, Antonio Névoa chama atencéo que:

Nele cabe essa capacidade de rela¢do e de comunicagdo sem a qual
ndo se cumpre o acto de educar. E também essa serenidade de
guem é capaz de se dar ao respeito, conquistando os alunos para o
trabalho escolar. Saber conduzir alguém para a outra margem, o
conhecimento, ndo estd ao alcance de todos. No ensino, as
dimensdes profissionais cruzam-se sempre, inevitavelmente, com as
dimensdes pessoais (NOVOA, 2009, P. 30-31).
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A capacidade de comunicacdo, a relacdo respeitosa que considera o
outro a0 mesmo tempo em que exige para Si 0 mesmo tratamento, a
mobilizacdo do aluno para a aprendizagem sdo caracteristicas que ndo se
encontra em todos os docentes. Dispor da competéncia para conciliar a
dimensao pessoal com a profissional, como afirmado por N6voa, é revelador da

acao dos saberes especificos no trabalho.

O saber especifico retne, como afirma Tardif (2000 e 2003) um
amalgama de conhecimentos mobilizados pelo professor na conducéo de seu
trabalho. Fazem parte desse conjunto de conhecimentos os saberes
disciplinares, curriculares, pedagogicos e experienciais, tendo esse ultimo
importancia relevante na trajetéria advinda com o decorrer do nimero de anos
de trabalho do professor. Os professores possuidores de certo tempo de
experiéncia na profissdo, tendem a mobilizar nas suas praticas e na sua
argumentacao sobre elas, um volume preponderante de saberes experienciais,
revelando o peso que essa dimensao do saber especifico encontra na praxis
docente (ALVES, 2006).

O saber experiencial, dentre os saberes exigidos pela pratica docente,
demonstra ser o que mais contribui na constituicdo do corpo de saberes
especificos que podem caracterizar a docéncia como profissao, evidentemente,
ndo prescindindo dos demais saberes. Contudo, os saberes da experiéncia

apresentam problemas na sua conceituacgéao.

Tardif (2003), ao analisar esse tipo de saber, chama atencédo para o seu
uso, de certo modo alargado como um saber novo, pois, nem sempre o é.
Pode, muitas vezes, ser um conjunto de crencgas, certezas ou habitus. Muitas
investigacbes que se ocuparam da analise da epistemologia da pratica,
concebem o saber como uma certeza subjetiva. Outros entendem o saber
como assentado num juizo formalizado apoiado em um discurso assertorio,
considerando ser o saber o resultado de uma atividade intelectual e ndo como
uma representacdo subjetiva. Contudo, para Tardif, o saber experiencial
consiste em uma atividade discursiva que procura validar uma proposi¢cao ou
uma acgdo. O saber experiencial ndo se reduz a uma representacdo

intersubjetiva, ele se estabelece sempre em interacdo com o outro. Apresenta
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assim uma dimensao social por se constituir a partir das atividades discursivas
ocorridas dentro de um coletivo valorizador das trocas entre seus membros
(ALVES, 2006).

Para Tardif (2000 e 2003) os saberes docentes, especialmente o0s
saberes experienciais, se constituem no e pelo trabalho. Shulman (2005) utiliza
a expressdo conhecimentos profissionais para designar o modo como o
professor representa o conhecimento que mobiliza na realizacdo de seu
trabalho. Segundo Shulman (2005) para exercer a docéncia, 0s professores
mobilizam trés tipos de conhecimentos: o conhecimento do conteudo da
disciplina que ensinam, o conhecimento pedagdgico do conteudo dessa

disciplina e o conhecimento curricular a ela atrelado.

Ter o conhecimento do conteldo da disciplina que ensina ndo diz
respeito apenas ao dominio desse conteuddo em si, mas ao dominio de sua
natureza e seus significados, assim como do processo histérico de seu
desenvolvimento, das relacdes entre os conceitos basicos e as crencas e
concepcgdes que os legitimam e Ihes ddo sustentacdo. Conhecer o conteudo da
matéria que leciona € uma das condi¢cdes exigidas do profissional docente.
Contudo, o conhecimento da matéria ndo basta por si, pois o professor também
precisa ter o conhecimento pedagdgico do conteldo, ou seja, conhecer
profundamente o ensino desse conteddo e isto implica o dominio dos
procedimentos didaticos, do modo de conduc¢édo do ensino propriamente dito,
do processo de mediacdo desenvolvido pelo professor entre a matéria que
ensina e o aluno, as habilidades para lidar com o tempo, com as interacoes,
assim como o conhecimento da turma com a qual trabalha. O conhecimento do
professor em relacdo ao seu trabalho se completa com o conhecimento
curricular, que requer o dominio das formas de organizacédo da disciplina, sua
disposicdo vertical e horizontal dentro do curso, sua divisdo por tépicos,
unidades e os distintos niveis de planejamento que possibilitam ajustar o

desenvolvimento do curriculo as caracteristicas das turmas.

O conhecimento pedagoégico do conteudo da matéria que ensina exige
do professor o dominio de um conjunto complexo e integrado de

conhecimentos de varias ordens: conhecimentos didaticos, filosoéficos, sociais,
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antropolégicos, psicolégicos, metodoldgicos. Esses conhecimentos séo
conjugados pelo professor para se ajustarem as particularidades de cada
turma, tanto nas suas caracteristicas coletivas, quanto nos aspectos
diferenciadores de cada sujeito que a compbe. Esses conhecimentos
mobilizados pelo professor na consecucdo do “ato de ensino” (ROLDAO,
2007), que possibilitam formular percursos de mediacdo entre o objeto de
ensino e sua aquisi¢cao pelo aprendente, vao constituir os saberes especificos

caracterizadores da profissao docente.

Segundo Borges (2004) a categoria “conhecimento pedagogico do
conteudo” (SHULMAN, 2005) aproxima-se da categoria saberes experienciais
(TARDIF, 2000 e 2003) e ambas nos ajudam a compreender os modos pelos
quais o professor, individual e coletivamente, produz e representa os saberes

especificos mobilizados na execucao do trabalho docente.

4.2- Da especificidade da fungdo docente

A producéo e a utilizacdo dos saberes especificos na profissdo docente,
de certo modo exige socialmente a presenca de um grupo de sujeitos capazes
de utilizarem esse conjunto de saberes para realizar o trabalho de ensino. A
atividade de ensino ao exigir a presenca de sujeitos qualificados para fazé-lo
com eficiéncia traz para o centro do debate, a exigéncia de atitudes,
habilidades, destrezas ligados ao modo como esses sujeitos lidam com os
saberes e, que no ambito da profissdo sdo traduzidos como a especificidade
desse fazer. Especificidade capaz de criar socialmente a dependéncia dos
demais grupos sociais a este, em virtude de serem os Unicos com a
capacidade de exercerem a atividade de ensino de modo a mediarem a
aquisicdo dos conhecimentos sociais, culturais, politicos e cientificos pelos
estudantes a eles socialmente confiados, por conta dos saberes especificos
produzidos no decurso da trajetéria de constituicdo social da profissédo e por
eles remodelados e atualizados, via reflexdo fundamentada e pesquisa
realizadas pelos préprios sujeitos ou por especialistas ligados as instituicbes de

formacgao.
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Contudo, se considerarmos o0s problemas enfrentados por essa
categoria profissional para conceituar, discriminar e relacionar os saberes
especificos de sua atividade, compreenderemos as dificuldades atreladas as
tentativas de estabelecimento da especificidade da funcdo. Saberes
especificos e especificidade social do fazer docente sdo interdependentes.
Desenvolver e fortalecer os saberes especificos da atividade docente, valoriza
proporcionalmente a especificidade social do trabalho docente, distinguindo
socialmente o professor. A dificuldade de caracterizar esse conjunto de
saberes amplia o sentimento de que ndo sdo reconhecidos, dificultando a
valorizacdo social dos profissionais que se ocupam dessa atividade. Estudo
recente sobre a atratividade da carreira docente no Brasil, empreendido pela
Fundacdo Carlos Chagas, confirma as crencas que outros estudos ja
anunciavam: o senso comum reconhece a necessidade de professores para o
desempenho das atividades de ensino, mas os tem como profissionais
desvalorizados. Reconhece ser de grande relevancia esse oficio, mas
desestimulante a sua execugcédo (TARTUCE, NUNES e ALMEIDA, 2009).

E de certo modo razoavel considerar, lembrando ser a docéncia uma
ocupacao sociopratica, os problemas relacionados com a constituicdo do corpo
de saberes especificos caracterizadores da pratica profissional da ocupacao. A
sociedade relaciona a ocupacdo com a sua pratica e o conhecimento tedrico
necessario a compreensao da atividade € desprestigiado. A relacdo teoria
pratica, comum a outras profissées, carece de sentido para muitos, quando se
trata da docéncia. Exame atento no interior da propria categoria quanto ao
entendimento da relagdo teorico-pratica, revela ser o mesmo conflitante e
pouco produtivo de reflexdo (ROLDAO, 2007; NOVOA, 2007; IMBERNON,
2004). Tal fenébmeno, de certo modo contribui ndo s6 com a desvalorizacdo dos
aspectos teoricos da profissdo, como dificulta a producdo de saberes
especificos e, consequentemente, afeta a especificidade da funcéo.

4.3- O poder de decidir da categoria docente

Antes de adentrar na dimenséo do poder de decisao dos professores, se
faz necesséario considerar a heterogeneidade presente no conjunto dos
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professores. Heterogeneidade que esta relacionada aos diferentes percursos
formativos que 0s sujeitos dessa categoria percorreram e percorrem, suas
distintas origens sociais, as diferentes crengas que sustentam seus percursos,
sua ligacédo ora com a iniciativa privada, ora com o Estado e os distintos niveis
educacionais em que atuam (GATTI, 1996). Essa heterogeneidade, afeta a
conquista de poder pelos integrantes da categoria tanto individual como
coletivamente, principalmente quando se considera o nivel de educacdo no
qual o docente atua. Os professores da Educacdo Basica vivem uma precéria
relacdo com o poder, ao contrario de seus colegas do Ensino Superior
(ROLDAO, 2005).

A diferenca entre os docentes da Educagdo Basica e do Ensino
Superior também € visivel quando se trata de outros descritores de
profissionalidade. O professor da Educacdo Basica, socialmente é visto como
aguele que trabalha na “transmissao” de conhecimentos, de saberes e, assim,
nessa perspectiva, seu objeto de trabalho é algo essencialmente produzido por
outrem. O saber por ele “transmitido” ndo foi produzido por ele, logo, entre ele e
o saber ha um hiato depreciador do poder. Sendo a escola uma organizacéo
preponderantemente estatal e sendo o Estado um organismo regido pela
burocracia, o curriculo sofre certo controle, o que reduz ou minimiza a
participacdo dos professores em decisbes que os afetam, reduzindo, em

consequéncia, o grau de poder.

A formulacdo de propostas curriculares em grandes redes de ensino,
para além de um dispositivo organizador e orientador do trabalho educacional,
apresenta em seu processo constitutivo a tendéncia de pouco envolver os
professores que serdo responsaveis por sua implementacdo. A pouca
participacdo ou auséncia dela se da em alguns casos pela exclusédo deliberada
ou pelas dificuldades de envolver um contingente tdo numeroso. Algumas
redes realizam consulta, promovem a designacéo de representantes para essa
discussédo, remetem documentos preliminares para que a instituicdo escolar os
examine e dé sugestbes. Essa participacdo indireta dos professores na

formulacdo das propostas acaba sendo de certa forma desvalorizada e tende,
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rapidamente, a ser esquecida. O resultado € a sensacdo do ndo poder,0 que

de fato, condiz com a realidade.

A relacdo com o poder se revela problemética para os professores da
Educacdo Béasica até nas situagcbes em que seu exercicio parece estar
carregado de poder e autonomia, como no interior da sala de aula. Segundo
Roldao (2005), a aparente autonomia existente no interior da sala de aula,
lugar de dominio do professor, esconde o modo de atuacao desse profissional.
Seu trabalho se desenvolve longe dos olhares dos pais, da comunidade
atendida pela instituicdo, e principalmente longe dos outros professores. A
aparente sensacao de protecdo impede que o seu fazer ganhe visibilidade, o
gue dificulta ndo so a critica, mas a possibilidade de ter a sua pratica revisada,

reformulada ou afirmada.

Em muitos paises a educacdo € essencialmente um servico publico
prestado pelo Estado, remetendo o professor a condicdo de funcionario.
Reconhecendo a funcdo do Estado na regulagédo dos servi¢cos educacionais, ha
que se considerar um possivel paradoxo: a educacgéo se inscreve na esfera do
direito, contudo, quando o Estado é responsavel em grande parte pela sua
oferta, corre o risco de fazé-la como uma imposicdo (ENGUITA, 2001). Aliando
esse paradoxo vivido pelo Estado com a tendéncia burocrética que geralmente
caracteriza a orientacdo politica, a organizacdo e a prestacdo de seus servicos,
os professores, na condicdo de funcionarios publicos sofrem os efeitos da
maquina burocréatica, a qual tende e exercer um controle indireto sobre o
trabalho docente, via regulamentagcédo administrativa da prestacdo dos servigos
educacionais e também de certo controle sobre o curriculo. Assim, o contetudo
do trabalho docente: para qué ensinar, 0 qué ensinar e cCoOmo ensinar, passa a

nao depender diretamente do professor.

Esse sentimento de perda de poder também € expresso pelos
professores em decorréncia dos efeitos de politicas educacionais implantadas.
A organizacao do ensino em ciclos € um bom exemplo. Alterou os mecanismos
de avaliacdo utilizados como medida de certificacdo, para processos de

avaliacdo diagnéstica e formativa. Essa mudanca na perspectiva da avaliacdo
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causou nos professores a sensacdo da perda de poder por conta dos
mecanismos de progressao dos alunos. A escola que antes aprovava ou
reprovava, agora promove a progressdo continuada. Essas alteragbes na
organizacdo do ensino sem os devidos esclarecimentos para a comunidade e
sem a compreensdo de seus fundamentos tedricos pelos professores,
contribuem para que o aluno desvalorize o empenho nos estudos, que o0s pais
desenvolvam a crenca de que a escola atual promove o0s alunos
independentemente da aprendizagem e os professores sintam-se alijados do
“falso” poder a eles conferido pela avaliacéo, capaz de selar o destino do aluno
e de certo modo, determinar-lhes uma imputacdo de responsabilidade perante

o aprendizado.

O professor é geralmente tido como um consumidor de propostas e
reformas organizadas por especialistas externos e promovidas pelos sistemas
educacionais. As propostas de reformas e de formacdo em servico séo
implementadas pelas administragbes sem, no mais das vezes, consultar os
professores. A administragcdo e 0s especialistas ndo valorizam o poder das
crencas dos professores, sua cultura e formas de trabalho. Esses fatores,
associados a natural dificuldade de enfrentar mudancas, ndo sé dificultam o
sucesso dessas propostas como concorrem para o desprestigio desses
profissionais (CARLOS MARCELO, 2009a).

Os professores passam a perecer do absentismo, do desanimo, do néao
comprometimento. Esse quadro afeta a producdo de saberes na medida em
que afasta esses sujeitos das acdes de reflexdo sobre suas praticas, do
compromisso com os estudantes sob sua responsabilidade e da aquisicdo de
novos conhecimentos. E uma configuragio que pode resultar no

comprometimento da especificidade da funcéo perante a sociedade.

4.4- A dimensao coletiva na profissdo docente

Como citado, a categoria docente € numerosa e heterogénea. Essa
caracteristica que a principio poderia levantar a suposicdo de coletivo forte,

contraditoriamente revela ser esse, outro aspecto problematico. A
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heterogeneidade dificulta a articulacdo e a organizagcdo da categoria.
Interesses, crengas e concepgdes, niveis de atuacdo dentre outros aspectos,
impdem obstaculos dificeis de serem transpostos. Contribui ainda nesse

sentido o comentado fechamento do professor no interior da sala de aula.

Ao se isolar, o professor, vive simultaneamente sua individualidade e
sociabilidade. E no decurso de sua praxis que sua pessoalidade, através de
seu estilo, dos saberes e experiéncias que acumulou no decurso de sua
trajetéria profissional e do habitus (BOURDIEU, 1983, 1992, 1996), se
manifesta promovendo sua identificacdo, sua profissionalidade. Ao mesmo
tempo, esse estilo, esse conjunto de saberes e esse habitus o caracterizam
como membro de uma coletividade, de uma categoria. Ele a representa por
conta do conjunto de disposi¢cdes, crencas, saberes e modos de agir tipicos do

grupo, da cultura que o caracteriza e lhe confere pertenca.

Apesar de ser uno e diverso, o professor vive uma profissdo marcada
pelo isolamento, pela individualizagdo. Essa marca tipica da profissdo docente
confere dificuldade na sua organizacdo frente as negociacbes com a
administracédo, na formacao de comunidades de aprendizagem, na constituicdo
de colegiados voltados para analisar a pratica, seja na perspectiva da
concepcdo do conhecimento para a pratica, seja na concep¢do do
conhecimento na pratica, seja para com o conhecimento da pratica (CARLOS
MARCELO, 2009a). A fragilidade dos coletivos de professores traz como
consequéncia a inoperancia na formulacdo de condutas, de procedimentos, da
reunido de saberes voltados para a caracterizacdo do fazer docente. Um
conjunto de caracteristicas do “fazer bem”, do “bom trabalho” (LANTHEAUME,
2006).

Ao se referir a essa fragilidade Lantheaume (2006) indica que:

[...] o individualismo defensivo acresce as dificuldades. Uma definicdo
partilhada das situac8es, do que tem de ser feito e como tem de ser
feito, uma concepcdo de “bom trabalho” implica debates, um
julgamento e um olhar sobre o trabalho do outro, que vdo ao encontro
da historia do oficio e de organiza¢ées do trabalho pouco propicias as
controvérsias necessarias (p. 153).



63

O isolamento e a organizacdo celular do trabalho docente (CARLOS
MARCELO, 2009a) e a suposta “liberdade de catedra”, termo emprestado do
ensino superior, antes de se constituir em “poder” do professor no interior da
sala de aula, segundo Roldéo, contribui como fator de antiprofissionalidade
pois, a soliddo da sala de aula impede a visibilidade do trabalho realizado
afetando a sua critica e, por conseguinte, a sua divulgacao. Traz dificuldades a
legitimacdo do saber ao impossibilitar o controle do coletivo profissional e,
infelizmente, reforca as representacdes dos proprios professores, interferindo
na cultura docente e valorizando “[...] a ndo interferéncia de uns [...] na [...]
liberdade dos outros” (ROLDAO, 2005, p. 112). Como indicado pela autora,
essas representacdes sdo construcdes coletivas e, sua desconstrugcao requer o
fortalecimento da capacidade analitica desses sujeitos, capacidade passivel de

ser desenvolvida, contraditoriamente, no interior da propria categoria.

Segundo Lantheaume (2006), uma das vias de transformacéo do oficio
da docéncia esta no papel do coletivo de pares. Esse coletivo tera como fungéo
repensar as caracteristicas possiveis de serem conduzidas no fazer dos
professores. Um conjunto de proposi¢des, condutas, regras e comportamentos
capazes de a um s6 tempo garantir a qualidade do trabalho, o reconhecimento
social da categoria e a auto-afirmacdo dos professores como categoria
profissional.

O coletivo dos professores, segundo Novoa (2009), deve assumir o
discurso sobre a profisséo, tanto no circuito institucional como no social. Cabe
a esses profissionais a enunciacdo do discurso midiatico sobre os problemas
educacionais que tenham o professor como foco ou, no minimo, se fazer
presente nesse debate. Esse protagonismo e a participacdo dele advinda,
precisam ser ampliados para outras esferas sociais, notadamente para o
campo politico. Tal presenca terd possibilidades de se afirmar quando apoiada
na organizagcdo e na representatividade da categoria. Contudo, a *[...]
colegialidade, a partilha e as culturas colaborativas ndo se impdem por via
administrativa ou por decisdo superior” (NOVOA, 2009, p. 41). Sua constituico

é de responsabilidade do préprio coletivo.
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A organizacado coletiva, na perspectiva sociolégica, possibilita ao grupo
profissional a formula¢do de cddigos de conduta, mesmo que ndo explicitos e
formalizados, como no caso da profissdao docente. Confere peso ao processo
de negociacédo entre a categoria e o Estado ou iniciativa privada, ampliando
possibilidades de conquista ou preservacdo de direitos. Requisita para esse
coletivo ou sua representatividade a tarefa de proteger os integrantes da
profissdo, acolhendo-os contra investidas de outros grupos profissionais que
pretendem subverter parte das atividades a eles conferidas ou, deslegitimar

praticas ou atitudes desses profissionais (DUBAR, 2005).

Ao utilizarmos os descritores propostos por Rolddo (2005) no estudo da
profissionalidade docente, se faz conveniente considerar a interdependéncia
entre “saber especifico” e “especificidade da funcdo” e, entre o “poder de
decisdo” e a “pertenca a um coletivo”. A formulacdo, aprimoramento e a
utiizacdo adequada de um corpo de saberes especificos, conduzem a
categoria a uma consequente especificidade da funcdo. De outro lado, a
conquista do poder de decidir e conduzir o trabalho e seus intervenientes,
contribui para a construcao e fortalecimento do coletivo, o qual, ao se compor e
corporificar, aumenta os espacos de participacdo tanto na esfera profissional
como na social, ampliando a dimenséo do poder. H4 que se considerar ainda a
interacdo entre todos os descritores. A fragilidade de constituicio de um ou
mais descritores compromete os demais, assim como a melhoria de um ou

mais afeta a todos.

Roldao (2005 e 2007) aponta para as diferencas em relagdo a vivéncia
dos descritores de profissionalidade entre os professores do ensino Superior e
os professores da educacédo Basica. Os primeiros gozam de prestigio e séo
valorizados por conta de fatores como producéo de conhecimentos, formulacéo
de propostas, consultorias e por serem 0s responsaveis pela formacdo dos
professores da Educacdo Basica. Seu prestigio e poder advém ainda do
controle que exercem sobre a producdo e divulgacdo dos saberes por eles
produzidos, pela influencia na escolha de seus membros, pela participacdo em
comissbes responsaveis pela avaliacdo e recomendacdo de cursos e
instituicbes. Em sintese, apesar dos problemas com a constituicdo de um

estatuto profissional pleno, os docentes do Ensino superior vivem, com maior
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proximidade, os quatro descritores de profissionalidade. Diferentemente, seus
pares da Educacdo Basica em geral trabalham com a reproducéo de saberes
curriculares e disciplinares produzidos fora de seu contexto e por especialistas
externos. Alem disso, neste segmento a atividade de ensino é vista como
eminentemente pratica, remetendo-os a representacdo do senso comum de
que sdo praticos, artesdos do ensino. Falta clareza sobre os conhecimentos
especificos que os definem e, consequentemente a ocupacgédo padece da falta
de especificidade.

Ainda no que se refere ao professor da Educacéao Basica, o seu poder &
limitado seja na constituicdo do curriculo como nas decisbes sobre
contratacdes de outros professores e na formulagdo de politicas e programas
que Ihes dizem respeito. Igualmente, seus coletivos via de regra, apenas se
organizam na defesa de conquistas trabalhistas e pouco atuam na melhoria

das condicdes de trabalho e da aprendizagem dos alunos.
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Capitulo 5 — Indicadores de qualidade

5.1- Ideb e Idesp

Como anunciado anteriormente, tomou-se por base o valor do Ideb de
2007 para selecionar, dentro do critério exposto, as duas Unidades

Educacionais que participariam da pesquisa.

O indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica — Ideb foi criado em
2007 e, sua composicao leva em consideracédo dois conjuntos de informacdes
relevantes: a movimentacao escolar, correspondente a promocéo, repeténcia e
evasao, cujos dados sao obtidos no Censo Escolar, de um lado, e de outro, na
pontuacdo dos estudantes em exames padronizados: Saeb’ (para composicao
do indice dos estados e do pais) e a Prova Brasil (para composi¢ao dos indices

dos municipios).

O Ideb foi concebido como um indicador que ao reunir o desempenho no
sistema de avaliagcdo e a movimentacdo escolar, possibilita dimensionar a
permanéncia do estudante na escola e a aprendizagem obtida, revelando a

qualidade do ensino oferecido.

O indicie do Ideb indica duas dimensbes importantes quando se
considera a qualidade em educacéao: o fluxo escolar e os dados da avaliacao, o
que pode se traduzir em fluxo no interior do sistema e a aprendizagem
produzida. A construcdo do indice, de modo simples, d4 conta de duas
possibilidades de interferéncia deliberada. De um lado, o maior rigor na
avaliacdo interna promove crescimento no numero de retencdes de alunos e
consequentemente, altera o fluxo, afetando o indice. De outro lado, a reducéo
nas exigéncias avaliativas, altera positivamente o fluxo, contudo, provoca perda
nos escores, afetando o indicador. Essas duas possibilidades sdo expressas
num valor chamado de “taxa de troca”. Isto é, um valor que pode compensar
um aumento nas exigéncias de aprendizagem, elevando a taxa de reprovacao
ou um relaxamento nas exigéncias para promocao, elevando essa taxa. Tanto

uma opc¢ao quanto a outra, vao produzir interferéncia no indicador e, a “taxa de

" SAEB: Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica.
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troca” vai determinar o quanto a escola ou o sistema de ensino estédo dispostos
a ceder para afetar o valor do indicador (FERNANDES, 2007).

O Ideb é calculado pela relacdo entre a média de proficiéncia em Lingua
Portuguesa e Matematica, padronizada para um indicador entre 0 e 10, dos
alunos na Unidade Escolar considerada, obtido em determinada edicdo do
exame (Saeb para unidades da federacdo e pais e, Prova Brasil para os
municipios) realizado ao final da etapa de ensino (anos iniciais e anos finais do
Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio) e o indicador de movimento
baseado na taxa de aprovacdo e de abandono da etapa de ensino dos alunos

da unidade.

O Ideb do Brasil (pais) registrado em 2007 para os quatro anos finais do
Ensino Fundamental (sdo avaliados os alunos do 8° ano do Ensino
Fundamental com a Prova Brasil®) foi de 3,5 e o pais assumiu como meta,
atingir o indice 6,0 até 2025. Esse indice refere-se ao valor médio obtido
atualmente em avaliacdo no PISA® pelos paises desenvolvidos, membros da
OCDE™. O tempo, considerando o esforco a ser empreendido para

alcancarmos o indice 6,0 € de 20 anos.

Os dados existentes no INEP permitiram a construcdo dos indices
relativos a situacdo das escolas, dos municipios, das unidades da federagéo e
do pais para o ano de 2005 e a utilizacdo de dados estatisticos permitiu
estipular um conjunto de metas — por escola, por municipios, por unidades da
federacdo e para o pais — que as unidades escolares e 0s sistemas de ensino
devem atingir a cada dois anos. Assim, o INEP estipulou, através de metas
parciais a serem alcancadas a cada dois anos, a partir de 2007, a trajetoria de
cada escola de educacado basica do pais em relacdo a meta final (INEP/MEC,

Ha” e “b”) .

As metas intermediérias, acima referidas, consideraram, em seu calculo,
quatro informagdes: o valor do Ideb inicial obtido, o valor da meta para o ldeb, o

tempo para atingir a meta e, o esforco a ser empregado nessa tarefa. Assim,

® A Prova Brasil é realizada a cada dois anos.
° PISA - Programme for Internacional Student Assessment
1 OCDE - Organizacéo de Cooperacéo e de Desenvolvimento Econdmicos
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contando com trés destas variaveis, como por exemplo o ldeb inicial, o valor da
meta e o tempo minimo estipulado para alcanca-la, pode-se obter o esforgo
necessario para a jornada. Esse esforgo constitui o indice que a escola, o
municipio ou o estado devera atingir. Calculam-se, dessa forma as metas

parciais.

As escolas e, principalmente estados e municipios que aderirem a
proposta do MEC para as metas do ldeb, terdo alguns diferencias nessa forma
de calculo, descrito de modo resumido anteriormente. As propostas a serem
adotadas para melhorar a qualidade da educacdo nesses lugares seréo
implementadas nas turmas de estudantes ja existentes e, desse modo,
consideram as dificuldades a serem enfrentadas com as turmas em questéo,
fato, provavelmente nao verificAvel com as novas turmas que se formardo por
terem iniciado os estudos dentro da nova proposta. A partir desses
pressupostos, o calculo das metas parciais utiliza expedientes estatisticos para
aferir uma meta realista nessa situacao, inclusive, com prorrogacao de prazo
para além de 2025, ao tratar dos anos finais do ensino fundamental®*.

Por outro lado, as notas técnicas publicadas pelo INEP/MEC(“a” e “b”)
sobre célculo do Ideb, metas intermediarias e esforco a ser empregado para
alcanca-las consideram a dificuldade a ser enfrentada pelas escolas e sistemas
que possuem bons indices ou quando os alcancarem, para continuar a
melhora-los, na medida da aproximacdo do indice 10, estatisticamente nao
alcancavel (o indice maximo do ldeb, por conta de sua férmula de calculo,

tenderd a 9,9).

Do exposto, entende-se ser relativamente mais facil alcangar as metas
parciais, apesar de contraditoriamente ser preciso um esforco maior, naquelas
escolas e ou sistemas que atualmente apresentam ldeb baixo. As escolas ou
sistemas de Ideb altos, apesar do esforco menor para alcancar as metas
parciais, enfrentardo maiores dificuldades nessa tarefa. A obtencao de ldeb 9,9
depende da aproximacao de 99% de proficiéncia nos indices de aprendizagem

em Matematica e Lingua Portuguesa, de uma taxa de aprovacdo proxima a

! para maiores detalhes, ver Nota Técnica n° 2, INEP/MEC, disponivel em
http://www.inep.gov.br/download/Ideb/Nota_Tecnica_n2_metas_intermediarias_|IDEB.pdf
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99% e um indice de abandono tendendo a 0,1%, situacdo ideal que as
projecOes realizadas pelo INEP/MEC(a), considerando constante o esforgo
encontrado para o Brasil, sinaliza ser possivel alcancar por volta de 2095.

Outro indice, incorporado a essa pesquisa foi o Idesp, que é um
indicador similar ao Ideb. Foi criado em 2008 pela Secretaria de Estado da
Educacdo de Sao Paulo com a finalidade de aferir a qualidade da educacéao
oferecida na rede oficial. Assim como o indicador do MEC, o Idesp se
referencia a dois conjuntos de fatores: desempenho do aluno, obtido por meio
do Sistema de Avaliacdo do Estado de Sdo Paulo — Saresp e, a movimentacéo
escolar expressa nos dados de aprovacdo e retencdo coletados pelo Censo
Escolar. Como enunciado no Programa de Qualidade da Escola (2009),
“considera-se que uma boa escola é aquela em que a maior parte dos alunos
apreende as competéncias e habilidades requeridas para a sua série, num

periodo de tempo ideal — 0 ano letivo”.

A aprendizagem dos alunos é mensurada na 42 e 82 séries do Ensino
Fundamental (ensino de oito anos) e na 32 série do Ensino Médio nas

disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica.

O Idesp é obtido pelo célculo do produto entre o indicador de
desempenho (ID) e o indicador de fluxo escolar (IF) do ano/série considerado.
O indicador de desempenho (ID) sintetiza o resultado da escola nos exames de
Matematica e Lingua Portuguesa no Saresp, sintese que considera a
distribuicdo de alunos pelos diferentes niveis de proficiéncia da prova (abaixo
de bésico, basico, adequado e avancado)*?. De outro lado, o indicador de fluxo
revela a taxa média de aprovacdo em cada etapa da escolarizacdo (séries
inicias e finais do ensino Fundamental e Ensino Médio), com base em dados
coletados pelo Censo Escolar. O valor de ID varia entre zero a dez e o valor de
IF entre zero e um. O Idesp da série considerada, assim, varia entre zero e

dez.

12 0s niveis de proficiéncia sdo quatro: abaixo do basico (dominio insuficiente dos contetidos,
competéncias e habilidades requeridos para a série), basico (dominio parcial), adequado
(dominio adequado) e avancado (dominio além do requerido).
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A Secretaria Estadual de Educacdo com base no Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE — governo federal), do Programa de
Qualidade Escolar (PQE) do proéprio governo e do “Compromisso Todos pela
Educacdo” estabeleceu um conjunto de metas parciais para cada escola,
elaborado com base no Idesp obtido em 2007 das mesmas, de modo a
alcancar em 2030 um Idesp 7,0 para a 42 série e 6,0 para a 82 série do Ensino
Fundamental e, 5,0 para a 32 série do Ensino Médio.

Esses dois indicadores — Ideb e ldesp — expbem para a sociedade e
para a instituicdo escolar a qualidade da educacdo recebida/promovida,
permitindo a primeira mensurar a situacdo educacional da instituicdo escolar
em particular e da educacdo no contexto mais geral. Quanto a instituicdo
escolar, esses indicadores de um lado a auxiliam a ver-se, reexaminar-se e a
se propor perspectivas e trajetérias e, de outro, por criar expectativas, por
determinar percursos coloca os diferentes sujeitos da instituicio num complexo
processo cujo embate os expbe perante a propria instituicdo, a sociedade e a si

proprios.

Idesp e ldeb s&o indicadores educacionais que se aproximam ao
informarem quantitativamente sobre “qualidade de ensino”. Contudo o Idesp,
ao ser associado aos relatorios pedagdgicos que acompanham a divulgagéo
dos resultados do Saresp, possibilita as equipes escolares reunir os resultados
da avaliacdo externa aos dados da avaliacdo interna, diversificando as

informacdes para tomadas de deciséo.

5.2- Consideracdes sobre sistemas de avaliacao

Os indicadores aqui apresentados, como vimos, sdo formulados com
base nos resultados obtidos em processos de avaliacdo externa que obedecem
a metodologias complexas, cujo dominio exige referentes consistentes. Parte
significativa dos professores da educacdo béasica ndo foi minimamente
preparada para entender a fundamentacdo tedrica de suporte dessas
avaliacdes e sua metodologia de construcdo. Assim, temas como Teoria de

Resposta ao Item, Teoria Classica dos Testes, balanceamento de itens,
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distribuicdo de itens por blocos, dentre outros topicos utilizados na organizacéo
desse tipo de avaliacdo, passam ao largo do entendimento dos professores,
gue se distanciam do debate critico sobre o tema.

Os sistemas de avaliagdo externa comecaram a ser implantados aqui no
Brasil no final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990. A caréncia de dados
consistentes para andlise critica da qualidade oferecida e formulagdo de
politicas educacionais, promoveu a realizacdo de experiéncias piloto em
avaliacdo em capitais de estados e cidades. Esse movimento culminou com a
instituicdo do Saeb no ano de 1993 (GATTI, 2009).

O dominio dos pressupostos tedricos e metodologicos da avaliacdo de
larga escala entre os membros dos quadros técnicos dos sistemas de ensino e
entre os pesquisadores ligados ao setor educacional é relativamente recente.
Contudo, segundo Gatti (2009) a producéo de informacgdes e a disponibilizacéo
de dados gerados nas duas ultimas décadas sobre o desempenho das redes
de ensino foi significativa. Conclui-se que possuimos informacfes e pessoal

qualificado para lidar de modo coerente com elas.

A leitura dos dados produzidos pelas iniciativas em avaliacdo de
sistemas de ensino no inicio dos anos 1990, induziu o Ministério da Educacéo,
alguns estados e municipios, em decorréncia do precario desempenho dos
estudantes, a desenvolver e implementar politicas de avaliacdo de redes de
ensino. Contudo, segundo Sousa e Oliveira (2010), os sistemas de avaliacéo
criados assentam-se em duas dimensdes: induzir, por um lado a tomada de
consciéncia mediante a prépria légica do sistema, isto é, os resultados e sua
observacédo pelos diversos sujeitos sociais promoveriam as devidas corre¢cdes
e aprimoramentos. Por outro lado, esses dados informariam o desenvolvimento
de iniciativas para atenuar os problemas e melhorar o desempenho dos
estudantes. Contudo, segundo os autores, predomina a primeira dimensao nas
agendas dos 6rgédos oficiais dos diversos sistemas de ensino, ao passo que 0
uso sistematizado dos resultados para informar alteracdes ou proposi¢coes de
politicas educacionais ou propostas de ac¢des de formacédo e de intervencao

para superar dificuldades é escasso (ALVES, 2011).
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O desempenho insatisfatorio dos estudantes submetidos aos sistemas
de avaliacbes conforme enfatiza Gatti (2009), impacta o discurso ideoldgico
dos diversos envolvidos. Assim, observa-se a atencdo demasiada aos
desempenhos contrastantes (os piores e os melhores), um certo culto da midia
para a primazia das médias, esquecendo ser este apenas um aspecto,
havendo outros dados relevantes a serem considerados nas andlises, e
finalmente como ja referido, ha um escasso aproveitamento pelas redes de

ensino dos dados gerados nesses sistemas de avaliacéo.

Os professores trabalham nesses contextos e consequentemente estao
submetidos a esse conjunto de fatores, 0s quais possivelmente trazem
consequéncias na constituicdo de suas identidades e no processo de
profissionalidade.
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Capitulo 6 — A opcao metodoldgica

6.1- Metodologia

Na busca de possiveis resposta a indagacdo motivadora dessa
pesquisa, investigou-se as condi¢cdes de trabalho vividas por professores dos
anos finais do ensino fundamental e do ensino médio em duas escolas publicas
da rede oficial de ensino do Estado de Sao Paulo, que ocupavam posicdes

opostas quanto ao Ideb de 2007.

As duas escolas foram selecionadas em um conjunto de 118 escolas de
ensino fundamental e médio, distribuidas por quatro municipios da regido
Metropolitana da Grande S&o Paulo, que estdo sob jurisdicdo de duas
Diretorias de Ensino®. Para chegar as duas escolas, levantou-se junto ao
INEP, informacbes sobre o Ideb de 2007 relativo ao ano final do ensino
fundamental. De posse desses dados, separou-se as unidades que tiveram alto
e baixo Ideb. Nesse recorte, foram localizadas as duas instituicdes nas quais
se realizou a coleta de dados: a de menor e a de maior Ideb na regido
demarcada. A opcao por essa especifica regido resultou da possibilidade de
acesso e de facilidade de deslocamento do pesquisador para melhor uso do

tempo e reducao de custos.

Optou-se pelas duas escolas por apresentarem as variaveis
intervenientes que pretendiamos investigar. Dois lugares com as
caracteristicas eleitas que poderiam contribuir para a compreensdo das
questbes motivadoras da pesquisa (HAGUETTE, 1987 e LUDKE e ANDRE,
1986).

Fez-se uso da “observacéo participante” por entender ser relevante para
a obtencdo de um quadro dos lugares pesquisados mais proximo da realidade
gue se pretendia desnudar. Desse modo, optou-se por atribuir ao pesquisador,
quando da sua imersdo no campo, a funcao de observador participante, atento

aos detalhes, as impressdes transparecidas nas interacdes entre 0s sujeitos e

'3 Diretoria de Ensino — 6rgao regional da administracéo direta subordinada a Secretaria
Estadual de Educacéo.
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destes com materiais e ambientes (LUDKE e ANDRE, 1986; HAGUETTE,
1987).

Aos procedimentos metodolégicos foram incorporados um questionario e
entrevista semiestruturada. O questionario foi organizado na forma de um
roteiro, construido com a finalidade de obter informacdes para situar os sujeitos
quanto a opg¢ao pela profissdo, tempo de servigo, formacao inicial, formacéo
permanente, tempo dispensado as atividades profissionais diretas e indiretas. A
entrevista semiestruturada teve o intuito de coletar depoimentos relacionados
com o fazer e o ser professor nesses contextos especificos: como lidavam com
alunos, pais, comunidade, colegas de profissdo, com o pessoal de apoio, como
se viam na atividade desempenhada, que saberes mobilizavam nesse fazer,
que transacdes identitarias empreendiam com seus pares e comunidade e
como organizavam as ac¢des voltadas ao préprio desenvolvimento na profisséo
(MAY, 2004; LUDKE e ANDRE, 1986).

Entendeu-se que a coleta de dados de campo permitiria a captagcao do
conjunto de informagdes necessarias a uma melhor compreensédo dos fatores
que interferem no fazer dos professores, sujeitos do estudo. Nessa direcédo,
nos apropriamos das indicacfes de ZEICHNER (2009) quando defende na
pesquisa sobre formacdo de professores o seu carater multidisciplinar e
multimetodolégico, lembrando-nos a importancia de procedimentos capazes de
prospectar informacgdes do contexto de atuacédo desses profissionais, isto €, as

escolas onde os professores lecionam (p. 20).

A observacdo, como procedimento metodoldgico, consistiu no
recolhimento de dados, quando das visitas as duas instituicdes participantes,
procurando registrar os fatos, falas e a descricdo do cenario em que 0s
encontros ocorreram. As observacfes foram conduzidas tomando-se o cuidado
para que retratasse, no possivel, o “clima” existente nos lugares da coleta de
dados.

O questionario foi formulado para obter informacdes sobre o tempo de
trabalho do professor na carreira e na escola investigada, sua situacao

trabalhista, numero de cargos exercidos e quantidade de escolas em que
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atuava, autonomia na escolha do local de trabalho, perfil socioeconémico,
caracteristicas culturais, opinides sobre assuntos escolares relacionados com a
cultura da escola, planejamento, avaliacdo, formacdo continuada e andlise
reflexiva de praticas no interior do ambiente escolar. A construcdo deste
instrumento de coleta se baseou em similares utilizados em levantamento de
informagdes do corpo docente em avaliagbes externas, como a Prova Brasil, o

Enem, O Saresp, a Prova S&o Paulo e relatorios de pesquisa (Anexo I).

O outro roteiro de entrevista foi organizado com base nos descritores de
profissionalidade formulados por ROLDAO (2005) que sdo o0s seguintes:
especificidade da funcado, saberes especificos para o exercicio da atividade,
poder de decisédo e a pertenga a um corpo coletivo. A cada um desses
descritores, associou-se um grupo de indagacdes com a finalidade de provocar
a reflexdo do entrevistado em torno do descritor sugerido. O instrumento foi
completado com um grupo de indagacdes sobre desenvolvimento profissional,
objetivando inquirir sobre o percurso realizado na constituicdo do fazer-se
professor (GATTI, 1996), e questdes sobre a influéncia dos indicadores Ideb e

Idesp no trabalho docente (Anexo II).

O exame dos documentos das duas escolas se deu no decorrer do ano
de 2009. O contato com os documentos relativos aos anos de 2007, 2008 e
2009 — Projeto Pedagdgico, Livro Ponto Docente, Livro de Registro dos
Encontros Pedagdgicos, Quadros escolares, Planos de ensino, entre outros —
foi realizado em quatro visitas com duracdo média de trés horas, em cada
instituicdo. Os dados dessas consultas foram cuidadosamente anotados pelo

pesquisador.

As observacgOes participantes foram realizadas em todas as visitas nas
duas escolas (para coleta de documentos, entrevistas e participacdo em
atividades culturais e educativas realizadas pelas escolas). Essas observacoes
foram paulatinamente constituindo um conjunto de fatos, impressodes e relatos
com a finalidade de possibilitar uma melhor compreensédo dos contextos nos

quais o0s sujeitos desenvolviam seu trabalho.
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Responderam ao questionario e a entrevista semiestruturada 10% do
total de professores de cada uma das escolas selecionadas. Assim, na escola
de baixo Ideb, contou-se com quatro sujeitos (total médio de 40 professores
nos anos de referéncia). Na escola de maior Ideb, participaram nove
professores de um total médio de 90 docentes que trabalhavam na escola nos
anos de referéncia. Também responderam a entrevista semiestruturada as
Professoras Coordenadoras e os Diretores das duas escolas. Da pesquisa
participaram diretamente 17 sujeitos. A tabela 1 contém informacfes que

qualificam cada um desses sujeitos.

Tabela 1
Professor | Escola | Idade | Sexo | Disciplina TempP d? N° de escolas em que
experiéncia trabalha
P1 E1l 39 F Inglés Mais de 20 anos 2
P2 E1l 47 M Ed. Fisica Mais de 20 anos 2
P3 El 29 F Portugués | 5 anos 2
P4 E1l 34 F Matematica | 7 anos 2
P5 E1l 26 M Geografia 4 anos 1
P6 E1l 29 M Geografia 11 anos 1
P7 E1l 51 F Inglés 19 anos 3
P8 El 31 M Geografia Menos de 1 ano 1
P9 E1l 48 M Matematica | 6 anos 2
P10 E1l 32 F PCP 8 anos 1
P11 E1l 47 M Diretor Mais de 20 anos 2
P1 E2 30 M Inglés 10 anos 2
P2 E2 43 M Historia Mais de 20 anos 2
P3 E2 31 F Geografia 3 anos 2
P4 E2 21 M Ed. Fisica Menos de 1 ano 2
P5 E2 39 F Prof. Coord | 12 anos 2
P6 E2 46 F Diretor Mais de 20 anos 1

Obs; Baseada em dados coletados em 2009

Os sujeitos que participaram desse estudo apresentavam idades entre
21 a 51 anos. Apesar da preponderancia do género feminino na Educacéo
Basica, a propor¢ao entre os participantes ficou em 9 homens para 8 mulheres.
Quanto a cor, nove se declararam brancos, dois de cor preta e dois de cor
parda. Os dados relativos a idade, género e cor declarada se manteve, em
termos proporcionais, proximo de uma escola para outra, conservando a

tendéncia encontrada.
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No que diz respeito a escolaridade dos pais e das maes, os dados
revelaram o acesso da maioria quase exclusivamente ao ensino fundamental.
(A proporcdo de pais e mdes que possuiam, respectivamente: estudos
incompletos nos anos iniciais do ensino fundamental; conclusdo dos anos
iniciais; estudos incompletos nos anos finais e conclusdo do ensino
fundamental, foi na escola E1 pais — 1:0:2:5, maes — 0:3:2:4; e na escola E2, -
pais — 1:1:1:1 e mées — 1:2:0:1). Apenas um professor, da escola E1, informou
que seu pai concluiu o Ensino Médio.

Os dados sobre a escolaridade dos pais € indicativo de que esses
professores, quando cursaram a escola basica, ndo contaram com a
possibilidade de ajuda académica no interior da familia. Possivelmente foram
0sS primeiros membros de suas familias a terem acesso ao Ensino Superior.
Esse quadro também retrata o baixo capital cultural das familias desses
docentes (BOURDIEU, 1992).

Entre esses professores, se encontrou representantes de quase todos
0s componentes curriculares que integram a educacdo Bésica: dois
professores de Educacao Fisica, quatro de Geografia, um de Historia, dois de

Inglés, um de Portugués e dois de Matematica.

Quanto ao tempo de carreira no magistério encontrou-se em ambas as
escolas, professores com menos de um ano e mais de vinte anos de
experiéncia: dois professores iniciantes com menos de um ano de carreira; trés
professores com tempo de magistério entre trés e cinco anos; dois professores
com experiéncia entre seis e oito anos; um professor com dez anos de carreira;
um professor com experiéncia entre onze e quinze anos; um professor na faixa
de dezesseis a vinte anos de servico e trés professores com mais de vinte anos
de carreira. Essa diversidade possibilitou recolher dados de todas as fases da
carreira (HUBERMAN, 2007)

Dos treze professores, cinco séo efetivos e oito séo temporarios (OFAS).
Todos os efetivos trabalhavam na escola E1. Dez declararam trabalhar em

mais de uma escola e dois deles acumulam cargo.
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As jornadas de trabalho também se mostraram representativas das
diferentes possibilidades oferecidas pelo Estado. A maioria — 9 professores —
trabalha entre 30 a 40 horas na semana. Um declarou trabalhar vinte horas e

trés afirmaram terem jornadas semanais superior a 40 horas.

Para se manterem atualizados em relacdo as noticias 0 grupo recorre
mais ao noticiario de TV — oito na escola E1 e trés na escola E2 — do que ao
jornal — seis na escola E1 e dois na escola E2. A literatura toma parte da leitura
frequente de seis professores da escola E1. Na escola E2 um professor as
vezes entra em contato com esse tipo de texto, seus demais colegas o fazem

raramente.

Aparentemente, 0 grupo recorre a leitura para acessar informacdes.
Quanto a formacao, todos privilegiam a leitura de livros e revistas voltados para

a propria area.

Quanto as atividades voltadas ao lazer e a cultura, um professor (escola
E1) declarou ir com frequéncia ao cinema. Os demais vao as vezes (trés na E1
e um na E2), raramente (quatro na E1 e trés na E2) ou nunca (um professor da
escola E1). Nado vao ao teatro com frequéncia. Essa vivéncia cultural é
praticada as vezes (trés professores da E1 e um da E2) ou raramente (por
guatro professores da E1 e dois da E2), Nunca frequentaram teatro dois
professores da E1 e um da E2. Um deles (E1) vai a shows frequentemente;
trés (E1) o fazem as vezes; vao raramente quatro da E1 e dois da E2. Nunca

foram a shows um professor da E1 e dois da E2.

O grupo de professores da escola E1 tem uma agenda cultural mais
preenchida que seus colegas da E2. Também viajam mais (quatro
“frequentemente”; dois “as vezes”, um “raramente” e um “nunca’) que oS
professores da escola E1 (dois viajam “as vezes”, um ‘raramente” e um

“nunca”).

Esses dados, se forem examinados isolados de outras variaveis,
indicam disporem os professores da escola E1 de condi¢bes culturais, de
informacdes e de formacédo levemente melhores que seus colegas da escola

E2, o que leva a inferir estarem os professores da escola E1, investindo na
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formacdo de um capital cultural que a origem social e familiar néo

proporcionou.

Ao analisarem a afirmac¢do “sinto que o meu trabalho é apreciado e sou
respeitado como um profissional dedicado e competente”, sete professores da
escola E1 “concordaram totalmente” com a afirmacdo; enquanto os quatro
docentes da E2 “concordaram parcialmente”. Em relacdo a afirmagédo "néo
tenho apoio de meus superiores para implementar as inovagdes que gostaria”,
sete professores na escola E1 “discordaram” da afirmacdo. Na escola E2,

nenhum dos professores discordou da afirmacéao.

O posicionamento dos professores frente as duas afirmacdes evidencia
diferengcas na forma como vivenciam a valorizagdo social da profisséo e a
especificidade da fungéo docente. Também revelou dificuldades (na escola E2)
e facilidades (na escola E1) nas relacbes entre o grupo de professores e
equipe gestora. A perenidade da equipe gestora da escola E1, possivelmente
favorece a autonomia e por consequéncia a seguranca dos professores em

assumir projetos e experimentar procedimentos pedagogicos diferenciados.

As diferencas entre os dois grupos de professores entrevistados também
se evidenciaram ao analisarem as afirmacdes: “existe um clima de cooperacéo
entre 0os professores” e “0s pais dos alunos e a comunidade, em geral,
valorizam a escola”. Em relacdo a primeira afirmacdo, na escola E1, os
professores se dividiram: quatro “concordaram totalmente” e quatro
“concordaram parcialmente”. Na escola E2, um professor “concordou
totalmente” e trés “concordaram parcialmente”. Quanto a segunda afirmacao,
sete professores da escola E1 “concordaram totalmente”. Na escola E2, os

professores se dividiram.

Esses posicionamentos, provavelmente confirmam uma visdo positiva
dos professores da escola E1 quanto ao reconhecimento da especificidade da
fungéo e a dificuldade de seus colegas da escola E2 em constituir um coletivo
integrado e colaborativo, causado principalmente pela rotatividade dos

professores.
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Para a andlise dos dados, num primeiro momento privilegiou-se o
material de cada uma das escolas. Essa op¢ao se deu por conta da diferenca
entre os contextos. No segundo momento os dados foram examinados em
conjunto e no terceiro momento realizou-se uma comparagcao entre esses dois

conjuntos de achados, verificando suas dissonancias e aproximacoes.

Para cada uma das escolas, o percurso de analise dos dados coletados
foi organizado em quatro etapas: a primeira contemplou o exame analitico das
falas recolhidas nas entrevistas semiestruturadas. A segunda etapa reuniu e
analisou as informacdes oferecidas pela tabulagdo dos questionarios
respondidos pelos professores entrevistados. A terceira etapa contemplou o
exame dos documentos recolhidos e a quarta utilizou observacdes realizadas
no decurso dos momentos em que as duas escolas foram visitadas, seja para
encontros de agendamento de visitas, seja no acompanhamento de atividades
culturais e nas visitas de coleta de dados. A fase final abrangeu a triangulacéo

do material, a descri¢cdo dos contextos escolares e a analise mais aprofundada.

A construgdo do roteiro de entrevista semiestruturado foi organizado em
cinco eixos. Os quatros primeiros contemplaram o0s descritores de
profissionalidade propostos por Roldado, (2005). O quinto eixo emergiu das
leituras dos referenciais utilizados e do pré-teste utilizado no aprimoramento do
referido roteiro de entrevista. Esses eixos foram entdo organizados em cinco
grandes categorias principais: “especificidade da funcéao”, “saber especifico”,

“poder de decisdo”, “coletivo profissional” e “desenvolvimento profissional”.

As entrevistas semiestruturadas foram transcritas e submetidas a
leituras flutuantes. Esse processo possibilitou extrair das falas dos sujeitos um
consideravel grupo de consideracdes que primeiramente foram organizados
dentro dessas cinco categorias principais. O movimento de analise revelou que
apesar da estrutura sequencial da entrevista ter privilegiado a sequéncia dos
descritores acima enunciados, as categorias emergiram no conjunto das falas

em certos momentos, independentemente do descritor que guiou a entrevista.

Num segundo momento, o conjunto de falas organizadas nas categorias

principais foram lidas com apoio do referencial teérico. Esse procedimento
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possibilitou refinar a selecédo de recortes de falas anunciadores das categorias.
Esse contato recorrente com os dados revelou que a “relacao professor aluno”
reforcava 0 modo como o0s professores entrevistados vivenciavam e
constituiam os conhecimentos profissionais ou 0s saberes especificos
utilizados no trabalho. Igualmente aparecia em suas falas o peso da “vocacéao”,
como produtora de especificidade da funcdo docente, da “desvalorizacéo
social” relacionada as dificuldades no desenvolvimento profissional e os
problemas enfrentados por alguns, relacionado ao “acolhimento no ambiente
de trabalho” como dificultador/facilitador da constituicdo de coletivos

profissionais consistentes.

Os dados obtidos com os questionarios foram organizados em planilhas
e tratados estatisticamente para uma composicado percentual das respostas.
Procurou-se realizar cruzamentos entre algumas variaveis de modo a criar
combinacBes cujas analises pudessem revelar caracteristicas e ou

comportamentos com potencial para esclarecer observacoes realizadas.
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Capitulo 7 - Anélise dos dados

O presente estudo acompanhou duas escolas da mesma rede de ensino
e da mesma regido geografica, escolhidas dentre as demais escolas por
apresentar desempenhos contrastantes no ldeb do ano de 2007. O material
obtido na coleta de documentos, nas secdes de observacéo e na aplicagao de
questionarios e entrevistas semiestruturadas compds o corpus de andlise, o

qual passo a apresentar.

7.1- O clima organizacional do ambiente de trabalho: conceitualizagéo e

implicagcbes contextuais

Em decorréncia do pano de fundo desse estudo estar focado na
Psicologia Social, optou-se pelo tratamento desse conjunto de fatores reunidos
sob a designacgéo de “clima organizacional” (NOVOA, 1992 e BRUNET, 1992),
sabendo-se que esse mesmo conjunto de fendmenos promotores de conflitos,
mobilizacdes, ajustes e formas de condutas individuais e coletivas no interior
de instituices é também designado em estudos antropolégicos como “cultura

organizacional”.

O quadro relacional que caracteriza de modo impar as instituicoes
educacionais pode ser examinado, mais a miude, a partir das consideracdes de
Bronfenbrenner (apud PORTUGAL, 1992), Novoa (1992) e Brunet (1992).

Cada uma dessas escolas, como instituicao, foi formando, ao longo do
tempo, a sua histéria. Uma histéria construida pelos agentes sociais — pais,
alunos, professores, funcionarios, gestores, colaboradores, comunidade do
entorno — ao desempenharem seus distintos papéis, orientados por suas
necessidades e motivacbes. Essa histéria situada no tempo reflete a
conjugacdo possivel dos diferentes interesses desses agentes sociais, cujas
necessidades e motivacdes, sdo conformadas por suas convic¢des politicas e

ideoldgicas, conscientes ou néo.

Segundo Novoa (1992), a sociologia das organizacbes escolares,

contribuiu ao situar suas analises entre a abordagem centrada na sala de aula
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e as caracteristicas socio-institucionais para uma compreensdo ampliada da
constituicdo do clima organizacional da escola. Para examinar e apreender as

dimensodes do clima é preciso:

[...] procurar escapar ao vaivém tradicional entre uma percepgao
micro e um olhar macro, privilegiando um nivel meso de compreenséao
e de intervencdo. As instituicdes escolares adquirem uma dimenséo
prépria, enquanto espaco organizacional onde também se tomam
importantes decisbes educativas, curriculares e pedagégicas (p.15).

O resultado do trabalho prestado por uma dada escola ndo esta
exclusivamente na dependéncia direta das atividades vividas no interior da sala
de aula, para as quais concorre a pré-disposicdo dos alunos e professores,
dentre outros fatores, tampouco do ordenamento politico e institucional que
regula as relacdes de producéo no interior da escola e do proprio sistema. Os
seus resultados estdo na dependéncia das interacbes entre o que ocorre no
interior da sala de aula e nos diversos ambientes escolares sob a influéncia
direta dos aspectos sistémicos, politicos e sociais dos diferentes grupos que

disputam interesses na instituicdo e nas esferas que interagem com a escola.

O clima organizacional da escola é produto das relacdes vividas por
seus atores — alunos, professores, funcionarios e equipe gestora — no dia a dia
da instituicdo, e nas interagbes desses sujeitos com 0s atores sociais do
ambiente externo — comunidade do entorno, comerciantes, organizag0es civis e
religiosas. O clima organizacional depende da integracdo dessas duas
dimensdes complementares: a endégena e a exdgena. E um fenémeno
complexo e comp0de o sistema de regulacdo das relagdes objetivas e subjetivas
expressadas e vividas pela instituicdo na figura de seus sujeitos (NOVOA, 1992
e BRUNET, 1992).

Segundo Brunet (1992), o clima organizacional da escola € resultante da
interacdo de trés varidveis: a comportamental, que abrange os sujeitos como
individuos e como membros da sociedade; a estrutural, constituida pela
dimensdo da organizacdo, do controle, da hierarquia, dos programas e
projetos; e a processual, que depende da lideranca, dos modos de

comunicacao, da gestao dos conflitos, da coordenacéo, das recompensas, das
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relacfes de poder. Para a autora, “o clima faz parte de um fendmeno ciclico em

que os efeitos que provoca se repercutem na sua génese” (p.126).

As duas instituicdes escolares revelaram climas organizacionais
distintos. A primeira instituicdo, em razdo de seu pequeno porte ndo oferece
condicOes favoraveis para a fixacdo de professores por um longo nimero de
anos. Essa caracteristica instaura nessa escola a rotatividade desses
profissionais (Tabela 5). A breve permanéncia — um numero elevado de
professores fica na escola por um ano — dificulta que os docentes se inteirem
das regras comuns, dos combinados informais, e dos valores que conformam
as rotinas, comportamentos e modos de encaminhar as diferentes situacées no
dia a dia da instituicdo. O curto periodo de permanéncia dificulta a fixagdo
desses profissionais na escola.

Segundo Brunet (1992, p. 125), sdo “os actores no interior de um
sistema que fazem da organizacdo aquilo que ela é”. Nessa primeira escola,
por conta da expressiva rotatividade de professores, a configuracdo do clima
organizacional fica dependente de um grupo de sujeitos — funcionarios do
quadro de servicos de apoio e professores readaptados — que estdo na
instituicdo ha um periodo maior de tempo, sem contudo participarem de modo

direto do processo de ensino e aprendizagem.

A ecologia do desenvolvimento humano, pressuposto tedrico formulado
por Urie Bronfenbrenner (apud PORTUGAL, 1981), nos ajuda a compor esse
quadro tedrico acerca do clima organizacional da escola enquanto instituicao. A
unidade educacional é um lugar caracterizado pelas relacdes entre seus
sujeitos, quer seja no seio da instituicdo — nivel micro — seja na esfera
relacional dos grupos de origem de seus sujeitos — nivel meso — seja nas
interacbes com os 6rgdos do sistema, com a comunidade, com 0S espacos
educacionais existentes no entorno e que compdem esporadicamente as
atividades curriculares da escola — nivel exo — seja nas interacbes com 0s
diferentes valores, crencas, culturas, modos de agir e estilos praticados pelos
atores dos diferentes contextos com 0s quais 0s sujeitos da escola convivem —

nivel macro.
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Esses quatro niveis do desenvolvimento ecolégico de Urie
Bronfenbrenner (apud PORTUGAL, 1992): microssistema, mesossistema,
exossistema e macrossistema, nos ajudam a clarear a compreensao dos
complexos mecanismos que compdem o clima organizacional de uma dada
escola e apreender o modo como dialeticamente a génese do clima contribui
para promover o desenvolvimento dos sujeitos nele imersos. Esses sujeitos
interagem nesses diferentes sistemas ao desempenharem suas atividades

“molares!*”

, a0 exercerem seus papé€is e as relacdes entre os diferentes
sujeitos do contexto, nos seus distintos graus de reciprocidade e de relacdes

afetivas.

Esses referentes ajudam a esclarecer o modo como as diferentes e
complexas interagcbes entre 0s sujeitos e destes para com os distintos
contextos, vao conformando a constituicdo do clima organizacional da escola e
sendo simultaneamente, por ele conformado. Esse clima exerce um poderoso
efeito sobre o desenvolvimento dos sujeitos participes dessa trama relacional,
e em consequéncia, contribui na constituicdo das identidades sociais dos

envolvidos.

A acdo do clima organizacional sobre o0s sujeitos da organizacao,
favorece a constituicdo de identidades afirmativas ao exercerem papéis que
correspondem a identidade para o outro (quem vocé é), resultante dos atos de
atribuicdo, e a identidade para si (quem vocé quer ser) forjada em decorréncia
dos atos de pertencimento. (DUBAR, 2005)

Nesse periodo de coleta de dados ficou evidente a forga do clima
organizacional sobre os sujeitos e os contextos das duas escolas estudadas.
Apesar da instituicdo de melhor desempenho no Ideb ser relativamente nova,
seu clima constitui um conjunto de crencas e comportamentos vivenciados por
alunos, professores, funcionarios e equipe gestora e confere a escola uma
identidade forte. Os sujeitos parecem razoavelmente integrados, interagindo
tranquilamente com foco nos objetivos do Projeto Pedagodgico. Esses aspectos

afetam o observador externo, conferindo uma boa imagem a instituicao.

4 A atividade molar é definida por Urie Bronfenbrenner como “um comportamento continuo,
com um movimento ou tensdo proprios e que é percebido pelo sujeito como tendo um
significado ou intencéo” (apud PORTUGAL, 1992, P. 59).
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A perenidade da equipe técnica na escola é um fator com forte
capacidade para influir sobre a dindmica das relagcdes entre os diversos
segmentos que atuam na instituicdo. A equipe tem oportunidade de reunir
conhecimentos sobre o0s sujeitos que la permanecem por mais tempo,
formando uma base de informacdes util para a proposicao de acbes voltadas
aos projetos da instituicdo. Essa configuracdo também possibilita aos
integrantes dos demais segmentos da escola, conhecer os distintos modos
utilizados pelos membros da equipe técnica para responder as demandas a
eles impostas. Essa previsibilidade parece conformar a dinamica das relacdes
estabelecidas entre os diversos segmentos, permitindo o surgimento de

padrdes reguladores dessas interacoes.

O envolvimento dos alunos, professores, funcionarios e equipe técnica
nas acoes planejadas e caracterizadoras do dia a dia da instituicdo qualificam o
microssistema, conferindo-lhe um poder de estimular o desenvolvimento dos
sujeitos que dele participam. Foi possivel observar que as familias que tem
seus filhos na escola, a comunidade local através de associacfes e grupos,
contribuem para a formac&do de um mesossistema coerente, capaz de reforcar
as relacdes processadas no microssistema. O exossistema também exerce
acdo sobre os demais niveis do clima organizacional contribuindo para o
desenvolvimento dos sujeitos, ajustando-0s, na sua maioria, as caracteristicas
da instituicio (BRONFENBRENNER, apud PORTUGAL, 1992).

Observando as relacfes que ocorrem entre 0s sujeitos participantes,
diretos e indiretos, no dia a dia da escola, € possivel mensurar o peso das
variaveis comportamental, estrutural e processual na conformacao do clima
organizacional ao qual esses sujeitos estdo submetidos (BRUNET, 1992). As
interacfes sujeitos-variaveis num movimento reciproco ndo s6 produzem
desenvolvimento nos sujeitos participantes nas relagbes escolares, como
afetam a conformacdo dos modos de regulacdo da instituicdo, instalando um
sistema complexo de trocas que implica na identificacdo da instituicdo tanto por

seus atores, quanto pelos demais agentes sociais.

Na escola de pequeno porte, a rotatividade de seus integrantes, impde a
esses profissionais certa dificuldade para se identificarem com a dinamica da
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escola. No caso dos professores, esse fendbmeno é incrementado pela baixa
interatividade dos profissionais com alunos, com outros professores, equipe
gestora, pais de alunos e demais funciondrios, em decorréncia de terem
poucas aulas na escola e permanecerem nela poucos dias da semana. Quanto
a equipe gestora, a rotatividade dificulta a implementacdo da proposta
pedagdgica da escola, sua avaliagdo e reformulacdo. Essa equipe também
enfrenta problemas para se inteirar das caracteristicas da instituicio em seus

aspectos fisicos, humanos e relacionais.

Parte significativa desses professores teve pouco tempo para interagir
com os alunos. Essa condicao dificulta o estreitamento de vinculos afetivos e
sociais entre esses profissionais e seus alunos. Esse déficit também se
estende para as relacdes desses professores com 0os demais atores sociais
que tomam parte do contexto escolar. Como resultado, terdo dificuldade de
responder ao conjunto de situacdes impostas nas interaces com seus alunos,
com colegas de trabalho e com a comunidade, do modo institucionalmente
esperado. Essa resposta contraditéria pode, pela divergéncia, proporcionar
outras possibilidades de encaminhar os conflitos, contudo, no mais das vezes,

contribui para amplia-los e generalizar crises.

E evidente que esse quadro situacional afeta o clima organizacional
dessa escola a ponto de ensejar a sobreposicdo de climas. Ha na instituicdo
dois conjuntos de disposi¢cdes para regular as relacbes entre seus diversos
atores: uma disposicdo mais cristalizada e duradoura em torno da qual
aglutinam-se os integrantes mais antigos; outra mais efémera para abrigar os
sujeitos de passagem na instituicdo. A primeira, paulatinamente converte os
sujeitos da segunda categoria na medida em que a condi¢cdo promotora de sua
transitoriedade se arrefece ou deixa de existir. A segunda, vai constituindo
modos de interagir e responder as demandas para subsistir no dia a dia das

relacdes.
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7.1.1- O Contexto Escolar da escola E1

A escola selecionada em razdo do melhor ldeb esta localizada na regiao
central da cidade. O acesso é facil, pois se encontra numa rua de curto trajeto
entre duas ruas movimentadas e servidas por linhas de 6nibus. O comércio
predomina na regido, juntamente com o setor de servicos — bancos, clinicas,
assisténcia técnicas, advocacias e escritérios de engenharia e arquitetura,
assim como 06rgaos publicos — departamento de transito, Ministério da
Fazenda, Prefeitura Municipal, etc. Merece destaque sua proximidade com
outras escolas, publicas e privadas, que oferecem as mesmas modalidades de
ensino, uma instituicdo de ensino superior e algumas escolas de idiomas. Ha

ainda um teatro municipal nas imediacoes.

A instituicdo escolar foi criada no ano de 1997 com a divisdo de uma
outra escola publica maior. Formaram-se duas escolas, lado a lado, voltadas
para o atendimento das mesmas etapas da educacao basica: Ciclo Il do Ensino

Fundamental e Ensino Médio.

O corpo docente dessa escola foi constituido pelos professores
excedentes da escola dividida aos quais se juntaram o0s professores que
trabalhavam numa escola estadual das imediacbes, que na época foi
municipalizada. Esse grupo de profissionais foi reunido por conta de
circunstancias para as quais nao contribuiram, contudo tiveram a oportunidade
de permanecer trabalhando no mesmo bairro e com alunos, possivelmente, de

perfil semelhante aos estudantes com os quais lidavam.

Os alunos atendidos pela escola provém das suas imediagcbes, dos
diversos bairros do municipio e uma minoria, dos municipios vizinhos. O diretor
relatou que ha uma grande demanda por vagas, seja por meio de transferéncia
ou de matricula inicial nas diferentes series e anos oferecidos pela unidade.
Todas as salas estdo ocupadas nos dois periodos diurnos e quase totalmente

no periodo noturno.

O prédio escolar possui apenas um pavimento térreo que abriga as
dependéncias administrativa e discente. A area administrativa € constituida por
uma secretaria, sala da direcdo, sala dos professores, da coordenagédo e
sanitarios de funcionarios. Esté situada na parte da frente do prédio escolar



89

voltada para a rua. Entre ela e a rua ha um pequeno e bem cuidado jardim. As
dependéncias destinadas as atividades letivas sdo constituidas por um patio e
dois conjuntos de salas separadas por um longo corredor, que termina
perpendicularmente em um outro corredor menor que da acesso ao laboratorio,
uma sala de leitura, um espaco utilizado para reunides e encontros de HTPC*®

e a quadra poliesportiva.

A disposicdo das salas de aula, patio, sala de leitura e laboratorio
possibilita uma boa visdo dos alunos e facilita a superviséo.

A primeira dependéncia acessada por quem chega a escola € o saguéo
onde esta localizado o balcdo de atendimento da secretaria e o0 portdo do patio
interno. Este sagudo é ornamentado com plantas e um mosaico do “Abapord”
de Tarsila do Amaral. H4 também um mural de aviso no qual esta fixado com

letras grandes o principal objetivo da escola:

“Dar ao educando condi¢cdes para a insercao critica, ética, criativa e
solidaria, no universo das relacbes humanas, favorecendo a
producao/utilizacdo das mudltiplas linguagens, das expressfes e dos
conhecimentos histdricos, sociais, cientificos e tecnologicos”.

O objetivo estéa registrado da mesma forma na Proposta Pedagdgica.

7z

Outro aspecto a registrar € o rigor no controle de horarios dos
estudantes. Nao ha tolerancia para atrasos, mesmo para alunos do horario
noturno, turno no qual o numero de alunos trabalhadores € elevado.
Observamos igual rigor em relacdo ao controle disciplinar. O acompanhamento
presencial das variadas atividades desenvolvidas nos espacos coletivos da
escola pelos inspetores de alunos, aliada ao trabalho dos professores confere
um clima razoavelmente tranquilo para as atividades escolares. Os casos de
maior gravidade s&o abordados pela direcdo e, dependendo da ocorréncia,
pais ou responsaveis sdo chamados para encaminhamento de solugédo ou

minimizacdo do problema.

A participacdo dos pais no cotidiano da escola, ndo se restringe aos

aspectos disciplinares. Foi possivel observar situacdes variadas de

* HTPC — Horério de trabalho pedagégico coletivo.
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participacdo da comunidade: nas conversas informais dos pais com o diretor
sobre questbes da organizagdo da escola; sugestdao sobre aplicacdo de
recursos financeiros; planejamento de atividades relativas a Associacdo de
Pais e Mestres; conversas dos pais com a coordenacdo pedagogica e com
funcionérios da escola, solicitando informacdes sobre aspectos da vida escolar

dos filhos.

O prédio escolar possui onze salas de aulas, as quais estiveram
plenamente ocupadas nos turnos diurnos, no periodo de coleta de dados. No
periodo noturno a ocupacdo variou entre dez e nove salas (Tabela 4). O
namero de salas disponiveis permitiu a organizacao de 32 classes em 2007, 31
classes em 2008 e 32 classes em 2009 (Tabela 4), o que possibilitou a
composicdo de variadas jornadas'® de trabalho para os professores. Em
decorréncia, o numero de professores da escola manteve-se relativamente
elevado — média de 93 docentes nos anos considerados. Desse numero médio
de docentes, aproximadamente 62 tinham ou tém a escola como sede de seus
cargos e/ou fungdes, contra 31, vinculados a outras unidades escolares da

regiao (Tabela 2).

A situacdo funcional dos professores nessa escola teve o0 seguinte
quadro médio: 28 docentes efetivos pertencentes a propria escola; 2 docentes
efetivos vinculados a outras unidades; 24 professores ocupantes de funcéo
atividade (OFA) pertencentes a propria escola e 25 outros OFAs vinculados a
outras escolas; 10 professores eventuais®’ da propria escola e 4 docentes de

outras escolas (Tabela 2).

'8 A Rede Oficial de Ensino do Estado de Sdo Paulo oferecia até 2009 dois tipos de jornada de
trabalho aos professores: a Jornada Inicial de Trabalho Docente, constituida de 24 horas (20
horas com atividades letivas e 4 horas de trabalho pedagdgico: duas na prépria escola e duas
em local livre) e a Jornada Basica de Trabalho Docente, constituida de 30 horas (25 horas em
atividades letivas e 5 horas de trabalho pedagdgico: 2 na escola e 3 em local de livre escolha).
Em 2009 a Lei Complementar 1094 de 16/07/2009 introduziu altera¢gbes na Lei Complementar
836/1997, acrescentando mais dois tipos de jornada de trabalho: a Jornada Integral de
Trabalho Docente, constituida de 40 horas (33 horas de atividades letivas e 7 horas de trabalho
pedagdégico: 3 na escola e 4 em local de livre escolha) e a Jornada Reduzida de Trabalho
Docente, constituida de 12 horas (10 horas em atividades letivas e 2 horas de trabalho
%edagc')gico na escola).

Professor Eventual: Professor contratado para lecionar nas aulas ndo ministradas por
professores efetivos ou OFAs em decorréncia de faltas dia ou faltas aula.
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Tabela 2
Quadro de Professores nos anos de 2007, 208 e 2009
Efetivos Temporarios (OFA) Temporar_los
(eventuais)
] ©
[e) =
A 3 =
Anos | & = < g 3 = Total
< o o o 3 3
s |8 T g | |g g
§ | 8a 2a |23 S =
E |EQ|E |EQ |EE|E |2 ° =
8 |88|° |3& |83 |2 |8 & |[¢®
2007 | 24 02 26 25 28 53 10 05 15 94
2008 | 30 02 32 22 28 50 10 04 14 96
2009 | 30 03 33 24 19 43 11 03 14 90
Em decorréncia da propria natureza da situacdo funcional, os

professores efetivos sdo 0s que permanecem por mais tempo na escola. Da

média anual de trinta professores efetivos, dezoito se mantiveram na escola

nos anos de 2007, 2008 e 2009, onze estiveram na escola em dois desses

anos, enquanto quinze permaneceram por um desses anos. Em relacdo aos

professores OFAs, cinco permaneceram nos trés anos considerados. Quatorze

trabalharam em dois desses anos, ao passo que a maioria absoluta — cento e

trés — lecionaram na escola em um dos anos elencados. Quanto aos

professores eventuais, um deles esteve nos trés anos, oito permaneceram por

dois desses anos e 24 em um dos trés anos (Tabela 3).

Tabela 3
Professores Presentes nos anos Presentes em dois Presentes em um
2007, 2008, 2009 desses anos desses anos
Efetivos 18 11 15
OFAs 05 14 103
Eventuais 01 08 24
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Como ja referido, nos trés ultimos anos a escola formou em média trinta
e duas turmas entre os ultimos anos do Ensino Fundamental e Ensino Médio
(Tabela 4). Esse numero de turmas compde um conjunto consideravel de horas
aulas, permitindo a oferta de cargos nas diferentes disciplinas. A escola reline
assim, condicbes para que os professores nela permanecam exercendo seus

cargos sem a ameaca da reducao de suas cargas horarias.

Os professores efetivos tém seus cargos fixados na escola e s6 podem
mudar de local de trabalho nos concursos de remocao, que via de regra, sao
oferecidos anualmente. A permanéncia preponderante de professores efetivos
na escola por um maior nimero de anos € indicativo de que ha nessa unidade

condicdes favoraveis a fixacdo desses profissionais.

Diferentemente dos professores efetivos, os docentes temporarios
(nesses trés anos demarcados para coletas de dados) foram classificados para
o processo anual de escolha de aulas na sede da Diretoria de Ensino. Esta
norma estabelecida por regulamentacdo da SEE dificultou a permanéncia
desses professores na mesma escola. Nem sempre a classificagdo que eles
ocuparam no processo de escolha (essa classificacdo se da em decorréncia de
uma nota obtida em prova, acrescida de pontos apurados em fung¢édo do tempo
de servico docente) permitiu 0 retorno a mesma unidade de ensino. Assim, a
rotatividade entre os professores OFAs, evidenciada na Tabela 3, deve ser

vista com certa cautela, pois no mais das vezes, independeu deles.

Apesar de conseguir manter um numero maior de professores
trabalhando na escola por mais tempo, a proporcionalidade de quatro
professores efetivos (38%) para seis professores OFAs (62%), desequilibra a

relacdo permanéncia-rotatividade a favor dessa ultima.

Tomando por base o critério de classificagdo do IBGE para classes
sociais, as informacgbes disponibilizadas no Projeto Pedagogico a partir do
diagnostico sdAcio-econémico da clientela, permite inferir que as familias
atendidas nessa escola pertencem as classes sociais “B” (minoria), “C” e “D”

(maioria) e “E” (minoria).
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Esse perfil sdcio-econémico dos alunos possibilita 0 acesso a internet, tv
por assinatura, atividades culturais, cursos de idiomas, pratica desportivas e
variados bens de consumo. Esse conhecimento da estrutura social que da
suporte aos alunos, segundo o Projeto Pedagdgico da escola, permite
dimensionar as perspectivas desses grupos em relacdo ao alcance da funcéo
da escola. A indicacdo € de que a comunidade espera da escola a preparagao
dos jovens e adolescentes para o prosseguimento de estudos, contando com e
ao mesmo tempo exigindo, uma educacéo de melhor qualidade.

Tabela 4

= Ensino Fundamental Ensino Médio Total
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A organizacdo de encontros com o0s pais, o funcionamento da
Associacdo de Pais e Mestres, do Conselho de Escola, e as atividades
culturais realizadas com as familias, retratam a participacdo da comunidade

atendida nas atividades da escola.

O Projeto Pedagdgico contém dados das avaliagdes internas e externas
dos anos anteriores e os indices de aprovacao, retencdo e abandono. Indica as
necessidades reveladas nas andlises dos resultados das avaliagbes que
demandaram o planejamento de acdes especificas em Lingua Portuguesa e
em Matematica. Na primeira disciplina, as acdes planejadas focaram
dificuldades em alguns aspectos da ortografia, da gramatica e principalmente
interpretacdo de texto. Em Matematica, as analises indicaram dificuldades em
algebra e em geometria, demandando o planejamento de acfes voltadas para
o trabalho com resolucéo de problemas, niumeros inteiros e niumeros racionais.
A descricdo das acdes indicava a preocupacdo com a superacao das
dificuldades de aprendizagem identificadas, contudo tais ac¢bes estavam
enderecadas para todas as turmas, independente das necessidades de turmas,

grupos ou alunos isolados.

As caracteristicas dos professores da escola, tais como tempo de
experiéncia, formagcdo académica e areas em que apresentam fragilidades, tais
como planejamento de seqUéncias didaticas, proposicdo, planejamento,
trabalho com projetos e trabalho em equipe estdo informadas no Projeto
Pedagogico. Essas informacdes do grupo de professores foram utilizadas na
construcdo do plano de trabalho dos Coordenadores Pedagdgicos, focando as
acOes de formacdo nessas fragilidades e na acdo de acompanhamento do

trabalho docente.

A coordenacdo pedagogica do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
esteve ocupada, no decurso dos trés anos utilizados como referéncia para a
coleta dos dados, pelos mesmos profissionais. O Diretor da escola e as duas
Vice-Diretoras ocupam os cargos de gestdo desde 2004. Assim, a equipe

gestora administrativa e pedagogica tem na unidade uma razoavel estabilidade.
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7.1.2- O Contexto Escolar da Escola E2

A escola selecionada pelo seu baixo indice no Ideb, esta localizada num
bairro distante um quildmetro do centro da cidade. O bairro se caracteriza pelo
convivio de industrias de pequeno e médio porte com residéncias populares e
comércio local (bares, mercados, cabeleireiros, manicures, barbeiros,
eletrbnicas, casas de materiais de constru¢do e padarias). Na avenida que da
acesso ao centro da cidade e que tangencia o bairro, ha um “home center”, um
médio distribuidor de material elétrico, dois restaurantes (uma churrascaria e
um restaurante de comida tipica) e uma filial de rede de “fast food”. Ha ainda
no bairro uma unidade da FATEC®. Quanto aos aspectos religiosos, culturais e
sociais, 0 bairro possui uma igreja catdlica, algumas igrejas evangélicas e duas
associacfes comunitarias, ambas ligadas a igrejas evangélicas. Ha no bairro

uma agéncia do Instituto Nacional de Seguridade Social e um posto médico.

Observou-se que a populacdo serve-se mais freqlientemente do
comércio local, das instalagbes religiosas e das duas associacdes
comunitarias. O distribuidor de material elétrico é muito freqientado pela
populacao local, fato ndo verificado em relacdo ao “home center”. A FATEC,
aparentemente nao representou ganhos sociais, educacionais, culturais e
econdmicos para a populacdo local. Ndo se observou na sua imediagdo a
existéncia de pontos comerciais relacionados a servicos de copias,
encadernacdo e montagem de apostilas. Nao ocorreu até o momento a
instalacdo de livrarias, lanchonetes ou restaurantes. Ao indagar moradores,
notou-se que a presenca dessa instituicdo passa praticamente despercebida e
0s cursos nela oferecidos ndo sdo do conhecimento do pessoal da escola
contatados nas visitas. O bairro ainda € servido por duas unidades escolares
de educacao infantil: uma creche municipal e uma escola particular de
Educacéo Infantil; por uma escola municipal de Ensino Fundamental destinada
aos anos iniciais e por uma outra escola estadual de ensino fundamental e
médio.

A escola, ha alguns anos atras, possuia um grande namero de turmas.

Nos anos 1990, tinha em média cinqlenta turmas de ensino fundamental e

® EATEC — Faculdade de Tecnologia
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médio. Em razdo dos indices de evasdo e do programa de racionalizacao
implementado no Governo Mario Covas (primeira gestdo), época em que a
Profa. Dra. Rose Neubauer se encontrava a frente da Secretaria Estadual de
Educacao, a Rede Estadual passou por um processo de fechamento de turmas
deficitarias sob a alegacdo de que seus alunos poderiam ser remanejados para
outras classes ou até escolas. Segundo funcionarios da escola presentes
naquela época, esse processo promoveu uma substancial reducdo do niumero
de classes ali existente. A esse fato somou-se a disseminacéo de boatos sobre
um possivel fechamento da unidade, provocando na comunidade o temor
quanto a continuidade de estudos de seus filhos. Em decorréncia, intensificou-
se o0 numero de transferéncias, contribuindo para a redugdo do numero de

turmas.

O processo descrito levou a escola a ter em média, nos ultimos anos,
segunda metade da década de 2000, dez turmas entre ensino fundamental de

ciclo Il e ensino médio.

No periodo de reducdo de turmas, a escola passou por uma razoavel
rotatividade na equipe docente e gestora. Entre os docentes, a reducdo de
turmas contribuiu de modo significativo tanto com o éxodo dos docentes,
guanto com a rotatividade dos poucos que permanecem. O temor relacionado a
um possivel fechamento da escola provocou a rotatividade da equipe técnica
(direcdo e coordenacdo pedagogica). No decorrer da coleta de dados para
essa pesquisa, de 2009 a 2010, houve troca de dois gestores e dois
Coordenadores Pedagdgicos. A gestora atual ocupa a funcdo desde meados
de junho de 2009.

A média de professores nos anos 2007, 2008 e 2009 (periodo
selecionado para a coleta de informacgfes detalhadas sobre o quadro docente)
foi de quarenta e seis docentes. Os professores efetivos sdo minoria no
quadro: doze professores em 2007, oito em 2008 e seis em 2009. Os
professores OFAs™® variaram de 31 docentes em 2007, 38 em 2008 e 28 em

2009. Na Tabela 5 observamos esses niUmeros e notamos uma tendéncia na

9 OFA - Ocupante de funcdo Atividade — professor contratado temporariamente por meio de lei
especifica, com a finalidade de prover a caréncia ou auséncia de professores efetivos.
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reducao do numero de professores efetivos com seus cargos na propria escola,

assim como de OFAs.

Tabela 5
Quadro de Professores nos anos de 2007, 208 e 2009
Efetivos Temporarios (OFA) Temporar_los
(eventuais)
© «©
[®) =
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= ©
8 |88|2 |8 |33 |2 |& |8 |©®
2007 | 10 2 12 16 15 31 2 1 3 46
2008 | 6 2 8 12 26 38 5 0 5 51
2009 | 3 3 6 7 21 28 4 3 7 41

Quando se considera o fator permanéncia na escola, nota-se que
apenas um dos professores efetivos, 5 OFAs e um eventual |la permaneceram
nos anos 2007, 2008 e 2009. A maioria dos professores permanece na escola

por um ano (Tabela 6).

Tabela 6
Professores Presentes nos anos Presentes em dois Presentes em um
2007, 2008, 2009 desses anos desses anos
Efetivos 01 04 15
OFAs 05 10 59
Eventuais 01 01 09

A rotatividade de professores, segundo informacfes dos gestores e de

professores readaptados, se deve ao baixo niumero de turmas existentes na
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escola — 11 classes em 2007, 9 classes em 2008 e 9 classes em 2009 —
(Tabela 7). O numero de aulas existentes € suficiente para compor a jornada
de um cargo/funcao docente nas disciplinas Historia, Geografia, Artes, Inglés,
Educacado Fisica, Ciéncias, Filosofia, Fisica, Quimica e Biologia. Disciplinas
como Portugués e Matematica, devido a carga horaria mais elevada no
curriculo, possibilitam a formacdo de blocos de aulas compativel com dois ou
mais cargos. O numero de aulas existentes na escola, possivelmente se
constitui em empecilho para a fixacdo de mais professores. A escola passa a
ser mais uma opcao de local para completar jornadas de trabalho, uma

segunda unidade na semana de trabalho dos professores.

A rotatividade de professores vivida pela escola, dificulta o
estabelecimento de vinculos entre docentes e alunos, entre docentes e
comunidade, entre os préprios docentes e entre estes e a equipe técnica. Esse
fendbmeno tem por consequéncia a dificuldade de identificacdo do professor
com a escola, com seus alunos, com colegas de profissdo e comunidade. As
relacdes que dependem da empatia entre sujeitos, do tempo disponivel, diario
e a longo prazo, da disponibilidade para parcerias e do estabelecimento de

vinculos, acabam comprometidas.

A mudanca frequente entre membros da equipe docente e gestora da
escola caracteriza um quadro situacional importante para a leitura das

informacdes que o contexto escolar oferece.

O primeiro contato que tive com a escola para apresentar e formalizar a
solicitagdo para a realizagao desse estudo, se deu no dia 16 de marco de 2009.
Quando desse contato inicial, a gestora me convidou a conhecer todos os
espacos da unidade. Percorremos o0s ambientes internos e externos,
conhecendo as caracteristicas de cada ambiente. Nesta ocasido foi possivel
observar a dimenséo da escola no passado e compara-la com o seu tamanho
atual. Apesar da retracdo sofrida no nimero de salas de aula (trés quartos do
prédio escolar encontra-se ocupado por um 6rgao da administracéo publica), a
area externa ainda preserva quase a extensao original. Foi possivel observar,
num primeiro contato, uma parte consideravel das rotinas institucionais: forma

de atendimento dispensada a populagdo que procura a escola; transicdo entre
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os horarios de aulas; organizacdo e conducdo dos recreios e servicos de

merenda escolar; entrada e saida de alunos nos turnos de funcionamento.

Tabela 7
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Algumas dependéncias da escola foram readequadas para serem

utiizadas como secretaria, diretoria, sala de professores, coordenagédo e

espaco de leitura. O patamar central de uma antiga escada de acesso ao

primeiro andar foi transformado em uma espécie de almoxarifado. Nesse

espaco improvisado estdo guardados os prontuarios dos ex-alunos e antigos

documentos escolares.
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Ha na escola, um namero grande de professores readaptados. Sao
professores que em decorréncia de problemas de saude, foram afastados da
funcdo docente e agora desempenham atividades compativeis com as

restricdes medicas. No geral, desempenham fun¢des administrativas.

Parte dos professores readaptados se encontra afastados por licencas
médicas, levando a direcdo da escola a ndo atribuir a eles fungbes que

resultem em prejuizos ao bom andamento das atividades letivas.

Nao foi observado no periodo em que se realizou a coleta de dados, a
participacdo dos pais de modo direto nas instituicdes auxiliares (Associacao de
Pais e Mestres — APM), assim como nos colegiados (Conselho de Escola).
Contudo, nesses momentos foi possivel constatar o conhecimento nominal,
pelos funcionarios e corpo docente, da maioria dos estudantes, inclusive
demonstrando saberem em detalhes suas caracteristicas comportamentais e

interativas.

No periodo em que a escola sofreu reducdo no numero de turmas
oferecidas, uma parcela de pais de alunos e professores se mobilizou contra
seu possivel fechamento. Esse grupo recorreu aos politicos da cidade e as
autoridades educacionais, especialmente o Dirigente Regional de Ensino. A
preocupacgao com o destino da escola foi externada em conversa informal com
uma professora readaptada que trabalhava na secretaria da escola e em uma

das entrevistas realizadas com um professor.

Nas visitas para coletar dados documentais, o acesso aos registros das
rotinas administrativas — Livro de Ponto Docente, relagéo de turmas e classes e
atas de atribuicdo de aulas — foi prontamente facilitado pela dire¢do da escola.
Quanto aos documentos que continham os registros do Projeto Pedagdgico, o
funcionario designado para prestar auxilio ndo obteve resultado em trés buscas
gue realizou nas dependéncias do prédio escolar. Ao final dessas tentativas, a
Assistente de Diretor de Escola informou que esses documentos possivelmente
se misturaram a outros materiais, quando da realizacdo da reforma no prédio

escolar.
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7.2- O exercicio da docéncia e a constituicdo da profissionalidade: a
interatividade entre o exercicio da funcdo e o0s descritores de

profissionalidade

O estatuto de uma profissdo pode ser mensurado verificando-se o grau
de profissionalidade presente entre os membros da categoria. Mensurar o grau
de profissionalidade em qualquer ocupacdo ndo € tarefa simples e quando
essa profissdo € a de professor de educacdo basica, o empreendimento se
reveste de dificuldades ampliadas. Felizmente ndo é a intencao dessa pesquisa
quantificar a profissionalidade dos professores das escolas investigadas.
Pretende-se analisar as interacdes entre a constituicdo da profissionalidade
docente e o0s contextos oferecidos pelos ambientes de trabalho desses
profissionais, mais especificamente, escolas em diferentes posi¢des na escala
do Ideb.

As identidades profissionais de certo modo se entrelacam com as
identidades sociais, convivendo e se auto influenciando num movimento
dindmico que vai conformando as distintas configuracGes identitarias que o0s

sujeitos sociais vao experimentando em suas trajetorias (DUBAR, 2005).

A identidade social e profissional e a profissionalidade sdo constructos
correlacionados e dialeticamente influenciaveis. Os processos identitarios
afetam a constituicdo da profissionalidade e sdo por ela afetados.
Consequentemente as relagcdes sociais e laborais vividas pelos professores
nos contextos escolares mediadas pelas diferentes esferas de relacdes
(BRONFEBRENNER apud PORTUGAL, 1992), afeta a constituicdo da
profissionalidade docente.

7.2.1- A especificidade da funcdo na concepc¢ao dos proprios professores

e dos atores sociais que se relacionam diretamente com a escola

Apesar da dificuldade em perceber, mensurar e descrever a
especificidade da funcdo docente, seja pelo publico em geral, seja pelos

proprios professores, para autores como Rolddo (2005, 2007 e 2008) essa
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especificidade existe e de certo modo contribui para determinar a necessidade

do trabalho desses profissionais.

A atividade de ensino prescinde de profissional preparado para fazé-lo
com eficiéncia e a sociedade, contraditoriamente, tanto concebe no senso
comum que qualquer pessoa que tenha conhecimento e mantenha a disciplina
dos alunos tem condicdo de lecionar, quanto reconhece e até referencia o
papel da categoria docente na execucgéo dessa atividade. Ao serem indagados
sobre o significado social do trabalho que realizam, os professores
responderam que 0s pais véem a atividade docente como importante. Os

depoimentos a seguir reforcam esse aspecto:

“Muitos pais tém essa visdo de que nds somos importantes [...],
valorizam o nosso trabalho”.(P2/E1).

Pode contar historinhas. Mas discutir o passado, discutir o que o
aluno deve saber, 0 quanto aquilo é importante para a formagéo do
aluno, o quanto aquela compreensao do passado vai ser importante
para ele hoje, isso, sem duvida nenhuma é uma especificidade que o
pai acaba por reconhecer (P2/E2).

Apesar da contradicdo entre a desvalorizagdo social que afeta a
profissdo e o reconhecimento da importancia social de sua atividade, a
categoria presta um servico que na opinido dos pais, ndo pode ser realizado
por outro grupo. Essa evidéncia, de certa forma, enfatiza a existéncia de
fatores que determinam essa especificidade.

Um dos professores relatou que:

“[...] o contato do professor, o papo do professor é levar o aluno a ver
gue ele pode ser alguma coisa melhor do que ele é hoje. Eu acho que
a func¢éo social do professor [...] € muito importante” (P2/E1).

Essa especificidade é percebida por esse professor como a forma que
ele utiliza para conduzir a atividade junto aos alunos, a interacdo que
desenvolve com eles e sua capacidade de influenciar o comportamento e a

formacéao deles.
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Quando questionados sobre o modo como concebem ou véem a
especificidade da funcdo que desempenham, as respostas apontam
considera¢des do sujeito com base em sua historia de vida e das relagdes que
viveram e vivem no ambiente de trabalho. Também apontam que essa
caracteristica € passivel de aprendizagem, podendo ser incorporada tanto na
formacdao inicial quanto nas aprendizagens experienciais. A especificidade da
funcdo docente é vista tanto como uma construcdo objetiva derivada de
programas especificos de formacao, quanto uma construcdo da subjetividade

desses sujeitos no decurso de seus percursos profissionais.

Algumas falas revelam que os professores véem as caracteristicas

relacionadas com a especificidade da funcéo de forma objetiva;

“[...] eu estudei, me preparei para saber qual a maneira correta, a
forma correta de preparar o aluno, de ensinar. Nao € qualquer pessoa
gue vai conseguir preparar o aluno, de ensinar” (P4/E1).

“O treinamento dele para fazer essas intervencdes no dia a dia da
sala de aula e conseguir fazer com que os alunos cresgcam para o
conhecimento, mas absorvam, adquiram esse conhecimento que foi
passado também” (P5/E1).

“[...] quando eu entrei, eu vi as dificuldades que existem e parece que
pouco a pouco as dificuldades véo... Eu sinto assim, parece que
minha aula vai melhorando. [...] eu acho assim, que é um
aprendizado. Por isso eu vou aprendendo comigo mesmo, com meus
alunos. Eu vou me aperfeicoando” (P9/E1).

E alguém que precisa estar formado. [...] nds incutimos valores, nds
trabalhamos com cidadania, nds trabalhamos com uma consciéncia
ambiental. [...] Entdo, s6 quem esta voltado para essa area, [...]
consegue fazer (P2/E2).

As caracteristicas que determinam a especificidade da funcdo, como
expressado nas falas anteriores, podem ser aprendidas tanto na formacé&o
inicial como no exercicio da funcdo na medida em que as situacdes do
cotidiano vao exigindo adaptacdo. O carater socio-pratico apontado por Rold&ao
(2007) nos ajuda a compreender essa dimensdo da constituicdo da
especificidade da docéncia, visto tratar-se de uma ocupacdo em que a pratica é

a componente de maior evidéncia.
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A construcdo de saberes ao longo do percurso profissional, na sua
variavel subjetiva, possibilita ao professor o aprimoramento no exercicio de sua
profissédo. Esse aprimoramento vai conformando o carater especifico de seu
trabalho, configurando a necessidade social da presenca dessa categoria,
representada por esse sujeito, para o desempenho dessa funcdo social. As

falas a seguir transcritas revelam algumas dessas especificidades:

[...] vocé pode encontrar Histéria, vocé pode encontrar o conteddo
gue eu ministro nos livros. Esta la disponivel no site. Mas por outro
lado, o que eu tenho? Eu tenho o momento proprio para aquilo
(P2/E2).

“[...] o professor, ele tem que ser bem imparcial, [...] € ele mostrar
todas as possibilidades, sem induzi-lo para nada. [...] eu acho que é
dificil pros outros da sociedade fazer dessa forma, [...] o professor
tem que ser aquele que abre o leque pra pensar. Nao aquele que
fecha” (P3/E1).

“[...] se o aluno ndao entende de uma forma, [...] n6s temos a
capacidade de buscar diversas formas para que o aluno aprenda’
(P6/E1L).

“[...] acho que o professor [...] ndo esta preocupado somente com a
consequéncia, mas sim com as causas que levaram a pessoa a
seguir tal caminho. Entéo, como ele esta preocupado com as causas,
ele consegue intervir nesse processo” (P5/E1).

A capacidade de mostrar as diferentes faces de um fenbmeno ou de
uma dada situacdo, o papel de induzir e assessorar 0s processos reflexivos, a
busca de alternativas para mediar a aprendizagem, o dominio do processo de
ensino e a compreensao de como se processam as aprendizagens estdo entre
algumas concepcdes desses professores sobre a especificidade do trabalho
que desempenham.

Recorrendo a Shulman (2005) é possivel compreender que esses
professores mobilizam o conhecimento que construiram sobre os processo de
ensino e sobre as diferentes turmas de alunos com as quais lidam, quando séo

convidados a considerar a especificidade do trabalho que realizam.

A especificidade da fungéo é vista como um conjunto de atributos que
possibilitam perceber e compreender a abertura dos alunos para a

aprendizagem, por quais temas se interessam, permitindo ajustes no
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planejamento e principalmente na conducdo da atividade letiva. Para tanto
esses professores recorrem a saberes de areas como a psicologia, a sociologia
e a pedagogia. Dentro da Pedagogia, os conhecimentos de Didatica

prevalecem sobre os demais. As falas a seguir revelam parte dessa premissa:

“[...] o professor também entende o feeling de perceber assim: hoje
ndo esta fluindo. Hoje ndo esta tdo bem. Hoje o que eu preparei ndo
vai funcionar. E esse assunto que esta repercutindo, e € isso que eu
vou ter que fazer. E isso que tem que acontecer. Entdo, a gente tem
gue perceber essas necessidades” (P3/EL).

“[...] a questdo de vocé ndo ser apenas um profissional. A pessoa que
sabe. Mas, vocé ter a competéncia de saber passar esse saber e
também de analisar o comportamento dos alunos, se estédo
absorvendo [...]. A forma que eles estdo adquirindo esse
conhecimento e ai vocé tem que fazer as intervengdes” (P5/E1).

[...] acredito que... somente ter as informac8es ou o conteldo, ndo é o
bastante nesse processo de educacdo que a gente vive. E importante
saber o que fazer com ele, ter sentimentos envolvidos. E... elaborar,
dar, desenvolver, avaliar [...]. 0 que fazer com essas informacdes? O
gue construir? Como avaliar? Com realizar, modificar situacdes
posteriormente? E assim por diante (P4/E2).

“[...] quando vocé tem clareza daquilo que vocé esta acionando, do
gue vocé realmente esta contribuindo, primeiro vocé percebe que o
trabalho é bem mais dificil do que vocé imaginava, mas vocé
consegue perceber melhor até onde realmente vocé caminhou”
(P10/E1).

As falas evidenciam a disposicdo desses professores em acionar
procedimentos capazes de favorecer a relagdo mediadora de dupla
transitividade conforme enfatiza Rold&o (2005), entre o objeto do conhecimento
e 0 aprendente, possibilitando ao professor monitorar a situacdo de ensino e ao

aluno, construir os processos mentais que alicercam sua aprendizagem.

Outro aspecto que chama atencdo € a capacidade de percepcdo das
reacoes dos alunos, de seus interesses, da abertura para as aprendizagens de
determinados temas e do tempo que concedem para essa mediacdo. Outro
aspecto a ser mencionado diz respeito a mobilizacdo de saberes especificos
que garantem a necessidade social do trabalho docente, revelando ser esse

trabalho complexo e dependente de profissionais capacitados.
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A especificidade da funcdo docente tem relacdo com a capacidade de
oferecer respostas efetivas para situagées que exijam do profissional tratar o

estudante como sujeito complexo e uno:

[...] a caracteristica principal € que a gente lida com a formacao do
todo. [...] A gente lida com o todo. Entdo, eu acho que essa
caracteristica é sé nossa. De trabalhar com o todo. Na sua plenitude,
trabalhar com o humano (P1/E2).

Compreender o0 sujeito como individuo Unico e multiplo
simultaneamente, para esse professor, € dimensiona-lo na sua complexidade
humana, é criar situacbes nas quais possa aprimorar suas capacidades

intelectuais, morais e éticas.

As caracteristicas referenciadas na fala a seguir, dao indicacfes sobre o
sentido e o significado da especificidade do trabalho realizado pelo professor:

[...] porque tem que ser de andlise imediata. A tomada de decisao.
Vocé chega: um aluno chega com frio, com fome, com o diabo no
corpo. Vocé ndo lanca isso num sistema, num software e ele te
processa. Trate assim, faca ele assim. [...] Um conteldo, que eu dou
dentro de uma videoconferéncia, num video, num DVD. Se surgiu
uma duvida, ele ndo responde, ele continua depositando informagéo.
E eu causo reflexdo para que haja aprendizado. E isso precisa do ser
humano. O jeito que vocé coloca, a escolha dos textos, isso é s6 o
professor (P1/E2).

Para esse professor, agir na urgéncia das diferentes situacoes do dia a
dia da sala de aula significa reunir as condicGes para saber oferecer a resposta

mais apropriada para a situacao.

O professor, por conta de sua formacdo e das aprendizagens que
desenvolveu ao longo de sua trajetéria na profissdo, como nos indica Shulman
(2005), mobiliza o conjunto de conhecimentos profissionais que compdem o
seu repertorio para projetar e executar o encaminhamento que no seu

julgamento, melhor se adéqua a situagao vivida.

A especificidade da funcdo docente passa pelo reconhecimento dos pais
quanto a necessidade do trabalho desses professores para com a educacao de



107

seus filhos. Essa especificidade, na opinido dos professores, de um lado tem
relacdo com a influéncia que exercem sobre o comportamento e a formacao
identitaria dos estudantes e de outro lado, depende de habilidades
desenvolvidas para analisar situacdes, julgar e tomar decisdes preservando a
imparcialidade no decorrer das relacfes de mediacdo, nas diferentes situacées

de aprendizagem que conduzem.

O exame das falas dos sujeitos indica terem eles certa clareza sobre a
importancia social do trabalho que desenvolvem, apesar do senso comum
indicar o contrario. As falas demonstram a dificuldade em definir claramente
quais seriam as especificidades da funcédo que exercem, contudo, revelam os
constructos aos quais recorrem para informar a existéncia desse descritor de
profissionalidade: imparcialidade, intervengdo, formas alternativas, revelar
possibilidades, inducdo ao pensar, percepcdo de interesse, clareza, abertura

para a reflexdo, sensibilidade para alterar perspectivas.

Ao se referirem ao trabalho que realizam, deixaram transparecer que a
vocacdo para a funcdo € uma componente importante em seus imaginarios.
Alguns deles atribuem o ndo abandono da profissdo a essa componente, a
qual, de certo modo explicaria a distingdo entre o profissional apto a realizar um
bom trabalho, compromissado, ético, focado no sucesso do aluno, que se
motiva com a aprendizagem e conquistas dele e aquele ocupante da funcéo
envolvido apenas com as exigéncias basicas, compromissado apenas com as

atividades restritas a geografia da escola e ao presente.

As dificuldades impostas aos professores por conta das novas
demandas sociais, da horizontalidade nas relagdes, da democratizacdo da
informacdo e do saber, vém atualmente pondo em prova a condicdo de
intelectual, de detentor do saber e de autoridade, atributos de um passado
agora registrado na histéria. Esse quadro desenhado pelas condi¢des atuais
tem o potencial de provocar o abandono da carreira por alguns, o envolvimento
de “corpo e alma” de muitos, a que se referiu Lantheaume (2006) e ainda a

falta de compromisso de outros que insistem em permanecer na categoria.
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Dois professores mencionaram a “vocacao” para explicitar o seu modo

de entender as diferengas entre colegas de profissao:

Eu vejo que muitos professores estdo realmente por um emprego. Ele
tentou, tentou um (outro) emprego. Ndo conseguiu e foi para o
magistério. Mas, ainda bem que tem muita gente, um maior ndmero
gue é por vocagéo (P2/E1).

Eu sou da educagédo e tem gente que esta na educacao, faz bico. [...]
ele ndo desenvolve, ndo tem formacédo para desenvolver atividades
diferenciadas. Entdo, eu acredito que o que separa o professor dos
demais profissionais € dom mesmo. E esse dom, vocé percebe e
depois aprimora. Tem gente que ndo tem, cai aqui e ndo aprimora, sai
(P1/E2).

Os dois professores percebem entre os membros de sua categoria dois
tipos de integrantes: aqueles que “sdo” professores por opc¢ao e vivem uma
identificacdo com a profissdo tanto para o outro (objetiva) quanto para si
(subjetiva) e outros que “estao” na categoria, mas cuja identidade profissional e
social € a da ruptura (identidade da exclusdo) ou da negacdo (identidade
bloqueada). Esses ultimos, por ndo se identificarem com o trabalho docente e

as disposicoes dele decorrentes, estéo transitoriamente na categoria.

Um exame mais acurado dos depoimentos acima, indica um significado
ampliado para o termo “vocacao”. Os professores recorrem a ele para informar
estar a especificidade da funcédo docente atrelada a um conjunto complexo de
caracteristicas, pessoais e coletivas, objetivas e subjetivas. Caracteristicas em
parte organizadas e constituidas nos processos de configuracdes identitarias e
também possiveis de serem ensinadas e aprendidas. Assim, parte significativa
das caracteristicas responsaveis pela especificidade da funcdo docente pode

ser adquirida na formacéao profissional, seja ela inicial ou permanente.

As falas a seguir possibilitam distinguir como os professores concebem
0 constructo vocacgdo. As caracteristicas supostamente de dominio pessoal que
explicariam o “bom trabalho docente” representam uma opc¢do, um
compromisso, um conteldo especifico diretamente relacionado a formacéo

profissional.
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Ha alguns anos atras, tinha-se como uma vocagdo, mas hoje, nés
aprendemos. A gente aprende conforme vai passando cada ano
(P6/EL).

[...] eu sou muito intuitivo. Acho que é uma defasagem da minha
formacao. [...] eu faco como um sacerddécio, fago com amor ha 22
anos. Acho que nasci para isso! Mas, na hora de classificar esses
saberes... (P2/E2).

A aprendizagem desses saberes especificos que sdo objetivados na
pratica profissional € vista como essencial na reducdo do improviso, na
melhoria da acdo docente e no aprimoramento das caracteristicas de ordem

pessoal que facilitam um bom fazer.

Ao se referir a funcdo de ensinar como uma a atividade de produzir a
mediacdo entre o objeto de ensino e o sujeito a quem se quer ver 0 objeto

aprendido, Rold&o (2007) afirma néo ser essa capacidade:

Um dom, embora alguns o tenham; ndo é uma técnica, embora
requeira uma excelente operacionalizacédo técnico-estratégica; ndo é
uma vocacgdo, embora alguns a possam sentir. E ser um profissional
de ensino, legitimado por um conhecimento especifico exigente e
complexo [...] (p. 102)

O conhecimento mobilizado pelo professor na mediacdo das situacdes
de ensino ndo depende apenas de um “dom” ou da “vocagao”. Penso que a
aprendizagem desse “conhecimento especifico exigente e complexo” ao qual
se refere Roldao (2007) pode se dar com maior eficiéncia nos sujeitos que

dispdem de caracteristicas facilitadoras da aprendizagem da profissdo docente.

7.2.2- Saberes especificos mobilizados na realizacéao do trabalho

Ao se referirem ao saber especifico que mobilizam na conducdo do
trabalho docente, os entrevistados enfatizaram a importancia do conhecimento
do contetdo que ensinam. Concordam no aspecto de que o bom professor
deve dominar de modo eficiente os conhecimentos da sua area especifica de

atuacdo. Essa posicdo frente a representacdo acerca do conhecimento que
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ensinam encontra ressonancia em Shulman (2005), para quem esse é um dos

conhecimentos de base da docéncia.

O professor representa o seu conhecimento profissional com base em
suas crengas e concepgoes. Usa essa representacao para argumentar com o
outro e sustentar posturas sobre o “que faz”, “como faz” e “por que faz”. A sua
representacdo sobre o conhecimento profissional € mobilizada em suas

justificativas e na conducao da atividade profissional.

[...] eu acho que primeiro, o conhecimento que ele estudou para
aquela disciplina [...] (P1/E1).

O conteudo hoje, eu sei que ndo é o mais importante. Mas eu tenho
consciéncia de que eu tenho que ter o contelido para ensinar. Eu
tenho que saber para ensinar. Meu copo tem que estar cheio para eu
poder oferecer, [...] tenho que ter uma reserva de contetdos (P9/E1).

Possuir conhecimentos sobre o conteddo que ensina para além do
essencial facilita ao professor verificar o nivel de interesse da turma. N&o
significa uma simples demonstracdo de conhecimentos, mas a possibilidade de
ajustar percursos e aprofundar tematicas despertando nos alunos certa

admiracdo em relagdo ao conhecimento e o desenvolvimento de saberes.

No entanto, ao serem indagados sobre os saberes especificos que
acreditam mobilizar para a conducdo do trabalho docente, os professores
entrevistados também se referiram ao conhecimento didatico do contetdo que
ensinam (SHULMAN, 2005). Indicam ser o dominio desse saber uma
componente necessaria ao conjunto de saberes especificos de um professor.
N&o basta conhecer bem a matéria com a qual trabalha, é preciso dominar o
conhecimento de sua didatica, incluindo a metodologia e os diferentes arranjos

organizacionais e materiais e 0s recursos complementares.

[...] ndo adianta eu saber muito e ndo saber ensinar. E essa parte
didatica faz muita falta. [...] as vezes eles falam pra gente: tal
professor € muito inteligente, vocé da uma conta pra ele e ele resolve.
Mas ele ndo sabe ensinar a fazer a conta. E o problema (P3/E1).

[...] minha metodologia foi definida por mim. Bem pelo perfil dos meus
alunos. Eu tenho trés segundos anos. Mesmo sendo o0 mesmo
conteldo, o jeito de falar, o jeito de me portar dentro da sala de aula é
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diferente. Dependendo de como € o publico, vocé molda para aquele
publico. (P3/E1).

[...] acabei de trabalhar a urbanizagdo. Entéo, adoro filmes, [...] fuila e
passei “A Hora da Estrela”. Ai eu fiquei fazendo os comentarios.
Relacionando aquilo com as aulas de histéria. Entdo, é algo préprio
meu. Os filmes que eu conheco, as musicas que eu escuto, eu trago
para as aulas. (P5/E1)

[...] todo saber pedagdgico, didatico, sendo bem aplicado, da um bom
resultado. [...]. Eu vejo assim, ndo basta s6 ter o conhecimento
técnico. Tem que ter o conhecimento didatico pedagdgico pra poder
atingir o resultado, o objetivo. (P6/E1)

Esses recortes de falas revelam a importancia atribuida ao dominio do
conhecimento pedagdgico da disciplina que ensinam como uma componente
do saber especifico. Consideram importante variar as formas de apresentacao
do conhecimento para o aluno e procuram nessa diversificacdo contemplar as
caracteristicas dos estudantes. Esses cuidados demonstram que o0s
professores tém clareza de que a mediacdo entre o conhecimento e o aluno
(ROLDAO, 2005 e 2007) é complexa e exige tanto a posse de saberes

especificos, quanto a constante busca de atualizacao.

As condicbes sociais, econdmicas e culturais da comunidade atendida
pelos professores, o conhecimento da realidade dos alunos e de suas familias,
assim como as condi¢cdes materiais e humanas da propria escola, mobilizam o
professor a utilizar os saberes especificos que adquiriu no decurso de sua

formacdao e percurso profissional.

O depoimento do professor, transcrito a seguir, revela a diversidade das
situagdes vividas no exercicio da fungdo e o modo como mobiliza seus saberes

ou se predispde a obté-los:

E assim, aqui existe o quadro “se vira nos trinta”. S6 que vocé nao
ganha nem trinta. E “se vira no nada”. Vocé tem pouco tempo para
fazer e se vocé quer ter uma efetiva participacdo na formacgdo desse
aluno, com essa caracteristica especifica [surdez], vocé tem que
correr por fora, que nem eu fiz. Eu fiz o basico em libras. [...] de
graca, [...] também no horario em que ninguém encaixa. Mas, ainda
assim, tinha aqueles que viam a necessidade. Que é caro vocé pagar
um curso desses (P1/E2).
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Na situacdo descrita, a especificidade do conhecimento exigido para dar
conta dos desafios decorrentes da diversidade entre os alunos com os quais
trabalha, leva o professor a buscar conhecimentos para conduzir situagoes de
ensino que déem conta das condi¢des particulares de cada aluno (cognitivas,

emocionais, neuroldgicas).

E possivel inferir que parte dos saberes especificos necessarios para a
atividade de ensino é aprendida na formacéo inicial e continuada. Contudo, a
praxis se constitui numa importante dimensdo da génesis desses saberes
(TARDIF, 2003) na medida da vivéncia de situacdes diversas e complexas. Ao
agir e interagir em um contexto, o professor tera oportunidade de produzir e
aprimorar parte significativa dos saberes especificos que utiliza na condugéo
de seu trabalho.

[...] pelo exemplo de outros que estdo ha mais tempo. [..] a
observacdo deles, do comportamento deles, como eles agiam em
determinadas situac¢des [...]. Fui trazendo para mim. Eu via uma
determinada situag&o ali que se criava e aquele professor conseguia,
sem ser sO6 na pedagogia, com a palavra dele, com a experiéncia
dele. Ele resolvia. Entéo, isso eu fui trazendo. (P2/E1)

[...] guando vocé faz faculdade, vocé aprende contetdos. Depois é na
escola que vocé aprende mesmo a ser professor. (P5/E1)

Ao relatarem que aprendem a profissdo de fato com o seu exercicio,
possivelmente esses sujeitos estdo se referindo ao mecanismo de producédo
dos saberes experienciais. Saberes relacionados com a gestdao do tempo, com
a negociacdo pedagogica, a producdo de acordos mutuos, metodologias
alternativas, negociacdo e gestdo de conflitos, proposicdo de alternativas de
praticas relacionais. Em sintese, acionar um conjunto de saberes que permite
ao professor encaminhar de forma competente o contetdo de ensino, e fazer o

aluno aprender.

A afirmacdo proferida por um professor ao ser indagado sobre os
saberes que utilizava na sua praxis, permite aquilatar razoavelmente essa
condicdo da producdo, do aprimoramento e do uso do saber especifico

vinculado ao trabalho docente. Ele relata:

Como que eu vou fazer com que eles prestem atengcdo em mim?
Tornar aquilo relevante para eles? Entéo, vocé tem que pensar a sua
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didatica, a sua parte pedagodgica, o material que vocé vai usar. Entéo,
como que vocé vai falar a primeira palavra para chamar a atencéo
deles. Vocé tem que pensar antes (P5/E1).

A fala anterior se completa com o relato de dois outros docentes:

O nosso instrumento de trabalho é o pessoal. E o aluno, é a pessoa,
€ o individuo. [...] um conjunto de conhecimentos que acabam
moldando e desenvolvendo de acordo com cada situacdo que
aparece diante e que eu tenho que dar encaminhamento (P7/E1)

A funcado do professor é pegar esse conhecimento e transformar em
um formato que o aluno possa assimilar [...] a transposi¢cédo do que ta
bruto 14 na histéria, para vocé transformar numa forma divertida,
agradavel, ou ainda com o estagio mental do aluno que se encontra
ali, ndo é um trabalho tao facil (P2/E2).

As falas revelam a importancia delegada pelos dois professores ao
papel da mediacdo por eles desempenhada. Nessa acdo consideram as
diferentes variaveis, atuando sobre elas e ajustando o processo, possibilitando
ao aluno a construcdo de suas aprendizagens. A mediacdo é a dupla
transitividade que pde em interacdo o aluno e o professor, possibilitando ao
primeiro mobilizar o conjunto de saberes especificos de que dispbe para
conduzir o aluno na sua relagdo com o conhecimento e permite ao segundo,
descobrir, estranhar, duvidar, associar, inferir, interpretar e concluir,

apropriando-se finalmente do conhecimento.

Os saberes especificos ndo sdo todos pessoais, 0 que remeteria a
conclusdo de que alguns teriam acesso a eles e outros ndo. A profisséo
docente como qualquer outra, pode ser ensinada, contudo, como ja visto,
melhor a desenvolvem aqueles que reunem caracteristicas facilitadoras para a

sua aprendizagem e exercicio.

Considerando essa premissa, temos que 0s saberes especificos sao
constructos soécio profissionais que tipificam a profissdo docente e portanto séo
passiveis de serem aprendidos, aprimorados, produzidos e difundidos entre os
membros da ocupacédo. Os professores entrevistados demonstraram ter clareza

dessa perspectiva:
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Esses saberes ndo foram construidos sé pela minha pessoa, mas,
assim, foi pelo coletivo. porque é assim [...] eu acho que sozinho, ndo
se constréi saberes, o saber é construido coletivamente (P6/E1).

[...] quando vocé tem essa formacéo, € engracado, porque antes dela
[...] eu ndo conseguia enxergar a Geografia em tantos lugares quanto
eu consigo enxergar hoje. [...] eu assisto a um jornal e consigo ver a
possibilidade de trabalhar a Geografia dentro daquele jornal. Se eu
passo por uma paisagem, por um local, eu consigo imaginar que eu
posso dar aula até no meio da rua, no cotidiano, na vida das pessoas
(P8/EL).

[...] eu conheco pessoas que ndo sabem definir o que fazem, mas
elas fazem. Mas, com certeza, abre um leque para vocé entender
melhor o momento do aluno, a pratica, o0 qué, o como transpor um
conteudo tdo rebuscado, pronto, tdo sério, sisudo, para uma crianca
de 8 anos, de 10, de 12, um jovem de 16 (P2/E2)..

Apesar da dificuldade em definir quais seriam esses saberes
especificos, os professores sabem da sua importancia na realizacdo do
trabalho com suas turmas. A medida que adquirem parte desses saberes na
formacéo inicial e na formagédo permanente e os aprimoram na pratica, outros
tantos saberes especificos vao sendo construidos no limite da inadequacao
desses mesmos saberes. Essas situacdes oferecidas pelo contexto de trabalho
possibilitam aos professores compreender a sua relacdo com esses saberes e
com o conhecimento disciplinar especifico com o qual trabalham (CHARLOT,
2000).

Quanto ao aprimoramento dos saberes especificos, as falas a seguir
revelam a importancia do estudo como busca permanentemente de novos
conhecimentos. Como meio de transformacéo coletiva desses conhecimentos

em saberes.

Entdo, parece que a gente escolhe a profissdo de professor e néo
pode parar de buscar o conhecimento. Ndo s6 o conhecimento
Geografico, mas as praticas de como ensinar Geografia (P8/E1).

[...] eu acho que a gente esta sempre aprendendo. Aprendendo na
sala de aula, aprendendo com os alunos. Eu acho que a gente
sempre tem que estar mudando. Porque se vocé for seguir uma linha
assim, se entrar na sala de aula e sempre seguir aquela mesma linha,
ndo mudar nada, até mesmo a gente como professor, vai ficando
assim, vai cansando e os alunos também. Acho que a gente sempre
tem que estar inovando. [...] tem salas que sé@o boas de trabalhar. Se
trabalhar ali no giz e na lousa, sai bem. Agora tem sala que n&o. Vocé
tem que ir inovando. Vocé tem que mudar a “didatica”. Trabalhar em
grupo... sei la! Fazer pesquisa para trazer para a sala de aula
(P3/E2).
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O exercicio da profissdo propicia a vivéncia de situacfes em que 0sS
conhecimentos prévios mobilizados na gestdo do ensino vao sendo postos a
prova. A ineficiéncia desses conhecimentos frente as novas situagdes
interativas com os alunos oferece ao professor a possibilidade de criar novas
experiéncias, ajustando dispositivos numa nova logica que atenda
simultaneamente a satisfacdo do professor com o0 seu trabalho e a

possibilidade do aluno encontrar sentido e significado na aprendizagem.

A leitura do conjunto das falas que retratavam a resposta as indagacoes
sobre como os professores concebiam e percebiam a existéncia e a
mobilizacdo dos saberes especificos no exercicio do trabalho docente, fez
emergir um conjunto de designacdes que, de certa forma, nos possibilita olhar
para 0 modo como os professores verbalizam esses saberes. Quando falam
sobre os saberes especificos as palavras e expressfes seguintes apareceram
como mais significativas: conhecimento; maneira de ensinar; metodologia; jeito
de falar; forma de se portar; uso de material; adaptacdo; visualizacado de
possibilidades; busca de conhecimento.

O intercruzamento dessas palavras com a caracterizacdo do que Roldao
(2005 e 2007) concebe como saber especifico da atividade docente indica que
para os professores esses saberes sdo aprendidos na formagdo (inicial e
continuada), dizem respeito aos procedimentos metodoldgicos, portanto
relacionados ao campo da Didatica, afetam e sao afetados pela praxis docente,
logo sob influéncia da experiéncia. Sdo construcdes coletivas que consideram
a diversidade humana e material e se alicercam na caracteristica interativa da

profissdo docente.

A relacdo com o saber especifico na realizacdo do trabalho docente
encontra na interacdo que esses profissionais desenvolvem com seus alunos,
ndo sé a sua principal razdo de aplicacdo, como uma proficua fonte de
motivagdo para a permanéncia na profissdo. Apesar das variadas dificuldades
que enfrentam, € na relacdo com os alunos que os professores encontram o
suporte para o empenho e a continuidade na profissdo. O carater interativo

tipico da profissdo docente requer o emprego de saberes compdsitos, como
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afirma Rolddo (2007), os quais tém nessa relacdo a oferta das condicfes para
sua integracdo e interlocucdo, emergindo dessa interatividade o carater
especifico da docéncia.

As relacbes entre professor e aluno(s) exigem do primeiro um
posicionamento, escolhas, proposicdo de percursos. Sédo as dificuldades de
aprendizagens de certos alunos e turmas, ou as facilidades por eles
demonstradas que requerem do professor a mobilizagdo de um conjunto de
disposicdes que culmina com a aplicagcdo de estratégias formuladas com base
em suas experiéncias ou, a formatacdo de novas conjuncdes por conta da

inadequacao das disposicdes prévias.

As falas a seguir revelam essa disposigao:

[...] ja tive quarta série [...] tinha trinta e um que ndo escrevia o
primeiro nome, foi um desafio assim. Vieram e falaram assim: eles
séo seus e faz 0 que vocé quiser, mas eles tém que aprender a ler. E,
ai, quando vocé percebe que vocé conseguiu, € uma gratificacéo.
Entdo, tem varias coisas. Hoje eu diria que o que mais me anima sao
os meus alunos (P3/E1).

[...] dentro da minha profisséo, [...] 0 que eu percebo séo as relacdes,
[...] ainteracao, a participacédo dos alunos é maior (P6/E1).

[...] acabei gostando do trabalho, do envolvimento com o aluno. Deste
convivio. Esta possibilidade que o professor tem de [...] sempre estar
buscando novas taticas, novas matérias. Eu gosto de estudar
(P8/EL).

O trabalho do professor [...] de vocé pegar um aluno [...] que chega
para vocé sem saber nada e ao final de um periodo vocé vé ele
executar alguma coisa. Isso, isso é fantastico (P2/E1).

[...] eu ndo gosto do que eu fago. Eu amo dar aula! Entao, eu fico feliz
porque o meu aluno esta feliz (P1/E2).

O carater interativo da profissdo docente, ndo s6 age sobre o0s
professores induzindo uma espécie de compensagdo para com a
desvalorizagéo social, como serve de motivacao para que eles recorram ao rol
de disposicdes que constituiram, tanto nos processos formativos iniciais e
continuados, quanto nas experiéncias que foram acumulando no decorrer de
suas trajetérias profissionais, para desenvolverem novos saberes, para

reverem explicagdes tedricas que embasavam suas préticas.
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A aprendizagem dos alunos pode se tornar mais eficaz quando o
ambiente e 0s recursos materiais sdo apropriados e sintonizados com a
atividade desenvolvida. Contudo, quando se junta a isso a empatia na relacéo

professor aluno, os resultados do trabalho mostram-se mais evidentes:

A amizade, a afetividade, a simpatia. Quando o aluno gosta do
professor, ele aprende com facilidade. Quando ele gosta, ele
aprende. Sempre um pouquinho, ele aprende. Porque ele sente, ele
gosta do professor. Quando ele ndo gosta, ndo vou! N&o vou! Eu ndo
gosto dele, ndo gosto da matéria dele, ndo gosto de nada dele. A
afetividade conta muito. (P6/E2)

A empatia entre professor e aluno amplia as possibilidades de o trabalho
docente se tornar simples, sem ser simplério ou empobrecido, prazeroso e
desafiador sem ser exaustivo. Todos o0s envolvidos aprendem: o aluno,
auxiliado pela mediacdo do professor, aprende o conteudo, as habilidades, as
atitudes, os valores; o professor, a partir das dificuldades e facilidades do aluno
na sua relacdo com o0 objeto da aprendizagem, testa seus conceitos,
conhecimentos e saberes, (re)organizando-os num outro patamar, mais

especifico, experimentado, reformulado.

7.2.3- O poder de decidir sobre o objeto e a forma do trabalho

O poder de decidir sobre o objeto de seu trabalho, a forma como esse
trabalho sera realizado, assim como participar da construcdo coletiva dos
processos politicos que interferem no modo como a profisséo € representada e
concebida por seus integrantes e pelos demais grupos sociais, é definido por
Roldao (2005) como uma das componentes para averiguar a constituicdo da

profissionalidade docente.

Ao serem indagados sobre os modos como lidam com o curriculo e sua
materializagdo no interior da sala de aula e da escola, os professores se
posicionaram como desprovidos de poder para decidir sobre a sua construcao.
Essa indicacdo proferida por quase todos os entrevistados diz respeito a
existéncia de um programa curricular implantado na rede de ensino em que

trabalham. Em raz&o de n&o terem participado diretamente da proposi¢cédo do
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curriculo e por terem sido solicitados a opinarem sobre esse curriculo apos
aplicacdo em suas turmas, e por ndo saberem se as opinides indicadas via
canal de consulta eletronica foram acatadas, sejam as deles como as de
outros, demonstraram desconforto e certa discordancia sobre o conteudo

desse material.

Desde o ano passado nés utilizamos apostilas. Entédo, sdo impostos.
N&o foi escolhido. (P1/E1).

N&o. Hoje em dia ndo é mais. E o Estado que escolhe, que da as
apostilas. (P4/E1)

Nesses Ultimos dois anos, nos obedecemos o curriculo que é
proposto pela secretaria. (P7/E1)

Contudo, quando indagados sobre o modo como desenvolviam o
trabalho com a proposta “curricular do Estado”, demonstraram ter certa
autonomia para acrescentar conteudos ou retirar parte da proposta. Tal fato,
revelado nas falas a seguir, indicam a existéncia de certo grau de autonomia na
readequacédo da proposta curricular frente ao planejamento especifico de cada
turma. Revelam que a proposta curricular para a qual ndo foram “consultados”
admite alteracdes, seja por inclusdo ou por exclusdo de temas, 0 que denota a
existéncia de certa autonomia e consequentemente a existéncia de um poder

relativo de decisao.

[...] alguns anos atras, aqui na escola, eu montava o meu curriculo.
Hoje ndo. J& vem uma proposta do Governo. S6é que esta proposta,
ela te da oportunidade de acrescentar algo mais. Ela ndo é totalmente
fechada, ela é flexivel. [...]. Podemos acrescentar coisas ou podemos
retirar. (P6/E1)

Temos autonomia, somos respeitados. A coordenadora sempre
respeita e a direcdo também. [...] sinto-me com muita liberdade de
trabalho. (P1/E1)

[...] eu sigo a apostila, mas ndo como se fosse, tem que ser todo
aguele contelido, tem que ser todo aquele exercicio. Eu analiso o que
€ mais essencial pro meu [aluno]. O que tem importancia, e o que nao
€ tdo importante, que da para descartar. (P4/E1)

[...] vocé faz o plano de aula. E, se faz isso, isso, isso e isso. Ent3o,
por exemplo, na questdo da geografia agraria, estava de uma forma
muito superficial. Teve que ampliar mais. (P5/E1)

A gente esta sempre fazendo a reproducdo de uma forma e inserindo
alguma coisa, adequando conforme a necessidade. (P7/E1)



119

Mesmo assim, h& professores que trabalham com a proposta curricular
oficial e se referem aos ajustes a serem realizados para o atendimento de
turmas especificas como uma tarefa adicional. Expressam certo sentimento de
que esta tarefa alarga o exercicio de suas funcdes, trazendo-lhes a sensacéo
de acumulo de trabalho, de uma carga extra. Usam a proposta e a defendem
junto aos alunos, contudo nédo estédo satisfeitos com seu contetdo. As falas a

seguir transcritas refletem esse entendimento:

O curriculo, ndo é. Infelizmente ele vem ja para a gente. Muita coisa
que eu gostaria de aplicar eu tenho que fazer ou através de projeto,
através de atividades extras. (P2/E1)

Eu estava acostumada a elaborar, seguindo o planejamento que eu
mesma fazia aqui no colégio. S6 que hoje ndo. Hoje eu sigo as
apostilas [...], eu falo para os meus alunos que ela é importante, mas
eu ndo concordo. Porque as vezes, parece que 0S assuntos sao
soltos. (P1/E1)

[...] o Estado, ele definiu dentro da nova proposta curricular de 2009,
os conhecimentos minimos para serem desenvolvidos na sala. Mas,
se eu julgar alguma coisa mais importante, eu tenho que dar fora do
projeto. (P1/E2)

As criticas evidenciadas nas falas anteriores sobre o curriculo proposto
pela rede de ensino, se referem a alguns conteddos do material de apoio
(cadernos dos alunos) que acompanhou a implantacdo da proposta curricular.

Muitas coisas a gente ndo tem como utilizar, [..] mas em
compensacgdo, outras alternativas que eles ddo s&o muito boas.
Entéo, da para tirar dai, organizar um pouco, puxar alguma idéia que
ele passa e colocar no meu planejamento, [...] mas, muita coisa do
material € muito boa. (P2/E1)

[...] na minha concepg¢éo, € um material muito legal, porque quando
vocé padroniza, quem estd aqui e muda para o interior, vai ver o
mesmo conteddo. Mas o Estado deveria ter ouvido os profissionais
nesses sentido. O que colocar la. (P1/E2)

[...] esse ano nds estamos trabalhando com o caderno do aluno. [...]
ele é uma proposta na qual a Secretaria Estadual de Educacao
fornece pra gente e onde vocé ja tem aquele conteddo. [...] esse
conteddo programatico [...] da pra vocé complementar, enriquecer. Da
para fazer outras abordagens, [...] expandir novos horizontes. Mas
vocé nao pode largar ele de mdo! Nao pode abandonar. Ele é um
guia. O que eu concordo! (P2/E2)
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Os professores néo rejeitam a proposta curricular do sistema de ensino
na sua integra. Discordam de alguns pontos. Véem aspectos positivos na
proposta e a implantaram através de seu trabalho. Como enfatizado nas falas,
eles dispdem de autonomia para ajustar a proposta ao perfil das turmas de
alunos atendidos pela escola. Dos treze professores entrevistados, trés
manifestaram descontentamento com a proposta. Os demais, ou concordam

(cinco) ou nao opinaram.

Ao serem indagados sobre a metodologia utilizada na realizacdo do
trabalho docente, os professores se referiram ao “caderno do professor” como
um guia que oferece sugestdes sobre sequéncias didaticas para alguns dos
temas trabalhados na proposta curricular. Expuseram ser um material de valia
ao ofertar algumas possibilidades interessantes e que s&do por eles
aproveitadas. Pelo exposto, 0 uso das sugestbes metodologicas fica a critério

do professor que pode adota-las e até amplia-las.

[...] as vezes eu sigo a recomendacéo. Eu leio, as vezes tem algumas
dicas. Ai eu sigo. Também eu tenho liberdade para mudar e achar o
gue é melhor para o aluno, para a idade dele. (P4/E1)

Muitas coisas a gente ndo tem como utilizar. [..] mas em
compensacdo, outras alternativas que eles ddo sdo muito boas.
Entdo, da para tirar dai, organizar um pouco, puxar alguma idéia que
ele passa e colocar no meu planejamento. (P2/E1)

Eu tenho que seguir na verdade a proposta do Governo. [...] embora
eles [os cadernos] ndo sdao uma biblia que deva ser seguida certinho.
Tem que fazer interferéncia, porque ali sdo sugestdes, ndo é a aula.
(P8/EL)

E obvio que tem algumas recomendacdes para que vocé nao infrinja
a lei. Ela é moldada, meio amarrada, mas, sou eu que decido. Se vai
ser musica, se vai ser em grupo, se vai ser individual. Se vai ser
dentro dessa sala, no patio, na quadra. Sou eu quem propde. (P1/E2)

Vocé da vida. Vocé pde nervos, vocé pde corpo, carne, espirito. Vocé
pde vida nele. (P2/E2)

[...] vocé precisa construir em cima dela. Entdo, na verdade, ela é
adaptada sim! Ela vem com a minha cara. Ela vai vestir a roupa que
eu vou dar pra ela. (P2/E2)

A maturidade pedagogica adquirida pelo professor no decorrer de sua

trajetéria profissional permite conduzir as atividades de ensino sintonizadas
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com a realidade da turma, tanto pelo aprimoramento de condi¢des para tornar
0s temas mais atrativos aos alunos, quanto pela ampliacdo do repertério

metodologico.

Segundo a exposicdo da coordenadora pedagodgica e o conteudo das
falas, a autonomia dos professores € exercida mais efetivamente na proposi¢cao
dos procedimentos metodolégicos na conducéo do trabalho. Portanto, sentem-
se mais a vontade para decidir sobre a forma de seu trabalho.

O caderno do professor, ele trds o conteldo apontado no curriculo
em forma de seqiiéncia didatica. [...] entdo, isso aqui é subsidio e eu
vou adequa-lo [...]. (P10/E1)

Eu pego um pouco daquilo que eu tenho, do que eu gostaria que o
meu aluno aprendesse, [...], muitas vezes ndo vem contemplado
nesse material. [...] mas, muita coisa do material € muito boa. (P2/E1)

[...] agora tem a proposta curricular, que € Unica para o Estado inteiro.
O que eu tenho é o poder de decisédo, é o procedimento. Entédo, por
exemplo: passar o filme “A hora da estrela” para eu falar sobre
urbanizacao é decisdo minha. (P5/E1)

Ele é determinado hoje. Ele tem uma plataforma basica onde vocé
tem autonomia para como dar isso, mas eu tenho que dar. Autonomia
de como dar, néo o que dar. (P1/E2)

[...] autonomia, alguns dizem que ndo, mas eu acho que o professor
tem. Porque dentro da sala de aula é ele que sabe o que vai aplicar
para o aluno. Entdo, na verdade, ele tem autonomia. (P4/E1)

Segundo um dos professores, a experiéncia adquirida é determinante no
trabalho com a proposta curricular. Professores iniciantes podem utilizar a
proposta curricular sem fazer adaptacdes, enquanto que professores
experientes dispdem de condicbes para ajustar melhor a proposta as

caracteristicas de seus alunos.

[...] eu acredito que ele ndo consegue bloquear um professor. Ele ndo
blogueia o professor. Agora, se o professor ndo tem uma vasta
experiéncia, se ndo tem uma carreira mais ampla, eu acho que ele
fica um pouco mais tolhido aquilo ali. (P2/E2)

Esse depoimento de um professor com aproximadamente 20 anos de

carreira, encontra certa acolhida na fala de um professor iniciante:
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Eu utilizo livros para ajudar. Porque vem o livrinho do professor e a
apostila do aluno e pronto ali pra eles responderem. Mas eu sempre
utilizo livros para estar ajudando. Para estar complementando. Eu
estou fazendo todo o trabalho. Utilizo tudo aquilo que estd nos
livrinhos. Estou cumprindo todos eles. E... na medida do possivel,
estou cumprindo. (P3/E2)

Nos primeiros anos de iniciacdo profissional, alguns professores
encontram dificuldade em inovar ou arriscar posturas diversificadas,
principalmente quando o trabalho realizado tem como parametros, materiais e
orientacOes padronizadas. Possivelmente, essa auséncia de autonomia, revela
a dificuldade natural do profissional iniciante frente ao programa curricular por
conta da fase da carreira em que se encontra (HUBERMAN, 2007). As
decisbes sobre o conteudo e a forma do trabalho docente sdo também
tomadas levando em consideracdo as caracteristicas da clientela que a escola
atende. Essas caracteristicas informam os ajustes que o planejamento escolar

tera, para atender aos projetos de vida da sua clientela.

Em parte sim, de outra parte ndo. Porque o Estado trabalha com a
proposta das apostilas. Mas dentro da nossa escola, a gente tem
orientacdo [...], fizemos um perfil dos alunos. [...] percebemos que os
alunos (escola) sdo alunos que prestam vestibular. [...] a gente viu
quais seriam as necessidades deles [...], ai, a gente teve liberdade de
fazer nosso planejamento colocando, unindo a proposta. (P3/E1)

O depoimento anterior encontra aporte em Shulman (2005) quando esse
autor enfatiza a necessidade de o professor ter o “conhecimento do aluno” com
o qual trabalha. O conhecimento das caracteristicas da turma possibilita ao
professor dimensionar o conteudo e afinar sua metodologia melhorando a

qualidade de seu trabalho.

Em suas falas, os professores destacam a responsabilidade pela
aprendizagem dos alunos. Para tanto, enfatizam o trabalho com a proposta
curricular e os ajustes no curriculo a partir das caracteristicas dos estudantes

com os quais trabalham:

[...] se por acaso vocé ndo enfatizou da forma ali, o que acontece?
Vai ter questbes do caderninho que ele [aluno] ndo vai conseguir
responder. Vai se sentir frustrado. [...] vocé tem que cumprir 0 que
esta ali e tocar a mais. Nada a menos. O a menos, sé quando eu
sinto, através de uma avaliacdo, que os alunos ja dominam aquele
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conteddo. Mas caso contrario, vamos bater na tecla, porque eu acho
gue ndo adianta vocé querer pular dez degraus. Vocé cai, se
machuca todo. (P5/E1)

Ainda em relagcdo ao poder de decidir sobre o trabalho, quando
indagados, informaram que as alteragcdes que julgam necessario fazer ao
curriculo, devem ser informadas para a coordenacdo pedagogica. Segundo
eles, ha cobrancas externas e a equipe gestora da escola presta contas sobre

o0 desenvolvimento curricular.

[...] para fazer adequagbes, nos recebemos um formulario. Eu recolho
esse formulario da coordenagéo, [...] como eu estou aplicando essa
proposta, se eu estou fazendo alteracdo, se eu estou fazendo
adequacao [...], tem que ser informado sim. (P6/E1)

[...] é através dessa proposta que os alunos vao ser avaliados no
Saresp e em outros instrumentos de avaliagéo e tudo mais. (P8/E1)

Dentro da escola, é como eu falei, a gente tem um perfil (de aluno).
Entéo, a cobranca é que a gente siga em busca desse perfil. Tem um
objetivo e a gente tem que trabalhar em busca desse objetivo. E ai,
cada professor define a sua maneira de fazer isso. [...] a cobranga
vem em cima disso. (P3/E1)

Sempre que eu preciso mudar alguma coisa [...], eu ndo tenho grande
dificuldade. Tenho total liberdade [...], mostro, explico porque estou
mudando, mas n&o tenho nenhuma dificuldade. (P2/E1)

Encontrou-se entre os entrevistados, um professor que afirmou nao
utilizar os “cadernos dos alunos” (proposta curricular para um determinado
ano). Contudo, disse seguir o programa curricular, isto €, ndo aplica a
sequéncia proposta no material de apoio formulado pela Secretaria de

Educacgéo, mas trabalha com suas turmas o curriculo oficial proposto.

O programa curricular eu fago. Nada contra. Agora, tem coisas que
nao da pra fazer. Por exemplo: eu ndo consigo usar esses cadernos.
[...] Eu ndo consegui achar nada que me ajudasse. A hora que eu
achar, eu uso. (P9/E1)

A autonomia sobre o trabalho, principalmente no desenvolvimento do
curriculo, existe e € respeitada pela equipe gestora das duas escolas. Os
professores com um estilo proprio encontram respaldo para trabalhar do seu

modo. Podem tanto decidir a forma como trabalham os conteldos curriculares
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com seus alunos, como também encontram liberdade para suprimir ou

acrescentar contetdos.

A Coordenadora Pedagdgica emite sua opinido a esse respeito:

[...] ndo sinto eles [professores] se sentindo engessados. N&o sinto
isso. Sinto que alguns se aproveitam no sentido de estar pronto.
Outros se atrevem um pouquinho mais. Assim, querem ir além

daquilo. [...] Mas eu sinto eles assim, na verdade eu sinto eles a
vontade, com isso assim, de como eles acham que devem trabalhar.
(P10/E1)

Tanto a fala da coordenadora, quanto a dos professores indicam que é
possivel aprofundar temas, reduzir énfases, diversificar metodologias. Essa
relacdo com o material de apoio ao trabalho curricular fornecido pela Secretaria
de Educacdo, segundo a Coordenadora Pedagogica, depende do
comprometimento do professor: parte dos docentes procura desenvolver o
curriculo ajustando-o as condi¢cdes e caracteristicas dos alunos da escola e

outros trabalham na exata medida proposta no material.

Ao conversarem sobre o curriculo tal como é seguido na escola e a
forma como o trabalham, os professores inicialmente relatam a falta de poder
para decidir o que trabalhar com seus alunos. Alegam que nao foram
consultados sobre os conteudos curriculares que agora desenvolvem nas suas
aulas. Afirmam, por um lado que quando muito, podem se manifestar em
determinadas épocas do ano em canal de opinides disponibilizado pela
Secretaria de Educacao, em “link” no “site” oficial. Por outro lado, admitem que
a proposta possui aspectos positivos e que o material impresso (cadernos do

aluno e caderno do professor) apresenta partes relevantes.

Em suas falas, dao indicacbes de que antes da proposta curricular na
qual agora trabalham, eles podiam escolher os contelddos a serem
desenvolvidos com seus alunos. A insatisfacdo de alguns professores com a
proposta curricular oficial, possivelmente tem relacdo, tanto com o modo de
organizagdo sequencial do curriculo quanto com a necessidade de
aprofundamento de alguns temas e com a omissédo ou exclusédo de conteudos

sobre os quais ndo tém seguranca.
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As falas dos professores revelam a reivindicacdo de autonomia como
exercicio de poder na decisédo do conteudo do trabalho e no modo como devem

desenvolvé-lo.

7.2.4- A organizacao coletiva da categoria e a repercussao no trabalho

A pertenga a um coletivo de profissionais constitui fator importante, seja
para a constituicdo da identidade profissional, seja para a constituicdo e
fortalecimento da profissionalidade da categoria. Fazer parte de um coletivo
profissional afeta o processo de socializacdo dos docentes dotando-os de
energia tanto para oferecer reacdo contra investidas de grupos concorrentes ao
exercicio da fungcdo cuja especificidade esse coletivo reivindica, quanto para
influir em decisdes sobre o campo no qual atuam (ROLDAO, 2005, 2007, 2008
e DUBAR, 2005).

Ao serem indagados sobre os modos como lidam com a propria
organizacao coletiva — o papel do sindicato, agbes compartilhadas, acolhimento
de colegas iniciantes ou recém chegados ao ambiente de trabalho — os

professores relatam uma razoavel diversidade de posicionamentos.

A relacdo com a associacdo da categoria € percebida por uma parte
desses professores como fator essencial. Um canal para a preservacao de
conquistas, para a melhoria das condi¢des de trabalho. Encontram no sindicato
uma ancora eficiente para representa-los junto ao Estado que os emprega.
Sozinhos nao disporiam de tempo, informacdo e poder para serem
considerados em eventuais negociagdes. O sindicato, ao reunir no seu quadro
de associados um contingente consideravel de professores, além da
legitimidade da representacdo, reune as prerrogativas para negociar em
melhores condicbes com o Estado. Outros professores véem o sindicato com
certa restricdo. Nao se sentem convenientemente representados por conta de

decisbes e encaminhamentos adotados pelos representantes sindicais.

Os depoimentos abaixo ilustram essas diferentes posicoes:
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[...] ele é importante, porque eu sei que se eu tiver algum problema,
principalmente vou ter onde recorrer e também para estarmos
orientados. (P1/E1)

E importante pra mim, porque é onde a classe ganha corpo. [...] a
coletividade ajuda a classe a tomar decisfes que vao afetar essa
parte profissional (P5/E1)

Eu mal estou chegando, mas as vezes eu fico um pouco constrangido
com algumas coisas que o sindicato faz, porque ele representa minha
classe. Algumas coisas me constrangem. (P8/E1)

Vocé pensar no coletivo € muito importante. Mas eu acho que o
sindicato ainda € muito radical. Ele € muito impositivo em algumas
coisas e € por isso que eu ndo sou associada a ele. [...] Algumas
vezes, o0 individual ndo é respeitado pelo coletivo, e ai me incomoda
dentro do sindicato. (P3/E1)

O sindicato tem essa participagdo, de enxergar aquilo que o olho todo
ndo pega, ou chamar no minimo para a exata reflexdo. Eles tomam a
decisdo deles. N&o que essa deciséo represente a minha, mas... eles
trazem essa contribuicdo. Um outro olhar, um outro angulo. (P1/E2)

[...] o sindicato, ele é muito importante. Nao sé para essas questdes,
a questdo fisica, a questdo de trabalho, mas para a formacgédo
profissional, para ter um parémetro, para fazer um estudo. [...] O
sindicato € um sindicato rico e ndo consegue dar sequer uma
contribuicdo na formacéo de seus associados. (P2/E2)

[...] acredito que é de extrema importancia ter uma associacdo, um
o6rgdo para articular informacbes, para defender, pra apoiar os
profissionais. Ou até mesmo para criticar aqueles que estejam agindo
de forma equivocada. (P4/E2)

A atuacdo do sindicato possibilita, segundo depoimento de um

professor, a compreensdo de normas, encaminhamentos e decisdes que

individualmente ndo conseguiria ter.Os professores também valorizam a

comunicacao

realizada pela agremiacdo, contudo, deixam claro terem

consciéncia de que apesar de representar a categoria, o sindicato nem sempre

toma decisdes nas quais acreditam. Um dos depoimentos critica a ineficiéncia

do sindicato em relacdo a formacdo continuada da categoria. Mas outro

depoente mencionou uma acao sindical de preparacdo para o concurso de

ingresso no magisteério.

Eu fui ha muito tempo, numa formacéo para o concurso. (P1/E1)



127

Os espacos de formacao oferecidos pelo sindicato sdo escassos para o
tamanho da categoria. Estdo voltados para atendimento de necessidades
ligadas a carreira docente, como ingresso, promocao e aquisicao de beneficios
estatutarios — adicionais por tempo de servico, licenca prémio. Nao houve
referéncia a formacdes diretamente vinculadas ao aprimoramento do trabalho

docente.

A convivéncia entre os professores é relatada por eles como uma
importante forma de trocar experiéncia, de aprendizagem coletiva. O estar junto
na escola, nos seus corredores, no patio, nas salas de aula, na sala dos
professores permite observagcdes mutuas; comparagfes; questionamentos;
andlises de situacOes; reflexbes sobre problemas comuns e encaminhamentos
oferecidos. Essa convivéncia contribui para o estabelecimento de certa coeséo
entre esses sujeitos na “microesfera” e na “mesoesfera” (BRONFEBRENNER
apud PORTUGAL, 1992) criando condi¢cBes para aprendizagens profissionais e

fortalecimento das identidades e da profissionalidade.

As duas falas a seguir exemplificam o estabelecimento de uma cultura

especifica e consequentemente, certo poder ao grupo de professores:

Quando nds estamos com duavidas, nés conversamos. Depois
chamamos o diretor e colocamos a nossa opinido. Isso aqui no (home
da escola) acontece sempre. (P1/E1)

A equipe aqui, [...] ela é muito coesa. [...] quando nés temos algum
tipo de problema, seja ele até pessoal, [...] a gente percebe que ha
um acolhimento. O grupo de professores acolhe muito. (P2/E1)

Essa conformacéo dos grupos no interior da escola possibilita a reunido
de forcas para negociar, resistir, propor e acolher. A interacdo nessas
circunstancias favorece o desenvolvimento de empatias, identificacdes,
incorporagdes, como também a ocorréncia de conflito entre os sujeitos que néo

se ajustam a cultura que caracteriza a instituicao.

A sala dos professores é um ambiente propicio para percepc¢ao do clima

organizacional conformador das rela¢des na escola.
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A sala dos professores € um burburinho. Ali é um caldeirdo. Fica
fervilhando e o assunto corre de todos os lados. [...] no horario de
intervalo, € um horario que sai de tudo. Mas também sai problemas
gue a gente discute do dia a dia. (P2/E1)

Segundo os professores, a convivéncia na escola instaura certa dose de
cumplicidade. O grupo discute, analisa e se posiciona frente aos
acontecimentos. Este papel desempenhado pelos grupos tem como
consequéncia o seu reconhecimento pela gestdo da escola, a qual pondera

essas posicoes e as leva em conta na tomada de decisfes.

[...] € um grupo muito coeso. Muito fechado. Nao fechado em termos
de separacdo, ndo. Ele é coeso nas decisdes. Nas decisGes que
precisam ser tomadas, ele é coeso. [...] também na hora que erram,
eles assumem o erro. (P2/E1)

Os professores das duas escolas relataram, com certa unanimidade, a
importancia da troca de experiéncias e a ajuda mutua que encontram no grupo
de professores da escola. Ser membro de um grupo de colegas de profissédo

proporciona seguranca, cumplicidade e a sensagdo de néo estar so.

N&ao ha na escola um grupo unico de professores. Sao grupos formados
por pessoas que escolheram a mesma profissdo e que compartilham certas
preferéncias e portanto, apresentam afinidades. No interior desses grupos
menores, seus membros analisam situagdes, compartilham acontecimentos,
assumem posicoes, resolvem problemas, apdiam colegas tanto em dificuldades
pedagogicas, quanto nos problemas pessoais. Também interagem com
membros de outros grupos quando algumas circunstancias, geralmente
decorrentes do desenvolvimento da proposta pedagdgica, exige maior
cooperacao. Essa interatividade intragrupos e intergrupos promove na escola

um grande e complexo tecido de relagdes.

A cooperacao dentro desses grupos e entre eles pode ser evidenciada

nas falas de alguns professores:

Na verdade, ha grupos diferentes na escola. Mas, assim, a maioria
ajuda muito. Alguns sao indiferentes. No contexto geral, ajudam em
todos os sentidos, em termos de uma discusséo do trabalho. H4 uma
cooperacao aqui grande. (P1/E1)



129

A gente troca avaliacdes. [...] porque vocé fazer uma avaliacéo,
prepara-la com qualidade, é dificil. Ja passei um dia inteiro para
preparar uma Unica avaliagcdo que eu sentisse que ela contemplaria
as necessidades que eu tinha de avaliar aquelas habilidades e
competéncias. (P5/E1)

Na sala dos professores, € um bom ambiente pra trocar idéias e
conversar algumas coisas. [...] nés temos algumas trocas ali, de
técnicas, de olha! Faz desse jeito. Olha! Esta tendo uma dificuldade
ali. Com aquela aluna ali eu consegui melhor, ndo escrevendo.
Porque ela tem dificuldade com a parte de leitura e escrita. Mas com
imagens ela vai melhorar desenhando, conversa com ela que vai ser
mais facil. Existem muitas trocas assim. (P8/E1)

[...] n6s temos alunos bons e alunos regulares. Entdo, € assim, nos
estamos lidando com pessoas que em determinado dia o humor... em
outro dia ja esta diferente. Sdo adolescentes. Entdo, pergunto como
vocés fazem para conquistar aquele determinado aluno? [...] eu
sempre pego essas dicas e acabo conseguindo. (P6/E1)

A comunicacao entre os professores, manifestada nas falas daqueles
que participaram da entrevista, ressalta um compartilhar cuja preocupacéo
dominante diz respeito ao enfrentamento de problemas de aprendizagem dos
alunos, das dificuldades para construir avaliagcbes de aprendizagem que
possibilitem melhor acompanhamento do processo de ensinar e aprender e a
analise e proposicdo de modos de lidar com os adolescentes e jovens. Essa
troca de experiéncias entre os professores promove o intercambio de saberes
especificos entre os integrantes desses coletivos, fenbmeno com potencial
para ampliar esses saberes e aprofundar a especificidade do trabalho

desenvolvido.

O convivio entre os pares, no caso do grupo de professores da E1, vem
permitindo acbes compartilhadas, orientagdes, solicitacdes cooperacdes , que
promovem a instauracdo de abertura para novas aprendizagens e exame
critico dos modos de fazer o trabalho e de escolher procedimentos apropriados.
Esse ambiente interativo, revelado na fala dos professores os envolve num
processo auto e interformativo. Os saberes especificos mobilizados na
conducdo do trabalho docente estdo em constante analise, tanto individual,

guanto coletivamente.

O clima interativo favorece o desenvolvimento das categorias de base

do conhecimento docente, propostas por Shulman (2005): conhecimento do
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conteudo; conhecimento didatico geral; conhecimento do curriculo;
conhecimento didatico do contetdo; conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas; conhecimento do contexto em que se dao 0S processos
educativos; conhecimento dos objetivos, das finalidades, dos valores e
fundamentos da educacdo. Em consequéncia, ha possibilidade de instalacédo
das condicbes para que 0 grupo adquira seguranca e responsabilidade
compartilhada na conducéao do trabalho.

A aprendizagem entre os pares foi valorizada nas falas, principalmente
em relacdo ao conjunto de saberes construidos ao longo dos anos de trabalho.
Esse conjunto de saberes que alguns professores com maior numero de anos
na profissédo disponibiliza na interagdo com os professores mais jovens, foi

referida como uma atividade importante para o grupo.

A gente tem que ser muito grata, sempre, aos professores mais
antigos. Porque temos muito que aprender com eles. (P3/E1)

Eu passo o que eu sei e acolho o que eles oferecem. Eu vejo que é
uma pratica vantajosa, significativa, ou eficiente! A gente incorpora.
(P1/E2)

Como faz pouco tempo que eu dou aula, trés anos [...]. eu ndo tenho
vergonha de pedir, assim ... ajuda. pedir pra que eles estejam me
ajudando, tanto em sala de aula, como no geral. Se eu tenho
dificuldade, eu vou atras para ver se eu... assim, procurar ajuda dos
professores que estdo ha bastante tempo em sala de aula. Ajuda na
parte da matéria. Qual é o professor que ndo tem uma dificuldade.
(P3/E2).

[...] por exemplo, com a minha chegada aqui, eles me ajudaram
muito. Com algumas informacdes, é... relacionadas ao funcionamento
da escola. Algumas coisas que eles ja sabiam de algumas salas, de
outras. Algumas informacdes foram muito importantes. (P4/E2)

A convivéncia na escola conforma, segundo as falas dos docentes, um
ambiente no qual eles trocam experiéncias. Situacfes de sucesso Ss&o
compartilhadas, seja por conta de indagacbes entre os professores sobre
atividades e metodologias que funcionam para determinados conteddos ou
para certas turmas, seja por terem sido observadas e julgadas praticas viaveis
de serem multiplicadas.



131

O compatrtilhar experiéncias também é relatado como vantajoso por um
professor iniciante e por outro novo na escola. O primeiro recorre aos demais
colegas com maior tempo de escola e de profissdo buscando auxilio para sua
condicdo de iniciante. O segundo obtém do grupo informacdes sobre alunos

individualmente e turmas, reunindo informacfes que subsidiam o trabalho.

Ao serem indagados sobre o acolhimento do professor novo na escola
ou Iniciante na profissdo, relataram tratar-se de um procedimento sem
padronizacdo, desprovido de um ritual. Assim, a entrada na escola para um
professor iniciante na profissdo ou novo na escola, pode ocorrer com uma
apresentacao de toda a escola e com a disponibilizacdo de ajuda, como pode

se dar deixando ao novato a iniciativa por sua conta e risco.

As falas a seguir revelam o modo como os entrevistados observam e

presenciam a integracao dos colegas, iniciantes na profissdo ou na escola:

[...] quando chega um professor, [...] eles ja vém com receio, porque
aqui € uma escola central. O publico tem... eles j& vém pra escola
com um pouquinho de medo. Assim, ja chegam bastante retraidos.
[...] entdo, eu costumo conversar, perguntar se estd tendo
dificuldades, conversar com os alunos também. (P6/E1)

Se ele ndo se sentir parte do grupo, chega um, chega outro, e o
guarto que chegar, se ele ndo se sentir parte do grupo, todo o
trabalho vai por agua abaixo. (P2/E1)

O professor, ele se sente pertencendo a um grupo quando tem todo
um conjunto, ndo apenas parte de uma direcdo, do professorado.
Mas do aluno também. (P11/E1)

O acolhimento é visto como procedimento importante, ndo sé para a
integracdo e o fortalecimento da identidade do professor, mas para 0 sucesso
do projeto da proépria escola. Fazer parte de um grupo, segundo consideracdes

de um dos entrevistados, é estar integrado ao coletivo por afinidade e empatia.

A auséncia de préticas institucionais de acolhimento ao professor
iniciante na profissdo ou novato na escola aumenta o tempo gasto na
integracdo desses professores aos sub-grupos existentes na instituicao, assim
como no coletivo geral. Essa dificuldade de integracdo contribui para uma
iniciacdo na profissédo desprovida da supervisdo, seja por colegas experientes
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especialmente designados para tal fim, seja por membros da equipe técnica
pedagogica com base em um programa estruturado para essa finalidade. Essa
caréncia imp0e situacdes e condutas que podem marcar desfavoravelmente a
constituicdo da socializacéo inicial na profissdo ou na escola, refletindo nos

processos identitarios.

O relato de um deles retrata bem essa disposicgao:

Eu cheguei na escola e o Diretor falou assim: bom, ... vamos colocar
ele la na 52 “A”. Vamos ver se ele é bom. Entrei naquela sala da 52
“A”, era uma sala ambiente. E quando eu cheguei ali, os alunos ainda
ndo haviam chegado. E quando eles chegaram e passaram pela
porta, parecia um furacdo. Quase me derrubaram, mas derrubaram
as carteiras. Quando eu vi, tinha dois alunos em cima das carteiras,
lutando um com o outro. E eu me vi naquela situacdo. Numa sala de
52 série fervendo. Eu ndo sabia o que fazer para acabar com aquela
confuséo. E ai, eu tentei falar e eles ndo me escutavam. N&o ouviam,
porque o barulho estava alto. E eu tive que levantar a voz. Até gritar
para ver se eles percebiam que eu estava ali. E foi a primeira aula. Eu
sai de |4 sem voz. Aquela primeira aula... rouco (risos...). Foi um
choque. E dali eu sai pra outras cinco aulas que nado foram diferente
daquilo. E quando eu cheguei em casa naquele final de tarde, me vi
no sofa, ali, pensando: o que foi que eu fiz? (risos...) Por que eu
escolhi esse curso? O que vou fazer agora. E fiquei decepcionado. Al
foi um momento dificil. Pensei em abandonar, mas, eu tinha que
voltar a noite. (P8/E1)

A inexisténcia de acolhimento ora marca negativamente a iniciacao
profissional, ora posterga a apresentacdo do clima da escola ao professor
iniciante. Esse profissional tera pela frente dificuldades tanto com o tratamento
pedagogico, cultural e social com as turmas de alunos e seus responsaveis,
guanto com os diferentes grupos — docentes e de outros profissionais — que
interagem no interior da escola. O depoimento a seguir transcrito é revelador

dessa premissa:

[...] guando eu vim para cé, o ano passado. No comego do ano, nao
eram todos que falavam comigo. [...] eu entrava na sala dos
professores no comeco do periodo e tinham dois professores de onze
gue falavam comigo... os outros, nem bom dia me davam. [...] s6
foram se abrindo pra mim, quando eu briguei. E estranho, mas
precisei brigar. (P3/E1)

As dificuldades para a integracdo e aceitacdo no grupo deixam marcas.

Alguns aderem ao estatuido na cultura do grupo e adotam as mesmas praticas.
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Outros carregam essas marcas que afetam seus comportamentos, levando-os

a indiferenca ou a préticas de acolhimento:

[...] alguns professores novos aqui falaram: nossa! [...] quando eu
cheguei aqui, eu achei que nédo iria conseguir vir no outro dia [...], teve
um professor que falou, nossa! A Unica que falou bom dia para mim
foi a P3, uma professora de Portugués. E assim, entdo, esse € um
problema grave que a gente tem aqui. (P10/E1)

Como afirmado por um dos profissionais da escola, ha subgrupos mais

fechados:

Tem um grupo pequenininho, mas fechado. Daquele grupo as
pessoas ndo se aproximam [...]. N6és sentimos quando um colega fica
de lado. [...] isso € triste, porque nds passamos a maior parte do
tempo, de uma sala para outra, as pessoas sentem a diferenca.
Quando o trabalho é em equipe, rende. (P1/E1)

Essas configuracBes pouco contribuem para a perspectiva analitica
defendida por Rolddo (2007) como pratica reflexiva alimentadora do
conhecimento profissional. Além de produzirem dificuldades para a integracéao
dos professores iniciantes na profissdo e daqueles novatos na escola, impéem
dificuldades para o estabelecimento de coletivos capazes de assumir o exame
analitico de suas posturas, de suas praticas. Sao situacdes existentes na

escola que merecem avaliacao critica pelo coletivo.

Os professores que atuam na escola estdo reunidos em grupos
constituidos por afinidades e interesses. As relacdes sdo mais intensas no
interior desses subgrupos. A integracdo entre os grupos de professores ocorre
sempre que a aproximacgao entre esses professores € exigida na execucao das

atividades de ensino desenvolvidas com os alunos.

7.2.5- O desenvolvimento profissional nos contextos em que a profissao é

vivida

O desenvolvimento profissional foi uma categoria que emergiu no

decurso da coleta de dados nas duas escolas, A incorporacdo ocorreu no
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sentido empregado por Carlos Marcelo (2009b) e André (2010) e com base no

pré-teste do roteiro da entrevista semiestruturada.

Ao se referirem ao seu percurso profissional, parte dos professores
relatou sentir-se mais preparados. A temporalidade possibilitou o contato com
variadas experiéncias profissionais. Suas duavidas encontraram ancoras
parciais e as certezas foram colocadas a prova e no mais das vezes,
reestruturadas sobre novos referentes. Esse movimento exigiu e ainda exige
dos professores o0 envolvimento nos processos de formacdo. Essa

predisposicao € manifestada individual e coletivamente.

Relatam como importante a constante procura por conhecimentos e

saberes, tendo no estudo o seu principal caminho:

O professor tem que estar sempre se atualizando, estudando.
Sempre buscando coisas novas, porque as mudang¢as ocorrem todos
os dias. (P1/E1)

Sempre se atualizar. Sempre ter uma atualizagdo da sua disciplina.
Da sua formagéo. (P2/E1)

O primeiro passo é reconhecer que vocé nao é perfeito. O segundo
passo é buscar aprimoramento. Se aprimorar. Entdo, o segundo
passo € buscar mais conhecimento pra vocé continuar a sua
caminhada. (P5/E1)

Se eu nao ficar me atualizando, com certeza, a qualidade do meu
trabalho vai sofrer uma baixa. (P1/E2)

Acho que teria que estar reciclado para encarar essa nova geracao.
Nova geracgéo,,, nos desafios, ndo é a mesma geragdo.[...] ndo é o
mesmo e exige um outro professor. (P2/E2)

A busca de novos conhecimentos ou atualizacdo é vista pelos
professores como uma condicdo para a continuidade do exercicio profissional.
A busca que empreendem é motivada tanto pela imposi¢cdo das mudancgas no
contexto de trabalho e nas relagbes com os alunos, quanto pelo préprio
processo reflexivo de cada docente que lhes permite aquilatar o quanto sabem

e 0 que precisam saber para realizar um bom trabalho.

O envolvimento nesse processo formativo ndo é motivado apenas por

conta das demandas postas pelas novas configuracdes sociais a que escola e
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professores precisam dar respostas. O estudo também é praticado num sentido
latu, voltado para a formacao geral e pessoal. Essa formagao, aparentemente
desvinculada dos conhecimentos e saberes especificos do trabalho docente,
possibilita aos professores a construgcdo de repertérios que dao suporte ao
trabalho docente, quando o transito pelas diversas areas do conhecimento

facilita a praxis.

Continuar estudando € uma coisa que eu gosto muito. Procurar estar
sempre informada. [...] o estudar é fundamental, porque cada vez que
vocé estuda, mesmo que ndo seja para o seu trabalho, vocé vai ter
novas idéias, vai estar com a mente mais aberta. (P1/E1

A convivéncia com professores que estdo frequentemente envolvidos
em processos de formacao e estudo, segundo depoimentos, impde de certo
modo, uma espécie de obrigagdo aos membros do grupo para aderirem as

ofertas de estudo ou a participacdo em eventos formativos.

[...] aqui na escola, nés temos colegas que estdo sempre estudando.
Estdo sempre aprimorando. Automaticamente, [hd] uma cobranca
indireta [...]. Colaboram incentivando, trazendo idéias, passando
informacdes. Mesmos quando ndo € a mesma disciplina. O que eles
sabem de interessante eles trazem, colocam, incentivam. (P1/E1

A permanéncia na profissdo possibilita o estreitamento de vinculos de
identificacdo com as atividades que compdem a funcéo docente. O profissional
adquire condicdbes de mensurar suas potencialidades, assim como as
fragilidades. Esse balanco, possivel no decorrer das trajetérias laborais,
permite a projecdo de percursos de aprendizagens profissionais, delineando
saberes especificos e afinando e clarificando a especificidade da funcao
(ROLDAO, 2007)

[...] primeiro é continuar gostando do que eu fago, porque enquanto
vocé gostar vocé esta feliz. Mas eu sinto falta de algumas coisas que
eu ndo tive na minha formacéo. [...] Eu quero me aprimorar [...] sobre
alfabetizacdo. [...] como trabalhar alfabetizacdo com alunos mais
velhos, ou terminar essa alfabetizacdo que néo foi feita a contento
antes. [...] vocé alfabetizar criancas, principalmente para mim que ja
trabalho com criangas ha dez anos, é facil. S6 que ndo da pra fazer
as mesmas dindmicas com os maiores. Agueles que se perderam no
processo. (P3/E1)
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A identificagcdo com a profissdo € vista por alguns professores como um
dos fatores que contribui para a permanéncia no oficio. As novas configuracdes
sociais, segundo seus depoimentos, transformaram os alunos e induziram a
mudancas nas praticas docentes. A relacdo professor aluno hoje, exige um
professor em permanente formacdo (TEDESCO e FANFANI, 1999; FANFANI,
2007).

[...] estar sempre disposta a aprender, passar, distribuir o
conhecimento. Mas assim, dominar o conteldo plenamente também.
E minha opinido. E gostar de ser professor. Porque quem nao gosta,
ndo consegue ficar. Hoje em dia, ndo consegue ficar ndo. Os alunos
ndo sdo como os de antigamente, que ficavam quietos, faziam,
respeitavam, contrario, eles vém, eles cobram, as vezes eles nao
concordam. (P1/E1)

Eu acho que eu melhorei bastante nesse aspecto. Sei |4 se é
melhorar também. Porque eu acho que o correto seria o professor de
antigamente, mas a gente tem que se adaptar ao progresso, ao
avanco ai que esta tendo. (P4/E1)

Alguns professores, apesar de concordarem com a necessidade de
mudanca frente aos novos desafios postos pelas configuracdes sociais
caracterizadoras dos tempos atuais, ainda se encontram fortemente marcados
pelas légicas escolares que, segundo Roldao (2007), eram possivel num

passado que teve a sua importancia e que hoje compde a historia.

Nem sempre a adaptacdo a essas novas configuracdes é tranquila. Ela
exige dos professores posicionamentos, analises, reflexdes informadas sobre
referentes consistentes, empenho coletivo e responsabilidade ética. Nao é

tranquilo romper com um passado escolar tdo poderoso e marcante.

[...] desde quando eu comecei, eu senti muita diferenca. Cada ano,
cada época o0 ensino esta mudando e eu sou obrigada a me adaptar
com essas mudangas. Ha uns quatro ou cinco anos, eu sofria demais
por causa disso. Mas hoje, se eu estou aqui ainda, eu sou obrigada a
mudar, me adaptar, com menos sofrimento. Mas tem coisa que nao
me acostumei ainda. (P1/E1)

A permanéncia na funcdo docente € sem duvida um dos fatores que
contribuem para a aquisicdo de experiéncia, a qual pode ser convertida em
saberes experienciais (TARDIF, 2000 e 2003). Parte desses saberes
experienciais se agrega ao conjunto dos saberes especificos da profissdo
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docente e correspondem a contribuicdo individual e coletiva dos professores

em seus contextos de trabalho.

As falas dos professores expressam o papel por eles desempenhado ao
longo de suas trajetérias profissionais. Este percurso, sob influéncia dos
contextos de trabalho, evidencia maior ou menor contribuicdo para a
composicao dos saberes especificos da profissdo. Saberes que adquirem sua
especificidade ao serem compartilhados, analisados e praticados entre os
pares. E no interior desse coletivo que o professor vai construindo sua
autonomia. Vai se percebendo como profissional, assumindo suas
responsabilidades e praticando uma ética que tem na formacao do aluno a sua
centralidade, uma pratica que reverbera nele proprio, tanto como sujeito,

guanto como membro de um coletivo.

N&o sei tudo, mas, eu acho que pedagogicamente eu consigo
desenvolver um trabalho a altura do que o aluno espera. E do que eu
espero também passar para eles. Preciso aprender muito ainda. Mas,
acredito que tudo que ja passei, que eu ja consegui absorver, acredito
gue eu estou numa fase muito boa. Boa assim, para conseguir
desenvolver o trabalho na minha disciplina. Eu me sinto muito bem.
Muito confiante. (P2/E1)

[...] quando a gente sai da formacéo, a gente tem um ideal de aluno.
[...] eu sabia que esse ideal ndo existia, pela sala de aula, porque eu
ja era Peb I, mas mesmo assim, eu tinha ainda, eu era uma Peb I
com pensamento de Peb I. Achava que eles iam sentar, ficar quietos.
Que eles iam querer me ouvir. [...] hoje, consigo perceber que nao.
Que ndo é assim. [...] vocé ndo pode ser muito permissivo e ndo pode
ser autoritario. Entdo, vocé tem que saber equilibrar. Se equilibrar
para saber equilibrar a sua sala. (P3/E1)

[...] como o crescimento é ao longo do tempo. Vocé sente que com as
primeiras turmas vocé nao vai tdo bem quanto com as segundas, com
as terceiras. E as vezes fica até um sentimento assim, puxa vida,
poderia sair da faculdade tdo pronto assim, que conseguisse atender
com exceléncia a primeira turma. Ndo a segunda e a terceira. As
vezes, isso passa um pouco pela cabeca [...] e cria uma sensacdo um
pouco desagradavel. (P8/E1)

Cada dia que eu entro na sala de aula eu saio com uma bagagem
maior. (P9/E1)

A gente acaba tomando essa consciéncia. Vocé nao da conta de
tudo, embora o Estado bote tudo no seu colo. E quando vocé entra
dentro de uma escola, vocé acha que s6 vai passar o conhecimento,
[...] quando vocé vé, vocé tem que ser o investigador, o0 merendeiro,
policia. Vocé tem que achar chinelo, ajudar a servir merenda.
Reclamar porque a merenda estda mal servida. Fazer escolta de
alunos, que eles brigam e sdo ameacados dentro da escola. Quer
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dizer, € uma profissdo muito ampla e eu néo tinha isso no comego da
carreira e depois de dez (anos) sim! (P1/E2)

Parte dos professores vive esse processo na sua positividade,
reconhecendo que o percurso profissional possibilita desenvolver o trabalho
com maior seguranca, consciente das possibilidades e limitagdes, envolvendo-
0S num movimento em que a identificacdo com a funcdo e a importancia do
papel social desempenhado os motiva para a continuidade. Contudo, dois
entrevistados se manifestaram reticentes quanto a seus percursos
profissionais. Diferentemente dos outros docentes, ndo relataram aspectos
positivos em suas trajetorias profissionais, pelo contrario, indicaram decepcdes,
problemas, desvalorizacéo.

[...] eu ndo tenho tido boas perspectivas. Cada ano que passa a

pressao e a condicdo de trabalho com o tempo vai piorando. Essa
coisa da valorizacéo profissional vai zerando. (P7/E1)

[...] hoje em dia vocé vé o governo oferecer tantos concursos. A
pessoa precisa s6 o ensino médio e ganha o dobro do que o
professor ganha e quando vocé vé na midia, sempre é falando mal do
professor. E reclamando [...]. (P4/E1)

Ao considerar o conteudo dessas falas, é possivel se reportar as
consideracOfes de Fanfani (2007) e Tedesco e Fanfani (1999) sobre a
horizontalidade das relacbes entre professores e alunos promovidas pelas
novas configuracdes sociais. O professor ndo é mais visto como fiel depositario
da cultura e do saber. Sua autoridade ndo se da mais por conta do estatuto de
sua profissdo (vimos ser esta uma disposicdo controversa por conta de
questionamentos sobre a real existéncia desse estatuto) e pelo seu mandato
social (MELLOUKI e GAUTHIER, 2004). Atualmente essa autoridade é fruto de
um saber compdésito, produto do complexo interativo entre o conhecimento
disciplinar, pedagégico geral e especifico, dos alunos, dos objetivos e
finalidades do ensino e de um repertério geral pelas variadas areas do
conhecimento, dentre outros. E uma autoridade conquistada e possibilitada

pelas interacdes com alunos e na relacdo com a comunidade escolar.

A convivéncia que o ambiente escolar possibilita é enriguecedora para o

desenvolvimento profissional em todas as suas dimensdes. E na interatividade
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com O outro que o sujeito vé a si mesmo. O reconhecimento do Eu necessita
da visdo do Outro, sem a qual a identidade ndo se constitui na sua totalidade
(CIAMPA, 1987; DUBAR, 2005). Os professores indicam a importancia que dao
para a convivéncia com o0 outro, tanto no sentido de afirmar os
comportamentos, os modos de atuacéo, a responsabilidade para com a funcéo,
a ética e 0 compromisso, quanto para identificar comportamentos que fogem ao
ideal profissional. Condutas sem sintonia para com o cddigo deontolégico que,

sem existir na formalidade, apresenta certo consenso entre os professores.

[...] aquele professor que chega as sete horas para dar duas aulas.
Légico que a gente tem que entender as particularidades dele. Mas
aquele que tem disponibilidade, ele chega aqui, da sua aula, pde o
caderno no escaninho e vai embora, ele perde muito. Ele perde
demais. [...] essa convivéncia que vocé tem além [...] das suas aulas,
ela é essencial para que a gente cresga. (P2/E1)

[...] tem professor que eu gostaria de ser mais parecida com eles e
tem professores que eu penso: ndo, iSSO eu ndo quero pra mim. ISso
seria aprender como ser e a como nao ser. Entdo, esse aqui eu ndo
guero ser, eu nao quero copiar ndo. E tem aquele outro que vocé fala:
esse professor é bom. (P3/E1)

[...] eu tenho que amadurecer muito, aprender muito. E, eu penso
assim, quando vocé vé uma colega com cinquenta anos dizer assim:
ah! Vamos lutar. Eu acho que um professor com cinquenta anos esta
no auge do saber, de crescimento. De dominio de didatica. Ele ja se
reconstruiu varias vezes. (P5/E1)

Hoje eu vejo um grupo mais consciente [grupos de professores da
escola]. Assim das questdes pedagodgicas, na nossa funcao. Eu vejo
0 grupo mais consciente. Mas as a¢fes ainda... (P10/E1)

E na convivéncia que muitas aprendizagens profissionais védo se
afirmando, que experiéncias sdo compartiihadas, que a pratica analitica
individual e coletiva proposta por Roldao (2007) pode ser efetivada, permitindo
ao professor a apropriacdo da dimenséao formativa do binbmio teoria e pratica,
abandonando concepgbes do senso comum para investir criticamente no
campo da epistemologia da pratica. Como evidenciado nas falas anteriores, €
na convivéncia que os professores se percebem como profissionais, se
identificam com certos modos de ser e recusam condutas que ndo desejam

para si.

No decurso de suas trajetérias profissionais os professores lidam com

seus alunos, suas familias, com os colegas de profissdo, com as equipes
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técnicas pedagogicas da escola, com funcionarios e com a comunidade do
entorno. Também se envolvem nas relagdes institucionais reguladas pela
implementacdo das diferentes politicas de educacéo sob a influéncia direta do
clima organizacional da escola. As trajetérias profissionais dos docentes s&o
vividas nesses contextos complexos que possibilitam ou restringem a
constituicdo das suas identidades e consequentemente da profissionalidade
docente.

E nesse contexto complexo que os professores aprimoram, como afirma
Roldao (2007), o saber fazer, saber como fazer e saber como se faz. Adquirem
consciéncia, como afirmado por um dos professores entrevistados, da exata

magnitude do trabalho que fazem:

Acho que primordialmente ele tem que ter respeito por quem esta ali
na frente dele (o aluno). Se ele néo tiver respeito por quem esta ali na
frente dele, ele ndo vai conseguir desenvolver. Ldgico, sem falar em
formacao, ele tem que ter uma formacdo muito boa, ele tem que
estudar muito. Professor tem que estudar. (P2/E1)

7

A aprendizagem do aluno € a centralidade de seu trabalho e € na
efetivacdo desse compromisso que o professor percebe a complexidade de seu

trabalho e as exigéncias de formacéao continua.

Como discutido por André (2010), Carlos Marcelo (2009b), Imbernén
(2004) e NoOvoa (2008), o desenvolvimento profissional é um processo que
abrange a formacao inicial e permanente, assim como outros fatores que
afetam os processos de profissionalidade e profissionalizacao dos professores,
como o clima de trabalho, as relacbes na escola, o salario, a carreira, a

satisfagdo ou ndo na profisséo.

[...] no dia a dia, eu estou aprendendo. Porque, eu me vejo assim,
guando eu comecei a dar aulas, eu era muito, muito, muito rigida. Eu
acho que por que na época que eu estudava, era tudo muito rigido.
Na nossa época, ndo podia responder ao professor, ndo podia
levantar sem autorizac¢&@o. Imagina! Falar que ia mandar a gente para
a diretoria, que absurdo! Nem pensar. Entdo, quando eu vi aquilo,
aluno do 5° ano mandando o professor para aquele lugar, sabe,
aquela coisa horrivel. Falta de respeito total. Eu comecei a chorar,
chorar, chorar ... Eu falei: gente, eu estudei tanto, eu me preparei
tanto para isso? Isso é o que eu quero pra minha vida? Entdo, eu
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levei um baque muito grande, porque eu era muito rigida. [...] fui
aprendendo a ser um pouco mais maleavel. Porque, se ndo, eu nao
ia, porque se nédo, os dois dava aquele choque. Entdo, no dia a dia,
eu fui aprendendo a como conquistar o aluno. (P4/E1)

[...] aprendi bastante em sala de aula, no dia a dia, mas tenho muito
0 que aprender ainda. Eu busco assim, é... sempre estar renovando.
N&o ficar na mesmice. (P3/E2).

Os depoimentos evidenciam consciéncia dos professores sobre a

necessidade de manter-se em continuo desenvolvimento profissional.

7.3- Indicadores de Desempenho e seus efeitos na pratica

Os dados relativos a coleta de documentos, observacdes e entrevistas,
expuseram o Idesp como indicador mais conhecido dos professores. Pouca
énfase foi dispensada ao Ideb. Eles relacionaram o ldesp com o programa
curricular do Estado, com o Saresp e a “politica de bénus”. Em suas falas se
referiram ao estudo desse indicador e das suas consequéncias nos encontros

de planejamento e em parte dos HTPCs.

Conheco o Idesp, porque nos trabalhamos ai num HTPC. Analisamos
todo ele. Foi demonstrado para nds como é feito esse calculo. Um
professor nosso fez a pesquisa em matematica e disse como esse
céalculo é feito. Quais sdo os parametros para poder compor esse
céalculo. Em termos da prova que o aluno faz, mas também nao é s6 a
prova, é a presenca e a evasao, tudo é contabilizado ali. (P8/E1)

Eu ndo conheco bem. Pra falar a verdade, para dar opinido de uma
coisa que eu ndo conheco, vai ficar um pouco dificil. (P9/E1)

Alguns professores ja comentaram. E a dire¢cdo também ja comentou,
é ... pelas dificuldades que teve, no ano anterior. Mas o valor exato,
eu nunca tive a curiosidade de ver e, ninguém me passou. (P4/E2)

Apesar de se referirem ao ldesp, nem todos conhecem seu conceito e
método de calculo, os depoimentos déo pistas de que o uso desse indicador €
pontual e as vezes desvinculado das demais ag¢des estruturantes do trabalho
escolar. As informacdes que o indicador permite reunir ndo compdem o
conjunto de dados utilizados no planejamento do trabalho curricular e

pedagogico da escola.
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Ao se referir ao Idesp, um professor argumentou:

[...] em termos de qualidade, a situacéo..., ela diz tudo. Porque néo
basta vocé afrouxar para o aluno, pra ele ficar bem de um lado, sendo
gue do outro lado, ele ndo vai conseguir. As duas coisas tém que
caminhar juntas. Seja a participacdo do aluno na escola, seja a
participagcdo dele na prova, no Saresp. Entdo, eu acredito que tenha
uma influéncia, uma repercussdo um pouco alienante para alguns
profissionais que ndo tenham uma visdo, uma maturidade para
encarar isso. Entdo, alguns vao querer manipular as acées dentro da
escola por conta de alguns beneficios que podem ter, por conta do
desenvolvimento que, entre aspas, ocorre na educagdo. Mas acredito
gue a relevancia e a significancia social do indice, pra nés, no nosso
dia a dia, ndo é tdo importante. E importante em termos politicos, pra
mostrar o desenvolvimento em termos de nudmeros. Agora em
aspectos relacionados a qualidade, eu ndo vejo tanta influéncia
positiva. (P4/E2)

Ha entre os professores a desconfianca de que o Idesp, em algumas
escolas esteja promovendo o desenvolvimento de acOes voltadas para a
preparacdo dos alunos para o Saresp. Direcionar o trabalho curricular para
desenvolver nos alunos as competéncias e habilidades aferidas na avaliacéo
externa compromete a funcdo da escola, que ndo se restringe apenas a essa
dimensédo. Operar uma mudanca no foco do trabalho pedagogico elegendo a
avaliacdo externa como um fim, além de perder a esséncia desse instrumento

assume o risco de prejudicar a aprendizagem e a formacao dos alunos.

Notou-se que na escola E1 o Ildesp e o Ideb sao considerados,
incomodam, estimulam, informam e estruturam algumas acdes com
caracteristicas ja discutidas, o que nao ocorreu de forma institucional na escola
E2. Isso atribui a esses indicadores pouco peso sobre os descritores de
profissionalidade. Observou-se ainda que a preocupacdo com os indicadores
de qualidade incomoda mais os gestores que professores, possivelmente em
razdo da sua posicdo na hierarquia do sistema de ensino. No entanto, no
periodo subsequente a divulgacdo do valor do Idesp e da posicdo de cada
escola do sistema em relagcdo ao cumprimento ou ndo da meta estabelecida, o

indicador, como sinbnimo de “bdnus”, entrou em evidéncia.

A Proposta Curricular do Estado, isolada ou associada as demais
politicas, mexe com as expectativas desses sujeitos e altera o desenvolvimento

de seu trabalho mais que os indicadores.
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A proposta curricular traz uma concepc¢ao de curriculo estruturada “em
torno de &reas de conhecimento” e orientada “pela nocdo de competéncia’
(GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011, p. 36). Sua implantacdo se fez
acompanhar por materiais desenvolvidos para auxiliar o trabalho pedagdgico

do professor e as atividades de aprendizagem dos alunos.

Quando indagados sobre a relacdo que estabelecem com a proposta e
seus materiais, 0s professores se mostraram ora insatisfeitos, ora apontaram
aspectos positivos. Contudo, elogiaram o fato de a proposta possibilitar o
desenvolvimento do mesmo curriculo nas escolas da rede, de poderem
aprofundar temas que julgaram relevante para as necessidades dos alunos,

assim como suprimir outros contetdos que os alunos ja dominavam.

O conflito vivido na relagdo com o curriculo influencia os processos de
profissionalidade, quer seja auxiliando no fortalecimento de seus constituintes,
quer seja enfraquecendo-os. Esse movimento pendular entre mais ou menos
profissionalidade ficou evidenciado entre os professores com maior tempo de
carreira e aqueles iniciantes, respectivamente. O trabalho com o curriculo exige
do professor posicionamento, escolha, capacidade de organizacdo, de
planejamento, proposicdo de metodologias, argumentacdo para negociar,
dentre outras. Sao disposicbes complexas, capazes de mobilizar de modo
isolado ou em conjunto, todos os descritores de profissionalidade (ROLDAO,
2005 e 2007). O transito entre os descritores exige o dominio dos
conhecimentos de base da profissdo (SHULMAN, 2005), o que de certo modo
explica as diferencas de posicionamento entre professores iniciantes e aqueles

com maior tempo de carreira.



144

8- Consideracdes Finais

Esse percurso de pesquisa teve como problema central compreender
como o0 campo de tensdo constituido pelos indicadores de qualidade (Ideb e
Idesp) e demais elementos do contexto escolar afetam a constituicdo da
profissionalidade dos docentes. Foram eleitos quatro objetivos que retomo para
essas consideragdes: entender o modo como 0s professores vivenciam 0s
descritores de profissionalidade propostos por Roldao (2005) nas contingéncias
da organizacdo da escola e nas relacfes dessa instituicdo na esfera micro,
meso e macro; reunir indicadores que possibilitem dimensionar com mais
pertinéncia os constructos de profissionalidade docente; compreender o0s
possiveis efeitos dos indicadores de qualidade (Ideb e Idesp) sobre a
constituicdo da profissionalidade dos professores e averiguar a influéncia das
diretrizes curriculares nas quais se baseiam as avaliacbes externas que

compde os indicadores de qualidade sobre a profissionalidade docente;.

A analise das falas dos professores sobre o curriculo revelou
concordancias entre os professores das duas escolas, como também
evidenciou dissonancias. Em relagdo aos aspectos dissonantes, chamou
atencdo a tendéncia dos professores da E1 de valorizar as acdes de ensino,
(NOVOA, 2008 e 2009). Realizam diagndsticos com suas turmas para
averiguar conhecimentos prévios, interesses e perspectivas e utilizam essas
informagOes para direcionar o planejamento e propor acgdes. Quanto aos
professores da escola E2, a preocupacao recorrente em suas falas dizia do
papel da escola em desenvolver a cidadania do estudante, formar seres

humanos solidarios, criticos e engajados social, cultural e politicamente.

No que pese as diferencas de postura dos professores, focar o trabalho
na aprendizagem ou na formacdo para a mudanca social, precisa e deve
encontrar um equilibrio dindmico. Ter como meta educacional uma sociedade
mais justa exige praticas educativas que conciliem o trabalho com os
conhecimentos-chaves requeridos como pré-condicbes para as demais
aprendizagens, com 0 ensino de conteddos atitudinais, comportamentais e
procedimentais, perpassados pela estética, ética e politica da convivéncia

humana.
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Entre os professores da escola E1 observou-se a preocupagcao em
planejar e desenvolver acdes para atenuar dificuldades de aprendizagem
reveladas pelas avaliacbes internas e externas. Essas ag¢Oes focavam
principalmente as dificuldades de aprendizagem em Lingua Portuguesa e
Matematica, tanto no Ensino Fundamental, quanto no Ensino Médio e estavam
registradas nos planos de ensino, nos projetos didaticos e na proposta
pedagdgica. Na escola E2 o foco na formacdo cidadd e emancipagéo social,
ficaram situados no campo discursivo, ndo constando de planejamentos,

projetos ou na proposta pedagodgica da instituicao.

Em relacdo aos descritores de profissionalidade que balizaram as
entrevistas com alguns professores, a analise de suas falas permitiu algumas

reflexdes, as quais passo a apresentar.

As condi¢cdes socioculturais, politicas e econbmicas vividas pelos
professores e o afastamento do Estado da funcdo de gestédo para a funcdo de
controle (MORGADO, 2005), ndo s6 colocaram a escola em evidéncia, como
atribuiram aos professores parcela significativa da responsabilidade pelos
problemas de qualidade da educacdo. A consequéncia dessa conjuntura,
associada a outros fatores ja discutidos, foi a desvalorizacdo social dos
professores. Contudo, a analise das falas dos professores, revela que no
contexto escolar os professores experimentam certa valorizacdo através do
reconhecimento expresso pelos pais de seus alunos, que reconhecem a
importancia do trabalho realizado. Esses pais véem alguns professores como
referéncia, alguém ainda capaz de influenciar positivamente a vida de seus
filhos, o que é percebido por eles como uma disposicao favoravel a afirmacao
de sua profissdo, apesar das imagens negativas da midia e das condi¢cdes

precarias de trabalho, salario e carreira.

Ha contradi¢cdes sobre a imagem da profisséo que ao mesmo tempo é
tida como relevante ao trabalhar valores e atitudes na formagéo dos alunos e
desvalorizada em decorréncia dos baixos salarios e do prestigio social. Os
professores sentem-se realizados com as conquistas proporcionadas aos
alunos, mas reclamam das dificuldades enfrentadas nas escolas por conta das

caréncias materiais ou do comportamento dos jovens com 0s quais lidam.
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Essas configuragcbes, em parte confirmam achados da pesquisa sobre a
atratividade da carreira docente conduzida por Tartuce, Nunes e Almeida
(2009) e evidenciam estarem esses professores experimentando o sentimento
de que a sua funcéo social ndo pode ser substituida por outrem, mas nao se

véem recompensados pelo trabalho que realizam.

As falas ainda evidenciaram a vocagdo ou 0 dom como componentes
fortes no imaginario do professor para explicar a identificagdo com as fung¢des
de ensino. ldentificacdo, de certo modo confundida com a desenvoltura que
alguns professores demonstram no exercicio do trabalho. Desenvoltura que ao
seu modo explica a especificidade do trabalho docente, um trabalho que exige
um conjunto de disposi¢cdes pessoais como criatividade, empatia, sensibilidade,
compreensao, abertura para conhecer e se importar com 0 outro, para
desenvolver e assimilar técnicas. No fundo, os professores ndo enxergam a
componente vocacdo ou dom como uma dadiva com a qual alguns foram
agraciados, mas sim como tragos pessoais que facilitam a aprendizagem das
especificidades de uma ocupacédo. Sao de opinido que esses atributos podem e

realmente sdo, em parte, aprendidos.

Quanto a relacdo profissionalidade e saberes especificos, as falas dos
professores de ambas as escolas convergem em trés sentidos: primeiro, que
0s saberes especificos sdo aprendidos na formacdo inicial e continuada;
segundo, sao saberes que diferenciam o trabalho docente dos demais fazeres,
convergindo-os para o campo da especificidade da funcao; terceiro, os saberes

especificos sao renovados e produzidos na praxis.

Ao se referirem a aprendizagem dos saberes especificos na propria
formacdo, os professores, de certo modo estdo atribuindo a esse processo
dose significativa de importancia, aumentando a responsabilidade dos
formuladores de politicas que direta ou indiretamente atuam sobre essa
atividade, bem como das instituicbes formadoras e dos professores

formadores.

Saberes especificos e especificidade da funcdo séo referenciados pelos

professores entrevistados como constructos que guardam similaridade, pois a
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existéncia de um demanda a presenca do outro. Os professores expressam
essa compreensao, assim como entendem tratarem-se os saberes especificos
de pecas centrais da profissdo e do seu dominio depende a capacidade de
realizar um bom trabalho (LANTHEAUME, 2006). N&o basta ter um repertorio
rico nos contetdos que ensina, é preciso aliar a essa condi¢cdo o conhecimento
de como ensinar esse contetdo (SHULMAN, 2005). A arte de fazer a mediagéo
entre o objeto de ensino e o sujeito aprendente, mobilizando nessa empreitada
um conjunto complexo de disposicdes, exige do professor a posse de saberes

especificos e distingue a profissédo docente das outras ocupacoes.

Os saberes especificos tém na pratica docente um meio privilegiado
para sua reformulagdo e producéo. Essa condicéo insere os professores na
posicdo de autores de parte dos saberes especificos que mobilizam na
realizacdo do trabalho e esse exercicio exige desses profissionais a reflexao
constante sobre o “por qué” ensinam de determinada forma; que fundamentos
mobilizam; como empregam a discursividade na defesa desses saberes; como
os relacionam com outros referentes. Pensar sobre essas indagacoes,
individual ou coletivamente, amplia a possibilidade de os professores
encontrarem sentido e significado para o que fazem, como fazem e por que
fazem (ROLDAO, 2007). Esse movimento pode levar esses docentes a
tomarem consciéncia da importancia desse processo de autoria (PAGANINI-
DA-SILVA, 2006).

Essa condicdo realca a importancia de estudos sobre a epistemologia da
pratica docente, pois essas pesquisas podem contribuir para melhorar a
compreensao do contexto no qual o trabalho docente ocorre, da agéo do clima
organizacional sobre esse trabalho, das condi¢des sociais, culturais e politicas

que o afetam, dentre outras.

O que marcou as falas dos professores sobre a especificidade do saber
gue mobilizam na realizacdo do trabalho docente foi a referéncia sobre o lugar
da relacdo com os alunos nesses saberes. Entendem a profissdo como um
trabalho de relacdo, de interacdo com o outro. Um trabalho em que a
interatividade tanto pode torna-lo simples, agradavel e efetivo, quanto pode

marcéa-lo pelo conflito, inoperancia, sensacdo de esvaziamento, de
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impossibilidade de alcancar metas e objetivos. O carater interativo e relacional
gue marca a profissdo docente age sobre a constituicdo da profissionalidade,

seja promovendo-a, seja diminuindo-a.

Ao se referirem a possibilidade de decidirem sobre o conteudo do
trabalho que desenvolvem e a forma de efetivarem esse trabalho, os
professores manifestaram ndo disporem de autonomia, contudo relataram que
podiam acrescentar conteudo, retira-lo ou adequa-lo conforme a necessidade
de seus alunos. Também afirmaram ter liberdade para escolher e aplicar a
metodologia que julgam apropriadas para o grupo de alunos com o0s quais

trabalham.

Essa contradicdo observada em ambas as escolas acompanhadas é
decorrente da implantacdo da diretriz curricular do Estado, uma proposta
elaborada para corrigir distorcbes antigas entre as escolas do sistema e
possibilitar aos alunos o acesso a um conjunto de expectativas de
aprendizagem formuladas com base em diferentes areas de conhecimentos, de
habilidades e competéncias cuja aquisicdo pode representar o acesso a

melhores condi¢des sociais, culturais, politicas e econdmicas.

O exame dessa contradicao deve ser realizado com base nos problemas
que afetam o exercicio da profissdo docente: desvalorizacdo, auséncia de
planos de carreira, baixos salarios, precariedade das condi¢des de trabalho,
baixa atratividade da carreira e perda de seus integrantes. Esse quadro,
associado ao fato de o magistério na educacao basica ser a terceira ocupacéo
em numero de integrantes (GATTlI e BARRETO, 2009) e de trabalharem
majoritariamente no setor publico, traz para a categoria dificuldades no
exercicio da autonomia. Em consequéncia experimentam uma autonomia
relativa determinada, tanto pelas caracteristicas dos sistemas publicos, quanto
pela diversidade existente no interior do préprio grupo. E evidente a agio
negativa dessas disposicdes sobre a profissionalidade.

A capacidade de organizacdo dos professores também expds distincéo
entre as duas escolas. Na escola E1 a permanéncia de professores favorece a

formacgao de grupos coesos, que defendem objetivos comuns. Nessa escola,
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esses coletivos agem tanto em prol da melhoria das condi¢cdes de trabalho e a
favor das condi¢cbes de aprendizagem dos alunos, quanto podem agir focados
no atendimento das necessidades coorporativas de seus membros, passando
ao largo, quer seja dos interesses da instituicdo, quer seja dos interesses da
coletividade. Na escola E2 a rotatividade dos professores age como entrave
para a constituicdo de grupos. Nela, esses grupos até sdo formados, contudo a
frequéncia de renovagao de seus membros dificulta o estabelecimento de
vinculos entre eles, resultando em grupos nos quais a coesdao, a identidade e o

vinculo com a instituicdo sao mais ténues.

Duas manifestacdes, no entanto, aproximam os professores dessas
instituicdes: o posicionamento perante o sindicato da categoria e o acolhimento

do colega novo na escola ou novo na profissao.

Nem todos se sentem representados pelo sindicato, e alguns discordam
de decisdes tomadas pela agremiacdo. Reconhecem o papel que o sindicato
pode ter no provimento de informacdes, na defesa de direitos e na formacéao
dos docentes.

N&o ha nessas escolas a institucionalizacdo de procedimentos para
acolher professores novos. A recepcdo do professor na escola fica na
dependéncia das caracteristicas individuais de cada sujeito que nela trabalha.
Assim, alguns podem ser bem recebidos e outros experimentam a
incorporacdo ao grupo por sua propria conta e risco. Em se tratando de
professores iniciantes na carreira, essa forma de entrada na profissdo tem

consequéncias no mais das vezes ruins.

Iniciar a profissdo sem o apoio de programa institucional de acolhimento
ou sem o amparo de colega experiente coloca o jovem profissional em
situacBes cujo enfrentamento pde a prova seus conhecimentos profissionais e
seu equilibrio emocional. O resultado, para muitos, € uma insergéo profissional
frustrante que pode determinar o abandono da profissdo ou o inicio de uma
carreira deficitaria, na qual o sofrimento pelo mau trabalho (LANTHEAUME,

2006) assume a posicao de companheiro de seu dia a dia.
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Ja se comprovou em pesquisas que a troca frequente de professores
contribui significativamente para os problemas da baixa qualidade na educacéo
basica. Pais de alunos, equipes pedagdgicas e os proprios professores, mesmo
sem a comprovacdo da empiria, sdo taxativos em afirmar e reconhecer as
consequéncias desse fenbmeno, nas escolas publicas, principalmente
naquelas localizadas nas periferias dos grandes centros, via de regra em
comunidades carentes. O cruzamento dos dados obtidos nesse estudo
confirmou essa problematica e revelou que a transitoriedade na escola também

impacta os descritores de profissionalidade, prejudicando sua afirmacao.

A rotatividade age sobre a formac&o dos coletivos no interior da escola,
prejudicando os processos identitarios e consequentemente a constituicdo da
profissionalidade. O coletivo carece de coesédo e perde poder para negociar, ha
risco de serem ignorados nas decisdes que afetam os integrantes da instituicéo
e de assumirem atitudes individualistas. Essas disposi¢cdes ndo s6 nao ajudam
a resolver os problemas de qualidade na educacdo, como também prejudicam

a socializacao profissional.

Segundo Tardif (2003) uma das caracteristicas fortes na profissao
docente é o seu carater relacional. Os dados coletados comprovaram ainda ser
a interatividade constituidora de vinculos fortes entre professor e aluno,
levando o professor a permanecer na profissdo apesar das adversidades
enfrentadas (GATTI e NUNES, 2008; TARTUCE, NUNES e ALMEIDA, 2009).
Esse carater relacional estabelece entre professor e aluno a empatia e
afetividade no sentido de sentir-se afetado pelo outro, de importar-se com o
outro, instaurando no professor, conforme seus relatos, a necessidade de
buscar novos conhecimentos, de reformular e produzir saberes para dar conta

dos desafios do ensino e melhor atender as necessidades dos alunos.

Essa postura instaura o sentimento de agir com profissionalismo, de
realizar um bom trabalho, de acreditar no papel assumido como integrante da
profissdo. E um movimento que mantém o professor na carreira e tende a
contaminar 0os demais com uma energia positiva. Consequentemente
professores assim comprometidos reforcam o profissionalismo e contribuem

com a profissionalizacdo da categoria.
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Os saberes especificos da docéncia tém na experiéncia construida ao
longo da carreira uma fonte importante de producdo. E trabalhando que o
professor testa os conhecimentos que aprendeu na sua formacéo, nas trocas
efetuadas com os colegas de profissdo e na observacdo das diferentes
situacOes processadas ao seu redor. Quando determinadas contingéncias néo
respondem aos conhecimentos que compdem o repertdrio do professor, ele se
vé obrigado a remodelar dispositivos e até mesmo a inventar novos percursos
para responder as demandas. O conhecimento reformulado ou criado, quando
comunicado e ajuizado de modo discursivo (TARDIF. 2003) passa a compor
um saber novo. Dito de outra forma, um novo saber que ao ser comunicado e
testado por outros integrantes da profissdo, passa a compor o conjunto de

saberes especificos da categoria.

A producéo de saberes especificos amplia a especificidade da funcéo e
contribui com o reconhecimento do papel social da categoria. Seus integrantes,
investidos na condicdo de autores, assumem poSIGa0 importante N0 processo
de socializacdo da profissdo. Contudo, a dificuldade de afirmar a capacidade
de associacéo, de atuacao coletiva, quer seja pelos problemas da rotatividade
de professores na escola, tanto titulares de cargos, quanto temporarios, quer
em decorréncia da heterogeneidade produzida pelas questbes de género, de
classe social, de origem, de clareza quanto ao compromisso com a formacéo
de pessoas para a construcdo de uma sociedade mais justa, coloca para a
categoria um dilema importante: como refletir coletivamente sobre a propria
pratica, seja ela exitosa ou fragil, pondo a prova teorias e saberes que

sustentam o seu fazer, se a categoria ainda tem dificuldade para se organizar?

O ambiente de trabalho dos professores, expresso nas relacdes sociais,
culturais, politicas, culturais e econbmicas que configuram o clima
organizacional da instituicdo, tanto pode oferecer aos professores um contexto
com o poder de aprisionar, conformar e dificultar o desenvolvimento das
condicbes de producdo dos descritores de profissionalidade, quanto pode
apoiar, estimular e subsidiar a sua constituicdo. Tal distincdo foi observada
entre as instituicbes investigadas e parece explicar parte das diferencas no
desempenho dos alunos na avaliagdo externa, a formacdo de grupos, 0s
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sentimentos expressados e a maior ou menor clareza quanto as finalidades das

praticas educativas de consenso na institui¢cao.

Como decorréncia do contexto no qual os professores exercem sua
pratica, encontram-se as condicfes (objetivas e subjetivas) para experimentar,
individual e coletivamente, o processo de socializa¢8o profissional. E nesse
campo social que os professores afirmam ou nédo a especificidade da funcéo,
encontram ou nao as condigcbes para reformular e produzir os saberes
especificos que utilizam no trabalho, constroem autonomia ou vivem relacées
heterbnomas ou burlam as regras, desfrutam ou ndo de poder e contam ou nao
com coletivo coeso e disponivel para representar a categoria, quer no campo

social, quer no embate politico (NOVOA, 2009).

Os dados coletados revelaram que a origem social dos professores
entrevistados ndo apresentou diferencas significativas. Seus pais ndo tiveram
oportunidades educacionais, como tantos outros integrantes das categorias
majoritarias da populacdo que viveu a adolescéncia e juventude na mesma
época. Assim, ndo dispuseram das condi¢cdes para apoia-los com suporte
académico, cultural e econbmico mais solido. As oportunidades educacionais
as quais esses professores tiveram acesso, possivelmente ndo deram conta de
suprir suas caréncias de capital cultural, dificultando a construcdo de
repertorios requeridos para o exercicio mais consistente da profissao.

As circunstancias de vidas dos professores, a priori, N80 0s remetem a
posicdo de profissionais de segunda linha, pois a maioria dos entrevistados
revelou compromisso, responsabilidade e competéncia para enfrentar a
realidade em que trabalham. A condigéo de vida dificulta o acesso ao lazer,
teatro, cinema, textos literarios, revistas de informacéo e jornais. Pouquissimos

viajam ou vao a shows. Informam-se através de noticiarios de tv e radio.

Esse cenério infelizmente se replica em muitas outras escolas,
especialmente as escolas publicas das periferias. Instituicbes nas quais
estudam criancas, adolescentes, jovens e adultos das classes sociais menos

favorecidas. E nessas escolas que professores, via de regra pertencentes as
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préprias comunidades e formados em grande parte nas instituicdes privadas de

ensino superior vivem os processos de profissionalidade.

Em sintese:

A rotatividade dificulta o estabelecimento de vinculos entre os
professores, deles com os alunos, com a comunidade e a instituigao.

Esse quadro é fator de desprofissionalizacéo.

e Grupos coesos e identificados com alunos, comunidade e instituicao
fortalecem a profissionalidade e podem contribuir com a melhoria da
gualidade da educacéo.

7

e O carater relacional da profissdo docente é um forte fator que
determina a sua permanéncia na profissdo, apesar das

adversidades.

e S&o0 as caracteristicas pessoais que facilitam a aprendizagem e o
exercicio da profissédo e possibilitam a distincdo entre os membros da

categoria.

e A prética docente é uma importante via de producdo dos saberes
especificos. E na atuacdo, no dia a dia, que o professor pbe a prova
seus saberes e conhecimentos profissionais e como consequéncia,

os reformula e os inventa.

e A inexisténcia de programas de acolhimento, principalmente para o
professor iniciante na profissdo, € determinante para o abandono ou
construcdo de uma carreira em que o trabalho se converte em fonte
de sofrimento e de mal estar (LANTHEAUME,2006; ESTEVE, 1995).

e O contexto no qual a profissdo é exercida: institucional, relacional,
social, cultural, econdmico e politico, é determinante sobre o0s

constructos de profissionalidade.

Os professores dessas duas escolas sao sujeitos protagonistas de um

tempo histérico situado, caracterizado pelas conjuncdes da atualidade e que
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respondem a essas contingéncias com o instrumental constituido nos seus
percursos sociais, mediados pelas configuracbes econdmicas, politicas e
culturais acessiveis as suas condigdes de vida. E desse lugar que eles
respondem aos fatores que afetam e determinam, a cada tempo, o grau de

profissionalidade que vivem e que determina sua profissionalizacao.

Contribuem assim, a seu modo e nas suas possibilidades com o
desenvolvimento da profissionalidade da categoria. Mas é da analise das
condicdes materiais que determinam as formas como vivem as relagcdes de
producdo da socializacdo profissional, especialmente nesse contexto escolar,
que podemos compor um quadro capaz de iluminar a compreensao que temos
dos fatores que implicam a categoria na constituicdo de seu estatuto de
profissionalidade.

Sao as disposi¢cdes que regulam a instituicdo escolar, tais como o clima
organizacional que caracteriza a vida social, cultural, politica e profissional no
seu interior e suas relacdbes com as outras instancias; as condi¢des
institucionais que preconizam a organizacdo possivel para o quadro de
recursos humanos, fisicos e materiais da escola; o entorno social, econémico,
cultural e politico com o qual a escola interage, que vao configurar a forma
como os professores influenciam e sé&o influenciados pelas disposi¢cbes que

constituem a dinamica dos descritores propostos por Roldao (2005).

A profissionalidade docente € resultante de um movimento dinamico e
complexo entre a acdo dos professores, individual e coletiva, na conducédo de
suas praticas laborais e as disposicdes dos contextos escolares em que essas
praticas se materializam. Esse movimento, com base na analise dos dados e
nas argumentacdes expostas, pode ser mensurado, em contextos similares,

pelos indicadores:
e Taxa anual de mudanca de professores da escola;

e Existéncia de coletivos coesos e comprometidos com a

intencionalidade do trabalho escolar;
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e Importancia atribuida pelos professores ao aspecto relacional da
ocupacao;

e Disposicéo para implicar-se em processos reflexivos que se ocupem

da andlise de praticas;
e Existéncia de formas de acolhimento para a entrada na profissao;
e Implicacdo na defesa social e politica da docéncia como profisséo;

e Abertura para novas aprendizagens que subsidiem as acbes de
ensino voltadas para a diversidade que caracteriza a populagdo em

idade escolar;

Esses indicadores, ao servirem de base para a coleta de informacdes
sobre as condi¢Oes nas quais 0s professores exercem suas atividades, podem
auxiliar a dimensionar com mais precisdo os dispositivos que afetam positiva

ou negativamente a constituicdo da profissionalidade docente.

O conjunto de dados obtidos e sua analise evidenciou que apesar das
similaridades na forma como professores de escolas distintas vivem a
profissdo, a relacdo com os saberes especificos mobilizados no trabalho, a
tomada de decisdo e a autonomia dai decorrente e a disposicao coletiva para
defender socialmente a ocupacao, seja simbdlica ou politicamente nas relacdes
de poder, guarda entre as duas escolas investigadas, diferengas conjunturais,
organizacionais, sociais e ideologicas capazes de explicar ndo sé as diferencas
de desempenho nas avaliacfes externas dos alunos dessas instituicées, como

a sutil distincéo entre a profissionalidade apresentada por seus professores.

Isolados ou em pequenos grupos, os professores dispdem de escassa
disposicdo para deliberadamente agir sobre a propria profissionalidade. As
conclusdes provisérias a que se chegou nesse percurso de pesquisa
possibilitam afirmar que a constituicdo da profissionalidade é um processo
complexo, dependente de fatores internos e externos aos contextos de trabalho
e a disposi¢coes individuais e coletivas dos professores. Contudo e
contraditoriamente é pela organizacdo coletiva que a categoria pode formar
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liderancas com potencial para coordenar seus integrantes em direcdo a

producdo das condi¢cbes favoraveis ao desenvolvimento da profissionalidade.

Ao procurar responder a indagacao inicial, outras questdes importantes
emergiram. Dentre elas, acredito merecer consideracdo o problema da
insercdo profissional dos professores tanto na esfera das politicas publicas
voltadas ao setor, quanto em relacdo ao acolhimento dos novatos pelos
préprios membros da categoria. A resisténcia dos professores em integrarem-
se ao sindicato da categoria por nao acreditarem nos encaminhamentos
propostos, posicao verificada inclusive entre associados, constitui outro
aspecto a ser analisado com a profundidade requerida. Finalmente, a tendéncia
ao individualismo que dificulta a atuagéo coletiva em processos de andlises que
focalizem condicdes de trabalho, praticas exitosas ou probleméticas,
posicionamentos frente a politicas e decisbes que afetem a classe,
planejamento do trabalho e seu acompanhamento. Essas sdo questbes com
potencial de ampliar a compreensdo dos mecanismos que afetam a
profissionalidade dos professores e podem favorecer a proposicao de
alternativas ao fortalecimento do estatuto de profissionalidade (re)posicionando

socialmente a categoria numa condicdo mais justa.
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QUESTIONARIO — PROFESSOR

Data da aplicacao: / /

Nome do(a) entrevistado (a)
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Nome da unidade escolar:

DADOS DO PROFESSOR

1) Qual é a sua idade?

2) Sexo
a) Masculino b) Feminino

3) Como vocé se identifica quanto a cor/etnia?
a) Branca.

b) Preta.

c) Parda.

d) Amarela.

e) Indigena.

4) Qual o seu estado civil?
a) Casado (a).

b) Solteiro (a).

c) Outro.

5) Quantos filhos vocé tem?
a) Nenhum.

b) Um.

c¢) Dois.

d) Trés.

€) Quatro ou mais.

6) Qual é a idade do seu filho menor?

7) Qual é o grau de escolaridade de seu pai?
a) Ensino fundamental (12. a 42. série) incompleto.
b) Ensino fundamental (12. a 42. série) completo.

¢) Ensino fundamental (5/62. a 8/92. série) incompleto.

d) Ensino fundamental (5/62. a 8/92. série) completo.
e) Ensino médio incompleto.

f) Ensino médio completo.

g) Superior incompleto.

h) Superior completo.

i) Nao sei.

8) Qual é o grau de escolaridade de sua mae?
a) Ensino fundamental (13. a 42. série) incompleto.
b) Ensino fundamental (13. a 42. série) completo.

¢) Ensino fundamental (5/62. a 8/92. série) incompleto.
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d) Ensino fundamental (5/62. a 8/92. série) completo.
e) Ensino médio incompleto.

f) Ensino médio completo.

g) Superior incompleto.

h) Superior completo.

i) Nao sei.

9) Qual o seu grau de escolaridade: (Assinale a opcdo que melhor descreve o nivel
maximo de escolaridade do entrevistado)

a) Ensino Médio — Normal/ Magistério.
b) Ensino Médio (Educacao geral).

¢) Ensino Médio (Ensino técnico).

d) Normal Superior.

e) Ensino Superior Pedagogia.

f) Ensino Superior (outro curso). Qual?

10) Vocé fez ou esta cursando um curso de Pés-Graduagéao?
a) Sim, curso de Especializagdo (minimo 360 horas).

b) Sim, Mestrado.

¢) Doutorado.

d) Nao.

11) Em 2008 / 2009 realizou curso(s) de formacado continuada com no minimo 40
horas?

a) Nao. b) Sim.*

*Se sim, qual (quais?)

a) Especifico para minha disciplina.

b) Especifico para educacéo especial.

¢) Para educacéao

d) Outro curso. Qual?

12) Neste ano, vocé participou de algum curso (com menos de 40 horas de duracao)
ou orientagdo técnica promovido pela escola?

a) Nao.

b) Sim.

Se sim, qual foi o tema/assunto abordado?

13) Vocé participa do HTPC desta Escola?
a) Nao.
b) Sim.

14) Nos horarios de trabalho coletivo (HTPC), a reflexdo sobre os problemas
pedagdgicos e educacionais tomam parte das discussoes:

a) Em todo encontro.

b) Uma vez por semana

¢) A cada quinzena.

d) Mensalmente.

e) Ocasionalmente.

f) Nao séo realizadas.

15) As professoras e professores sdo orientadas(os) e apoiados na incluséo de
estudantes com necessidades especiais?

a) Nao.

b) Sim.



DADOS DE DOCENCIA

16) Qual a sua disciplina nesta escola?
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17) Ha quantos anos vocé exerce esse cargo/funcao?
a) Menos de 01 ano.

b) De 01 a 02 anos.

¢) De 03 a 05 anos.

d) De 06 a 08 anos.

e) De 09 a 10 anos.

f) De 11 a 15 anos.

g) De 16 a 20 anos.

h) Mais de 20 anos.

18) Ha quantos anos vocé exerce este cargo/funcao nesta escola?
a) Menos de 01 ano.

b) De 01 a 02 anos.

¢) De 03 a 05 anos.

d) De 06 a 08 anos.

e) De 09 a 10 anos.

f) De 11 a 15 anos.

g) De 16 a 20 anos.

h) Mais de 20 anos.

19) Qual é a sua situacgao trabalhista?

a) Funcionario publico concursado (estatutario).
b) Celetista.

¢) Ocupante de funcéo atividade (temporario).
d) Professor eventual.

20) Vocé trabalha em outra escola?
a) Nao.
b) Sim*.
Se sim, qual? (Especifique):

21) Vocé acumula cargo?
a) Sim.
b) Néo.
Se sim, em qual rede?

22) Ao todo, qual é a sua jornada de trabalho semanal?
a) Até 20 horas semanais.

b) De 21 a 30 horas semanais

c) De 31 a 40 horas semanais.

d) Mais de 41 horas semanais.

23) Quanto tempo vocé leva, aproximadamente, no trajeto da sua residéncia até esta

escola?

24) Sua opcéao por trabalhar nesta escola se deu por:
a) Sua prépria escolha.

b) Foi sua segunda op¢éo de escolha.

¢) Foi sua terceira opcao de escolha.

d) Foi a escola que atendia a sua carga horaria.



e) Foi a Unica opcao que restou para vocé.

CONDICAO SOCIOECONOMICA
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25) Qual é a sua renda familiar mensal (a soma dos salarios de todos 0s que

trabalham na sua casa).

a) Menos de R$ 1.395,00.

b) De R$ 1.396,00 a R$ 2.325,00.
c) De R$ 2.326,00 a R$ 3.255,00.
d) De 3.255,00 a R$ 4.650,00

e) Acima de R$ 4.651,00.

26) Quantas pessoas moram na sua casa (indiqgue o numero total de pessoas,

contando com vocé).
Numero de pessoas residentes:

ATIVIDADES CULTURAIS E DE LAZER

27) Com que frequéncia vocé costuma:

Atividade Freqiilentemente | As vezes

Raramente

Nunca

a) Ler jornais?

b) Ler revistas de informacéo geral?

c) Ler livros sobre educacdo?

d) Ler livros de literatura em geral?

e) Ler livros ou revistas especializadas
em sua area de formacao?

f) Ler outros tipos de materiais?

28) Com que frequiéncia vocé costuma:

Atividade Freqgilentemente | As vezes

Raramente

Nunca

a) Assistir novelas e/ou filmes na
televisdo

b) Assistir / ouvir noticirios

¢) Ouvir masica

d) Ir ao cinema

e) Ir ao teatro

f) Ir a shows

g) Ir a exposicdes de arte

h) Viajar

i) Participar de festas/ eventos da sua
comunidade

j) Participar de palestras / cursos
voltados para a ampliacdo cultural

k) Desenvolver alguma atividade
artistica

[) Realizar trabalho voluntario em sua
comunidade
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OPINIOES / PERCEPCOES DOS DOCENTES

29) Eu vou dizer algumas frases e gostaria que vocé indicasse se concordo
totalmente, se concorda em parte, se discorda da afirmativa ou se n&do sabe ou prefere
nao se manifestar.

Concordo Concordo Discordo | Nao sei
totalmente | em parte

Sinto que o meu trabalho é apreciado e sou
respeitado como um profissional dedicado e
competente

N&o tenho apoio dos meus superiores para
implementar as inovagfes que gostaria

A formacdo inicial dos professores nem sempre é
adequada para resolver as situagdes do cotidiano da
escola

A falta de condic¢0es fisicas e materiais impede um
trabalho pedagégico de maior qualidade

Os professores elaboram o planejamento das
aulas/atividades

Os colegiados da escola tém pouca participacdo nas
decisdes que efetivamente sdo tomadas

Existe um clima de cooperacéo entre os professores

As reunifes com os colegiados ocorrem em horarios
que propiciam a participacdo de todos os atores
escolares

A comunidade escolar tem acesso as informagdes
que embasam as acdes gestoras

Os pais dos alunos e a comunidade, em geral,
valorizam a escola

A escola funciona como um espaco para lazer e
cultura voltado para a comunidade

Os professores utilizam o planejamento das
aulas/atividades

As demandas da comunidade tém forte peso nas
decisdes tomadas na escola

A escola tem projetos em parceria com outras
instituicbes

Os professores consideram importante a opinido dos
pais dos alunos

A supervisdo escolar contribui para o
desenvolvimento dos processos escolares.

PLANEJAMENTO, ACOMPANHAMENTO E AVALIACAO

30) Os professoras(res) se relinem para planejar e avaliar as atividades a serem
desenvolvidas com os alunos?

a) Nao.

b) Sim.

c) As vezes

31) Com que freqiiéncia essas reunides de planejamento ocorrem?
a) Semanalmente.

b) Quinzenalmente.

¢) Mensalmente.

d) A cada dois meses.
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e) Uma vez no semestre.
f) Outro.

32) Os professores, juntos com a coordenacédo propde intervengdo para melhorar
problemas de ensino aprendizagem detectados pela avaliacdo?

a) Sim

b) Nao

c) As vezes

REGISTRO DA PRATICA EDUCATIVA

33) Séo realizados registros dos avancos obtidos nessas acdes de intervencao sobre
problemas de ensino aprendizagem?

a) Sim

b) Nao

c) As vezes

34) Se existem, esses registros servem como material de analise e reflexdo da pratica
educativa?

a) Sim

b) Néo

c) As vezes

35) Comentarios e observacdes do entrevistador.
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Anexo |l

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Nome

Disciplina

Escola Data / /

Tema: Especificidade da Funcao

1-
2-

4

(o)}
1

Como vocé vé o seu trabalho?

O que tem de especifico no seu trabalho que apenas profissionais com
sua formacao pode executar?

O publico ao qual seu trabalho destina reconhece a necessidade de
profissionais como vocé para executa-lo?

O desempenho de seu trabalho € importante socialmente?

O que distingue um professor de outro ator social que se propde a
educar?

O trabalho que vocé realiza pode ser feito por um equipamento
tecnolégico?

Tema: Saber Especifico

1-
2-

4

5-

Que saberes vocé utiliza para realizar o seu trabalho?

Os saberes utilizados para fazer o seu trabalho sdo imprescindiveis para
a execucgao do mesmo?

O uso de saberes “docentes” (pedagdgicos, didaticos, metodoldgicos)
melhora a eficiéncia de seu trabalho?

Vocé sente a falta de algum saber “docente” necessario ao desempenho
de seu trabalho?

Se esses conhecimentos existem, como vocé os desenvolveu?

Tema: O Poder de Decisao

1-

O conteudo cientifico de seu trabalho — o curriculo — foi escolhido por
vOocé?

Vocé utilizou os guias curriculares da secretaria para montar o programa
de seu curso?

E vocé quem decide, a partir dos programas, o que vai trabalhar com
seus alunos?

A metodologia utilizada em suas aulas é proposta por vocé ou segue as
recomendacdes de algum material produzido pela secretaria?

Vocé faz adequacBes nos materiais da secretaria, ajustando eles ao seu
jeito de trabalho?

Vocé tem autonomia para mudar o contetdo e o método de trabalho
com seus alunos?

Tema: Pertenca a um Corpo Coletivo

1-

Vocé é associado a algum sindicato de professores?



6-
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J& se utilizou informagbes, servicos ou orientagbes do sindicato da
categoria?

Que importancia uma associacao de profissionais tem para vOcé?

Vocé costuma se reunir com colegas professores para discutir
problemas, propostas de trabalho, encaminhamentos, trocar informacdes
gue ndo seja nas reunides pedagodgicas organizadas pela escola?

O grupo de professores do qual faz parte ajuda, atrapalha, é indiferente
para vocé?

Vocé troca experiéncia ou consulta seus colegas sobre seu trabalho?

Tema — Desenvolvimento profissional

1-
2
3

6-
7-

Como vocé vé sua maturidade pedagdgica atual?

Vocé se sente realizado na profisséo?

O que vé como importante em seu desenvolvimento na profisséo
(aprimoramento profissional, autonomia pessoal, autonomia coletiva,
empatia)?

Como vocé acolhe os novos colegas de profissdo? E os novatos?

A convivéncia na escola lhe ajuda no aprimoramento de sua fungéo?
Quais os passos importantes para seu aprimoramento profissional?
Quem/O que ajudou na sua trajetéria profissional?

Tema — Indicadores de desempenho

1-
2-
3-

Vocé sabe o valor do Ideb dessa escola? E do Idesp?
Vocé mudou a sua forma de trabalhar por conta desses indicadores?
O que vocé pensa sobre esses indicadores?



