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RESUMO

Esta pesquisa, desenvolvida durante a participacdo no Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre o Trabalho Docente (GEPTRADO), tem como objeto as
representacdes de professoras, compreendidas a partir da relacdo entre concebido e
vivido (LEFEBVRE, 1983) e, neste caso, referem-se a profissionalidade docente. A
problematica de pesquisa delineou-se da seguinte forma: quais as representacdes
dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre o desenvolvimento
da sua profissionalidade? A investigacdo buscou analisar 0s componentes
mencionados pelos professores para o desenvolvimento da sua profissionalidade,
por meio da realizacdo das narrativas da formacao. As discussfes sdo apresentadas
a partir dos estudos de Bourdieu (2009), Giroux (1997) e Lefebvre (1983). Os
objetivos desta tese foram: a) identificar, por meio de interpretacdes analiticas, as
representacoes de professores da Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa,
Parana, a respeito do desenvolvimento da profissionalidade docente; b) desvelar
como os professores se percebem ao longo do processo de desenvolvimento
profissional na carreira docente; e c) discutir os elementos que professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental consideram como fundantes para a profissionalidade
na docéncia. A partir de trés escolas da Rede Municipal de Ensino de Ponta
Grossa/PR, as quais, segundo relatério da rede, possuiam maior numero de
professores que estavam aposentados pelo Instituto Nacional do Seguro Social
(INSS) e continuavam no exercicio da docéncia, chegou-se aos participantes desta
investigagdo: oito professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental. O presente
estudo desenvolveu-se a partir da abordagem qualitativa e, como metodologia de
pesquisa, utilizou narrativas da formacéo das professoras, na perspectiva de Catani
e Vicentini (2006) e de Souza (2006), e grupos de discussao sobre a forma como a
propria categoria identifica as condicbes de seu trabalho e de qual modo as
professoras percebem a autonomia no exercicio da docéncia. Os dados foram
analisados com o processo de decomposicao do todo em suas partes constituintes,
a partir da Analise Textual Discursiva (ATD), proposta por Moraes e Galliazi (2006,
2007). Como resultados, colocam-se as rela¢des que as professoras trazem sobre o
conhecimento especifico da docéncia, a autonomia em seu trabalho e o
reconhecimento social da profissdo docente. Considera-se que 0s pontos comuns,
desde ingresso e em todo o decorrer da carreira docente das professoras
participantes do estudo, sdo mais escassos em relacdo aos pontos singulares das
trajetérias profissionais, o que revela a heterogeneidade entre caminhadas em uma
mesma profissdo, estando a profissionalidade docente em fase de elaboracdo pela
categoria. Trés categorias emergiram no decorrer da pesquisa, sendo elas:
representacdes de professoras sobre conhecimento especifico do profissional da
educacao; representacdes de professoras sobre autonomia na carreira docente; e
representacdes de professoras sobre reconhecimento social do docente. Ao longo
das narrativas das professoras participantes, as relacbes humanas ficaram em
posicdo de evidéncia; entretanto, apareceram silenciamentos no caso das
compreensdes sobre as politicas educacionais e suas relacdes com o0 processo de



ensino. As ambiguidades sobre a docéncia também ficaram nitidas em relacéo a/ao:
imitacdo de modelos para atuar em salas de aula ou formag&o para composi¢ao do
conjunto de conhecimentos especificos do docente; isolamento ou autonomia
profissional e desvalorizacdo salarial versus reconhecimento social. Tais posi¢cdes
contraditorias, reveladas via narrativas da formacéao docente e também por meio do
grupo de discussao, denotam que o processo de profissionalidade na docéncia esta
ainda em movimento de construcao.

Palavras-chave: Profissdo docente. Profissionalidade. Profissionalizacéo.
Profissionalismo.
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ABSTRACT

This research, developed during the participation in the Study and Research Group
on Teaching Work (Grupo de Estudos e Pesquisas sobre o Trabalho Docente -
GEPTRADO), has as object the representations, understood from the relation
between conceived and lived (LEFEBVRE, 1983) and, in this case, refer to the
professionality of teachers. The research problem was outlined as follows: what are
the teachers’ representations of the initial years of Elementary School about the
development of their professionality? The investigation sought to analyze the
components mentioned by the teachers for the development of their professionality,
through the conduction of narratives related to their training. The discussions are
presented from the studies of Bourdieu (2009), Giroux (1997) and Lefebvre (1983).
The objectives of this doctoral dissertation were: a) to identify, through analytical
interpretations, the representations of teachers of the Municipal Education Network of
Ponta Grossa, Parana, Brazil, regarding the development of teaching professionality;
b) unveil how teachers perceive themselves during the process of professional
development in the teaching career; and c) to discuss the elements that teachers of
the initial years of Elementary School consider as foundations for teacher
professionality. From three schools in the Municipal Education Network of Ponta
Grossa, which, according to the network report, had a larger number of teachers who
were retired by the National Institute of Social Security (known as INSS) and were
still teaching, the subjects of this investigation were found: eight teachers from the
initial years of Elementary School. This study was developed from the qualitative
approach and, used, as a research methodology, narratives of the teachers’ training,
from the perspective of Catani and Vicentini (2006) and Souza (2006), and
discussion groups on how their category identifies the conditions of their work and
how teachers perceive autonomy in the exercise of teaching. The data were
analyzed with the process of decomposition of the whole into its constituent parts,
from the Discursive Textual Analysis (DTA), proposed by Moraes and Galliazi (2006,
2007). As results, the relations that the teachers bring about the specific knowledge
of teaching, the autonomy in their work and the social recognition of the teaching
profession are placed. It is considered that the common points, since entering and
throughout the teaching career of the participating teachers in the study, are scarcer
in relation to the singular points of the professional trajectories, which reveals the
heterogeneity between the path taken in the same profession, being the teaching
profession under preparation by the category. Three categories emerged throughout
the research, namely: teachers’ representations about specific knowledge of the
education professional; representations of teachers about autonomy in the teaching
career; and representations of teachers about social recognition of the teacher.
Throughout the narratives of the participating teachers, human relations were in a
position of evidence; however, silences appeared in the case of understandings
about education policies and their relationship with the teaching process. The
ambiguities about teaching were also clear in relation to: imitation of models for
acting in classrooms or training for the composition of the teacher’s specific
knowledge; isolation or professional autonomy and wage devaluation versus social



recognition. Such contradictory positions, revealed through narratives of teacher
education and also through the discussion group, denote that the process of
professionalism in teaching is still in movement of construction.

Keywords: Teaching profession. Professionality. Professionalization.
Professionalism.
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CONSIDERACOES INICIAIS

UMBILICAL
Somos gotas d’agua:
evaporamo-nos
a cada instante,
mas fazemos
- somente com 0S outros -
nossa unidade.
(Dirceu Galdino Cardin)!

No desenvolvimento desta pesquisa, minhas reflexbes levam-me a
questionar: De qual forma posso melhor expressar aos leitores os motivos que me
fizeram chegar ao objeto de pesquisa? Assim, opto por apresentar meu percurso,
como investigadora da tematica “constituicdo da profissionalidade docente”, a partir
da organizagdo do texto que conta com esta secdo intitulada “Consideracdes
iniciais”. Na presente sec¢éo, o leitor podera perceber que realizo as narrativas sobre
o caminho que percorri, trazendo elementos pessoais e também profissionais que
influenciaram no processo de chegada ao tema mencionado.

Para iniciar, destaco que o ano de 2009 € a data que adentrei a carreira
docente e, com 17 anos de idade, encontrava diferentes situacfes especificas da
docéncia, as quais eu ndo possuia respostas aprofundadas naquele momento.
Percebo que algumas das questdes referentes a essas situagdes constituem
dilemas da profissdo. Talvez agora, em 2019, eu ainda n&o tenha as respostas
pontuais, mas possuo uma compreensao mais ampla a respeito dessas indagacoes
e como sao vistas a partir de diferentes perspectivas tedricas.

Desejar de alguma forma obter respostas coerentes, que realmente fossem
capazes de me convencer sobre determinada situacdo, era uma das primeiras
caracteristicas que percebi possuir ao iniciar a carreira. Assim, eu buscava analisar
as situacOes para perceber as formas de agir das professoras que ja atuavam a um
tempo maior, a fim de que eu conseguisse ter alicerces, a partir da observacéo
sobre o0 modo como elas realizavam suas acoes.

No decorrer dos anos, percebi que os integrantes da categoria docente

possuem aspectos em comum, como, por um lado, o fato de trabalharem com

! Do livro Poemas da Serra do Mar (CARDIN, 2006, p. 11).
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sujeitos proporciona alteracbes na compreensao que tais individuos possuem do
mundo e, também, os préprios integrantes da categoria profissional citada estarem
em constantes transformacdes. Por outro lado, a categoria ainda possui aspectos
com grandes dissonancias, por exemplo, 0 modo como os integrantes realizam o
engajamento na carreira, a concepcao que possuem sobre ter autonomia na pratica
profissional e como sentem a valorizacédo social. Estes sdo alguns elementos que
me conduziram a realizar a presente pesquisa, pois, em Varios momentos, pensava
sobre como um profissional na area da docéncia desenvolve-se na carreira, esta que
possui situacdes tao distintas que até chegam a constituir dilemas.

Ao longo dos quatro anos de atuacdo na docéncia, sendo estes realizados
juntamente ao Curso de Licenciatura em Pedagogia, eu admirava as colegas de
trabalho que conseguiam mobilizar uma grande quantidade de alunos e pensava
como acontecia o processo de mobilizacdo de um conjunto de conhecimentos
pertencentes a essas professoras, 0s quais mais tarde caracterizei como os saberes
docentes. Eu também olhava para as condi¢des dos professores, tanto para aqueles
que ja tinham maior tempo de atuacao quanto para aqueles que eram considerados
iniciantes como eu era entdo. Eu analisava conceitos que eles expressavam sobre
ser professor, além do fato de identificarem-se ou ndo como autbhomos e o0 que
definiam como ser um profissional autbnomo, assim como se julgavam ter o
reconhecimento social diante do trabalho desempenhado na docéncia. Mais tarde,
percebi que estes sdo principios que tangenciam o desenvolvimento da
profissionalidade docente.

Ao ingressar no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo, nos anos de
2013 e 2014, no Mestrado, debrucei-me aos estudos sobre a constituicdo dos
saberes docentes do professor da Educacéo Infantil, pois foi uma das etapas da
Educacdo Basica que atuei, na rede particular, trés dos quatro anos ja citados. Ao
término da pesquisa, retornei a escola e, apdés dois anos como pesquisadora, eu
estava hovamente como professora regente, em uma escola publica do municipio de
Ponta Grossa/PR. Assim, percebia o cotidiano dessa instituicdo que tanto apresenta
questdes encantadoras e que merecem grande atencdo. Uma dessas questdes € a
constituicdo da profissionalidade sobre a qual, nos encontros com as professoras
colegas de trabalho, eu pensava: Como sera que esse professor se percebe? E

como um profissional que ele se percebe? Como ele se constitui assim?
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Com a realizacdo dessas indagacdes, percebi que nelas estava presente o
objeto que eu desejaria investigar no Doutorado: representacées de professoras
sobre o desenvolvimento da profissionalidade docente. Foi nesse momento que
estabeleci o objeto da presente tese.

Esta pesquisa, portanto, buscou possibilitar as docentes que participaram do
estudo, atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental, narrar sobre si. Nesse
sentido, o ndcleo da discussdo sdo 0s aspectos que concernem a sua caminhada na
carreira profissional. Por ser uma proposta que versa sobre o desenvolvimento da
profissionalidade, estabeleci, como participantes do estudo, professoras de anos
iniciais da Educacdo Basica, em instituicGes publicas, que estdo aposentadas? pelo
Instituto Nacional do Seguro Social (INSS) e ainda exercem suas atividades
profissionais. As representacdes das professoras sobre ser professor, autonomia e
reconhecimento social sobre o trabalho auxiliaram a desvelar como ocorre o
desenvolvimento da profissionalidade docente. Destaco, também, que o0s
referenciais deste estudo estdo articulados ao grupo de pesquisa ao qual sou
vinculada, o Grupo de Estudos e Pesquisas sobre o Trabalho Docente
(GEPTRADO). As discussfes estao ancoradas principalmente em conceitos forjados

pelas teorias criticas, de base materialista histérica.

2 Em Ponta Grossa/PR, o regime de trabalho dos professores da rede municipal é celetista.
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INTRODUCAO

IDENTIDADE
Navegamos
barcos diferentes,
mas sulcando
as mesmas aguas.
(Dirceu Galdino Cardin)®

Quando analisamos o sistema educativo de diferentes paises do ocidente e
as alteracbes que estes sofreram com as politicas de expansdo da educacao
escolar, destaca-se a criacdo da escola secundaria de massas, conforme cita
Formosinho, no prefacio do livro Ser professor: bases de uma sistematizacao
tedrica, escrito por Cunha (2015). Nesse panorama, pos |l Guerra Mundial, a
preocupacdo com o trabalho realizado pelo professor aumenta e, como o niumero de
alunos tem uma ampliacdo, o de escolas e de professores também. O conjunto de
informacdes sobre o0 sistema educativo demonstra o acolhimento de um publico mais
heterogéneo e multicultural, com o processo de reorganizacao dos curriculos.

Com as novas demandas, colocam-se emergéncias para a universalizacéo
da escola, e, nesse sentido, os problemas sociais retratam-se nas instituicbes de
ensino. Com isso, sociedade e Estado apontam a necessidade de a instituicdo
escolar realizar novas tarefas em relacéo a socializacao dos alunos, demonstrando-
se preocupada com o desenvolvimento individual e com a instrugédo. Tal realidade é
assim descrita por Cunha (2015, p. 19): “As transformagdes sociais [...] fazem com
gue a profissdo docente seja alvo de um conjunto de tarefas, de funcdes e de papéis
dificeis de concretizar, nomeadamente no seio de instituicbes escolares cada vez
mais heterogéneas e multiculturais”. Diante dessas alteracdes, questionamos sobre
como a educacdo passa a ser entendida em nossa sociedade, estando ela a cada
dia com relagbes mais aligeiradas e voltadas aos ideais do mercado.

A partir das demandas que originam das transformacdes sociais, € possivel
trazer os reflexos que a docéncia sofreu, e ainda sofre, e, portanto, como o papel
dos professores também foi se modificando ao longo dos anos. Com isso, faz-se
imprescindivel a discussdo sobre o desenvolvimento da profissionalidade dos

professores, sendo o0 objeto de pesquisa da presente tese. Ressaltamos que o

3 Do livro Poemas da Serra do Mar (CARDIN, 2006, p. 101).
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estudo se refere aos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, da rede
publica de ensino pertencente ao municipio de Ponta Grossa/PR. As especificidades
dos niveis de ensino e das etapas da Educacdo Béasica sdo respeitadas e, por isso,
optamos por realizar o recorte sobre o campo de atuacdo dos participantes da
pesquisa, porém nao deixamos de considerar a necessidade de principios universais
referentes & docéncia.

Sobre a ideia de professor, Cunha (2015, p. 16, grifos do autor) ressalta:
“Ser professor significa ser e estar com o humano, significa ser e tornar mais
humano o que é humano”. Nessa relacdo, o autor citado sustenta uma ideia
universal envolta na docéncia, a partir da convic¢do de que ser professor é igual em
qualquer parte do mundo.

Considerando as caracteristicas universais da docéncia, a tematica sobre
sua profissionalidade foi elencada a partir das analises sobre as condicbes materiais
de atuacdo dos professores e a forma como se constituem como profissionais.
Discutimos, portanto, sobre trabalho e docéncia, também sobre autonomia na
carreira, com a consequente constituicdo da profissionalidade docente.

Assim sendo, apresentamos como problemética da investigacdo: Quais as
representacdes dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre o
desenvolvimento da sua profissionalidade? As questdes norteadoras do estudo
compreendem o0s seguintes aspectos: Como o0s professores apresentam suas
representacbes sobre o conhecimento proprio da docéncia? Por meio da
representacdo dos professores, 0 que constitui 0 conceito de autonomia na
perspectiva do desenvolvimento profissional docente? Como o reconhecimento
social é revelado nas representacfes dos professores e como ele interfere na
constituicdo da profissionalidade da categoria?

Em se tratando do argumento deste estudo sobre a profissionalidade,
apontamos: Os professores mencionam a formacéo inicial, a formagao continuada e
as experiéncias no exercicio docente como elementos integrantes do processo de
profissionalizacdo. O pressuposto envolve o fato de que as relagcdes entre os
integrantes da categoria e o reconhecimento pela sociedade em relacdo aos seus
saberes especificos sdo elementos primordiais, mas sdo mencionados de modo
secundéario pelos professores ao comentarem sobre o processo de desenvolvimento
da profissionalidade. No entanto, mesmo sendo elementos centrais para as

discussbes sobre a profissionalizacdo, os professores nem sempre possuem
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condicOes que viabilizem a realizacdo das partilhas entre os integrantes da carreira
e, diante do processo de transformacdo que a prépria sociedade apresenta, o
processo de individualizagdo é cada vez mais crescente, conforme os dados das
narrativas da presente tese revelam. Com isso, os profissionais deixam de realizar a
interacd0 até mesmo no grupo a que pertencem; por conseguinte, cada integrante
desenvolve sua funcdo de forma dissociada ou, se a fazem, esquecem-se de que,
para serem reconhecidos, ndo € possivel que essa categoria de profissionais se
feche em si mesma. Portanto, em tal viés, esta o destaque sobre a importancia da
relacdo entre a categoria profissional e a sociedade de modo mais amplo, a qual é
capaz de reconhecer o saber especifico do profissional.

Nesse sentido, apresentamos 0s objetivos que a pesquisa busca:

v' Identificar, por meio de interpretac6es analiticas, as representacbes de
professores da Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa, Parana, a
respeito do desenvolvimento da profissionalidade docente.

v' Desvelar como os professores se percebem ao longo do processo de
desenvolvimento profissional na carreira docente.

v' Discutir os elementos que professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental consideram como fundantes para a profissionalidade na
docéncia.

O ato de construir o objeto de pesquisa esta rodeado de escolhas, as quais
sao tedrico-praticas. A analise sobre as representacdes reveladas pelas professoras
sobre o desenvolvimento da profissionalidade €, desse modo, algo que deriva da
trajetéria académica e profissional da pesquisadora.

Também é importante destacar que o movimento de realizacdo da pesquisa,
coloca, ao pesquisador, outras possibilidades. No caso desta pesquisa, ao longo do
desenvolvimento da investigacdo, foi notério que o meio de alcancar dados que
revelassem o processo de desenvolvimento da profissionalidade docente era via
estudo das representagcOes das professoras sobre como ocorre o desenvolvimento
na carreia profissional.

Considerando que o0 método de exposicdo da pesquisa apresenta
caracteristicas peculiares em relacdo ao método de investigagdo, de modo inicial, a
tese defendida no presente texto jA € exposta: as representacbes que as
professoras revelam sobre o desenvolvimento da profissionalidade docente ainda

estdo alicercadas, em sua maior parte, em principios individuais e os elementos
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comuns a categoria sdo citados timidamente. Por isso, defendemos que enquanto
professores possuimos uma longa trajetéria a realizar, para, assim, definir principios
que sejam, em determinados pontos, comuns e, concomitantemente, resguardem
nossa autoria na carreira.

ApoOs trazermos os elementos que norteiam este estudo, também esta em
evidéncia o conceito de representacbes de Henri Lefebvre. Tal compreensao
compde o quadro tedrico da pesquisa, por meio do qual, a partir das consideragdes
de Contreras (2012), analisamos as trés dimensdes da profissionalidade docente
(obrigacdo moral, compromisso com a comunidade e competéncia profissional).
Com os estudos de Fernandez Enguita (1991), discutimos o0s cinco pontos que
caracterizam uma profissdo (competéncia, vocacado, licenca, independéncia e
autorregulacéo). A pesquisa de Massabni (2011) traz os niveis da constituicdo da
profissionalidade docente (inicial, intermediario e avancado), 0s quais estao
presentes em nossas andlises. Para descrever o conceito de representacoes,
trazemos a definicdo de Lefebvre (1983) referente a cotidianidade do mundo
moderno. E esse mundo que se apresenta como palco das representacdes, sendo
elas formadas pela relacédo entre concebido e vivido.

Justificamos a pertinéncia da tematica pelo fato de que a classe de
professores apresenta posicionamentos divergentes a respeito das condi¢cdes da
docéncia, como fica evidente na andlise das narrativas desta tese. Assim, essa
afirmacao ancora-se no fato de que ndo ha um consenso entre os professores sobre
o trabalho que realizam, pois ainda encontramos discursos em que o professor se
visualiza como aquele que tem a consciéncia do todo, com a possibilidade de agir
autonomamente. Contudo, nessa mesma linha de discussdo, a categoria docente
busca mais valorizacdo da sua funcao, salientando o quao importante é a mediagao
que o professor realiza a partir das informacdes que estdo muito velozes; além
disso, essa mediacdo € fonte de mais reconhecimento, pois o professor necessita
ser valorizado, ter prestigio profissional e conquistar mais autonomia em seu
trabalho. Esses aspectos sédo levantados com base nos estudos de Charlot (2013),
no momento que o autor pontua as contradi¢cdes perceptiveis na escola.

Vivenciamos um momento de movimentos pela busca de melhorias para a
situacao de reconhecimento social e econdmico dos professores. Colocamos, assim,

0 processo de profissionalizacdo como essencial para que sejam possiveis melhores



23

condicOes a eles e a valorizacdo da categoria docente em um contexto social mais
amplo.

Ao refletirmos em relagdo a forma como a sociedade vem demonstrando
suas alteracdes no modo de organizar-se, uma situacao perceptivel é a de que os
valores implantados por uma condicdo neoliberal interferem em como os
profissionais realizam seu trabalho. Tais afirmacdes séo realizadas a partir das
consideragdes presentes nos estudos de Dubar (2009) e, no caso dos professores,
nao ocorre de forma diferente, pois a intensificacdo faz-se presente e, com ela, os
professores tendem a realizar a pratica docente as vezes amparada em experiéncias
de tentativa e erro, estando na perspectiva aqui discutida, correlacionadas ao
modelo neoliberal e sendo pautadas pelos principios da eficiéncia/eficacia no
desempenho. O aligeiramento na formacdo docente, por sua vez, podem ter a
génese na necessidade de atitudes imediatas, ocasionadas, portanto, pela falta de
profissionais que uma instituicdo necessita para que o trabalho aconteca
organicamente, com os principios da reflexdo e da coletividade. Elas provém, até
mesmo, por decorréncia de um modelo de formagdo também cada vez mais
aligeirado, o qual, muitas vezes, segue as demandas do mercado.

Este estudo utiliza a abordagem qualitativa e, como metodologia de
pesquisa, as narrativas formativas de oito professoras com mais de 25 anos de
experiéncia na carreira. As entrevistas foram utilizadas para a construcdo das
narrativas e, posteriormente, o grupo de discussédo, com o eixo voltado a perceber a
forma como a propria categoria identifica as condi¢cdes de seu trabalho e de qual
modo os professores percebem a autonomia no exercicio da docéncia. Como
resultado, problematizamos sobre o desenvolvimento da profissionalidade docente e
quais fatores/elementos/referentes as professoras mencionaram, a partir da sua
representacdo sobre o conhecimento especifico, a autonomia e o reconhecimento
social do docente.

As narrativas foram elaboradas pelas professoras e, em um segundo
momento, com a proposta de um grupo de discussdo, partilhadas pelas oito
professoras convidadas para participar da pesquisa, as quais fazem parte das trés
instituicbes que possuiam maior nimero de profissionais com esse mesmo perfil de
contratacdo, segundo relatorio, em 2017, da Rede Municipal. Os dados foram
analisados a partir da metodologia da andlise textual discursiva (MORAES;
GALIAZZI, 2006, 2007).
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AplOs a realizagcdo das narrativas, as professoras foram convidadas a
participar de um momento coletivo, proposto em formato de grupo de discussao.
Nesse momento, as profissionais puderam apresentar suas narrativas as colegas
das diferentes instituicdes e houve a problematizacdo em torno dos elementos que
constituem a profissionalidade docente.

A realizacdo do grupo de discussao seguiu 0s principios apresentados por
Weller (2013), pois consideramos que ele possibilita a visdo sobre os sujeitos como
pertencentes a um meio social. Portanto, tal encaminhamento constitui-se um
método de investigacdo e traz as representacdes dos sujeitos a partir do meio em
gue vivem, ultrapassando, dessa forma, o fato de apenas opinarem em relacdo a
determinado tema. Neste estudo, fazemos referéncia aos professores, ou seja, aos
sujeitos que, devido a sua fungcdo social, apresentam formacdo para atuacao,
objetivos para seu trabalho, conceitos sobre sociedade e mundo em comum?.

Ao utilizarmos a Analise Textual Discursiva (ATD), com base nas
consideragcfes de Moraes e Galiazzi (2006, 2007), almejamos captar 0 novo
emergente a partir dos relatos sobre como os professores ingressaram na docéncia,
qual o significado que atribuem ao que realizam, como se tornaram 0 que Sd0 nos
dias de hoje e como se veem hoje.

Para apresentar os conceitos fundantes desta pesquisa, trazemos seu

desenho no Quadro 1.

4 Sobre esse aspecto, referimo-nos aos pontos que unem gquem pertence a uma determinada
categoria. As especificidades dos sujeitos ndo deixam de ser levadas em considera¢éo, mas, neste
momento, ressaltamos que a realizacdo do grupo de discussdo possibilita aos professores
participantes apresentarem consideracbes sobre o grupo a que pertencem e, por isso, eles
ultrapassam a condi¢do de expressar unicamente a sua opinido sobre um tema.
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Quadro 1 - Coeréncia da pesquisa

Representacdes dos professores sobre a constituicdo da profissionalidade docente

Objeto de
pesquisa Problemética Objetivos Metodologia Referenciais

- ldentificar, por meio de
interpretacées analiticas,
Profissionalidade | Quais as | as representacdes de | Narrativas da | Bourdieu (2009)

docente representacdes professores da Rede | formacao
dos professores | Municipal de Ensino de | docente e | Giroux (1997)
dos anos iniciais | Ponta Grossa, Parana, a | grupos de

do Ensino | respeito do | discusséao. Lefebvre (1983)
Fundamental desenvolvimento da

sobre 0 | profissionalidade

desenvolvimento | docente.

da sua

profissionalidade? | - Desvelar como os

professores se percebem
ao longo do processo de
desenvolvimento
profissional na carreira
docente.

- Discutir os elementos
que professores dos
anos iniciais do Ensino
Fundamental consideram
como fundantes para a
profissionalidade na
docéncia.

Fonte: A autora (2019).

A presente investigacdo estad disposta em cinco capitulos. No primeiro,
trazemos o conceito de habitus, como ele impacta na sociedade e a sua forma de
organizacédo, a partir do modo de producao capitalista, com os reflexos na escola.
Também estdo no primeiro capitulo os apontamentos sobre a centralidade do
trabalho na sociedade, com a apresentacdo das relacdes que se estabelecem no
mundo do trabalho e como refletem na escola, sendo necessaria a formacédo do
professor como intelectual para agir na perspectiva da mudanga. Portanto, além de
considerarmos a escola como reprodutora das relagbes de classe, também
colocamos o viés de que a instituicdo € capaz de exercer influéncias para
transformar a realidade. Por isso, demonstramos a necessidade de ampliar as
discussbes sobre o profissionalismo, a profissionalizagdo e a profissionalidade
docente.

No segundo capitulo, esta a definichio de como se formam as
representacdes, alicercando-se, para isso, na producéo tedrica de Henri Lefebvre
(1983). A proposicao de trabalhar com tal referencial advém das demandas que a

propria pesquisa demonstrou ao estar direcionada ao desenvolvimento da
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profissionalidade do professor. O trabalho via representacdes revelou-se como meio
para que as caracteristicas da profissionalidade docente fossem desveladas.

No terceiro capitulo, constam as discussdes sobre a propria terminologia
profissionalidade e suas variacdes, tanto na apresentacao de outras palavras quanto
sentidos atribuidos nas pesquisas e nos discursos, considerando suas vertentes. Por
tais razbes, o capitulo trabalha com as ambiguidades que o profissionalismo, a
profissionalizagao e a profissionalidade podem assumir, de acordo com 0s contextos
carregados de intencionalidades proprias.

Ja no quarto capitulo, aparece um panorama das pesquisas ja publicadas
sobre a profissionalidade docente, a partir dos filtros mencionados, em cada uma
das bases de busca selecionadas. Assim, ocorreu o processo de coleta de dados
para realizacdo do levantamento de pesquisas correlatas. Além disso, no quarto
capitulo, o caminho trilhado para o percurso metodolégico é descrito. Os
encaminhamentos sobre a coleta dos dados por meio das narrativas também
compdem esse capitulo da tese. Apds as descricbes sobre a caracterizacdo das
professoras que participaram do estudo, os referenciais metodolégicos que
embasam nossas compreensdes a respeito das narrativas individuais e dos grupos
de discusséo sao apresentados, assim como os referenciais que alicercam a forma
como ocorre a analise desses dados empiricos.

O quinto capitulo, o qual € seguido pelas consideracdes finais, traz a
contextualizacdo das narrativas e as trés categorias originadas no processo de
pesquisa, via ATD, as quais estao relacionadas as representacdes das professoras
sobre: conhecimento profissional docente, autonomia ao longo da atuacéo e
reconhecimento social diante do trabalho desenvolvido.

As categorias ficaram assim nominadas: 1) Representacfes das professoras
sobre conhecimento especifico do profissional da educacao; 2) Representacdes das
professoras sobre autonomia da carreira docente; e 3) Representacbes das
professoras sobre reconhecimento social do docente. Seus principais achados
referem-se ao destaque realizado pelas professoras as relagbes humanas, mas
silenciamentos sobre o contexto politico e seu reflexo no ensino. Portanto, os
elementos microestruturais permeiam todas as narrativas, mas a macroestrutura é
identificada em momentos pontuais como descricbes sobre a presenca da

burocracia nas solicitacdes da escola para o sistema educacional.
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CAPITULO |

SOCIEDADE, TRABALHO E ESCOLA

UNIDADE
O sol, a lua, as estrelas,
0 vento, o mar, a montanha
lembram ao homem:
0 NOSso myndo
e um So.
(Dirceu Galdino Cardin)®

O presente capitulo traz as discussdes sobre a forma como o trabalho no
sistema capitalista se organiza e quais os reflexos na escola. Assim, os autores que
fundamentam as analises sdo Bourdieu (1983, 2009, 2015), Charlot (2013), Antunes
(2008) e Freitas (2005).

As consideracdes apresentadas neste primeiro capitulo do texto trazem
como eixo inicial o conceito de habitus e como esse constructo € percebido tanto na
estrutura organizacional da sociedade como da escola. Ao longo do capitulo,
discutimos sobre as transformacdes sociais e suas repercussdes na escola; logo, as
alteragcbes ocorridas na docéncia e, por isso, também na formacdo de professores
quando esta se encontra preocupada com o processo de profissionalizacao.
Consideramos, neste primeiro capitulo da tese, a centralidade da categoria trabalho
e a forma de organizagdo do trabalho no sistema capitalista como um todo,
relacionando com a condicdo da docéncia em especifico. Assim, a sociedade
reorganiza-se por meio dos habitus que se consolidam, apesar de ficarem herancas
no ambito social e também na escola. E indispensavel, portanto, um professor que
trabalhe na perspectiva da analise da sociedade com a transformacéo dela, por isso
que se posicione como intelectual critico.

O capitulo visa apresentar alicerces que possibilitem analisar posteriormente
0 impacto da reestruturacdo produtiva nas histérias de vida. Assim, a intencdo do
capitulo é trazer conceitos que oportunizem o olhar sobre reflexos da reestruturacéo

produtiva no trabalho dos professores e na educacéo.

5 Do livro Poemas da Serra do Mar (CARDIN, 2006, p. 119).
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1.1 MUDANCAS DA SOCIEDADE E DA ESCOLA: UM OLHAR QUE SURGE DO
CONCEITO DE HABITUS

Com o objetivo de compreender a forma como a sociedade e a escola se
organizam, a partir da perspectiva epistemolégica do socidlogo francés Pierre
Bourdieu, trazemos elementos que auxiliam para a compreensdo relacionada ao
habitus. A proposta é expor caracteristicas do processo de influéncia entre ambito
social e educacional, mas considerando também o0 seu inverso, ou seja, que a
escola possui forga para alterar a sociedade.

Iniciamos considerando o habitus na condicdo de produto da histéria e
produtor de praticas, sendo, neste caso, tanto praticas individuais quanto praticas
coletivas. Dessa maneira, ele produz as praticas da historia e, também, se forma a
partir dos esquemas que ela mesma possui, conforme os engendrados pela histéria.

Por isso, o habitus é capaz de garantir:

[...] a presenca ativa das experiéncias passadas que, depositadas em cada
organismo sob a forma de esquemas de percepcdo, de pensamento e de
acdo, tendem, de forma mais segura que todas as regras formais e que
todas as normas explicitas, a garantir a conformidade das préaticas e sua
constancia ao longo do tempo. (BOURDIEU, 2009, p. 90).

A respeito da producdo do habitus, € possivel definir que os condicionantes
serdo responsaveis por forma-lo, a partir de condi¢cdes particulares para sua
existéncia. Assim, os habitus caracterizam-se pela sua apresentagdo como ‘[...]
sistemas de disposicbes duraveis e transponiveis, estruturas estruturadas
predispostas a funcionar como estruturas estruturantes [...]” (BOURDIEU, 2009, p.
87). Por tais motivos, surgem os principios que o formulam, geram as praticas e as
organizam, com base nos objetivos que o habitus carrega. A realizacéo das préticas
pelos individuos ndo €, dessa forma, produto de uma condicdo de obediéncia as
regras de forma explicita.

O habitus constitui-se como uma histéria incorporada e é responsavel por
um capital acumulado. Ele produz histéria a partir da histéria. As préaticas e as
representacbes que sao geradas e organizadas pelo habitus passam por um
processo de adaptacdo ao objetivo dele sem a intencdo consciente de fins e de
dominio das operacdes que possibilitam alcancar o objetivo do préprio habitus.
Portanto, sdo “[...] coletivamente orquestradas sem ser o0 produto da acgao

organizadora de um maestro” (BOURDIEU, 2009, p. 87). Os elementos citados
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sobre a producdo do habitus sdo essenciais para perceber como os professores
criam, desenvolvem e alimentam praticas que realizam ao longo de sua carreira.

Ao trazer essas definicdes especificas para analisar como a sociedade e a
escola apresentam-se, € importante considerar que o sistema de disposicfes o qual
compreende o0 habitus exerce a influéncia no sentido de criar as condicbes para
inculcar as acbGes futuras nos individuos, diante das possibilidades e das
impossibilidades advindas das condi¢cbes objetivas. Tal situacdo provém das
antecipagdes do habitus; ao estarem fundadas na experiéncia passada, tornam-se
como espécie de hipdteses praticas. Com elas, o valor atribuido as experiéncias
passadas € forte e, conforme descrito, o habitus permite uma liberdade
condicionada, por isso

[...] as mais improvéaveis préaticas se encontram excluidas, antes de qualquer
exame, na qualidade de impensavel, por essa espécie de submissao

imediata a ordem que inclina a fazer da necessidade virtude, ou seja, a
recusar o recusado e a querer o inevitavel. (BOURDIEU, 2009, p. 89).

Com as interferéncias que as condi¢des objetivas apresentam, por meio das
facilidades e dos impedimentos implicitos nelas, ocorrem as antecipa¢des que 0
habitus engendra. Bourdieu (2009) evidencia que as caracteristicas do habitus
compreendem o fato de possuir uma capacidade de geracao infinita das ideias, mas
sendo a geracéo limitada momentaneamente.

Para explicar o motivo que faz existir a espécie limite, ou seja, de controle

atrelado as regularidades objetivas®, acompanhamos os escritos que seguem:

Porque o habitus é uma capacidade infinita de engendrar em toda a
liberdade (controlada) produtos - pensamentos, percepcdes, expressoes,
acdes - que sempre tém como limites as condi¢cdes historicamente e
socialmente situadas em sua producao [...]. (BOURDIEU, 2009, p. 91).

Pelo motivo de seguir as regularidades, o movimento torna-se voltado ao
passado que sobrevive. O que ocorre, tanto no momento atual quanto no futuro,
percorre um processo de atualizacdo nas praticas estruturadas. No entanto, o
habitus, mesmo possivel de atualizacbes segundo os principios do campo a que
pertence, apresenta-se sem ser vitima do agora, portanto aquele “[...] que confere as
praticas sua independéncia relativa em relagdo as determinagfes exteriores do
presente imediato” (BOURDIEU, 2009, p. 93). E por esse motivo que a pratica de um

campo profissional ndo € alterada de modo imprevisivel.

6 Tais regularidades s&o ajustadas a légica de um determinado campo.
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Assim, o passado adquire a condicdo de capital acumulado e, conforme
Bourdieu (2009, p. 93) explicita, é possivel uma autonomia “[...] do passado operado
e operante”. H4 a garantia da permanéncia de questfes da histéria, ou seja, do
passado do qual o proprio habitus originou.

Bourdieu (2009) pontua que as oportunidades objetivas refletem nas
escolhas, pois é impossivel desejar o improvavel, conforme acompanhamos na
definicdo de habitus. E importante pensar sobre como os individuos relacionam as

aspiracdes com suas condi¢des objetivas; logo:
Se 0s membros das classes populares e médias tomam a realidade por
seus desejos, € que, nesse terreno como em outros, as aspiracdes e as
exigéncias sdo definidas, em sua forma e contelddo, pelas condi¢des

objetivas, que excluem a possibilidade de desejar o impossivel.
(BOURDIEU, 2009, p. 52).

Y

Diante das andlises referentes a forma como o habitus engendra
antecipacoes’, partindo de disposi¢Ges inculcadas com base em condicdes
objetivas, € possivel direcionar tal condicdo para o olhar especifico sobre a escola. A
compreensao sobre o habitus também permite olhar como o professor podera
desenvolver sua profissionalidade para trabalhar diante das situa¢cdes que derivam
dessas disposicoes.

Bourdieu (2015) destaca que, ao relacionar o habitus, a transmissao do
capital cultural e a escola, é possivel apontar os aspectos sobre como as classes
identificam seu processo de aprendizagem. Com isso, o grau de envolvimento dos
alunos na escola é visto a partir da heranca cultural que possuem. Para demonstrar
tal principio, o socitélogo afirma:

A parte mais importante e mais ativa (escolarmente) da heranca cultural,
quer se trate da cultura livre ou da lingua, transmite-se de maneira
osmotica, mesmo na falta de qualquer esforco metddico e de qualquer acéo
manifesta, o que contribui para refor¢ar, nos membros da classe culta, a
conviccdo de que eles s6 devem aos seus dons esses conhecimentos,

essas aptidfes e essas atitudes, que, desse modo, ndo lhes parecem
resultar de uma aprendizagem. (BOURDIEU, 2015, p. 51).

A énfase que Bourdieu (2015) realiza sobre a forma como a heranca cultural
€ transmitida € um dos pontos que refletem na sua concepcao de escola, pois 0
referido autor analisa quais sao as, assim consideradas, vantagens ou desvantagens

sociais e como elas repercutem na escola. Para realizar suas consideracgoes,

7 Por isso, aquelas disposicGes que serdo inculcadas estdo de alguma forma pré-adaptadas ao que
objetivamente se exige.
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Bourdieu (2015) interpreta o processo de selecdo dos estudantes oriundos dos
diferentes meios sociais, sendo ela percebida como extremamente desigual. Mesmo
que as matérias ensinadas na escola influenciam na condi¢do de que as vantagens
dos estudantes oriundos de classes sociais superiores estejam marcadas de forma
mais evidente ao se afastarem dos dominios culturais ensinados e controlados pela
instituicAo em questdo, 0 processo da superselecdo ocasiona um panorama
totalmente diverso. Nesse aspecto da superselegcéo, as diferencas sao acentuadas
porque os estudantes das classes populares sdo altamente selecionados e os das
classes altas ndo necessitam passar por um processo seletivo tao intenso.

Nessa perspectiva analitica, por meio da qual voltamos o olhar para a forma
como a sociedade se estrutura, norteadas pela exegese Bourdieusiana, as
influéncias do meio familiar sdo identificadas como capazes de refletir no conjunto
de caracteristicas da carreira escolar e até mesmo nos estabelecimentos em que os
alunos estudardo. Assim, sobre a légica da heranca social e sua relacdo com a

heranca escolar,

[...] a escolha da secéo ou do estabelecimento e os resultados obtidos nos
primeiros anos da escolaridade secundaria (eles proprios ligados a essas
escolhas) condicionam a utilizacdo que as criancas dos diferentes meios
podem fazer de sua heranca, positiva ou negativa. (BOURDIEU, 2015, p.
58).

Ao detectar as condi¢cdes de selecédo e a relagéo entre a heranca social ao
sofrer um processo de transmutacdo em heranca escolar, a seguinte sintese é
apresentada por Bourdieu (2015, p. 58): “[...] ha que se admitir que escolhas
precoces comprometem muito fortemente as oportunidades de atingir tal ou tal ramo
do ensino superior e de nele triunfar. Em sintese, as cartas séo jogadas muito cedo”.
Nessa compreensdo, a situacdo sobre a escolha do destino escolar dos alunos
apresenta-se vinculada aos valores advindos da posicdo social que as familias
ocupam, encontrando-se determinado sistema de valores citados implicito ou
explicito nelas.

Partindo dessa discussédo da indissociabilidade entre sociedade e educacéo,
a escola é vista na condicdo em que realiza a conservacdo social. Um dos
momentos em que h&d uma demonstragcdo de modo mais enfatico de tal condicéo,
em estudos do socidlogo citado, é: “As escolhas operadas no momento da entrada
na quinta série selam, de uma vez por todas, os destinos escolares, convertendo a

heranga cultural em passado escolar” (BOURDIEU, 2015, p. 56). No entanto,
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Bourdieu (2015) revela que o fato de restringir os olhares em relagcdo a essa
condicdo significaria abdicar de realizar as interrogacfes direcionadas a
responsabilidade que a escola possui quando estamos discutindo as desigualdades
sociais. Ao avancar na critica frente ao sistema escolar e as desigualdades
socialmente condicionadas, fica nitido o destaque ao fato de que é injusta a
condicdo de equidade, a qual o estudioso referido chama apenas de formal, mas
gue ordena o sistema escolar.

De modo ainda mais preciso, ao criticar as condicbes em que sé&o
favorecidos aqueles que ja se encontram em uma condicdo de privilégios e
desfavorecidos aqueles em condi¢cbes de escassez do capital cultural socialmente
valorizado, Bourdieu (2015, p. 59) pontua que, para ocasionar isso, “...] €
necessario e suficiente que a escola ignore, no ambito dos contetdos do ensino que
transmite, dos métodos e técnicas de transmissao e dos critérios de avaliacdo, as
desigualdades culturais entre as criangas das diferentes classes sociais”. Ao ocorrer,
coloca-se uma situacdo em que o sistema escolar oferece a sangcdo as
desigualdades geradas inicialmente diante da cultura. O olhar sobre como o
professor identifica as desigualdades culturais e trabalha com elas, interfere no
desenvolvimento da sua profissionalidade.

Sobre aquilo que denomina de igualdade formal, o sociélogo citado explica
que caracteriza como aquela capaz de pautar a pratica da escola. No entanto, serve
como mascara e para justificar a indiferenca quando faz mencao as desigualdades
reais frente ao ensino e a cultura transmitida. Todavia, Bourdieu (2015) ainda
complementa que essa cultura, dita transmitida pelo sistema escolar, é de fato
exigida pelo préprio sistema.

Para definir a l6gica do sistema escolar, Bourdieu (2015, p. 63) afirma que
ela é “[...] prépria de um sistema que tem por funcdo objetiva conservar os valores
que fundamentam a ordem social”. Por isso, a escola é vista a partir das relacbes de
poder que estdo inseridas nela. Um exemplo é quando se coloca em discusséo as
relacbes com a linguagem e como as classes cultas atribuem significado ao saber
erudito. Este, por sua vez, relaciona-se com a instituicio que se apresenta como
responsavel por perpetua-lo e transmiti-lo, sendo ela a escola.

Ao caracterizarmos as relacdes que as classes cultas mantém com a escola,
€ possivel considerarmos que: “Sao as fungdes latentes que essas classes atribuem

a instituicdo escolar, a saber, organizar o culto de uma cultura que pode ser
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proposta a todos, porque esta reservada de fato aos membros das classes as quais
ela pertence” (BOURDIEU, 2015, p. 63). Por tais motivos, a escola acaba por
contribuir na perpetuacdo das desigualdades e, de modo concomitante, com a
legitimagao delas.

Ao levantar as caracteristicas da escola®, sendo ela capaz de exercer uma
funcdo mistificadora, que legitima a transmissao da heranca cultural, os escritos de
Bourdieu (2015) também trazem as desigualdades de dons ou de méritos. Com isso,
h&a a transformacdo de desigualdades de fato em desigualdades de direito. Ao
mesmo tempo, as diferencas econémicas e sociais sao vistas como fatores que
definem a qualidade® do ensino.

Assim, ap0Os trazer os principios que considera serem fundantes das
relacbes no sistema de ensino, com a praxiologia, Bourdieu (2015) sintetiza sua

critica da seguinte forma:
Nota-se, evidentemente, que um sistema de ensino como este s6 pode
funcionar perfeitamente enquanto se limite a recrutar e a selecionar os
educandos capazes de satisfazerem as exigéncias que se lhe impdem,
objetivamente, ou seja, enquanto se dirija a individuos dotados de capital
cultural (e da aptiddo para fazer frutificar esse capital) que ele pressupbe e

consagra, sem exigi-lo explicitamente e sem transmiti-lo metodicamente.
(BOURDIEU, 2015, p. 64).

A perspectiva demonstrada sobre a estrutura da sociedade e a escola revela
gue 0 movimento envolto nas vantagens e nas desvantagens sociais € cumulativo.
Facilmente os exemplos nos esclarecem que, com as oportunidades maiores dos
individuos, por exemplo, para viajar, sua cultura € alterada e esta, por sua vez, € a
responsavel por fazer com que as viagens ganhem sentido na pratica cultural. Para
continuar a exemplificar, os niveis de instrucdo mais elevados também funcionam de
tal forma que individuos portadores deles possuem mais chances de serem
provenientes de um meio culto.

Diante das constatacfes concernentes a escola, Bourdieu (2015) faz suas

criticas a instituicdo, no sentido de problematizar sobre o movimento o qual faz ela

8 Ao diferenciar as agées indiretas e as diretas da escola, o referencial de Bourdieu (2015) permite-
nos realizar as reflexdes sobre como essas acgdes tornam-se determinantes ou permanecem fracas.
Seus escritos socioldgicos levam-nos a identificar que a agdo direta, traduzida como forma de ensino,
continua fraca, pois, “[...] deixando de dar a todos, através de uma educacdo metddica, aquilo que
alguns devem ao seu meio familiar, a escola sanciona, portanto, aquelas desigualdades que somente
ela poderia reduzir’ (BOURDIEU, 2015, p. 68).

% Para discutir sobre a sancdo que a escola realiza, Bourdieu (2015) apresenta a consideracdo
relacionada a distincdo de qualidade do ensino, a qual é vista como advinda das diferencas
econdmicas e sociais.
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tomar para si a préopria funcdo. A definicdo das obrigacGes da escola nessa linha
tedrica € “[...] desenvolver em todos os membros da sociedade, sem distincédo, a
aptidao para as praticas culturais que a sociedade considera como as mais nobres”
(BOURDIEU, 2015, p. 69). Tal funcédo envolve a relacdo da escola com a pratica
cultural, porém a instituicdo escolar possui monopolio sobre bens culturais.

Conforme Bourdieu (2015), a escola é um instrumento da chamada salvacéo
cultural de modo institucionalizado. Assim, também as chances de acesso aos
instrumentos institucionalizados de ascensdo social e cultural em uma sociedade
caracterizada como democratica sdo problematizados. O objetivo é opor-se a
condicdo de que classes sociais mais favorecidas obtenham a autorizacdo para
monopolizacdo do uso da instituicdo escolar. Esse fator interferird no processo de
desenvolvimento da profissionalidade do professor.

Para exemplificar o movimento de modificagcbes que ocorrem, tanto na
sociedade quanto na escola e, especificamente, na pratica do professor,
rememoramos as caracteristicas do século XX. Em tal momento, até a década de
1950, a escola ndo era a responsavel por cumprir o papel na distribuicdo das
posicdes sociais ou no futuro da crianca. Assim, a propria instituicdo e o trabalho do
professor apresentavam-se estaveis.

Charlot (2013, p. 16) sintetiza a fase de estabilidade com a seguinte
afirmacao: “As contradicdes relativas a escola sdo contradi¢des sociais a respeito da
escola e nao contradigdes dentro da escola”. Diante dessa analise, fica nitido que,
no Brasil, nesse periodo historico referente até metade do século XX, os debates
estdo voltados ao exterior da escola; nesse caso, 0 acesso a ela. As contradigbes
nao apontavam para as praticas que ocorrem dentro da instituicao.

Com as mudancas na sociedade, a partir da década de 1960, a organizacéo
da escola altera-se. Agora a contribuicdo da escola volta-se a perspectiva do
desenvolvimento econémico e social (CHARLOT, 2013). Em tal condi¢do, um dos
eixos que é possivel problematizar refere-se ao como a escola vem caminhando em
relacdo as influéncias que o proprio sistema capitalista exerce nela. Outro eixo é
como ela também contribui para a reproducédo das desigualdades ou transforma a
realidade.

Ha a expanséo escolar, conforme salienta Charlot (2013). Tal fato interfere
no modo como a escola sera vista no contexto social e como ela exercera as acdes

pedagogicas para um grande grupo. O autor ainda analisa que, com tal movimento,
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as contradicdes entre o que 0s sujeitos almejam e 0 que ocorre no espaco real
fazem-se agora presentes dentro escola. Charlot (2013, p. 17) enfatiza que, com
essa perspectiva da instituicdo, “[...] a histéria escolar de uma crianca acarreta
consequéncias importantes, efetivas ou potenciais, para sua vida futura”. Assim, o
fato de a contradicdo entre ideal e real entrar para a escola € exemplificado a partir
de trés eixos: todos almejam ter boas notas, estabelecendo uma relacdo com o fato
de serem bem sucedidos, tanto na escola quanto nas melhores vagas do mercado
de trabalho, o que gera concorréncia entre 0s alunos; novos comportamentos estao
presentes na escola, com as novas camadas sociais que ingressam nela, cujas
dificuldades dessas novas camadas sdo colocadas em relacédo as aprendizagens e a
disciplina; as pressfes sociais também se alteram em relacdo aos professores, pois
0s resultados escolares sdo exigidos, mas os professores recebem baixos salérios,
0Ss quais ndo dependem unicamente da importancia da funcdo social dos
professores ou competéncia necessaria para 0 seu exercicio, mas também do
ndmero de pessoas que podem ocupar a mesma vaga.

E situacdo nitida que a mudanca da sociedade advém das demandas do
sistema de producdo que ela se alicerca. Da mesma forma, o mercado gera
necessidades crescentes que refletem na escola. Uma forma de exemplificar como
iSso aparece concretamente € trazendo a analise de Freitas (2005), quando o autor
mostra que as modificagcbes no proprio processo produtivo deram origem a
concepcao das competéncias como aquelas que se voltam apenas ao individuo.
Nesse caso, ao discutir sobre as supostas redes de conexdo na sociedade, seus
estudos destacam esta outra vertente: a individual. Para Freitas (2005), na
compreensao de rede de conexdo, segundo a qual os individuos encontram-se
conectados, entretanto abandonados aos seus jogos individuais, “[...] cada um dos
componentes interligados deve sobreviver pela sua propria competéncia e €
envolvido somente a medida que agregue valor com base no interesse do cliente e
do produtor” (FREITAS 2005, p. 96). Ao verificarmos as alteragbes sociais que
tomam uma dimensao que foge dos nossos olhos, fica-nos explicita a condicdo em
gue se coloca o isolamento e a auséncia da coletividade. Com esse modo, 0 homem
nao transcende a realidade local; por isso, 0 homem pensa apenas em um curto
tempo histérico. Conforme defende Freitas (2005), de tal forma ndo € possivel
estabelecer a relacdo com a genericidade humana e, por meio dela, projetar sua

particularidade no tempo.
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Ao analisar sobre os reflexos da organizacédo da sociedade na escola, sendo
eles alimentados pelo sistema de producédo, Freitas (2005) problematiza sobre a
individualizagdo que fica cada vez maior em nossa sociedade. Ha a analise de que
ela provém da propria condicdio em que o cidaddo comum, na luta pela
sobrevivéncia diaria, adentra em uma situacdo que retida dele a capacidade de
envolver-se. A mesma situacao retira o sentimento de preocupar-se “[...] com o
outro, com as instituicdes, com os valores, com 0s principios, com o coletivo”
(FREITAS, 2005, p. 22). A fragmentacdao é o resultado, ficando, nesse jogo, cada um
responsavel por si.

Como resultados na sociedade, temos um quadro em que o condicionante
na organizacdo é o mercado, proveniente do modo de producdo capitalista. Assim
como Bourdieu (2009) descreve por meio do conceito de habitus, como uma
submissado as praticas que sobrevivem, gerando uma regularidade, ha também uma
espécie de determinante dos sujeitos no tecido social. A medida que o individuo
também se depara com o sentimento de impoténcia em relacdo ao futuro, a
incerteza chega aos niveis elevados. Chega-se a um ponto de o préprio destino ser
planejado pelo mercado. A relacdo entre individuo e capital mostra-se como
inversamente proporcional, pois: “A impoténcia do individuo em relagao ao futuro é,
ao mesmo tempo, a plena poténcia do capital para pensar seu futuro com total
auséncia de limites, com total flexibilidade e liberdade [...]" (FREITAS, 2005, p. 22).
Desse modo, ha a permanéncia do sistema. Da mesma forma, o habitus é capaz de
oferecer as praticas liberdade relativa, porque assim garante que as regularidades
das ag0fes inculcadas sejam possiveis.

Para discutir as repercussdes na estrutura social e na escola, é preciso
considerar que tal fato pode dar origem a violéncia. Esta € originaria da
fragmentacdo da sociedade em pequenos grupos que sdo conduzidos a
marginalidade. Entdo, para obterem uma forma de compensar o sentimento de
abandono pelo Estado, os grupos promovem ambientes em que se autoprotegem.
Com essas constatacdes, ainda € possivel falar no enfraquecimento dos
movimentos sociais ou formas de coletividade. O individuo sente-se abandonado a
sua prépria sorte.

Os reflexos de tais acfes voltadas a individualizagdo também s&o visiveis no
espaco da escola, no sentido de que o almejado pelo mercado é reproduzido. Kober

(2004, p. 32) analisa a situagcdo em que se instaurou a ideia de competéncia na
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sociedade: “A nogcado de competéncias nao se instalou, no entanto, apenas na légica
empresarial. O modelo implantado [...] extravasa por todos 0os segmentos da cultura
[...]". A partir do momento que o mercado valoriza as competéncias adquiridas por
um individuo, a referida nogéo faz-se presente em muitas instituicdes de ensino que
simplesmente visam a preparacdo do aluno ao mercado de trabalho.

A segmentacdo da sociedade ampara-se na ideia de que as competéncias
se constituem atributos pessoais e Unicos. A responsabilidade € do sujeito em
relacdo ao seu sucesso ou ao seu fracasso, sendo esta a concepgao que culpabiliza
0 sujeito e deixa de considerar outros fatores como determinacdes econdmicas e
politicas. No caso do desemprego, quem esta na condicdo é considerado como
aquele que ndo adquiriu as competéncias necessarias. De acordo com Kober
(2004), as competéncias colocam-se como forma de justificar a realidade social e
fazem com que o individuo a aceite. Assim, a partir das consideracdes de Bourdieu
(2009), ocorre a submissdo a ordem, por meio de uma inculcacdo realizada. O
fracasso ou o sucesso do sujeito € explicado de modo meritocratico. Portanto,
sucesso e fracasso sdo vistos na auséncia de andlises sobre a posi¢ao social que o
sujeito apresenta, considerada fruto também das oportunidades objetivas.

Da mesma forma, Freitas (2005) também deixa explicito que, na vertente
meritocratica, a instituicdo formadora abre méo de seu papel critico formativo e
apenas instrui. Assim, a inser¢cdo dos alunos em uma rede de acontecimentos pede
que eles mesmos gerenciem tal rede. Nessa condi¢do, a escola “[...] abre caminho
para que outras instituices sociais definam a formacdo do estudante - inclusive o
proprio mercado” (FREITAS, 2005, p. 99). Com essa compreenséo, ela deixa que
cada estudante seja responsabilizado pela propria formagéo.

A escola neoliberal que se origina é assim pensada com base nas
demandas do mercado e, por isso, € identificada “[...] como uma produtora de
trabalhadores com perfil adequado ao novo mercado de trabalho” (KOBER, 2004, p.
33). Percebemos, portanto, como o modelo que é proposto para a gestao
empresarial exerce dominio em outros segmentos até chegar aos modelos de
educacao. Além disso, os ideais que acompanham a noc¢do de competéncias na
educacdo sdo tomados a priori como positivos. Eles se referem a democracia, a
cidadania, a justica social, ao combate as diferencas, assim como a autonomia e a
participacdo na esfera do trabalho. Entretanto, a nocdo de competéncias esta

permeada pelos valores do mercado que séo transpostos a escola.
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O individuo que adentra o modelo de escola alicercado nos principios
neoliberais é instrumentalizado para servir ao trabalho, e sua insercdo ocorre
totalmente de modo individual, conforme ja descrevemos. Sobre as condi¢cdes de
salario do trabalhador, por exemplo, de acordo com Kober (2004), sdo negociados
um a um. Como resultados, as negociacdes coletivas sdo enfraquecidas e o
mercado ganha cada vez mais credibilidade para legitimar o que a escola trabalha.
Da mesma forma, as exigéncias em relacdo aos professores também se voltam a tal
perspectiva, por meio da qual a formacédo de professores enfrenta mudancas que

buscam

[...] a construcdo de um professor com habilidades e competéncias capazes
de torné-lo a correia de transmisséo, na escola e na sala de aula, das novas
formas de laboralidade demandadas pelo nivel de desenvolvimento do
capitalismo na atualidade. (FREITAS, 2003, p. 1097).

As influéncias do novo modelo chegam as politicas de formacdo de
professores subordinadas a légica do mercado, expostas nas exigéncias do Banco
Mundial. Diante disso, a conclusdo que Kober (2004) chega é a de que o uso da
nocdo de competéncia apresenta-se similar na esfera da educacéao e na do trabalho.
Por isso, a definicdo de sujeito que € portador de competéncias ultrapassa uma
questao passageira como uma espécie de moda. Ela permanece como meio capaz
de dar forma para uma realidade social e, ao mesmo tempo, justificar essa
realidade. Diante da analise sobre a sociedade, a autora ainda evidencia sua
compreensao sobre a qualificacdo como construcéo social e que, no novo modo de
producéo??, aparece de modo contrario. Agora o que estd em jogo € uma forma de
dominacgéo simbdlica, a qual € fundamental para o desenvolvimento de um trabalho
flexivel.

As formas em que a dominacdo aparece necessitam ser desveladas.
Justifica-se a preocupacdo para que, juntamente as acfes desenvolvidas nas
escolas, ndo ocorra a perpetuagédo da estrutura das relacdes de classe, ou seja, a
reproducdo de tal estrutura pelos préprios professores.

O modo como a sociedade altera-se também € visto por Dubar (2009) como
individualista e incerto, o que gera uma crise identitaria permanente. Cada um
necessita demonstrar-se autbnomo para buscar sua prépria sorte e as identificaces

coletivas sdo rompidas. Ainda é essencial ressaltar que o sentido de autbnomo é

10 O qual se diferencia enormemente da proposta explicita de disciplina que caracteriza o modelo
fordista.
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aguele ditado pela sociedade neoliberal, a qual defende uma légica empresarial e,
como define Dubar (2009), sup&e ao individuo a maximizacao de si.

Com o contexto descrito, quando a autora Cunha (1999) traz os
apontamentos sobre as transformagdes sociais, afirma que a escola se encontra em
condicOes de fragilidade para trabalhar com os desafios da época. No espaco da
escola, igualmente, ha a crise dos profissionais que la trabalham. Verificamos que a
andlise sobre os desafios da escola resulta da Gltima década do século XX e, em
nossos dias, aproximadamente duas décadas apoés tal estudo, percebemos as
alteracOes de forma ainda mais fortes. No momento que séo apontados os desafios
mais significativos pela autora mencionada, encontramos as novas tecnologias de
informacdo, a mudanca das funcfes da familia com a légica da produtividade e do
mercado, entre outros.

Ao problematizar sobre o0 modelo competitivo, Cunha (1999, p. 127) cita que
a logica da produtividade e do mercado “[...] estdo definindo os valores da politica
educacional e até da cultura ocidental contemporanea”. Considerando esse Viés,
desenvolvemos também as discussfes sobre a forma de organizacdo da escola no
sistema capitalista.

Nos dias de hoje, se pensarmos sobre a escola e suas fungdes, € possivel
trazer as reflexdes de Charlot (2013) quando o autor pontua sobre a instituicdo
citada e a familia. A escola € um lugar singular e, por isso, ndo ensina do mesmo
modo que na familia e na comunidade. No entanto, € importante que sempre se
mantenha vinculada a essa comunidade. Nas palavras do referido autor: “Lugar
especifico, a escola ndo ensina o que se pode aprender na familia e na escola, ndo
ensina do mesmo modo que a familia e a comunidade. Se o fizesse, ndo serviria
para nada. Entretanto, a escola deve ser ‘vinculada a comunidade” (CHARLOT,
2013, p. 34). Nesse aspecto, esta a especificidade da escola em relacdo a familia,
mas com as transformacdes na organizacao social, as demandas da escola também
tiveram alteracdes.

A entrada da mulher no mercado de trabalho fez com que a familia também
se organizasse de modo distinto diante da educacdo dos filhos. Assim,
guestionamentos sdo colocados: Como pode ocorrer o vinculo entre escola e
comunidade? Por que o distanciamento entre elas é dia apds dia ampliado? Como a
relacdo do professor com a comunidade interfere no seu desenvolvimento

profissional?
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Com o ingresso de novas camadas sociais na escola, como descreve
Charlot (2013), € possivel também repensarmos sobre o fato de que nem sempre as
familias demonstram estrutura para trabalhar com o0s encaminhamentos
relacionados aos hébitos e aos valores morais. Antes, tudo isso estava sob seus
direcionamentos. Nessa nova condicdo, a familia pede auxilio para a escola, pois a
intensificacdo do trabalho também interfere no novo delineamento da sociedade.

Considerando a entrada da mulher no sistema produtivo, Cunha (1999)
desenvolve a analise sobre as demandas que a escola recebeu em relacdo as
questbes que as familias ndo conseguiam mais solucionar. Sobre tal movimento,
com a insercdo da mulher no trabalho, coloca-se um diagndstico em que a
reorganizacao sociolégica da familia interfere na reorganizacéo da escola. Por isso,
a familia acaba “[...] deixando a descoberto todo um espaco educativo que era por
ela assumido, quer no aspecto do equilibrio afetivo de criancas e adolescentes, quer
na perspectiva de controle das tarefas escolares” (CUNHA, 1999, p. 128). Com isso,
a escola também adquire novas caracteristicas. As altera¢des nela ficam a cada dia
mais evidentes, o que pode ser reflexo do tempo que as familias possuem junto aos
filhos também se apresentar reduzido. Agora um numero expressivo de mulheres
estd em média oito horas diarias longe do ambiente doméstico.

De acordo com Veiga (2008), estamos em um periodo de ampliacdo do
campo da docéncia. A trajetéria histérica da docéncia envolve a ideia de que a
fungdo do professor € “[...] ensinar um corpo de conhecimentos estabelecidos e
legitimados pela ciéncia e pela cultura, especialmente pelo valor intrinseco que
representavam” (CUNHA, 1999, p. 128). Este pode ser visto como um primeiro
aspecto das transformacgfes sociais e suas relacées com a escola. O motivo é que,
nessa perspectiva, o carater da utilidade pragmatica do conhecimento ndo era visto
como um principio para o processo de ensino. Hoje a logica € outra; ela é permeada
pelo imediatismo.

Além disso, como um segundo elemento que demonstra em que sentido a
escola tem suas alteragdes, estd o comportamento ético do professor. Nesse caso, a
transmissao de valores pelo docente era esperada; no entanto, “[...] a principal tarefa
de educar para a cidadania, incluindo habitos e valores morais, estava a cargo da
familia” (CUNHA, 1999, p. 128). Para isso, a familia era a responsavel pelos

encaminhamentos e pelo controle em relacéo as questdes morais dos alunos.
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O terceiro aspecto das transformacdes sociais e de suas relacbes com a

escola faz mencdo aos instrumentos utilizados pelo professor para o

desenvolvimento das aulas. A palavra e a escrita eram fundamentais. Assim, ambas

estavam carregadas das representacdes do discurso oficial da ciéncia e da cultura.

(CUNHA, 1999). Ao estar carregada dessas representacfes, a escola mantinha o

dominio do conhecimento. Ela era o espaco em que o conhecimento seria

encontrado. O professor poderia ser associado a imagem de um funcionario que

aplicava regras predefinidas. Hoje, o professor, a medida que possui uma amplitude

maior em relacdo a sua autonomia, também se responsabiliza pelo fracasso dos
alunos. Assim:

Vigia-se menos a conformidade da atuagcdo do professor com as normas

oficiais, mas avaliam-se cada vez mais os alunos, sendo a avaliagdo o

contrapeso logico da autonomia profissional do docente. Essa mudanca de

politica implica numa transformacéo identitaria do professor. (CHARLOT,
2013, p. 19).

Ao realizar a descricdo sobre as contradicbes na escola, um dos pontos
levantados por Charlot (2013) € o desenvolvimento em ritmo r4pido das novas
tecnologias de informacdo e comunicagcdo, gerando, ainda, mais alteracdo na
identidade docente. Com a nova dimenséao, a escola ndo consegue mais controlar as
informag¢des como em décadas anteriores.

Ao analisar a condicdo da escola, Cunha (1999, p. 128) afirma: “A escola,
além de tudo, tinha praticamente o monopolio da transmisséo do conhecimento e da
informacao”. Ao trazermos os trés aspectos discutidos: imediatismo dos conceitos,
papel da familia na formagdo humana e novos instrumentos utilizados nas aulas;
podemos identificar que, na segunda metade do século XX, as transformacdes
aconteceram de forma mais radical. A palavra ndo € mais 0 Unico recurso
informativo, pois convivemos com 0S recursos visuais e virtuais. Portanto, as
indagacdes que nos tiram de uma condi¢cdo de estabilidade e de conforto diante do
futuro da escola voltam-se a: Qual escola temos hoje? Essa escola podera seguir
nos moldes dos séculos anteriores? Além disso, ao problematizarmos sobre as
necessarias mudancas na escola, assumimos a postura de que a funcdo do
professor é relativizada? Como pensar em uma escola do século XXI em que o
papel do professor ndo esteja comprometido pelo aligeiramento das informacdes e

pelo anuncio de inovacdes que trazem principios de nao diretividade do processo
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educativo? Como a visdo de escola interfere no desenvolvimento da
profissionalidade docente?

Ao definir a escola de acordo com uma pedagogia constituida pela
racionalidade e que busca a relagdo entre pensar e agir, Giroux (1997) explica que a
teoria critica da escolarizacao visa trazer os questionamentos sobre a dominacéo e
a opressao dos sujeitos que se fazem presentes nos mecanismos de escolarizacéo.
Diante disso, a discuss&o sobre a escola tem evidéncia, no sentido de que a referida
instituicdo, na visdo dos tradicionalistas educacionais, constitui-se como veiculo de
democracia e mobilidade social. Entretanto, os criticos educacionais defendem a
necessidade de problematizar a suposicdo dominante. A teoria critica da
escolarizagdo, ao realizar a andlise sobre a escola, coloca, portanto, que:

[...] sua principal tarefa politica e ideoldgica é desvelar como as escolas
reproduzem a ldgica do capital através das formas materiais e ideoldgicas

de privilégio e dominagdo que estruturam as vidas de estudantes de
diversas classes, géneros e etnias. (GIROUX, 1997, p. 25).

As escolas ndo sao vistas apenas como locais de instru¢do, mas séo locais
politicos e culturais. A pedagogia radical vem como uma resposta critica ao que
denomina de ideologia da pratica educacional tradicional e tem sua origem, a partir
da nova sociologia da educagéo, na Inglaterra e nos Estados Unidos. Dessa forma,
a natureza politica do ensino publico é colocada em evidéncia. Tal condicao,
segundo os criticos educacionais, € recusada pelos tradicionalistas pelo motivo de
que as escolas sdo consideradas apenas locais de instrucdo. Com essa acéao
instrumentalizadora, os criticos radicais defendem que se coloca a situagdo de
despolitizacdo do ensino, com a realizacdo da reproducédo e legitimacdo das
ideologias capitalistas.

Na perspectiva do desenvolvimento da profissionalidade docente, é
impossivel dizer que as escolas realizam a instrucdo sem encontrar nenhum modo
de resisténcia dos estudantes. Eles contradizem as normas que a permeiam. Para
Apple (1989, p. 112, grifo do autor): “Em termos mais analiticos, as instituicdes de
nossa sociedade sdo caracterizadas tanto por contradicbes quanto pela
reproducdo”. Assim, as possibilidades de mudangas na sociedade pela escola
fazem-se presentes e ndo somente as ideologias do capital tém oportunidades de

serem corroboradas pelas instituicbes de educacéao.
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Considerando a complexidade envolta no processo educativo, com a
intencdo de aprofundar as discussdes referentes a um dos seus vieses como aquele
que ocorre nos espacos escolares, trazemos andlises sobre o conceito de escola.
Giroux (1997, p. 162) apresenta as consideragbes sobre ela “[...] como locais
econdmicos, culturais e sociais que estao inextrincavelmente atrelados as questdes
de poder e controle”. As escolas sdo, dessa maneira, espacos que envolvem
multiplas relacdes além daquelas referentes ao repasse de um conjunto comum de
valores e conhecimento de modo objetivo. Assim sendo, “[...] as escolas sdo lugares
que representam formas de conhecimento, praticas de linguagem, relacbes e
valores sociais que sao selegdes e exclusdes particulares da cultura mais ampla”
(GIROUX, 1997, p. 162). As escolas nao estdo separadas da dindmica da politica de
poder; elas expressam um movimento de disputa a respeito da autoridade, do
conhecimento, da regulacdo moral, de versdes sobre o passado e o futuro.

Ao sintetizar sobre a definicdo de escola e a forma como os professores
agem, Giroux (1997, p. 162) afirma: “Em resumo, as escolas nao sao locais neutros
e os professores ndo podem tampouco assumir a postura de serem neutros”. Ao
considerarem gque a escola introduz e legitima formas de organizar a sociedade, 0s
professores também assumem outra posicdo como intelectuais transformadores
para a formacéo dos estudantes ativos. Os professores passam a serem vistos a
partir de interesses politicos e ideoldgicos que estruturam o discurso, as relacées em
sala de aula e quais valores legitimam durante o processo de ensino. Por isso,
analisamos principios da sociedade em que o professor atua, considerando a

centralidade do trabalho nela.
1.2 CENTRALIDADE DO TRABALHO NA ORGANIZAC;AO SOCIAL

Para iniciar as discussdes sobre a centralidade do trabalho na constituicao
da sociedade humana, apresentamos uma sintese sobre a forma como as
alteracdes ocorreram no modo de o homem perceber o seu proprio trabalho. Uma
vida cheia de sentidos € possivel a partir do trabalho.

As producdes sobre a questdo do trabalho do autor De Masi (2000)
demonstram a necessidade de os sujeitos libertarem-se da ideia tradicional que
relaciona o trabalho a obrigacdo. Por isso, ha a proposta da simultaneidade entre
trabalho, estudo e lazer. A partir disso, ha uma espécie de mistura entre o tempo
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livre, estudo e trabalho. Uma espécie de busca pela redistribuicdo do tempo
dedicado ao trabalho e do tempo livre com concentracdo das nossas
potencialidades.

Quando o trabalho é tomado como centro para discutir a organizagéo social
contemporanea, torna-se importante diferenciar qual o conceito de trabalho estamos
nos embasando. E o trabalho, portanto, como unidade primitiva indissociavel da
educacdo do homem e ndo no plano ontologico. O trabalho como estruturante da
sociedade salarial, com expressao do social, de forma intensa em ritmo e processo
de interacdo social. Assim, para reverter a superexploracdo do trabalhador, torna-se
necessaria a reconstrucdo do pensamento social e da classe trabalhadora.

Diante das chamadas metamorfoses no mundo do trabalho, Antunes (2008)
destaca o processo de heterogeneizacao, fragmentacao e complexificagdo da classe
trabalhadora. A ampliacdo da subproletarizacdo acontece. Formas de trabalho
parcial, temporario, subcontratado, terceirizado, vinculados a economia informal e

outras formas de trabalho precério ficam evidentes. Desse modo,

[...] essas diversas categorias de trabalhadores tém em comum a
precariedade do emprego e da remuneracdo; a desregulamentacdo das
condi¢des de trabalho em relagdo as normas legais vigentes ou acordadas
e a consequente regressao dos direitos sociais, bem como a auséncia de
protecdo e expressdo sindicais, configurando uma tendéncia a
individualizacdo extrema da relacdo salarial. (ANTUNES, 2008, p. 49).

Como consequéncia da exploracéo da classe trabalhadora, as condi¢bes de
trabalho apresentam-se precéarias. Com tais condi¢des, surge o que estudiosos da
tematica denominam como a sociedade dual. Para explicitar o significado de tal
terminologia, Antunes (2008) destaca que os paises de capitalismo avangados viram
o decréscimo de empregos em tempo integral. Nesse mesmo periodo, eles
assistiram a um aumento das formas de subproletarizacdo, no caso, com a
ampliacdo de trabalhadores informais.

As reformas ocorridas na forma de contratacéo do trabalhador, nas jornadas
de trabalho e no modo de remuneracéo a partir de novas formas de trabalho'! séo
exemplos das alteracdes na conjuntura global. Desse modo, a divisdo advinda do
modelo fordista cede espaco para a organizacdo em rede (FREITAS, 2005).
Todavia, essas reformas séo vistas como contrarreformas. H4 um desmonte dos

direitos trabalhistas.

11 Representadas, por exemplo, pelo chamado trabalho intermitente e sistema de trabalho em rede.
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Ao acompanhar as mudancas no mundo do trabalho, surgem os termos
como trabalhador flexivel, com a prestacdo de servicos temporarios. Estes ocorrem
a partir de projetos que interferem na contratacdo do trabalhador. O fato gera
inseguranca permanente do trabalhador e impossibilidade de criar identidades.
Consequentemente, a nog¢do de classe de trabalho também ndo se efetiva. Ao
decorrer de sua trajetéria, o trabalhador realiza varios contratos e ndo tem a
possibilidade de conhecer e participar dos ideais da classe de trabalho a que
pertence. H4 uma mudanca muito rapida com as propostas de flexibilizacdo. Outro
ponto que fragiliza as categorias de trabalho € a ocorréncia da terceirizacao.

Da mesma forma, o processo de desespecializacdo e polivaléncia dos
trabalhadores é nitido e, por isso, transformam-se em trabalhadores multifuncionais.
Tal afirmacéo deriva dos estudos de Antunes (2008), a partir das afirmacdes de
Coriat, sobre os modos de producdo. Nesse caso, as mudancas entre a
implementacéo do fordismo, toyotismo e acumulacéo flexivel.

As transformagfes ocorridas no mundo, ao longo da década de 1980, sdo
complexas. O desenvolvimento da tecnologia € elevado e interfere nas relagdes de
trabalho e de producdo do capital (ANTUNES, 2008). A partir de entdo, o modelo
fordista sofre um processo de influéncia muito grande e até mesmo sendo
perceptivel a sua substituicdo pelo padrdo toyotista de producdo. Com a situagéo
das formas transitérias de producdo, os direitos do trabalho também tém alteracdes
profundas, sendo agora a participacdo do trabalhador um dos eixos centrais —
entendendo tal participagdo como manipulatoria do proprio trabalhador.

Sobre os direitos do trabalho, com as transformagfes na década de 1980,
Antunes (2008) considera que

[...] séo desregulamentados, séo flexibilizados, de modo a dotar o capital do
instrumental necessario para adequar-se a sua nova fase. Direitos e

conquistas histéricas dos trabalhadores sé@o substituidos e eliminados do
mundo da producdo. (ANTUNES, 2008, p. 24).

Ao citar as caracteristicas de um modo de producéo a partir da transicao
entre os modelos de producdo, Antunes (2008) analisa que o movimento de
transformacdo no modo de produgédo nao deve ser entendido a partir de uma viséo
que considera como um avango em relacdo ao capitalismo da era fordista e
taylorista. As questdes referentes a participacdo devem ser analisadas também

como forma de manipulacdo dos trabalhadores. O autor citado deixa evidente a
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l6gica despotica do fordismo e a logica consensual do toyotismo. A concepgao
participativa traz a subsuncdo do ideario do trabalhador ao capital. Ha a
intensificacdo em relacdo a sujeicdo do trabalhador ao ideal capitalista e a sua
participacdo também pode ser vista como forma de manipulacao.

As transformacfes no mundo do trabalho repercutiram também no modo de
sindicalizacdo dos trabalhadores. Nota-se o fenbmeno da dessindicalizacéo
especialmente na década de 1980 (ANTUNES, 2008). Como resultados,
percebemos a fragmentacéo e a heterogeneizacéo da classe que vive do trabalho. O
processo excludente e parcial que a classe trabalhadora convive também é
ampliado.

Com as quedas nas taxas de sindicalizacdo, os movimentos de greve
apresentam reducdes. Agora, em uma mesma empresa, € possivel encontrarmos
operarios em diferentes situacfes — estaveis e temporarios, sendo que estes nao
possuem direitos de representacdo sindical. Assim, as dificuldades para o
estabelecimento de uma consciéncia de classe dos trabalhadores séo cada vez
maiores:

Tudo isso dificulta ainda mais as possibilidades do desenvolvimento e
consolidacdo de uma consciéncia de classe dos trabalhadores, fundada em
um sentimento de pertencimento de classe, aumentando consequentemente
os riscos de expansdo de movimentos xenofdbicos, corporativistas, racistas,

paternalistas, no interior do proprio mundo do trabalho. (ANTUNES, 2008, p.
68, grifos do autor).

As dificuldades para a unido da classe trabalhadora estdo acompanhadas de
caracteristicas de uma relacdo mais individualizada. A desregulamentacdo e a
flexibilizacdo do mercado de trabalho, o esgotamento dos modelos sindicais
vigentes, a burocratizagdo e a institucionalizacdo das entidades sindicais com
distanciamento dos movimentos sociais autbnomos e, por fim, a utilizacdo de
métodos ideoldgicos para o processo de manipulacdo em substituicdo a repreensao
sdo visiveis (ANTUNES, 2008).

Transformagdes no mundo do trabalho deixam nitido de modo cada vez
mais crescente a intensificacdo e a exploracdo do trabalhador. Dessa forma, a
flexibilizacdo torna-se imprescindivel. Nas palavras de Antunes (2008), com o
modelo toyotista, os trabalhadores passam a ter:

Direitos flexiveis, de modo a dispor desta forca de trabalho em func¢éo direta

das necessidades do mercado consumidor. O toyotismo estrutura-se a partir
de um ndmero minimo de trabalhadores, ampliando-se, através de horas
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extras, trabalhadores temporarios ou subcontratacdo, dependendo das
condicdes de mercado. O ponto de partida basico € um namero reduzido de
trabalhadores e a realizagdo de horas extras. (ANTUNES, 2008, p. 34).

Frente a tais elementos, questionamos sobre a perda da identidade do
trabalhador. Ele exerce diferentes funcdes de acordo com as demandas do
mercado. Nesse caso, referimo-nos aos trabalhadores de um modo geral e,
posteriormente, problematizaremos sobre a condi¢cdo dos professores em relacdo a
tal intensificacao do seu trabalho.

Diante das consideracoes realizadas sobre o trabalho, percebemos que a
forma de organizacao dele, no modelo de producgéo capitalista, faz com que o ensino
adquira cada vez mais elementos da légica do produtivismo. O individualismo e a
acumulacéo de riquezas burguesas sdo sua esséncia (SANTOS, 2012). A ideologia
capitalista faz com que o principio da meritocracia esteja presente nas escolas. Com
isso, ha um processo que mascara a real situacdo do professor. Ele assume a
responsabilidade pela condicdo de precarizacdo em que a docéncia se encontra e
também pelo fracasso escolar.

A organizagéao do trabalho na sociedade capitalista, em nossos dias, traz os
elementos dos modelos taylorista e fordista (SANTOS, 2012). Esses modelos
primam pelo trabalho dissociado, ou seja, realizado em etapas. O trabalhador vé-se
impossibilitado de perceber a sua funcdo a partir de um contexto, pois o fordismo é
um meio de consolidacdo da industria e do processo de trabalho, com elementos da
producdo em massa. A linha de montagem e o crondbmetro sdo utilizados pela
existéncia do trabalho parcelado. Nesse sentido, separar 0 momento da elaboracao
e 0 momento da execugao caracteriza o fordismo um processo de trabalho
predominante na industria capitalista.

A partir de tais pontos, é possivel analisarmos as proposicoes realizadas por
De Masi (2000) no sentido do significado do trabalho para os sujeitos. Nada adianta
passarmos um longo tempo realizando determinada atividade se esta néo tiver um
significado para nés. As analises presentes nos estudos de Masi (2000) demonstram
a necessidade da reducdo da carga horaria de trabalho para que o ser humano
também tenha tempo livre para refletir e construir conhecimentos. A intencao € que o

homem consiga ultrapassar o desempenho de fungcfes apenas técnicas e rotineiras.
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13 A ESCOLA E OS PROFESSORES COMO INTELECTUAIS
TRANSFORMADORES

Ao defender a escola como local politico e cultural, Giroux (1997) discute a
respeito da condicdo dos professores como intelectuais transformadores. E
necessario que tragam a unidade entre a linguagem da critica e a da possibilidade
da transformacéo, no sentido de que podem promover as mudancas. Nessa direcao,
os educadores realizam as manifestacdes contra as injusticas econdmicas, politicas
e sociais no espaco da escola e também fora dele.

Ha uma complexidade envolta na atuacdo dos professores para tambéem
reconhecerem-se como Sujeitos capazes de promover a mudanca. Isso porque
fazem parte da sociedade e enfrentam condi¢cbes dilematicas. As condi¢cdes de
reconhecimento, de precarizacéo e de intensificacdo do seu trabalho podem levar a
realizarem suas praticas de forma repetitiva. A busca por organizarem-se
coletivamente para melhorar as condi¢coes em que trabalham torna-se cada vez mais
dificil.

O trabalho dos professores envolve a criacdo de acdes, de modo a
partiiharem com a sociedade seu papel diante da reforma da escola publica. Ao
analisarmos as questdes sobre o clima politico e ideoldgico, no entanto, percebemos
que seu trabalho envolve o movimento de criar condicbes que oferecam aos
estudantes a oportunidade de tornarem-se cidadéaos, a partir do conhecimento e da
coragem para lutar (GIROUX, 1997).

No viés referente a uma duplicidade que envolve o campo educacional, a
escola é capaz de legitimar praticas dominantes e, também, propor acdes para a
mudanca. Desse modo, a pesquisa de Apple (1989) revela que, no caso dos
estudantes, as contradicbes experienciadas por eles na escola “...] podem terminar
por reforcar as instituicbes e ideologias as quais eles parecem se opor, a0 mesmo
tempo que oferecem um terreno para uma acgao transformadora” (APPLE, 1989, p.
109). Isso também podera ocorrer com os professores, caso realizem seu trabalho
de modo técnico, devido a intensificacdo deste. E possivel até mesmo dizer que ha o
divorcio entre trabalho fisico e mental (APPLE, 1989), retomando aqui as discussfes
realizadas por Giroux (1997) sobre os professores cumprirem, ou melhor,
implementarem o que concebem os especialistas em curriculo, instrugcdo e

avaliacdo, na perspectiva das racionalidades tecnocraticas e instrumentais. Com tal
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acdo, ampliam-se as situacOes relacionadas ao pouco reconhecimento social sobre
o trabalho docente, com constante aumento da sua intensificacéo.

Sobre as condi¢des da docéncia e a transformagéo social, Giroux (1997, p.
163) analisa: “Apesar de parecer uma tarefa dificil para os educadores, esta € uma
luta que vale a pena travar. Proceder de outra maneira € negar aos educadores a
chance de assumirem o papel de intelectuais transformadores”. Assim, fica-nos
perceptivel que os professores vivenciam condi¢cdes adversas para a realizacdo de
seu trabalho. Para assumirem o papel de intelectuais transformadores, necessitam
trazer discussbes que gerem esperanca nos estudantes. A finalidade ¢é
desestabilizar o grupo e proporcionar 0 movimento, na realidade em que 0s sujeitos
se encontram inseridos. O conflito entre os conceitos ja arraigados com as novas
formas de ver a sociedade é extremamente positivo, para que aconteca um
processo de restruturacdo do habitus. A escola, nessa dimensédo, € reconhecida
como espaco em que ocorre a formacao da consciéncia do professor e do aluno. A
escola é vista como agente de controle social e cultural que transforma.

O rompimento da divisdo do trabalho, por um lado, possibilita uma influéncia
muito restrita dos professores sobre as condicdes ideoldgicas e econémicas de seu
trabalho. Por outro lado, possibilita para o professor assumir e ser reconhecido como
intelectual transformador. O ensino, ao ultrapassar o treino, envolve a educacgao de
uma classe de intelectuais, e esse € um aspecto vital para pensarmos em uma
sociedade livre (GIROUX, 1997).

A categoria de intelectual relaciona a educacdo dos professores, a
escolarizagdo publica e a formacdo profissional com o desenvolvimento da
democracia. Ao trazer o conceito de professores como intelectuais, eles serdo os
responsaveis por levantar as questdes sobre o que ensinam, como realizam e o que
buscam alcancar. Logo, isso “[...] significa que eles devem assumir um papel
responsavel na formagao dos propésitos e condi¢gdes de escolarizagdao” (GIROUX,
1997, p. 161). Ao assumirmos a funcdo social dos professores como intelectuais, é
possivel encontrarmos base tedrica para discutir sobre a atividade docente, estando
identificada como forma de trabalho intelectual. As condicdes ideoldgicas e praticas
necessarias para que a discussdo ocorra, com esclarecimento sobre o papel que os
professores desempenham na producdo e na legitimacdo de interesses politicos,
econdmicos e sociais, por meio das pedagogias que utilizam, também faz parte da

compreensao do professor assumida como intelectual transformador.
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Repensar e reformar as tradicdes e as condicbes que, ao longo dos anos,
impediram os professores de assumir todo o seu potencial de estudiosos e de
profissionais ativos e reflexivos traz discussdoes sobre os professores como
intelectuais. E uma forma de salientar que eles desempenham funcbes sociais
concretas que precisam ser contextualizadas, no sentido de revelar quais relacbes
estabelecem com seu trabalho e com a sociedade dominante (GIROUX, 1997).

A flexdo “tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais pedagogico” &
utilizada por Henri Giroux (1997) para discutir o que € essencial ao professor como
intelectual transformador. O conceito de tornar o pedagogico mais politico abrange o
fato de aproximar intensamente a escolarizacao da esfera politica, no sentido de que
as escolas se direcionem para definir o significado e a luta em torno das relacdes de
poder.

Ao referirmo-nos sobre o termo “tornar o politico mais pedagodgico”, as
discussdes de Giroux (1997) trazem os alicerces para ancorar-se em formas de
pedagogia que incorporem interesses politicos com natureza emancipadora.
Significa utilizar formas de pedagogia que identifiquem os estudantes como agentes
criticos. As formas de pedagogia oportunizam problematizar sobre o conhecimento,
dialogar criticamente e argumentar sobre a transformagéo de uma sociedade mais
justa, tendo como ponto de partida ndo o estudante de forma isolada, mas como
individuo e seus grupos culturais, raciais, historicos, de classe e género. As
particularidades do estudante séo, assim, consideradas.

Ao apresentar o conceito de educacdo para a cidadania, Giroux (1986, p.
262) enfatiza que esta “[...] deve ser fundamentada em uma reformulacédo do papel
que os professores devem desempenhar nas escolas”. Para tanto, a cultura da
totalidade é citada, com o acompanhamento da redefinicdo de cultura e de poder.
Nessa discussdo, compreensdes sobre as contradicbes e as mediacbes que
perpassam teoria e pratica educacionais sao indispensaveis.

Para defesa da educagéo para a cidadania, Giroux (1986, p. 262) posiciona-
se da seguinte forma: “No seu cerne, essa forma de educacdo é politica, e seu
objetivo é uma sociedade democrética genuina, que seja sensivel as necessidades
de todos e ndo apenas de alguns privilegiados”. Fica nitida a relacdo que a
educacdo estabelece com a critica a condicdo em que ocorre a exploracdo do
homem pelo homem, resultando no fenbmeno da alienacédo. Para a concretizacao

dessa intencéo, as relacdes de sala de aula necessitam trabalhar com o saber como
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algo mais do que a aprendizagem de um corpo de conhecimentos. Por isso, 0 saber
encontra-se na condicdo de engajamento critico e capaz de distinguir o que é
esséncia e o0 que se constitui como aparéncia.

Aprender a pensar criticamente é também uma das praticas que o0s
estudantes devem ter para, além de avaliar a sociedade existente, pensar e agir.
Com isso, sua prépria visdo considerara diversas possibilidades da sociedade e
modos de vida também distintos (GIROUX, 1986).

Diante dos impactos da reestruturacdo produtiva na trajetéria dos sujeitos,
ao findar o presente capitulo, defendemos o trabalho do professor como meio de
extrapolar momentos que proporcionem ao aluno a apreensao de conhecimentos
fragmentados. Ao olhar a organizagéo social e considerar a centralidade do trabalho
nela e as contradicdbes do mundo do trabalho, o professor intelectual analisa e
propde formas para que a escola, mesmo recebendo as influéncias de nivel mais
abrangente, consiga trabalhar para minimizar as desigualdades de natureza
econOmica e social.

A escola ndo é impermeavel diante das influéncias que recebe da
organizacao social, pois ela altera essa sociedade. E o que podemos denominar de
via com sentido duplo continuamente. Por isso, a defesa da posi¢céo do professor, na
gualidade de intelectual, para problematizar sobre a realidade, conforme Giroux
(1997) traz o papel do professor enquanto atuante na transformagéo social como
central e constitutivo da ideia de intelectual critico. Concomitantemente a posicao de
o professor propor mudancas sobre o real, vém repercussbes do modo de
organizacdo social e influéncia do habitus na forma de o professor ver o mundo,
compondo também suas representacfes. Assim, o aprofundamento sobre a

elaboracéo das representa¢des ocorre no capitulo seguinte.
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CAPITULO II

CONCEITO DE REPRESENTACOES EM HENRI LEFEBVRE

VINCULO
O universo,
com ocultas conexoes,
expande-se:
inteiramente ligado.
(Dirceu Galdino Cardin)*?

Apds discutirmos a crescente intensificacdo do trabalho na sociedade, a qual
reflete na escola, com o recebimento das influéncias advindas das estruturas que se
revelam por meio do constructo que Bourdieu (1983) define como habitus, este
segundo capitulo da tese traz o conceito de representacdes de Henri Lefebvre
(1983). A compreenséao das representacdes por meio dos escritos do referido autor
transpassa o presente texto. Portanto, apresentamos termos como “concebido” e
“vivido”, demonstrando de qual modo tais termos constituem as assim chamadas
representacoes.

Com a breve contextualizacdo em relagdo a producdo de Henri Lefebvre,
este capitulo foi organizado considerando trés aspectos. NoO primeiro momento,
trazemos as considera¢des de modo mais amplo sobre sua producéo intelectual. Em
um segundo momento, discutimos sobre os conceitos de cotidianidade, de cotidiano
e como ambos se relacionam com a constituicdo das representacdes. Por fim,
mencionamos as consideracdes sobre aproximacdes possiveis na analise da

docéncia, a partir de estudos a respeito da vida e da obra do intelectual.
2.1 PRODUCAO INTELECTUAL DE HENRI LEFEBVRE

Ao trabalharmos com o termo “representacdes”, aparamo-nos nas principais
ideias de Henri Lefebvre. Assim, realizamos as discussbes sobre como essas ideias
podem alicercar as analises em relacdo a educacéo e de qual forma poderemos nos
apropriar do conceito de representacao para trabalhar nas pesquisas referentes a

docéncia.

12 Do livro Poemas da Serra do Mar (CARDIN, 2006, p. 139).
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Iniciamos o capitulo com a mencdo dos principais textos do filésofo,
trazendo as ideias centrais de sua producdo académica em relacdo as analises
sobre 0 marxismo e aos conceitos de representacdo, de cotidiano e de
cotidianidade. Também trazemos outros autores como Penin (1989) e Cardoso
(2015) para mencionar as demais pesquisas que se fundamentam na teoria e na
metodologia propostas por Henri Lefebvre.

A intencdo de trazer ideias marxistas para as discussfes € expressa nos
escritos de Henri Lefebvre, objetivando ampliar os estudos sobre o materialismo
dialético. Sobre essa retomada em relacdo aos escritos de Marx, Cardoso (2015)

pontua que

[...] tal recuperagdo dos textos classicos de Marx ocorreu enquanto
contribuic@o original e autoral de Lefebvre ao proprio campo marxista para
compreensao tanto das transformacdes do capitalismo a partir do século
XX, quanto dos desafios ao exercicio da praxis tedrica e politica marxista de
transformagéo da realidade social. (CARDOSO, 2015, p. 3).

A producdo de Henri Lefebvre, na perspectiva de Cardoso (2015),
apresenta-se como uma contribuicdo inédita referente as transformacfes que a
sociedade sofre no sistema capitalista, a partir do século XX. Por isso, 0s escritos do
filésofo trazem a necessidade da transformacédo da sociedade e, a0 mesmo tempo,
os desafios para efetivagdo desse processo.

As obras de Hegel, Marx e Nietzsche sdao mencionadas como pontos de
partida em determinados momentos das analises de Henri Lefebvre, como no livro O
fim da histéria. Conforme o proprio autor pontua, este titulo de sua producao pode
ser considerado inclassificavel do ponto de vista dos quadros da divisdo do trabalho
intelectual, no sentido de estar entre a filosofia, a histéria e a sociologia,

apresentando caracteristicas singulares.

2.1.1 Principios de Henri Lefebvre no estudo do cotidiano

O filésofo Henri Lefebvre trabalha com a analise do cotidiano, apresentando
sua luta contra as formas de dogmatismo, de modo a criticar com veeméncia o
economismo, o pragmatismo politico e o empirismo moral. Em seus estudos,
menciona que este Ultimo é até mesmo capaz de determinar os supostos valores

utilizando como alicerce os imediatismos da pratica.
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Com inicio da formacé&o no curso de Direito e mudanca para o curso de
Filosofia, no ano de 1929, Lefebvre inicia sua carreira docente e integra o Partido
Comunista Francés (PCF), com producdes anteriores e posteriores a Segunda
Guerra Mundial. Desse modo, determinados titulos passam a ser alvos de criticas
pelo proprio partido. Tais criticas referem-se, por exemplo, a obra Problemas atuais
do Marxismo, apontada como apologia do revisionismo e, por isso, no ano de 1958,
tem a exclusao do Partido Comunista Francés. Posteriormente, Lefebvre leciona na
Faculdade de Letras e Ciéncias Humanas de Estrasburgo na Universidade de
Nanterre, em Paris, produzindo sinteses sobre o marxismo e estudos sobre
pensadores como Descartes, Pascal, Hegel e Marx.

A producéo de Henri Lefebvre é analisada por Machado (2008) a partir de
quatro momentos. De acordo com o estudioso sobre os escritos do filésofo e
sociblogo, o primeiro momento de sua obra apresenta as analises do marxismo e,
por isso, tem seus fundamentos como principal caracteristica. Em um segundo
momento, a producdo volta-se as questdes da vida cotidiana. As descri¢cdes sobre a
cidade e a producdo do espaco aparecem em um terceiro momento de sua obra
para, entdo, em um guarto momento, realizar as pontuacfes sobre a diferenca, a
autogestao e o papel do Estado, a producgéao e a reproducgao das relagdes sociais, 0s
ritmos sociais e as representacoes.

As ideias de Marx sdo evidenciadas por Lefebvre e, assim, h4 o destaque
em relacdo ao papel do proletariado para superacdo do modelo de sociedade em
gue estamos. A respeito do poder do proletariado, Lefebvre (1963, p. 60) enfatiza:
“Marx ndo se inclinou para o proletariado porque é oprimido, para lastimar sébre sua
opressdo”. A acao para a transformacao mostra que o proletariado pode abrir
caminho para esta acontecer; logo, nao € a fraqueza que esta em evidéncia, mas a
forca que a classe mencionada possui.

Entretanto, h4 sempre um processo de controle sobre as pessoas e, para
corroborar essa afirmagéo, trazemos a seguinte analise: “As razdes politicas da
passividade sdo, portanto, graves. Uma pressdo enorme se exerce sobre as
consciéncias para manté-las em quadros limitados” (LEFEBVRE, 2008, p. 166).

Em relacdo ao movimento de controle sobre a classe proletaria e a época
industrial, Lefebvre (2008) evidencia que esta apresentou como caracteristica

[...] a constituicdo de uma cotidianidade, lugar social de uma exploracédo
refinada e de uma passividade cuidadosamente controlada. A cotidianidade
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ndo se instaura no seio do ‘urbano’ como tal, mas na e pela segregacéo
generalizada: a dos momentos da vida, como a das atividades.
(LEFEBVRE, 2008, p. 127).

A exploragcdo no modelo capitalista pode ocorrer explicitamente ou de forma
mascarada e, conforme Henri Lefebvre descreveu, o momento da construcédo da
cotidianidade ocorre de forma sutil, como uma exploracao refinada a qual conta com
o controle cuidadoso para que a passividade permaneca frente a situacdo de
exploragao.

O pensamento de Lefebvre (2008) define a atividade humana como aquela
que ultrapassa os principios de meio econémico e, assim, realiza a forte critica em
relacdo a politica que utiliza os ideais do marxismo para justificar injusticas. Sobre o
principio econbmico, o fildsofo salienta a necessidade de analisarmos como a
predominancia deste acontece no modo de producdo capitalista, ao longo da
histéria, de forma a determinar o carater opaco das relagcdes humanas.

Ao descrever a respeito das relacbes econdmicas e as caracteristicas
historicamente concebidas no capitalismo, identificamos:

Nada existe aqui que ndo seja aprendido no tempo e segundo um ritmo
temporal: crescimento, desenvolvimento, declinio. Nada que ndo seja
compreendido de maneira dindmica e conflitual: relagbes de forga,
conjunturas e estruturas, contradicbes multiplas a multiplos niveis. A
predominancia da economia, -caracteristica do modo de producéo

capitalista, é ela propria histéricamente concebida. (LEFEBVRE, 1971, p.
134).

A histéria € evidenciada nas analises sobre o percurso do capitalismo. As
criticas realizadas por Henri Lefebvre destinam-se aos estudos que desconsideram
a acao dos sujeitos no processo de comunicacao, a qual envolve também fatores do
cotidiano dos receptores. Portanto, as representacfes dos sujeitos envolvem a

percepcgéao deles, a partir da totalidade em que os fatos estéo envoltos.
2.1.2 Compreensao do real como algo inacabado: o devir possivel

Para descrever as possibilidades que o homem apresenta, na auséncia da
concepcao idealista e considerando a totalidade, Lefebvre (1963, p. 59) pontua: “O
real ndo é estatico, dado e absolutamente e acabado. Ele é devir e, portanto,
possibilidade. O possivel, que hoje surge no horizonte e que implica o devir atual, é

o florescimento do homem”.
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Além desse conceito de totalidade, o conceito de obra esta amplamente
presente nas producfes do fildsofo Henri Lefebvre; por isso, a respeito da cidade
como obra, é necessério considera-la a partir da relacdo com a arte e ndo apenas
como produto material; logo,

[...] a cidade é obra, a ser associada mais com a obra de arte do que com o
simples produto material. Se ha uma producdo da cidade, e das relacdes
sociais na cidade, € uma producdo e reproducdo de seres humanos por

seres humanos, mais do que uma producéo de objetos. (LEFEBVRE, 2016,
p. 56).

Para conceituar a sociedade moderna, o filosofo a caracteriza a partir da
industrializacdo, salientando que é uma das responsaveis pelas transformacdes da
sociedade. Assim, o processo de industrializacdo é indutor de tais modificacdes e o
processo de urbanizagéo é considerado induzido pelas mudancas da sociedade.

Ao descrever a separacao entre a cidade e o campo, as discussdes sobre a
correspondéncia entre o trabalho material e o trabalho intelectual e entre o natural e
o espiritual sdo salientadas por Lefebvre (2016, p. 39). Para tanto, ele afirma: “A
cidade incumbe o trabalho intelectual: funcdes de organizacdo e de direcao,
atividades politicas e militares, elaboracdo do conhecimento tedrico (filosofia e
ciéncias)”. Nessa condicdo, ha a cisdo entre o que as concepcdes tedricas e as
concepcgdes préticas propdem, e, conforme Lefebvre denomina em seus escritos, a
separacdo entre Physis e Logos. De forma mais ampla, ainda encontramos a
descricdo sobre tal processo de rompimento, na concepgao pratica, entre praxis,
poiésis e techné, sendo a primeira a acdo sobre os grupos humanos, a segunda a
criagdo de obras e a terceira a atividade armada com técnicas e orientada para 0s
produtos.

Para explicitar as atividades desenvolvidas na cidade e no campo,

verificamos os escritos em que Lefebvre (2016) exemplifica:
O campo, ao mesmo tempo realidade pratica e representacao, vai trazer as
imagens da natureza, do ser, do original. A cidade vai trazer as imagens do
esfor¢co, da vontade, da subjetividade, da reflexdo, sem que essas

representacdes se afastem de atividades reais. Dessas imagens
confrontadas irdo nascer grandes simbolismos. (LEFEBVRE, 2016, p. 39).

Nessa passagem, fica-nos perceptivel o confronto entre as imagens do
campo e da cidade e, por meio desse processo, a origem de novas perspectivas,
denominadas de simbolismos. A descricdo faz mencdo as cidades gregas e sua

relacdo com o campo, para posteriormente trazer os pontos sobre o surgimento da
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filosofia. Esta, por sua vez, busca a unidade entre o pensamento e 0 ser, cujo
interesse fundamental e finalidade é a totalidade.

Para exemplificar a forma como essa definicAo de totalidade aparece
presente nas andlises do filosofo marxista e sociélogo francés, apresentamos suas
ponderagdes sobre a complexidade que envolve as cidades: “A cidade tem uma
histéria, ela € a obra de uma histéria, isto é, de pessoas e de grupos bem
determinados que realizam essa obra nas condi¢des historicas” (LEFEBVRE, 2016,
p. 56). Aqui esta evidente a forma como Henri Lefebvre desenvolve o significado de
obra, considerando uma representacado, neste caso da cidade, a partir da totalidade
gue esta se apresenta circunscrita.

O nascimento da histéria como ciéncia é evidenciado como momento em
que ela aparece como totalidade e ndo como uma ciéncia parcelar. Assim, a historia,
ao inverso da linguistica ou da economia, surge na condicdo de ciéncia total, nesse
caso, do real e do ideal ou racional, sendo considerada conhecimento de forma
simultanea da natureza, da sociedade e do pensamento. Somente a partir de entéo,
a histéria constitui-se na condicdo de disciplina parcelar e ndo algo inverso, pois nao
surge como disciplina especializada visando a formacdo de uma pratica para se
elevar até o horizonte da epistemologia com a pretenséo de ser total. Em relacdo a
ligacdo da historia com uma pratica, € possivel mencionar a Revolugdo, esta como
uma pratica considerada total (LEFEBVRE, 1971).

Da mesma forma que os termos “totalidade” e “obra”, quando o autor
menciona a palavra devir, é possivel compreender o significado envolto nela
segundo as afirmacdes que realiza sobre o marxismo e o proletariado. Assim, o
devir € considerado o processo de movimento dos objetos e dos sujeitos que
compdem o real. Para elaborar tal defesa, amparamo-nos em seus escritos, quando
destaca: “Cada qual possui a sua qualidade, suas diferengas, e o cientista deve
procurar a lei peculiar déste objeto: o seu devir’ (LEFEBVRE, 1963, p. 34). Mais
adiante, Lefebvre (1963, p. 60) ainda afirma: “Em suma, o marxismo vé no
proletariado o seu devir e o seu possivel”.

O conhecimento da totalidade é citado como elemento principal para
compreensdo da forma como opera o método dialético; desse modo: “O
conhecimento desta totalidade, através de seus momentos historicos e de seu devir,
€ um fruto do pensamento, mas, de maneira alguma uma reconstrugao abstrata [...]"

(LEFEBVRE, 1963, p. 39). As condicGes concretas dos elementos sdo descobertas
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e ndo desconsideradas ou apenas vistas de modo isolado, pois, neste ultimo caso
descrito, as condicbes sao vistas de forma dissociada em relacdo aos fatos, as
experiéncias e aos documentos, ao inverso do que defende o pensamento de Henri
Lefebvre.

Com a realizacdo do desenho que compde a historia das sociedades é
possivel dizer que ela apresenta sua continuidade, porém esta ndo pode ser
percebida no reino da pura tecnicidade. Ao contrario de tal dimensao, o pensamento
histérico defende que:

A histéria continua. O irracional aparente reclama sua integracdo, ndo em
uma filosofia ou em formas que o repelem, mas em uma concepcédo do
homem todo inteiro. Na falta do que se revolta. A teoria da alienacéo
denuncia os fetichismos, as cisfes, as mutilacbes do ser humano total.
Denuncia, em particular, a alienacdo técnica, tecnoldgica, tecnocratica,

recentemente promovida ao grau de grande alienagdo humana.
(LEFEBVRE, 1967, p. 245).

Por meio da descricdo sobre a continuidade da histéria e a forma como a
teoria da alienacado realiza o processo de denuncia das situacdes em que estédo
colocadas as fragmenta¢cdes do ser humano, € possivel identificarmos a constante
preocupacao de Henri Lefebvre em destacar a necessidade do olhar que considera
a totalidade dos fatos. Nessa direcdo, € possivel também nos referir ao ser humano
na perspectiva total, ou seja, conforme a argumentacédo que o filésofo e socidlogo
apresenta com o termo “homem todo inteiro”.

Ao discutir elementos que estdo presentes na cotidianidade e com o objetivo
de que tenhamos a compreensao a seu respeito de modo mais amplo, Lefebvre
(1973) propde trabalhar com a nogéo de alienagcdo. Em seus escritos, encontramos
as pontuacoes referentes a alienacdo e a desalienacdo como fenbmenos que estao
sempre entrelagados.

Em outro de seus titulos, o autor pontua sobre a alienagdo: “Se a
consciéncia de si se torna alienante, segue-se uma perda de consciéncia da
alienacéo, pois aquéle que deveria, refletindo, desalienar-se, se encerra cada vez
mais na alienagao” (LEFEBVRE, 1967, p. 387). Em suas explica¢des, Henri Lefebvre
adverte que, em uma espécie de movimento, algo pode tanto liberar o sujeito, no
sentido de desaliena-lo em relacdo a uma atividade considerada neste momento ja
alienada, mas a mesma acao também pode resultar em alienante. A nocdo de

alienacéo nao exclui a de desalienacéo e vice-versa.
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Uma atividade fragmentada, ou seja, que se separa de um contexto mais
amplo, é considerada alienada. Assim sendo: “Toda atividade viva e consciente que
se perde, se extravia, se deixa extrair de si mesma, e, conseguinte, se afasta da sua
plenitude, esta alienada™® (LEFEBVRE, 1973, p. 101, traducdo nossa). Pelo motivo
de que a atividade desalienada também pode separar-se da sua principal
intencionalidade e, como o autor citado descreve, apartar de sua plenitude, ela pode
tornar-se alienada.

A alienacdo ocorre a partir da situagcdo em que as objetivacbes estao
desvinculadas do desenvolvimento positivo da humanidade, desconsiderando o
principio base de uma atividade. Com tal fator, a esséncia do homem é recusada. A
condicdo de desumanidade coloca-se, mas é realizada pela propria espécie humana
(ANTUNES, 2008).

A perspectiva das contradicdes presentes entre os processos de alienacéo e
desalienacdo é mencionada para proporcionar situacdes capazes de explicar e
problematizar a vida cotidiana. A respeito desses dois fendmenos relacionados com
a vida cotidiana, Lefebvre (1973) afirma:

O estudo da vida cotidiana obriga os filésofos a flexibilizarem e
concretizarem esta nocdo. Alienacdo e desalienacdo se misturam, longe de
se excluirem. O que liberta e “desaliena” em relagdo a uma atividade ja
alienada pode resultar “alienante”, e, em consequéncia, exigir outras
"desalienagbes”. E assim por diante, em um movimento dialético, ou seja,

feito de contradicGes sempre resolvidas e sempre renascentes.!
(LEFEBVRE, 1973, p. 101, tradugdo nossa).

O movimento dialético faz com que as situa¢6es da vida cotidiana ndo sejam
estaticas. O cotidiano abrange este ir e vir; por isso, € impossivel selecionarmos de
forma determinada e sem nenhuma alteracdo que dada atividade sempre sera
classificada como alienante ou capaz de desalienar o homem. A partir do momento
em que o sujeito perde a concepcao de totalidade que envolve uma atividade e a
realiza de forma mecéanica, com a mera repeticdo, tal atividade € considerada

alienada.

13 “Toda actividad viva y consciente que se pierde, se extravia, se deja arrancar de si misma, y por
consiguiente se aparta de su plenitud, esta alienada” (LEFEBVRE, 1973, p. 101).

14 “E| estudio de la vida cotidiana obliga a los fildsofos a flexibilizar y concretizar esta nocion.
Alienacion y desalienacion se entremezclan, lejos de excluirse. Lo que libera y ‘desaliena’ en relacion
a una actividad ya alinada puede resultar ‘alienante’, y, en consecuencia, exigir otras
‘desalienaciones’. Y asi sucesivamente, en un movimiento dialéctico, es decidir, hecho de
contradicciones siempre resueltas y siempre renacientes” (LEFEBVRE, 1973, p. 101).
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Sobre 0 marxismo, Henri Lefebvre publicou seus escritos. Um deles € o livro
O marxismo, no qual o autor afirma a respeito de tal concepcdo rejeitar a
subordinagdo do homem e da sociedade. Nesse sentido, Lefebvre também néo
admite que as diferentes realidades mantenham uma harmonia espontanea. Tais
realidades compreendem as naturais, as praticas, as sociais e as histdricas. Nas

palavras do filosofo:

Ademais, 0 movimento marxista rejeita, deliberadamente, a acabada, imével
e mutua subordinagdo dos elementos do homem e da sociedade; tampouco
admite a hipétese de uma harmonia espontanea. Na realidade, constata
contradigBes no homem e na sociedade. (LEFEBVRE, 1963, p. 13).

Para trazer tais ponderacdes sobre a concepcdo marxista do mundo,
Lefebvre parte da descricdo sobre a existéncia de trés concepc¢des de mundo e
explicita que uma concepcdo se constitui pela visdo de conjunto da natureza e do
homem; logo, ndo é estabelecida apenas pela obra de um autor. Nessa dimenséo, a
concepcdo de mundo envolve a expressao de uma época. O filosofo ressalta,
portanto, a necessidade de abarcarmos o conjunto das obras que compdem dada
concepcgao.

Assim sendo, Lefebvre realiza uma critica ao fato de perceber producdes e
discussbes com posicionamentos que consideram 0 marxiSmo como concepcao
referente aos escritos de Marx de forma restrita. Em suas afirmagdes, encontramos
a defesa sobre o papel notério de Engels ao chamar atencdo de Marx para a
importancia dos fatos econdémicos e para a situacdo do proletariado como objetos de
analises. Ele defende: “Se aceitarmos esta formulacdo ampla de ‘marxismo’ como
concepcgao do mundo [...] ndo devemos representa-lo como o ‘pensamento de Marx’
ou a ‘filosofia de Marx™ (LEFEBVRE, 1963, p. 19).

Além da concepcdo marxista de mundo, as outras duas concepcles
mencionadas por Henri Lefebvre s&o: a cristd e a individualista do mundo. A
primeira, segundo suas analises, compfe-se por uma conceituacdo de uma
hierarquia estatica de seres, atos, valores, formas e pessoas. A segunda apresenta-
se no século XVI e tem a intencdo de substituir a hierarquia estatica por outra que
tem como caracteristicas o otimismo em relagdo a harmonia natural dos homens e
das fun¢des humanas.

Ao apresentar esses pontos, Lefebvre (1963) salienta que a concepcao

crista foi formulada com a maxima clareza e o maximo rigor pelos grandes tedlogos
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catélicos, sendo enunciada com toda a amplitude na Idade Média. Ja a concepc¢ao
individualista do mundo tem seu surgimento no final da ldade Média, com
Montaigne. Henri Lefebvre considera que, nessa concepc¢do, é possivel uma
harmonia espontanea entre o interesse individual e geral, entre os direitos e os
deveres e, da mesma forma, entre a natureza e o homem. A esséncia da concepcao
burguesa de mundo estd nos aspectos individualistas, mas ainda é possivel
descrever um processo de alteracdo nesse panorama com o declinio de tal classe.
Lefebvre (1963) pontua que a burguesia deixa de aderir a perspectiva individual e
adota uma concepcéao pessimista, embasada no autoritarismo e no estabelecimento
de hierarquia.

Nas analises realizadas sobre o marxismo, € possivel afirmar que Henri
Lefebvre atribui grande destaque ao processo de contradicdo que o caracteriza. A
contradicdo constitui uma tomada de consciéncia do mundo atual. Nesse mundo, as
contradicdes séo evidentes e, portanto, dependentes dos processos de reflexdo e
acao. Em relacdo as analises anteriores, “[...] o marxismo evita o pessimismo
definitivo, bem como o otimismo facil” (LEFEBVRE, 1963, p. 13). Lembramos que,
até o momento, ainda ndo aprofundamos as consideracdes sobre a terminologia
marxismo e materialismo dialético, pois estas também denotam uma postura do
referido filosofo, sendo a primeira reconhecida antes como expressdo de um
individuo e a segunda reconhecida antes como expressao de uma época.

Para Henri Lefebvre (1963), a terminologia materialismo dialético tem a
aproximacdo maior com a doutrina referente a uma concepc¢ao de mundo e remete a
sintese do materialismo filoséfico e da ciéncia da natureza. Lefebvre ressalta que tal
movimento acontece por meio da teoria das contradicbes. Ainda é possivel
mencionar que, a partir dessas contradi¢cdes, torna-se evidente a necessidade da
razao dialética, a qual € capaz de trazer uma solucdo diante dos dilemas, das
respostas incompativeis. Tal consideragdo parte dos estudos descritos na obra O
marxismo, Cujos escritos pontuam que essa razao se empenha no processo de
compreensao das contradicdes concretas da pesquisa e 0s caracteres concretos do
real.

Sobre a terminologia materialismo dialético, Lefebvre (1963) afirma:

O nome “materialismo dialético” ajusta-se mais a doutrina assim
cognominada do que o térmo habitual de marxismo. De fato, tal
denominacao mostra melhor os elementos essenciais desta vasta sintese, e
sobretudo — sem destaca-la da obra propriamente dita de Marx — permite
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compreendé-la antes como expressdo de uma época e nao de um
individuo. (LEFEBVRE, 1963, p. 25).

A afirmacdo sobre a terminologia materialismo dialético traz a postura de
Henri Lefebvre em relacdo aos elementos que constituem uma concepc¢ao de mundo
e sobre o conceito de homem. O referido filésofo considera: “O homem transforma-
se em humano tdo-somente pela criacdo de um mundo humano” (LEFEBVRE, 1963,
p. 48). Assim, 0 homem tem a capacidade de ser ele mesmo no mundo e também
ndo se separa dessa criacdo de mundo. Com base no principio descrito,
especificidades sobre o cotidiano da vida humana séo discutidas na sequéncia,

trazendo o processo em gue as representacdes que a permeia sdo compostas.

2.2 O CONCEITO DE COTIDIANIDADE, DE COTIDIANO E A CONSTITUICAO DAS
REPRESENTACOES PARA HENRI LEFEBVRE

A cotidianidade do mundo moderno apresenta-se como palco das
representacdes. A partir dos estudos de Penin (1989), verificamos que o conceito de
representacdo envolve as discussdes sobre o cotidiano; assim, as representacdes
nascem desse cotidiano e para ele regressam. A partir disso, Penin (1989, p. 27)
exemplifica: “No cotidiano, cada coisa (automovel, edificio, peca de vestuario etc.) é
acompanhada de representacbes que mostram qual € o seu papel’. O cotidiano
demonstra a necessidade de criacdo de novas representacfes e, de forma dialética,
estas fazem com que o cotidiano também se programe.

Os termos “vivido” e “concebido” sédo discutidos, por Penin (1989), para
explicitar a mediacdo que as representacdes realizam entre esses dois vieses, a
partir da fundamentacdo de Lefebvre. Assim sendo, o vivido compreende a
subjetividade dos sujeitos e a vivéncia social e coletiva deles, considerando o
contexto especifico, pois a vivéncia é definida a partir do aspecto social vinculado
com o individual. O concebido, por sua vez, € composto pelo ideario tedrico de uma
época.

Para Penin (1989, p. 27), o concebido “[...] constitui o discurso articulado que
procura determinar o eixo do saber a ser promovido e divulgado”. Assim, tal discurso
forma o ideal de um dado contexto historico. A relacdo entre o concebido e o vivido
acontece de forma dialética e a mediacdo entre essas dimensdes é efetuada pelas

representacoes.
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Ainda € possivel analisarmos a consolidacdo ou o desaparecimento das
representacées que estdo presentes na vivéncia do concebido e do vivido, sendo
que algumas alteram o contexto individual com o social e também os discursos. Por
outro lado, as representacfes também podem desaparecer sem realizar alteracdes,
conforme descreve Lefebvre (1983, p. 101): “Ha representacdes que se realizam
entrando em uma pratica e outras que tém um carater efémero, porque a pratica as
elimina”.1®

A formacdo das representacfes parte da relacdo entre representante e
representado, mas envolve o conceito de outro presente e de outro ausente. Nesse
caso, o0 primeiro é o vivido; e o proximo, o concebido. Diante de tal diferenciacéo, de
acordo com Lefebvre, o projeto da modernidade destaca o posicionamento voltado
ao saber, a razdo e a teoria, em resumo, ao concebido. Lefebvre também defende
gue ndo poderemos cair no oposto, mas, sim, partir do vivido, considerando suas
fragilidades e, por isso, a necessidade da relacdo com o concebido (PENIN, 1989).

As representagbes podem ser analisadas como fatos de palavras e de
pratica social; logo, para as captarmos, necessitamos estudar o discurso e a
sociedade (PENIN, 1989). Para descrever o conceito de representacdo, Lefebvre
(1983) evidencia que ele emerge e se desenvolve a partir das condi¢des historicas.
O autor mencionado considera que todos os conceitos mantém relacdes com as
condi¢des originadas de um dado contexto historico.

Os objetivos envoltos no trabalho sobre o conceito de representacéo
abrangem “[...] expor um conceito e situa-lo - reforcar o conceito em geral, mas
também circunscrever seus limites™'® (LEFEBVRE, 1983, p. 18, traducdo nossa). O
estudo das representacdes, as quais sdo diferentes dos simbolos ou dos mitos,
envolve a aceitacdo do representativo como fato social, psiquico e politico.

As representacdes circulam ao redor daquilo que Lefebvre (1983) denomina
como obra. Assim, a “[...] obra, portanto, situa-se além das representacdes, apesar
de estas circularem ao seu redor” (PENIN, 1989, p. 28). Nessa compreensao, o
significado do termo “obra” abrange elementos que ultrapassam as representacoes.

Na argumentacdo teorica de Lefebvre, os dois conceitos, neste caso,

‘representacdo” e “obra”, sdo analisados juntamente. A obra esclarece as

15 “Hay representaciones que se realizan entrando en una practica y otras que tienen un caracter
efimero, porque la practica las elimina” (LEFEBVRE, 1983, p. 101).

16 “[...] exponer un concepto y situarlo - fortalecer el concepto en general, pero también circunscribir
sus limites” (LEFEBVRE, 1983, p. 18).
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representacdes e estas também esclarecem a obra ao realizarem a mencgao a sua
pratica, a sua producdo e a sua criacao (PENIN, 1989).

Cada uma das instituicbes escolares, por exemplo, constitui-se uma obra e
estdo permeadas pelas representacdes, mas, ao interpretarem a obra por meio das
representacdes, 0s sujeitos expdem as praticas realizadas nessa escola. Entretanto,
tal interpretacdo da vivéncia e da pratica ndo retrata o conhecimento ou dominio
completo sobre a obra (PENIN, 1989).

A teoria do conhecimento € apontada por Lefebvre como aquela que néo
basta para a compreensdo das representacdes e, dessa forma, propde uma teoria
do desconhecimento. Isso se deve a contradicdo prépria do mundo moderno, a qual
abrange paradoxalmente a abundancia de representacdo e o seu desgaste, com a
necessidade de renovacdo. A respeito da transitoriedade e da renovacdo das

representacdes, Penin (1989) pontua:

Ao analisarmos o discurso cotidiano, especialmente ao constatarmos o0 uso
ciclico de palavras e conceitos utilizados pelos individuos ao explicar os
fenbmenos educacionais, revela-se a intensa transitoriedade, desgaste e
renovacao das representacdes, que acompanham o desgaste e renovacao
de todas as relagfes sociais no mundo moderno. (PENIN, 1989, p. 31).

A partir das consideracdes efetuadas por Penin (1989), € notério que as
representacfes mantém relacbes com as mudangas ocorridas na sociedade como
um todo. Nessa direcdo, a abordagem metodolégica de Lefebvre permite a
descricdo das condicbes objetivas de uma obra e as representacdes dos sujeitos
envolvidos. Tal abordagem € denominada “antropologia dialética”.

Segundo Penin (1989, p. 13), as formulacdes de Lefebvre sobre a vida
cotidiana, tendo esta como objeto de reflexdo filoséfica e sistematica, “[...] foram
desenvolvidas a partir do marxismo que, para ele, € um conhecimento critico da vida
cotidiana, ja que descreve e analisa a vida cotidiana da sociedade e indica os meios
de transforma-la”. Assim, fica-nos perceptivel a preocupacdo do autor em
transformar a realidade social ao mesmo tempo que efetua suas andlises com a
abordagem metodologica proposta.

Para compreender o conceito de vida cotidiana, assim como Lefebvre, Penin
(1989) o distingue do conceito de praxis. A vida cotidiana apresenta-se, portanto,
como um nivel da totalidade; nesse caso, a praxis representa essa totalidade. A vida
cotidiana mantém-se interligada aos demais niveis da realidade; no entanto as

atividades superiores se distinguem daquela, apesar de sempre relacionadas a ela.
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Ao exemplificar essa relacdo entre o cotidiano e as atividades superiores,
Penin (1989) pontua:

E do cotidiano que emergem as grandes decisdes e os instantes dramaticos
de decisdo e de acdo. Por exemplo, é do cotidiano dos sindicatos ou
associagOes de classe que emerge a greve. Para Lefebvre, as atividades
superiores dos homens nascem do germe contido na pratica cotidiana.
(PENIN, 1989, p. 16).

Aqui estd a condicdo de que as atividades superiores, compreendidas
enquanto praxis e por isso aquelas que realmente transformam o real, e as
atividades da vida cotidiana mantém esta relacdo dialética, pois uma ndo € possivel
desvinculada da outra. Assim, apontamos a necessidade do estudo sobre as acbes
diarias dos professores a partir das praticas efetuadas nas escolas e sistemas de
ensino, por exemplo.

Conforme Penin (1989, p. 17): “No caso da escola, conhecer com preciséo a
natureza das praticas e processos desenvolvidos no seu cotidiano pode orientar
decisbes tomadas a nivel quer das associagdes de classe, quer da instituicao”.
Diante dessa afirmacdo, destacamos a necessidade da compreensdo sobre as
formas de acdo docente, considerando que as representacdes e as praticas dos
professores interferirdo em uma esfera maior, ou seja, naquela que abrange o
processo de profissionalizagdo da docéncia. O olhar do profissional para a
macroestrutura oportuniza que suas a¢des culminem em mudancas na esfera social
mais ampla, vendo no cotidiano um nivel da totalidade que abrange a compreensao
do que é praxis, ou seja, por meio dela faz-se a transformacéo de todo um contexto.

Ha uma forca que o cotidiano é capaz de exercer para a mudanca; dessa
forma, colocam-se critérios para ela ocorrer. Contudo, o cotidiano também sofre
manipulacdes e pode ser visto a partir dos fatores de homogeneidade, fragmentacao
e hierarquizacdo. A representacdo que 0s sujeitos possuem sobre a autonomia, por
exemplo, interferirA nesse processo de ruptura com a cotidianidade, contribuindo
para as transformacgdes acontecerem ou para a reproducédo de um dado esquema.

Nesse caso, para a mudanga ocorrer, oS movimentos de resisténcia ao
cotidiano sdo essenciais, de modo a encontrarmos uma espécie de oposicdo ao
esquema geral apresentado. O cotidiano apresenta-se programado e a0 mesmo
tempo nascedouro de mudancas sociais, sendo necessaria, para isso, a superacao
da cotidianidade. Assim, “[...] o poder do cotidiano na orientacdo de transformacdes

sociais depende da conquista da sua situacdo de cotidianidade ou programacéo



66

pelos sujeitos que o vivenciam e, sobretudo, da vontade desses sujeitos em
transforma-la” (PENIN, 1989, p. 120).

Em relacdo aos fatores de oposicdo a homogeneidade, fragmentacdo e
hierarquizacdo do cotidiano, Penin (1989) afirma que € possivel denominarmos
como linhas de acdo. Tais fatores compreendem as diferencas contra a
homogeneidade, a unidade em contrapartida a fragmentacao e a cisdo e, também, a
necessidade da igualdade em relagéo ao fator hierarquia.

Sobre o processo de criacdo, Lefebvre (1983, p. 225, traducdo nossa)
afirma: “A arte e a criagdo nascem, portanto, e se desenvolvem na area das
representacgoes. [...] mas a arte e a criagdo surgem delas [...]".}” Desse modo, as
representagcées oportunizam o conhecimento sobre os fatos e a criagdo de novas

condicdes depende também das atitudes dos sujeitos envolvidos no processo.
2.3 APROXIMAGOES POSSIVEIS NA ANALISE DA DOCENCIA

No caso da investigacao sobre o desenvolvimento da profissionalidade, os
referentes e os tragos que os professores mencionam como componentes de sua
profissionalidade expressam as representacbes desses sujeitos. E impossivel
elencarmos uma lista de referentes e tracos que um futuro integrante da carreira
devera desenvolver para constituir-se como profissional. O desenvolvimento da
profissionalidade depende das condi¢cdes objetivas e subjetivas; logo, abrangem a
formacao profissional, a postura com as atitudes frente as situacdes, sendo o sujeito
autor da sua acao, portanto aquele que cria. Nessa postura, o sujeito demonstra sua
autonomia, com o ato de posicionar-se e constituir formas de pertencimento ao
grupo.

Para explicitar o motivo de o0 processo criativo nascer no ambito das
representacdes, € possivel mencionarmos as consideracdes de Lefebvre (1983, p.
226, traducdo nossa), no sentido de que: “A criacdo atravessa as mediagdes e
representacfes, sem com isso destrui-las, mas em vez integrando-as, negando-as
dialeticamente”.*® O processo dialético entre o que estd posto e 0 novo é

mencionado nesta concepcdo. Um profissional também cria a partir do

17 “El arte y la creacidn nacen, pues, y se desarrollan en la zona de las representaciones. [...] pero el
arte y la creacion salen de ellas [...]” (LEFEBVRE, 1983, p. 225).

18 “La creacidn atraviesa las mediaciones y representaciones, sin por ello destruirlas sino
integrandolas, negandolas dialécticamente” (LEFEBVRE, 1983, p. 226).
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conhecimento especifico e da autonomia em seu trabalho. Ao referirmo-nos a
docéncia, afirmamos que o ser professor envolve tanto as representacdes que
constituimos pela observacao de outros professores assim como a integracao delas
a nossa forma de agir.

A vasta producdo de Henri Lefebvre oportuniza a reflexdo sobre a
constituicdo da sociedade, por meio dos principios marxistas e com 0s conceitos que
trabalha, nesse caso, concebido, vivido, cotidiano e cotidianidade. Nessa diregéo,
analisamos a atuacdo dos professores considerando o0s principios das
representacdes. Segundo as pontuacbes do referido filésofo, a cotidianidade
necessita ser rompida para que os sujeitos desenvolvam uma visao alicercada na
perspectiva critica diante dos fatos do cotidiano e ndo apenas o0 vejam como naturais
e repetitivos. A problematizacéo sobre a realidade surge dessa condi¢cdo de quebra
ou rompimento com a cotidianidade, ou seja, as repeticbes mecanicas.

Ensinar demanda reflexao e, por isso, o questionamento sobre o cotidiano
se faz extremante importante para as propostas de ensino. Assim, o cotidiano
oportuniza a aprendizagem e n&do abrange atitudes repetitivas na auséncia de
problematizacbes. Quando Henri Lefebvre defende que das acbes cotidianas
emanam grandes movimentos e descobertas, ele demonstra a sua importancia para
a transformacgéo social.

O conceito de obra traz a possibilidade de analises mais amplas sobre a
educacdo e que consideram todo um contexto das situagcdes. Assim como as
discussbes de Henri Lefebvre pontuam, o tempo é um fator essencial a considerar
diante das analises sobre um acontecimento ou temética especifica. As
representacdes que 0S sujeitos expressam estdo carregadas das marcas desse
tempo, pois advém de uma histéria produzida pelos sujeitos e para 0s sujeitos,
portanto ultrapassam a producao de algo material e que acontece em um momento
pontual.

Com a intencgao de trazer os fios que aproximam as ideias de Henri Lefebvre
de uma analise sobre a docéncia, é possivel mencionar que a definicdo de cotidiano,
como capaz de oportunizar as transformacdes no real, e a necessidade do
rompimento das atividades alienadas, nesse caso, ausentes de sua plenitude, sao
atitudes essenciais para problematizarmos a respeito da condicdo do professor.
Quando o professor restringe o olhar para as agfes que ocorrem somente no

espaco de sala de aula, ha a fragmentacéo de seu trabalho e a percepc¢ao da escola
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como obra fica impossibilitada. Da mesma forma, a percepcdo dos elementos
microestruturais, como as relaces humanas no espaco da escola, esta sempre em
atrelada a macroestrutura, conforme discute Bourdieu (1983, 2009, 2015).

Nessa condi¢do, o conceito de obra, com a consideracdo do principio de
totalidade, contribui para as reflexbes a respeito da docéncia como mediacéo
imprescindivel as atividades desenvolvidas na sociedade. Tal mediacédo depende do
movimento dialético para ser reconhecida como viva e criadora, longe de ser
considerada estatica. A educacdo, nesse sentido, € vista como uma pratica que
busca o homem total com a superacao do individuo por ele préprio.

Por meio dos conceitos de Lefebvre (1983), a cotidianidade na pratica
docente pode ser vista como as acOes fragmentadas e ausentes de um objetivo
explicito, reduzindo-se as repeticdes que nao caracterizam a postura do professor
como intelectual. O cotidiano da docéncia é aquele em que as propostas sao
realizadas pelo professor com a intencéo clara de gerar uma mudanca no grupo. E o
cotidiano da docéncia que oportuniza que a praxis ocorra e esta influencia nao
apenas em um fragmento restrito da realidade, mas, sim, em seu contexto, trazendo
a compreensao de obra como totalidade. A mesma totalidade deve ser percebida
entre micro e macroestruturas, no caso da relagdo entre sociedade, trabalho e
escola.

Com base na compreensdo da composicao das representacdes, 0 presente
estudo volta o olhar para a profissionalidade docente e como ela € desenvolvida na
carreira. Assim sendo, no capitulo seguinte, estdo as definicbes que circundam os
termos: profissionalismo, profissionalizacdo e profissionalidade, de modo a
salientarmos os paradoxos encontrados ou, conforme Fernandez Enguita (1991)
identifica, as ambiguidades presentes na docéncia. O desvio semantico que 0s
termos do campo educacional sofrem nos discursos, carregados de intencdes

distintas nem t&o explicitas em um primeiro momento, também ¢é discutido.
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CAPITULO Il

PROFISSIONALIDADE DOCENTE

FUSAO
As almas entrelacadas
nos sonhos diarios
atravessam o tempo:
guanto mais se entrelagam,
mais avangam.
(Dirceu Galdino Cardin)*®

Neste terceiro capitulo da tese, estdo as discussfes sobre profissionalismo,
profissionalizacéo e profissionalidade, amparadas em Contreras (2012), Cruz (2017),
Ferndndez Enguita (1991), Gimeno Sacristan (1999) e Popkewitz (1997). Ao longo
dele, discorremos sobre as terminologias, as caracteristicas dos movimentos com
origem na categoria docente ou na perspectiva do modelo neoliberal.

Concordamos com Cunha (2015) quando o autor salienta que a profisséo
professor e a sua identidade recebem influéncias tanto de fatores de natureza
interna quanto externa. Nesse sentido, a socializagcdo na carreira, 0 envolvimento
nos momentos formativos, a busca por ampliacdo de conceitos sdo exemplos dos
fatores internos e as politicas de financiamento da educacado, contexto econémico
social e politico, por exemplo, constituem fatores externos que interferem na

profissao.

3.1 COMPREENSAO SOBRE OS TERMOS: PROFISSIONALISMO,
PROFISSIONALIZACAO E PROFISSIONALIDADE, NAS PESQUISAS DO
CAMPO EDUCACIONAL

Profissionalismo, profissionalizacdo e desenvolvimento da profissionalidade
mantém uma relacdo de indissociabilidade perceptivel desde a formacdo das
palavras. No entanto, divergéncias e convergéncias entre autores que se debrucam
sobre o estudo da tematica fazem-se presentes ao utilizarem os termos como
sinbnimos ou sentidos dissonantes. A pesquisa de Gorzoni e Davis (2017) confirma
a polissemia dos trés termos. As autoras optam por retornar a origem do termo

profissdo, sendo esta também formulada por uma dificil definicdo univoca.

19 Do livro Poemas da Serra do Mar (CARDIN, 2006, p. 169).
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O termo “profissionalismo”, a partir dos estudos de Oliveira (2004), pode ser
visto como uma ideologia. Nessa direcdo, Contreras (2012) também realiza as
pontuacdes para que o profissionalismo ndo seja associado a imposicdo de um
conhecimento como exclusivo, porque, desse modo, ndo seria uma conquista social,
mas uma imposicdo. O profissionalismo também pode ter o sentido de uma
solicitacdo pelo grupo quanto ao seu reconhecimento profissional.

Ja o termo “profissionalizacdo” compreende a preservagdo e a garantia de
um estatuto profissional. Ela envolve a autoridade de uma ocupagdo com
exclusividade sobre uma éarea de atividade, assim como da formacado, ou seja, do
conhecimento especifico da profissdo (OLIVEIRA, 2004). Em relacdo a
profissionalizacéo, Contreras (2012) pontua que ela pode ser uma forma de defesa
dos direitos dos professores e também da educacao.

Popkewitz (1997) menciona que o termo “profissionalizacdo” abrange o
conflito de interesses entre os sujeitos. Durante o processo de formacao profissional
dos professores, esses interesses distintos se inter-relacionam e entram em uma
espécie de choque; assim a “[...] profissionalizacdo do professor manteve suas
contradicbes internas” (POPKEWITZ, 1997, p. 85). Nessa perspectiva, as
contradi¢cOes séo explicadas pelos sentidos divergentes que o termo pode assumir.

Ao pontuar sobre a profissionalidade, Contreras (2012) salienta que as
qualidades expressas nas discussfes provenientes da tematica profissionalidade
docente ndo podem ser consideradas uma descricdo em busca do bom ensino; por
isso, distinguem-se da descricdo do que deve fazer um professor. Caso
estabelecam-se pontos de forma descritiva, o ensino podera se transformar mais
uma vez em um catalogo de atua¢Bes impostas de forma externa.

A profissionalidade ¢é formulada pelos comportamentos, pelos
conhecimentos, pelas destrezas, pelas atitudes e pelos valores que trazem a
especificidade do que é ser um professor. A analise da profissionalidade docente
demanda o olhar para diferentes contextos: o pedagdgico, sendo as praticas que
permeiam o cotidiano dos professores; o profissional, que se refere as ideologias e a
um saber que legitima as praticas; e o sociocultural, atrelado aos valores a aos
contetidos elencados como essenciais (GIMENO SACRISTAN, 1995).

Sobre as terminologias “profissionalismo” e “profissionalidade”, é possivel
dizer que alguns autores adotam a segunda denominac&o porque a primeira remete

a uma ideia mais préxima da reivindicacdo de mais status e privilégios. Dessa forma,
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Contreras (2012, p. 82, grifo do autor) considera que “[...] a profissionalidade se
refere as qualidades da prética profissional dos professores em funcdo do que
requer o trabalho educativo”. A profissionalidade envolve ndo apenas a descricao
sobre o trabalho de ensinar, mas, concomitantemente, a expressao de valores e de
pretensdes da profissdo docente.

Os estudos de Papi (2005) trazem a profissionalizacdo como um processo
continuo. Ha a importancia de tal dimensdo para os professores serem vistos e
perceberem-se profissionais no exercicio da docéncia. Nas palavras da autora
citada, identificamos a necessidade da relacdo entre a prépria categoria profissional

e também a sociedade, neste momento de analise sobre o trabalho dos professores:
A profissionalizacdo docente € um processo que necessita ser constituido,
tendo-se em vista o fato de que os professores precisam ser considerados e

também se considerarem como profissionais, como individuos que
desempenham uma fungéo importante na sociedade. (PAPI, 2005, p. 161).

Identificamos a necessidade da relagdo nesta via de méo dupla entre os
professores e a percepcao da sociedade sobre a docéncia. Dentre os elementos
desse processo esta a valorizagao dos profissionais por meio de “[...] politicas que
elevem aspectos referentes a situacdo docente, como autonomia, formacéao,
carreira, salarios, condigdes gerais de trabalho” (PAPI, 2005, p. 161). Por outro lado,
0 processo de profissionalizacdo depende de acdes internas. Tal processo envolve o
esforco dos professores em alcancar os elementos necessarios a profissionalizacao.
A autovalorizacdo, a ética profissional, a responsabilidade, a competéncia, o
comprometimento com o préprio trabalho estdo envoltos.

A pesquisa realizada por Papi (2005) apresenta as percep¢cOes dos
professores sobre a docéncia e seus dados confirmam a auséncia da construcéo de
uma imagem otimista a respeito da profissdo que exercem. Tal imagem relaciona-se
com 0 gue os integrantes almejam, como estdo engajados na carreira e se
demonstram acreditar que seu trabalho gera a transformacao.

Nesse sentido, € importante refletirmos sobre a interferéncia da imagem que
o proprio professor expde da docéncia e como a sociedade reage, por iSso:

A valorizagdo da profissdo e a autovalorizacdo, apenas, ndo trazem
mudancas, mas associa-las a outros aspectos como participagdo, nova
postura profissional, engajamento da categoria profissional, passa a ser
fundamental. Também existe o fato de que, se os professores ndo se

valorizam, transmitirdo essa imagem a sociedade, que também nao se
empenhara nesse processo. (PAPI, 2005, p. 163).
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Verificamos a importancia de a categoria docente estar em busca dos
mesmos objetivos e constituir uma identidade. No entanto, isso depende da
compreensao ampla sobre as fun¢des para que seja possivel propor alternativas
para superacao das dificuldades e dos desafios em relacdo a profissdo. Fica-nos,
entdo, evidente a necessidade de a formacédo docente partir de uma perspectiva
critica, sendo capaz de levar o futuro profissional a indagar a respeito das situacées
as quais se depara na escola. Uma atuacdo que nao apenas leve a reproduzir
acbes, a0 mesmo tempo que o profissional tem consciéncia e busca a nao
desvalorizacéo de seu trabalho.

Ao trazer o termo profissdo, concordamos com Cruz (2017), no sentido de
que os pesquisadores que se dedicam as discussdes sobre o trabalho realizam as
criticas porque essa concepcdo pode estar alicercada na alienacdo do homem ao
realizar um trabalho especifico. Logo, em tal perspectiva, apresenta-se a auséncia

do olhar da totalidade que o envolve. Segundo Cruz (2017),

[...] ndo estou desavisada de que o termo profissdo para os estudiosos do
trabalho ndo atenderia ao real concreto do que € a divisao de classes no
contexto do capitalismo e que esta compreensédo de profissdo, por vezes,
pode legitimar uma concepcéo liberal univoca de analise de como o homem
vende sua forca de trabalho destituida de olhar mais critico das mdltiplas
determinac¢@es do capital. (CRUZ, 2017, p. 31).

Da mesma forma, ao discutirmos o termo “trabalho”, no contexto da presente
pesquisa sobre a profissionalidade docente, fica evidente nossa compreensao sobre
as divergéncias existentes em relacdo a utilizacdo do termo “profissdo”. Todavia,
com o objetivo de apresentar como o0 trabalho se constitui na centralidade da
organizacdo social, trazemos os autores que discutem a referente tematica para
entdo relacionarmos a docéncia. As divergéncias circunscritas ao termo trabalho
docente também compdem os eixos levados em consideragcao durante a elaboracao
da presente pesquisa.

Além de perceber os diferentes posicionamentos dos autores sobre as
condicbes da docéncia, questionamos as especificidades das pesquisas em ciéncias
sociais. Salientamos a importancia de que as analises advindas das ciéncias sociais
levem em consideracdo ndo um Unico viés: o sujeito ou a sociedade. Em relacéo a
essa afirmacdo, o termo “conhecimento praxiolégico”, conceituado por Bourdieu

(1983), traz o significado de que ele ndo anula o conhecimento objetivista.
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O conhecimento praxioldégico conserva o0 subjetivismo e, também, o
ultrapassa, porque traz novamente as aquisicdes que o conhecimento alicercado
nas relacdes objetivas excluiu. Assim, o conhecimento praxiolégico constitui-se
como articulagdo entre objetividade e subjetividade. Leva em consideracdo a
perspectiva micro, nesse caso, 0 sujeito; e a macro, a sociedade. Com a articulagéao
entre tais dimensdes, coloca-se a possibilidade de compreender o sujeito dentro de
um contexto. Assim, a compreensao sobre a visdo das professoras em relacdo a
profissionalidade torna-se possivel quando analisamos as narrativas de forma
singular. Mesmo sendo Unicas, mantém relacdes com 0s aspectos mais abrangentes
da organizacao social.

A relacdo entre objetividade e subjetividade também faz parte do caminho
que Cruz (2017) transita para, assim, definir o que € profissionalidade. A autora
afirma que

[...] a profissionalidade é tomada como conjunto de elementos elaborados e
articulados pelo professor na relacédo entre objetividade e subjetividade que

sdo compartilhados entre pares, com o intuito de buscar uma identidade
para a profissdo. Essa relagdo entre objetividade e subjetividade indica

também que a profissionalidade é marcada por modelos sociais do ser
professor e a caracterizacdo da atividade profissional exercida pelos
sujeitos. (CRUZ, 2017, p. 24).

A dindmica em que ocorre a interacéo entre a regulacédo da profissdo e como
0 sujeito, considerando as formas subjetivas, faz-se professor compdem a
profissionalidade docente. Por esses motivos, Cruz (2017) atribui peso tanto para os
modelos socialmente constituidos quanto para a forma propria como cada professor
realizara a relacdo entre os conhecimentos das disciplinas de referéncia e os
conhecimentos didaticos pedagdgicos.

As andlises sobre os conceitos profissionalismo, profissionalizacdo e
profissionalidade também envolvem uma relacdo em que o consenso nao se faz
presente entre os estudos publicados na area em questdo. Um dos estudos
recentes, que faz o movimento de buscar as aproximacdes e os distanciamentos
entre os referidos termos, € a pesquisa de Cruz (2017). Ao descrever o que envolve
a profissionalidade, a autora evidencia:

[...] tomo o conceito de profissionalidade docente situado no contexto de
formulacdo da categoria trabalho como condicdo ontolégica de constituicao
do ser social que meio do trabalho modifica a natureza e a si proprio, tanto

como individuo singular, mas, principalmente, como género humano
construtor de uma historicidade que é passivel de compreensdo em sua



74

trama de relagbes e de, por essa mesma capacidade, transformacao.
(CRUZ, 2017, p. 35).

A categoria trabalho € colocada como central para realizar a
contextualizagao sobre o conceito de profissionalidade. A capacidade que o homem
possui de alterar os materiais e também a si mesmo a medida que realiza o trabalho
€ ressaltada. A profissionalidade, assim, € vista como o caminho percorrido ao longo
dos anos, por meio do qual a fungédo de ensinar tem seu delineamento designado a
um determinado grupo profissional. As alteracdes ao longo do tempo, de modo que
0 acumulo de conhecimentos pela humanidade torne-se possivel, também fazem
com que o grupo profissional reflita sobre as relagdes sociais nas quais o docente se
insere.

As afirmagbes de Cruz (2017) também deixam nitidas diferentes
perspectivas da funcdo social dos professores, ao considerar as relagcdes sociais
gue o ser social docente esta inserido. Contudo, de modo algum a funcédo social se
reduz ao saber técnico sobre o como ensinar. A docéncia, pois, apresenta a
necessidade do reconhecimento em relagdo a quais sao as implicacbes sociais do
conhecimento que o proprio docente produz e reproduz. A profissionalidade

apresenta, assim, no alicerce de seu conceito
[...] a possibilidade de ao se desenhar os modos como o trabalho docente é
desenvolvido enquanto atividade criadora imaterial - quando ndo se separa
o produto do processo - apontar para especificidades de uma atividade
laboral diferenciada das demais atividades educativas que nao tém uma
acado intencional sistematizada, tal como o ensino foi se configurando no
contexto da sociedade capitalista. Tais especificidades manifestam-se por
indicar como um exercicio dito profissional constitui-se de contradi¢des,

ambivaléncias que expressam um movimento de lutas politicas,
econdmicas, sociais e culturais. (CRUZ, 2017, p. 35).

Com isso, o desenvolvimento da profissionalidade docente denota as
aprendizagens que ocorreram com o professor. Elas envolvem o seu processo de
formacéo inicial, sua atuagéo na carreira e no decorrer da formacéo, entendida como
desenvolvimento profissional, mas sempre considerando as relacbes de poder
envoltas na sociedade. Para discutir sobre a teia que une os conceitos de trabalho,
profissdo e profissionalidade, Cruz (2017) elabora, portanto, sinteses para ampliar
nossa compreensédo do trabalho como uma atividade intencional. A forma que o
trabalho e o trabalhador se organizam no contexto do capital € a profissdo. A
profissionalidade coloca-se como meio de expressar a atividade realizada em um

exercicio profissional.
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Apresentamos na Figura 1, a seguir, a relacdo entre os elementos que
interferem no processo de profissionalidade docente. O professor necessita da
formacao especifica para conhecer sua profissdo e adquirir, assim, autonomia em

sua pratica.

Figura 1 - Profissionalidade e fatores de interferéncia

CONHECIMENTO
(formacao especifica)

PROFISSIONALIDADE

AUTONOMIA RECONHECIMENTO
PROFISSIONAL PROFISSIONAL

v

Fonte: A autora (2019).

No entanto, mesmo ao apresentar as definicdes anteriores, percebemos que
alguns estudos as utilizam de modo diferenciado. As vezes, o0s termos
profissionalizacdo, profissionalismo e profissionalidade séo trazidos com um sentido
proprio. As vezes, como sindnimos. Os autores nem sempre distinguem em seus
textos as trés palavras.

Neste exercicio de estabelecer as caracteristicas proprias de cada um dos
termos, um capitulo da obra Organizacdo e gestdo da escola: teoria e pratica, de
Libaneo (2013), foi uma das produgbes que chamou ateng¢do pelo modo como as
distingbes e as aproximagdes séo realizadas. Em seus estudos, a profissionalidade
€ caracterizada a partir da relacdo entre profissionalizacdo e profissionalismo. A
primeira é aquela que abrange as condi¢cdes para garantia do exercicio profissional;
logo, a formacdo especifica, a remuneracdo e as condi¢cdes de trabalho estédo
envoltas nela. J& o segundo, corresponde ao proprio comportamento do profissional,
nas dimensdes ética e politica. Esse chamado conjunto de requisitos profissionais
associa-se a compreensdao da profissionalidade e o que torna um professor
realmente professor. Como sintese, o autor afirma que a profissionalidade demanda
a profissionalizac&o e o profissionalismo (LIBANEO, 2013).

As andlises criticas sobre a profissionalizacdo e o profissionalismo sao
apresentadas por Contreras (2012). Para o autor, a profissionalidade, ao ver a

educacdo em sua dimensdao social e politica e ndo apenas restrita as salas de aula,
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“[...] pode significar uma andlise e uma forma de intervir nos problemas sociopoliticos
gue competem ao trabalho de ensinar” (CONTRERAS, 2012, p. 90).

Mesmo trazendo a terminologia profissionalidade docente?®, Cruz (2017)
pontua que as criticas em torno da compreensado da palavra séo realizadas. Tais
criticas estdo voltadas a concepcdo em que a profissionalidade € vista como
direcionada a dimensdo técnica. Com esta, levantam-se atributos a serem
alcangados para compor um conjunto de habilidades e competéncias inerentes ao
ensino. E como uma espécie de lista, mas de modo a manterem-se desarticulados.
No entanto, a autora argumenta:

Mesmo com essas criticas, ndo desconsidero que quanto mais se analisa
os conhecimentos sobre a funcdo docente, mais a compreensdo de sua
profissionalidade podera ser passivel de objetivacbes que permitam uma
compreensdo mais aprofundada da realidade concreta do trabalho que

realiza aquele que se propde a cumprir a funcdo docente na sociedade.
(CRUZ, 2017, p. 42).

Por meio do posicionamento apresentado, torna-se possivel identificar que,
da forma que Contreras (2012) avisa sobre o cuidado necessério para a utilizacao
do termo profissionalizagdo, outros estudos também alertam para a polissemia que
os termos podem assumir. Pelo motivo de os termos profissionalizacao,
profissionalismo e profissionalidade possuirem significados marcados pelo sistema
capitalista, conforme aponta Cruz (2017), uma supervalorizagcdo das questbes
individuais do professor pode vir a ocorrer. Esse movimento alimenta a logica da
responsabilizacdo do professor, no sentido de que as avaliacbes sao vistas
unicamente como reflexo do seu trabalho.

A partir das consideragbes sobre a autonomia que o docente apresenta ao
desenvolver seu trabalho, questionamos os motivos que interferem para que ela seja
reduzida. Amparamo-nos nas afirmacfes de Fernandez Enguita (1991), no sentido
de que:

O que faz com que um grupo ocupacional va para as fileiras privilegiadas
dos profissionais ou nas desfavorecidas da classe operaria ndo é a natureza
dos bens ou servigos que oferece, nem a maior ou menor complexidade do
processo global de sua producédo, mas a possibilidade de decompor este
Ultimo através da divisdo do trabalho e da mecanizacdo - que estd, sim,
determinada em parte por sua natureza intrinseca, a do processo -, o afa

das empresas capitalistas ou publicas por fazé-lo - que depende da
amplitude de seu mercado real ou potencial - e a forca relativa destas e

20 Com a intencéo de defender a especificidade da docéncia no viés em que esta ultrapassa as agdes
técnicas a serem desenvolvidas, porque distingue aquilo que € proprio do professor: os
conhecimentos acumulados sobre a profissdo docente.
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daquele, isto €, de empregadores e empregados reais ou potenciais.
(FERNANDEZ ENGUITA, 1991, p. 42).

Diante das considera¢cfes do autor mencionado, percebemos que os grupos
profissionais possuem caracteristicas singulares que os diferenciam da classe
operaria. A questdo da autonomia aparece como um dos elementos centrais, pois o
profissional necessita da concepcdo de totalidade a respeito de seu trabalho. Por
outro lado, ao perder a concepcgédo de totalidade sobre seu grupo, os membros
convivem com a desqualificacdo e a desagregacdo do trabalho. Eles perdem cada
vez mais a capacidade de controle e autonomia. Logo, a identidade dessa categoria
profissional recebe interferéncias. Ressaltamos que o termo “controle” para a
categoria ndo esta sendo utilizado no sentido de mera imposicdo de algo a
sociedade. O termo tem como sentido a forma de o grupo profissional deter o
conhecimento de seu trabalho a partir da concepc¢ao de totalidade.

Com as analises sobre os grupos profissionais e demais categorias de
trabalhadores, a docéncia é considerada nos debates como uma semiprofissdo. Da
forma como destaca Fernandez Enguita (1991), tal denominacgéo envolve 0s grupos
ocupacionais que compartilham caracteristicas tanto dos grupos profissionais como
das demais categorias de trabalhadores. Nesse Ultimo caso, a referéncia é aos
grupos assalariados. Os membros das denominadas semiprofissdes, na maioria das
vezes, possuem nivel de formacao similar ao dos profissionais liberais.

Sobre a relagéo entre fatores individuais e sociais, diante das condi¢cdes de
atuacao dos professores, é perceptivel que, devido aos baixos salérios, necessitam
trabalhar uma carga horéria elevada semanalmente. Muitas vezes, com a falta de
tempo, os professores apresentam-se com uma postura mais voltada a dimenséo
técnica com a repeticdo de acdes momentaneas, para a criagao de propostas para o
processo de ensino aprendizagem de modo significativo. Como a valorizacao salarial
€ um dos elementos que interferem no processo de profissionalizacdo docente, o
professor demonstra a sua desmotivacdo no trabalho e, com isso, ha ainda maior
desvalorizacdo docente como uma espécie de ciclo.

Para explicitar tal ciclo, diante das interferéncias da I6gica do capital sobre a
escola, Freitas (2003) aponta que, desde 1990, ha um nitido movimento de
reformulagcdo do campo profissional, a partir do qual s&o implementadas as
referéncias e as bases para a formacao de professores no pais. O movimento citado

volta-se a adequacdao tanto da formacao quanto da Educacdo Béasica ao que exigem



78

as “[...] modificagcbes no ambito do trabalho produtivo para o desenvolvimento do
capitalismo” (FREITAS, 2003, p. 1100), as quais, em um primeiro momento, sao
imperceptiveis.

Utilizamos o termo “imperceptivel” para nos referir ao processo de perda da
propria autonomia e consequente perda da identidade pelo trabalhador ao
ampararmo-nos em Antunes (2008), pois, de acordo com o autor, a légica do
fordismo tinha uma caracteristica mais despética e esta foi substituida por uma
l6gica consensual. Ela é mais envolvente, participativa e manipulatéria, pertencente
agora ao modelo toyotista de producdo. Nesse novo padrdao de producdo, 0s
posicionamentos autoritarios cedem espacgo para um discurso ambiguo e capaz de
levar o trabalhador a incorporar a légica do sistema, acreditando que coincide com
seus ideais.

Especificamente sobre a formacdo da classe operaria, Fernandez Enguita
(1989) defende que, antes da industrializacdo, é possivel descrever um trabalho que
nao era forcado. Com isso, mesmo com as longas jornadas, o trabalho poderia ser
interrompido no instante em que o sujeito desejasse alimentar-se, conversar com 0S
companheiros ou rezar. As maquinas nao tinham o objetivo de marcar o ritmo. Apés
descrever essas caracteristicas da organizacdo do tempo no trabalho arteséo,
anterior a industrializagdo, no qual os sujeitos, mesmo com as condi¢bes de vida
materialmente duras, mantinham a capacidade de decisdo sobre seu trabalho em
relacdo a intensidade e a duracao deste, identificamos, nos dias de hoje, portanto,
uma independéncia material e ideal.

Em relacdo a caracterizacdo do trabalho antes da industrializacédo?! e as
caracteristicas do trabalho em nossos dias, Fernandez Enguita (1989) realiza uma
afirmacao sobre as condi¢cdes dos executivos, dos professores das universidades e
das donas de casa. As aproximacdes entre tais membros e o trabalho antes do
processo de industrializacdo sdo colocadas. Ao pontuar sobre a autonomia do
trabalhador no periodo anterior a industrializacdo, ele descreve:

O mais parecido que podemos encontrar com isto hoje em dia talvez seja o
trabalho dos executivos, dos professores de universidade ou das donas-de-
casa. O horério € interminavel, mas o individuo conserva um controle pleno
sobre sua distribuicdo interior, podendo decidir a interrupcdo de seu

trabalho, sua desaceleracdo, sua intensificacdo, etc. (FERNANDEZ
ENGUITA, 1989, p. 37).

2 Em que o trabalhador possuia a visdo geral de seu trabalho. com a autonomia para organizar o
préprio tempo.
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Diante dessas caracteristicas do trabalho, em que ha o controle sobre a
distribuicao interior pelo préprio trabalhador e a mencéo dos professores do Ensino
Superior, € possivel trazer aspectos que problematizam sobre as formas de
proporcionar que toda a categoria docente desenvolva sua autonomia e ultrapasse o
trabalho parcelar.

Para Contreras (2012), os professores exercem suas ag¢des ao criarem
proposicdes diante do contexto. As respostas as situa¢des provenientes do contexto
podem estar voltadas a um viés mais adaptativo ou critico. Depende de como o
professor entende o ensino e a forma de resolugcdo das situacbes de modo
especifico.

A partir das consideragdes de Contreras (2012), trés dimensdes da
profissionalidade podem ser apontadas: obrigacdo moral, compromisso com a
comunidade e competéncia profissional.

e Obrigacao moral

O primeiro eixo da profissionalidade compreende a responsabilidade que o
professor possui com o processo de ensino. Entretanto, o termo “responsabilidade”
apresenta um significado totalmente distante da responsabilizacdo. Tal énfase sobre
o distanciamento entre o0 que denota cada palavra € para associar a
responsabilidade ao compromisso de carater moral, referente a quem realiza o
ensino. Por isso, 0 ensino ultrapassa uma obrigacdo contratual a partir da ideia
proveniente do termo “emprego”.

O desenvolvimento dos alunos na perspectiva pessoal também faz parte do
comprometimento do professor. A aprendizagem tem um impacto nos sujeitos. Ha
uma relacdo de responsabilidade por parte dos educadores. Consideramos este
como o norte para a formacao do segundo eixo da profissionalidade docente.

As tensbes e os dilemas estdo presentes ao levar em consideragdo o
primeiro eixo da profissionalidade. Ao mesmo tempo que o ensino dos conteudos
socialmente produzidos e acumulados é funcdo da escola, o professor também né&o
pode minimizar as questdes que envolvem fatores da caminhada pessoal do aluno.
Sua responsabilidade com o ensino envolve trabalhar com a relacdo razdo e
emocao que estao presentes no processo de ensino. Aqui € importante lembrarmo-
nos das consideracoes realizadas por Tardif e Lessard (2005) a respeito do objeto
do trabalho do professor. O denominado objeto s&o seres humanos individuais e

sociais, a0 mesmo tempo, 0s quais podem apresentar resisténcia quando lhes séo
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propostas determinadas acOes. A diferenca do trabalho industrial fica, por
conseguinte explicita, em que o objeto do trabalho é passivo e pode ser totalmente
controlado pelo trabalhador.

Em relacdo aos aspectos morais, quando o professor realiza seu trabalho,
necessita de uma posicdo moral a partir de um compromisso com a ética da
profissdo. Para descrever mais detalhadamente o que compreende o aspecto moral
do ensino, Contreras (2012) afirma: “Na verdade, sentir-se compromissado ou
‘obrigado’ moralmente reflete este aspecto emocional na vivéncia das vinculagdes
com o que se considera valioso” (CONTRERAS, 2012, p. 86). A dimensao emocional
mantém relagcdo com o compromisso profissional.

A ética da profissdo envolve decisGes conscientes a partir da preocupacéo
com os alunos. Por isso, estabelecem-se o0s vinculos que originam as relacées muito
proximas. As decisbes escolhidas pelos professores envolvem o compromisso
profissional, ndo como forma de assumirem sozinhos a culpa pelos indices da
educacdo. Entretanto, diante das situacdes especificas do processo de ensino, 0s
docentes podem realizar acbes que interferirdo na pratica institucionalizada; dessa
forma assumem a responsabilidade de transformar ou manter a realidade na qual se
inserem.

O aspecto moral do ensino esta associado a autonomia profissional. A
profissionalidade demanda esses dois principios, conforme nos explicita Contreras
(2012, p. 87): “[...] enquanto obrigagdo moral autbnoma, a profissionalidade docente
exige dos professores sua consciéncia e desenvolvimento sobre o sentido do que é
desejavel educativamente”. E, portanto, a consciéncia critica dos professores
necessita dos processos formativos de modo continuo, porque as situacbes de
ensino estdo em constante transformacdo. Logo, diante das modificactes,
demandam decisdes sobre a pratica realizada pelo proprio professor frente as novas
circunstancias.

e Compromisso com a comunidade

A relacdo entre a pratica profissional dos professores e a comunidade social
na qual essa pratica acontece compde a segunda dimensdo da profissionalidade
docente. A primeira dimensdo da profissionalidade, nesse caso a obrigacdo moral,
ndo leva os professores a serem considerados como profissionais isolados. Isso

acontece devido as implicacdes éticas do trabalho docente e porque os aspectos
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morais ndo constituem fatos isolados. A moralidade é um fendmeno social e nédo
unicamente uma questao pessoal, mas também politica.

As afirmacgOes anteriores derivam das consideracdes de Contreras (2012, p.
88), no sentido de que: “A educagdo ndao € um problema da vida privada dos
professores, mas uma ocupacdo socialmente encomendada e responsabilizada
publicamente”. Exatamente aqui se encontra o motivo de que os professores nao
podem realizar suas préticas a partir de acdes fragmentadas. Nesse sentido,
destacamos a importancia da partilha com a comunidade, pois a pratica de ensino
faz parte de uma pratica mais ampla. Logo, o ato de ensinar envolve um risco a
partir das complexidades do tecido social, por meio das quais a a¢céo sobre os seres
também reflete em n6s mesmos.

Diante disso, Contreras (2012) destaca a presenca de uma dupla
consciéncia sobre os professores, pois eles necessitam ter autonomia diante das
responsabilidades profissionais e, ao mesmo tempo, sao publicamente
responsaveis. A partir dessa situacdo, € importante que os professores e a
comunidade ndo tenham atitudes autoritarias, evitando conflitos e disputas entre
profissionais e sociedade.

Com esse processo contraditorio, fica notério que a reducéo da participacao
da sociedade, com a inser¢cdo de procedimentos burocraticos, acontece quando 0s
professores sdo forcados a assumir a posi¢cdo de funcionarios e sem o direito de
decisbes a respeito do proprio trabalho. Por um lado, a sociedade também assume o
papel de espectadora diante das decisGes estabelecidas sobre o curriculo, por
exemplo. Por outro lado, a excluséo da participagdo da comunidade pode ser ainda
maior quando a categoria docente, a partir do pressuposto da autonomia
profissional, impede tal participacdo da sociedade.

Em relacdo a profissionalidade docente e a autonomia dos professores,
verificamos que os profissionais ndo podem estar no lado oposto das expectativas
da comunidade. A mediagdo em relacdo ao direito da comunidade em intervir na
educacdo para a determinacdo do curriculo é essencial. Portanto, a atuacédo dos
profissionais da educac¢do possui um componente politico, conforme ressalta
Contreras (2012):

Se a educacgéo for entendida como um assunto que ndo se reduz apenas as

salas de aula, mas que tem uma clara dimensdo social e politica, a
profissionalidade pode significar uma andlise e uma forma de intervir nos
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problemas sociopoliticos que competem ao trabalho de ensinar.
(CONTRERAS, 2012, p. 90).

Quando a dimenséo social e politica da educacdo sdo consideradas, 0
profissionalismo ultrapassa o estabelecimento pelos professores de acdes em busca
da autonomia com o sentido de isolamento e de auséncia da participacdo da
comunidade. O professor ndo exerce o seu trabalho sozinho, pois a sua pratica
educativa ultrapassa o espaco da sala de aula e a pratica de ensino mantém relacéo
com esta e também com outras praticas sociais.

e Competéncia profissional

O conhecimento do professor refere-se ndo apenas em inserir o aluno em
uma determinada ordem social para que ele meramente se adapte, mas volta-se a
fazer com que o préprio aluno expresse suas ideias.

Assim sendo, a competéncia profissional estd como a terceira dimensao da
profissionalidade docente e abrange o dominio de habilidades, técnicas e recursos
para a acdo didatica. As habilidades possibilitam a compreensao pelos professores
sobre a dimensdo da obrigacdo moral e do compromisso com a comunidade. A
necessidade de o professor conhecer profundamente o que ensina também
demonstra a importancia de as competéncias profissionais serem visualizadas além
do sentido técnico.

Ao conceituar as competéncias profissionais, Contreras (2012, p. 92) afirma:
“Temos que falar de competéncias profissionais complexas que combinam
habilidades, principios e consciéncia do sentido e das consequéncias das praticas
pedagogicas”. Nessa perspectiva, a competéncia profissional citada depende do
conhecimento, o qual possibilita a compreensdo sobre a obrigacdo moral e € o
responsavel por oferecer alicerces para o professor decidir profissionalmente.

O conhecimento profissional parte da ideia do conhecimento individual e
também compartilhado. Nesse caso, “[...] ndo ha porque pensar que se trata de um
conhecimento proposicional, facilmente explicavel e formulavel” (CONTRERAS,
2012, p. 92). A diferenciacao é realizada no sentido de explicitar que o conhecimento
profissional n&o implica apenas no conhecimento estabelecido pelas pesquisas ou
compartilhado por toda a categoria docente. Da mesma forma, a competéncia
profissional ultrapassa o conhecimento previamente estabelecido, envolvendo as
possibilidades de andlise e reflexdo sobre ele e sobre a prética profissional, com o
objetivo de ampliacéo do saber.
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[...] a competéncia profissional se refere ndo apenas ao capital de
conhecimento disponivel, mas também aos recursos intelectuais de que se
dispbde com objetivo de tornar possivel a ampliacdo e desenvolvimento
desse conhecimento profissional, sua flexibilidade e profundidade. A anélise
e a reflexdo sobre a pratica profissional que se realiza constitui um valor e
um elemento béasico para a profissionalidade dos professores.
(CONTRERAS, 2012, p. 93).

Ser competente profissionalmente pressupde que o professor interfira na
realidade social. Depende da analise e da reflexdo constantes, pois, ao contrario, a
docéncia seria apenas a reproducdo de técnicas. Contreras (2012) reafirma que a
ideia da obrigacdo moral ndo aparece desvinculada de seu componente emocional
e, da mesma forma, a competéncia profissional envolve a criacdo e a sustentacéo
de vinculos com as pessoas. Assim, com a competéncia profissional, o professor
assume responsabilidades. Essa competéncia tem a possibilidade de
desenvolvimento quando o professor possui autonomia. A relacao inversa também é
valida, pois a autonomia € possivel a partir do conhecimento e da competéncia
profissional.

Com relacdo a autonomia docente, Contreras (2012) traz a consonancia
entre as caracteristicas do posto de trabalho e as exigéncias que a propria tarefa
educativa possui. O desejo de mais status ndo pode ser a Unica reivindicacdo da
categoria. A capacidade de decidir sobre questdes relativas a educacdo também é
uma caracteristica profissional, por isso:

Autonomia, responsabilidade, capacitacao sédo caracteristicas
tradicionalmente associadas a valores profissionais que deveriam ser
indiscutiveis na profissdo de docente. E a profissionalizagédo, pode ser,

nessa perspectiva, uma forma de defender ndo sé os direitos dos
professores, mas da educacéo. (CONTRERAS, 2012, p. 81).

Ao mencionar a autonomia, a responsabilidade e a capacitagdo como
caracteristicas de uma profissdo, Contreras (2012) leva-nos a destacar que a
profissionalizacdo necessita ser compreendida além da ideia que a associa
diretamente a defesa dos diretos de uma categoria. Tal posicionamento deriva
exatamente da situacdo em que essa defesa pode ocasionar uma distorcdo do
significado de autonomia, de responsabilidade e de capacitacdo profissional.
Quando a profissionalizacdo se aproxima do cooperativismo, a autonomia dos
professores pode ser utilizada como forma de reivindicagdo pela menor intervengao

da sociedade na educacao, por exemplo.
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Ao discutirmos a autonomia no trabalho, € possivel ter como eixo os
conceitos trabalhados por Dubet (2014), os quais alicercam as compreensdes sobre
as desigualdades no trabalho e como os sentimentos de (in)justica s&o percebidos
pelos sujeitos, a partir das condi¢des dispostas no mundo do trabalho. Os estudos
de Dubet (2014) evidenciam o papel que os sujeitos assumem diante do mundo do
trabalho. Eles sdo considerados atores sociais, capazes de demonstrar uma
dindmica propria para a constituicdo da experiéncia moral e social.

Igualdade, mérito e autonomia sdo mencionados por Dubet (2014) como os
trés principios fundamentais para trabalharmos com a ideia de justica. Desses
principios, 0os autores mencionados citam o processo de articulagdo com problemas
relacionados ao direto, ao poder e ao reconhecimento. Assim, a presente pesquisa
busca discutir com os professores as suas representacdes sobre a profissionalidade,
permeadas pela autonomia. Esta, por sua vez, € um principio de justica. Ela também
possui um carater contraditério, quando analisada juntamente aos conceitos de
direito, poder e reconhecimento do trabalhador.

A ideia de contradicdo permeia os principios de justica porque, a0 mesmo
tempo, € possivel dizer que favorecem a subjetividade dos sujeitos envolvidos e
também podem desfavorecer o reconhecimento desses atores sociais. Diante disso,
abordamos tais principios de igualdade, mérito e autonomia.

O principio da igualdade assume duas condi¢des distintas. A primeira é
referente a igualdade de posicdes. A segunda esta relacionada a igualdade de
oportunidades. Com base nessa afirmacdo de Dubet (2014), é possivel
estabelecermos a proximidade entre o principio da igualdade e do mérito.

A igualdade é concebida a partir daquilo que cada sujeito considera como
justo e igual ao colocar como necessario para a manutencédo da posi¢cao que ocupa
na hierarquia social. Em relagcdo ao mérito, ha um valor moral, podendo ser uma
forma de realizagdo ou também negacao para os trabalhadores.

O mérito podera influenciar na autonomia dos sujeitos, pois, quando ha a
competitividade, a autonomia dos trabalhadores € alterada e coloca-se um processo
de intensificacdo do trabalho. Assim, quando os professores necessitam aprovar o
maior niumero de alunos para aumento dos indices expostos a sociedade, 0 mérito
do profissional € posto em evidéncia. H4& uma competitividade entre profissionais e
entre instituicbes nos processos de avaliacdo externa e, nessa perspectiva, a

autonomia docente enfrenta restricoes.
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A autonomia, ao relacionar-se com 0s principios da igualdade e do meérito,

poderd assumir um carater ambiguo. Conforme Rocha; Delgado e Formiga (2013):

[...] 0 engajamento do individuo no seu trabalho proporciona-lhe satisfacbes
pessoais como: prazer, felicidade e um sentimento de liberdade, mas,
também pode provocar o sentimento de ser alienado, destruido e até
mesmo tratado como um objeto de uso. (ROCHA; DELGADO; FORMIGA,
2013, p. 316).

A contradicdo presente em tal principio fica nitida. Ao mesmo tempo que o
engajamento dos sujeitos na carreira profissional podera representar um sentimento
de liberdade, também podera caracterizar a privacdo do sujeito em relacdo a essa
liberdade. Caso o trabalho seja realizado na auséncia de consciéncia, 0 sujeito pode
desenvolver um sentimento associado a alienacdo. A alienacdo € produzida no
contexto social, por isso ndo mantém nenhuma relacdo com o mundo da natureza.
Ela é o oposto do devir-humano dos homens e, assim, constitui-se a negacao da
esséncia humana (ANTUNES, 2005).

A autonomia, para Dubet (2014), aparece como um dos principios
mobilizados pelos individuos no momento em que ha o desejo de tornarem-se
sujeitos de seu trabalho. Por isso, a presente pesquisa objetiva investigar as
representacdes dos professores sobre a profissionalidade, levando em consideragéo
os dados de como concebem a autonomia docente e quais meios buscam para
mobiliza-la.

Em relacéo ao direito, ao poder e ao reconhecimento, é possivel considerar
gue o primeiro traz a organizacao e a hierarquia. O poder envolve a capacidade de
imposicao dos dirigentes e também a capacidade de os trabalhadores constituirem o
seu espago de autonomia. O reconhecimento envolve a duplicidade de querermos
ser vistos como iguais e também constituir a autonomia singular. Conforme as
afirmacdes de Rocha; Delgado e Formiga (2013, p. 317), “...] o pedido de
reconhecimento € sempre ambivalente e parece duplamente ameacado, seja porque
a singularidade nos fecha, seja porque a igualdade os nega como individuo
singular’. Ao longo desta pesquisa, indagamos o que os professores consideram
como meérito relacionado ao principio da autonomia e como definem o processo de

engajamento na carreira.
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Levantamos questdes referentes a autonomia dos professores porque, com
0 processo de transformacdo do mundo do trabalho??, terminologia esta até mesmo
indagada por Antunes (2005), os professores tiveram redugbes extremas com
relacdo a sua valorizacdo na sociedade. A valorizacdo dos professores tem sua
reducdo a medida que a responsabilizacdo pelo sucesso ou fracasso do aluno é
direcionada inteiramente ao profissional. Essa situacdo nao leva em consideracao a
relacdo dialética entre objetividade e subjetividade, a qual tanto interfere no
processo de ensino. Afirmamos sobre a desvalorizagdo docente no sentido da
constante exploracédo que ocorre dos professores.

A autonomia dos professores relaciona-se ao fato de entendermos o
trabalho realizado por eles como distinto de acbes técnicas. Nao significa o
individualismo, mas necessita de conhecimento especifico sobre a profissdo. De
acordo com Contreras (2002, p. 37), “[...] 0 que estd em jogo na perda da autonomia
dos professores € tanto o controle técnico ao qual possam estar submetidos como a
desorientagdo ideoldgica a qual possam se ver mergulhados”. Nesse caso, 0
conhecimento especifico da docéncia possibilita que ambas as situacdes possam
ser questionadas. Por isso, a necessidade da formacéao sélida para a atuacao.

A auséncia da autonomia dos professores, devido ao processo de controle,
faz com que a docéncia seja reconhecida como uma semiprofissdo. Quando
comparada aos tracos determinantes de uma profissao, Contreras (2012) afirma:

Assim, quando se compara os professores com essas caracteristicas, a
conclusdo mais habitual a que se chega é que a Unica denominacéo
possivel a ser atribuida é a de semiprofissionais, ja que se considera que
Ihes falta a autonomia com relagdo ao Estado que fixa sua pratica, carentes
de um conhecimento préprio especializado e sem uma organizacao
exclusiva que regule o acesso e o codigo profissional. Por conseguinte, 0s
tracos ideais de servico (ou vocacao), e de autonomia em relagéo ao cliente
(se entendermos aqui como tal os alunos) ou trabalho néo rotineiro, ndo sao

elementos suficientes para que a docéncia seja considerada uma profissao.
(CONTRERAS, 2012, p. 63).

Em relacdo as caracteristicas que identificam uma profissdo, ou, nesse caso,
os tracos profissionalizadores componentes de uma determinada teoria, Contreras
(2012) defende que podem introduzir um viés ideolégico. A profissdo, com sua
representacdo social, compreende uma dinamica complexa o que impossibilita que

esta seja explicada a partir de uma colecao de caracteristicas.

22 L essa (2007) afirma que a expresséo “mundo do trabalho” apresenta ambiguidades e surge a partir
da perda de precisdo semantica do vocabulo “trabalho”. Este acabou por assumir significados muito
distintos a partir das questdes politica, ontologica e sociologica.
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As relacbes entre os desafios do cotidiano escolar e as respostas que 0s
professores apresentam diante deles, transformando a identidade profissional, foram
estudas por Oliveira (2014). A pesquisa mostra que as interagdes nos contextos de
trabalho, com ac¢des e atitudes que advém das disposi¢cOes dependentes do habitus,
interferem na reconfiguracdo da identidade docente.

Colocamos a critica voltada a chamada teoria dos tracos
profissionalizadores, no caso de elencarmos diversas caracteristicas a serem
desenvolvidas em uma éarea profissional. Assim, somos levados a refletir sobre os
sentidos da autonomia para o trabalho docente, por conseguinte, como ela é
entendida pelos préprios membros da categoria docente.

Em relacdo a autonomia dos professores, Gimeno Sacristdn (1999) coloca
que o professor tem a autonomia e a responsabilidade como caracteristicas
inevitaveis diante da préatica educativa institucionalizada. Assim, a imagem de
profissionais-técnicos independentes e a partir da logica da racionalidade cientifica
nao é possivel:

Tampouco é admissivel um profissionalismo apoiado na defesa de
interesses corporativos, mesmo que alguns deles sejam legitimos ou

supondo-se que s0 a eles pertencem as habilidades, os conhecimentos e os
motivos para fazer a “boa educacgéo”. (GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 272).

A autonomia docente distancia-se da concep¢do que a reduz para o
estabelecimento de acbes na auséncia de condicionantes. O ensino possui seus
condicionantes, devido a natureza social e publica da educacdo (CONTRERAS,
2012). A autonomia €é definida assim distinta do isolamento que impede a
intervencdo social na educacdo. Caso ela represente essa caracteristica da
anulacao da intervencdo da comunidade, iria de encontro com a funcéo do ensino,
pois ele se refere a transmissao e a constituicdo de valores e de saberes elaborados
socialmente.

No ponto referente a independéncia dos professores, Gimeno Sacristan
(1999) explicita que a burocracia e o controle do estado impulsionaram os discursos
do profissionalismo docente e da autonomia. Assim, os discursos possuem um valor
de dendncia. A ideia de profissional independente pode ser utilizada como forma de
submissdo dos professores a uma espécie de servico contratado pelos

consumidores.
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O mercado coloca o professor como aquele que é autbnomo quando oferece
0S servigos que satisfazem aos consumidores, pois
[...] o paradigma do mercado constitui uma filosofia e uma pratica que séo
contrarias a profissionalizacao dos docentes, cuja autonomia pode esgotar-
se na capacidade de oferecer aquilo que mais vai satisfazer os
consumidores, assim como a producédo de programas de televisdo, dentro
da l6gica da concorréncia para a conquista da audiéncia, fica condicionada
pelos gostos desta. Ndo havera oferta de qualidade cultural, se esta nao for

vendida; evidentemente, um servico de interesse publico deve ter outras
finalidades. (GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 273).

A ideologia do mercado faz com que a autonomia docente seja restritaZ3.
Contudo, a categoria mantém a ilusdo de que € um grupo de profissionais
independentes, quando, na verdade, trabalham a partir de interesses do sistema
capitalista. Ao verificarmos a questdo da qualidade cultural, é importante
ressaltarmos que esta nao parte de relagbes embasadas na compra e na venda. A
educacao é um direito publico e, quando a ideologia do mercado esta presente nela,
h& mais controle em relacdo aos professores com fragilizacdo do profissionalismo e
interferéncia na forma como acontece o ensino: de modo critico ou nao.

A autonomia docente assume um dos papéis centrais no processo de
profissionalizacdo, visto que um profissional demanda conhecer seu trabalho de
modo amplo a ponto de ultrapassar o cumprimento de tarefas de ordem técnica.
Nesse sentido, a perspectiva da totalidade é necesséaria para que o profissional
realize proposicdes a partir dos saberes tedricos e praticos que desenvolve, 0s quais
se referem tanto aos processos de formacéao inicial e continuada quanto ao longo da
atuacao na carreira docente.

A respeito da relacdo entre a fundamentacdo teodrica e a realidade que o
professor encontra nas instituicbes de ensino, neste caso, a concepg¢do e a
execugao no ensino, Contreras (2012) descreve que

[..] o ensino é um trabalho que se realiza com seres humanos. E
impossivel, por conseguinte, fixar de uma vez por todas e por antecipacéo a
pratica do ensino. A realidade variada e variavel das situacdes humanas e
de suas caracteristicas exige, pelo menos, uma adaptacdo as diferentes

circunstancias e causalidades. Isso quer dizer que é impossivel separar por
principio a concepg¢éo da execugdo no ensino. (CONTRERAS, 2012, p. 49).

Essas caracteristicas tornam o trabalho do professor um espaco para
problematizar a realidade que circunda a prépria escola. Os professores tém o seu

23 Gimeno Sacristan (1999) esclarece que a autonomia dos professores estabelece-se em nome do
direito dos alunos e em nome do bem comum; entretanto, nunca sera ilimitada.
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trabalho vinculado a cultura e, por isso, a partir de um contexto singular, o qual “[...]
permite ndo so a identificagdo com perspectivas, pretensdes e finalidades para o seu
desempenho, como, além disso, permite o acesso a diversas concepgdes culturais e
ideoldgicas sobre o mundo e a vida” (CONTRERAS, 2012, p. 50). Assim, a diferenga
entre a docéncia e o trabalho operéario estd na condicdo de que, mesmo com a
pretensao da padronizacdo em relacdo ao trabalho dos professores, esse processo
ainda permite a reflexdo para a atuagcdo. As acbes docentes ndo podem ser
plenamente estabelecidas de forma antecipada, como acontece com os operarios. O
professor precisa manter um nivel de autonomia, e a necessidade de ele mesmo
planejar seu trabalho ndo pode ser desconsiderada, além da problematizacdo sobre
o cotidiano. O proximo tépico do capitulo busca desvelar significados implicitos nos
discursos que perpassam o cotidiano.

3.2 O PROFISSIONALISMO E SUAS AMBIGUIDADES: COMO RESISTENCIA DOS
PROFESSORES OU COMO IDEOLOGIA DO ESTADO

Com as analises sobre as condigcbes que os profissionais do campo da
educacao enfrentam, € possivel apontar a grande responsabilizacdo que encontram.
Dessa forma, Evangelista e Shiroma (2004) apresentam a critica em relacéo ao fato
de discursos da propria categoria dos professores serem cooptados pelo Estado.
Séo discursos usados para defesa mascarada de um processo de profissionalizagao
e a visao sobre o profissionalismo — quando o que ocorre é a responsabilizacdo dos
professores sobre os indices, com a subordinacdo de seu trabalho as provas
externas. Com isso, a responsabilizacdo do professor é apresentada no lugar da
responsabilidade que possui, na qualidade de profissional, com o processo de
ensino e de aprendizagem. Essa inversao contribui para a desprofissionalizacao da
docéncia.

Para as autoras supracitadas, em 1990, a area educacional conviveu com o
slogan “profissionalizar o professor’. Ele estava relacionado as diferentes
significagBes, por exemplo: desenvolvimento profissional, valorizacdo do magistério,
profissionalidade, formacdo e identidade profissional. O termo também n&o se
dissociava das discussfes dos processos de desprofissionalizacdo, proletarizacao
docente e semiprofissdo. Com essa polissemia, a palavra “profissionalizagédo” ganha
diferentes sentidos, de acordo com o grupo que a utiliza. Ela podera alicercar uma
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politica relativa a formacdo docente ou uma politica que toma o professor como
guestao de Estado (EVANGELISTA; SHIROMA, 2004).

Sobre o profissionalismo associado a profissionalizacdo, é visto em
documentos internacionais e nas producdes académicas da Associacao Nacional de
Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) apelos para suas ocorréncias,
conforme Evangelista e Shiroma (2004) destacam. A terminologia
“profissionalizacdo” também aparece na documentagdo internacional, porém essa
situacdo levanta desconfiancas. Com uma andlise mais abrangente, é possivel
identificar que ela é utilizada de modo distinto pelo Estado em relacdo ao sentido
gue ela carrega para a categoria docente.

O fendmeno da duplicidade de sentidos € apontado por Evangelista e
Shiroma (2004) quando as autoras salientam que, em uma primeira perspectiva, a
profissionalizacdo docente, na O6ptica do GT 8 “Formagao de Professores” da
ANPEd, por exemplo, funcionaria como espécie de validacdo da docéncia, como
forma de buscar a producéo do reconhecimento por parte da sociedade como um
todo, tendo, assim, uma repercussao positiva para a categoria docente. Entretanto,
como segunda perspectiva, a profissionalizacdo também é citada na documentacao
internacional como um eixo central na reforma educativa. Nesse aspecto, assume-se
a caracteristica de possuir objetivos aparentemente comuns a categoria; no entanto,
iSSO ocorre apenas em um momento inicial, porque o significado atribuido ao termo
pelo Estado € totalmente contrario, na condicdo em que busca responsabilizar
professores pelo fracasso escolar, por exemplo. Nesse caso, as autoras revelam
que, de fato, o Estado visa forjar consensos politicos e reunir os professores as
reformas propostas.

Nos documentos internacionais, por exemplo, no Proyecto Principal de
Educacion en América Latina y el Caribe (PROMEDLAC), o qual referenda as
conclusdes do documento publicado pela Comissdo Econdbmica para a América
Latina e Caribe (CEPAL)?4, a profissionalizagdo aparece como um conceito central,
conforme exposto por Evangelista e Shiroma (2004). Entretanto, as autoras
advertem sobre o sentido ambiguo que a palavra em questdo pode expressar. Nos

documentos, os quais aparentemente trazem objetivos comuns em relacdo aos

24 Documento - Educacion y conocimiento: eje de la transformacion productiva con equidad (1992).
Disponivel em: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000150253. Acesso em: 23 jun. 2019.


https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000150253
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pesquisadores da tematica e sindicatos, € possivel detectar o lado inverso. Nas

palavras das autoras, a conclusao € de que:
A trajetdria indiciaria que realizamos permitiu-nos pensar a politica de
profissionalizacdo docente como estratégia de cooptacao dos professores
para implantacdo das reformas educativas. Dessa primeira conclusdo
derivou a hipétese segundo a qual a presenca marcante do conceito na
documentacado internacional para a América Latina devia-se as relacdes
estabelecidas entre  profissionalizacdo, reforma do Estado e
desenvolvimento econdmico. Essa estreita relagdo sustentava a logica da

reforma educativa da regido e fecundava novos perfis docentes.
(EVANGELISTA; SHIROMA, 2004, p. 37).

Com tais constatacdes, fica perceptivel que os objetivos da utilizacdo das
palavras “profissionalismo” e “profissionalizacéo”, entre sindicatos, especialistas,
professores e Estado, somente aparentam ser comuns. Na realidade, almejam
intencdes distintas. Portanto, Evangelista e Shiroma (2004) analisam os objetivos
nao explicitos nas politicas governamentais em relacéo a profissionalizacdo. Em um
primeiro momento, a compreenséo € “[...] dada como consensual, constituida como
espaco de confluéncia, mas que, de fato, configura-se como terreno de litigios”
(EVANGELISTA; SHIROMA, 2004, p. 36). O antagonismo entre o que defendem os
integrantes da categoria e o que a politica governamental apresenta fica nitido.

A partir de entdo, para a compreensdo do campo da formagéo, o ato de
desconfiar dos discursos expressos nos documentos norteadores da Reforma do
Estado na América Latina conduziu ao exercicio de pensar na abrangéncia de
sentidos que uma palavra pode adquirir, guando

[...] a profissionalizagdo, longe de realizar o que em principio a palavra
promete - a qualidade da funcdo docente e sua consequiente valoriza¢@o
salarial -, promove a superficializacdo da formacgéo; a burocratizacdo do

trabalho docente; a competicdo interpares; a segmentacdo da categoria.
(EVANGELISTA; SHIROMA, 2004, p. 43).

Com a duplicidade atribuida ao discurso da profissionalizacdo como politica,
encontramos posi¢des distintas dos sujeitos em relacdo ao fato de apoiar ou nao
esse movimento. Os referenciais sédo fundamentais para definir em que perspectiva
esta conceituada a questdo da profissionalizacdo. Na perspectiva de um projeto
politico, ndo ocorre uma cisdo entre profissionalizacdo e desprofissionalizacéo,
porque intencionalmente sdo processos complementares dentro desse mesmo
projeto (EVANGELISTA; SHIROMA, 2004). No ambito da formacgéao docente, a partir
de muitos intelectuais, coloca-se um movimento constante para que os professores

constituiam seu conjunto de saberes, como autores de suas praticas para
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reconhecimento social e organizadores de concepc¢des de mundo. Por isso,
compreendem-se essas a¢des como caracteristicas do profissionalismo (ANTUNES,
2011).

Para discutir as ambiguidades do profissionalismo docente, atrelamos as
consideracfes aos estudos sobre a precarizacdo do trabalho. A respeito da
precarizacdo no trabalho, Kober (2004) salienta que ela representa uma
transformacao pela qual o processo de trabalho passa. A consequéncia extrema
dessa transformacao do mundo do trabalho é o desemprego. Com a precarizacao do
trabalho, outras modalidades aparecem além dos registros formais. As relacdes
entre trabalhador e empregador podem ocorrer nessas condi¢des, via contratos por
tempo parcial ou por tarefas e terceirizagdes. Ao sintetizar o movimento observado
no mundo do trabalho, a autora destaca: “A sociedade do emprego vai dando lugar,
pois, a sociedade do trabalho. O emprego, com carteira assinada, previdéncia social
e sujeito a leis esta desaparecendo, e a exclusdo social, aumentando” (KOBER,
2004, p. 26). Observarmos que, a cada dia, a situacdo fica mais evidente e
complexa. A flexibilizacdo do trabalho segue no caminho de uma condi¢édo a qual é
vista como aquela que compde a ideologia de uma nova sociedade?. Nela o
trabalhador é caracterizado como o administrador da sua prépria propriedade.
Assim, ele é administrador dele mesmo, na condigdo de empresario de sua for¢a de
trabalho. A pesquisa de Kober (2004) ja foi publicada ha mais de dez anos; todavia,
confirma que as alteragcOes identificadas hoje séo reflexos da alteracdo que nao
cessa, mas se faz sempre mais brutal.

Como forma de explicar que as alteragbes no mundo do trabalho sé&o
perceptiveis, tangenciando a conceituacdo de profissionalismo, definimos o que
caracteriza as situacOes de precarizacdo e de proletarizacdo do trabalhador. O
processo de precarizacdo € discutido por Oliveira (2004) e refere-se ao movimento
decorrente da ideia de que o crescimento econdmico € possivel na auséncia da
ampliacdo do nimero de empregos. As formas mais autbnomas de organizacdo do

trabalho, que ganham cada vez mais espaco, permitem mais adaptabilidade dos

%5 De acordo com as consideracGes de Kober (2004), ao analisarmos um processo de nova
constituicdo da sociedade, a nocdo de competéncias faz-se presente, pois agora a velocidade nas
inovacdes necessita de um novo modelo de trabalhador. As funcbes e as tarefas ndo sdo mais
estabelecidas em cadeias, mas dependem de trabalhadores que tenham propostas para desenvolver
ac6es em um ambiente de extrema competitividade. Este é resultado de um mercado que busca
constantemente ampliar a diversidade dos produtos a partir do perfil do seu consumidor.
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trabalhadores as situagdes que sao colocadas, “[...] possibilitando a intensificacdo da
exploracao do trabalho” (OLIVEIRA, 2004, p. 1139).

Ao aproximar-se do universo da docéncia, Contreras (2012) destaca que as
condicdes precarias em que os professores se encontram favorecem a rotinizacao
do trabalho. Ha o impedimento do exercicio reflexivo, pela exploracdo e pela
consequente auséncia de tempo. Mesmo que este seja apresentado em formato de
hora-atividade aos professores, pode estar repleto de direcionamentos para afazeres
burocraticos atrelados a organizacdo de um sistema. Assim, também ha o
favorecimento do individualismo devido a falta de tempo real dos professores para a
realizacdo de encontros com a intencéo de aprofundamentos tedricos e partilhas de
experiéncias.

A precarizagao do trabalho dos professores tem como efeito a perda da sua
autonomia na realizagao do trabalho profissional no sentido de que: “Ao renunciar a
sua autonomia como docente, aceita a perda do controle sobre seu trabalho e a
supervisao externa sobre [ele]” (CONTRERAS, 2012, p. 43). Diante dessa situacéo,
o professor vive a degradacao de seu trabalho. Encontra o sentimento de privacao
das suas capacidades intelectuais e da possibilidade de discutir questdes de modo
coletivo com os integrantes da categoria.

A dependéncia do conhecimento voltado as aplicacdes técnicas é ampliada.
Nesse caso, verificamos o que o autor Contreras (2012) denomina proletarizagao
docente. Para explicitar essa forma crescente de proletarizacdo dos professores, o
referido autor menciona dois fatores. Primeiro: o fato de o Estado encontrar-se
submetido as necessidades contraditorias e, portanto, ha a impossibilidade de
racionalizacéo total, sendo a escola e seus agentes transformados em espaco em
que € possivel a autonomia relativa. Segundo: os modos de resisténcia em fungao
dos interesses individuais e coletivos sdo colocados pelos professores e, com tal
dindmica, h4 a aproximacdo dos professores ao exemplo da classe operaria,
mantendo interesses e procedimentos de resisténcia equivalentes ao do
proletariado.

Os mecanismos de resisténcia sdo colocados diante do controle exercido
sobre os professores. O controle podera acontecer tanto na dimensdo técnica
quanto na dimensdo ideoldgica. A primeira dimensao significa a auséncia do
controle dos professores sobre como realizar o trabalho e as decisdes relacionadas

a ele. A segunda dimensao faz referéncia a perda de controle pelos professores em
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relacdo as finalidades e aos propositos sociais do proprio trabalho (CONTRERAS,
2012).

A respeito da proletarizagdo, Oliveira (2004) caracteriza como a perda de
controle do trabalhador do seu processo de trabalho. Ainda menciona que essa
forma se contrapde a profissionalizacdo, de modo a gerar a desprofissionalizacéo,
no sentido de desqualificacdo dos profissionais. A proletarizacdo ainda pode ser
caracterizada de duas formas: técnica ou ideologica. A primeira forma € descrita
como o0 movimento da perda do controle sobre o processo e o produto do trabalho.
Por outro lado, a segunda forma de proletarizacdo mantém relacdo com a
expropriacdo de valores, a partir do primeiro movimento descrito e, também, da
perda da relagdo com a comunidade.

Ao abordarmos as repercussodes das alteracdes no mundo do trabalho em
relacdo a docéncia, com a tematica referente ao profissionalismo docente, temos
ciéncia de que tais discussdes apresentam aspectos contraditorios. Contreras (2012)
estabelece a relagéo entre o processo de proletarizacdo docente e os elementos do
profissionalismo docente. O uso da denominacéo proletarizacéo de professores nao
€ consensual entre os autores que se dedicam aos estudos sobre as condicdes de
trabalho dos professores.

Para explicar a ideia central do profissionalismo, Contreras (2012) retoma
elementos histéricos que interferem na constituicdo da categoria docente. O autor
evidencia que, com a degradacao sofrida, os docentes apresentam a pretensao de
serem reconhecidos na condicdo de profissionais, como uma espécie de reflexo da
degradacédo das condigbes de trabalho. A preocupacdo com o reconhecimento
profissional também se relaciona a composicdo social dos aspirantes a essa
ocupacao:

A constituicAo como categoria de professores foi evoluindo para estratos
sociais inferiores e com aumento do componente feminino. Esta

transformacdo segue unida a aspiracdo de pertencer a um status de
reconhecimento e prestigio social que sentem perder enquanto categoria e
para o qual a ideia do profissionalismo, como representagéo de habilidades
especializadas, responsabilidade e compromisso preenche perfeitamente as
necessidades de diferenciacdo e reconhecimento social. (CONTRERAS,

2012, p. 45).

Mesmo identificando o profissionalismo como capaz de trazer
reconhecimento a categoria, € impossivel percebé-lo sem problematizar como

aparecem as questdes ideoldgicas presentes neste mecanismo de resisténcia a
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racionalizacdo do trabalho docente e a constante desqualificacdo. Perante tal
afirmacdo, € possivel identificar que, além da reacdo de defesa sobre formas de
racionalizagdo, o profissionalismo também pode ser apreendido de modo
contraditorio e transformar-se em forma de controle, com isolamento da categoria
em relacdo a sociedade (CONTRERAS, 2012).

Gimeno Sacristan (1999) também descreve que o profissionalismo
autbnomo dos docentes necessita ser analisado a partir da perspectiva de que as
funcdes dos pais e dos professores nao estao dissociadas. O poder dos professores
nao surge com a defesa de seus interesses de modo corporativo. O poder parte de
uma congquista e por meio de um processo continuo. No entanto, a colaboracdo nao
se faz possivel a partir dos principios impostos pelo mercado. A racionalidade, a
partir do mercado, visa auséncia de colaboracdo e mostra aos professores que ha a
possibilidades de serem vistos como independentes.

Sobre a dindmica da racionalizacdo do trabalho, além da perda de
capacitacao técnica, ha também a perda do sentido ideolégico e moral do trabalho
realizado pelos professores. Conforme Contreras (2012), é importante salientar que,
nesse processo, 0s profissionais ndo assumem o papel apenas de vitimas, pois, de
alguma forma, sustentam parte do processo de racionalizagdo. Assim, também se
demonstram convencidos do valor das ideologias das organiza¢cées nas quais
trabalham.

A guestao do profissionalismo podera ser vista como uma ideologia. Adquire
um significado negativo pelo fato de apenas voltar-se a naturalizacdo de conflitos,
interferindo nos valores salariais, seguindo uma hierarquia. Desse modo, todo o
cuidado é necessario quando realizamos consideracdes sobre o profissionalismo ou
processos de profissionalizacdo. A profissionalizagcdo, tomada como ideologia
restrita para uma categoria, impde um conhecimento como exclusivo, despolitizando,
tornando tecnocratica a atuacdo social e, portanto, distancia-se do conceito de
conquista social. Conforme cita Contreras (2012):

E esta uma das adverténcias que Popkewitz (1990) quis fazer, recordando-
nos que os processos de profissionalizacdo tém sido utilizados para
introduzir sistemas de racionalizacdo no ensino, de tal modo que o fruto foi
a homogeneizacgéo da préatica dos docentes, a consequente burocratizacéo
e perda da autonomia dos professores e o banimento da participagéo social

na educacéo cada vez mais justificado como um ambito de decisdes dos
profissionais ou da administracdo. (CONTRERAS, 2012, p. 68).
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Em contrapartida da propria categoria que busca formas de reconhecimento,
€ possivel identificar armadilhas na terminologia profissionalizacdo e
profissionalismo, podendo ser utilizada também por parte do Estado. Quando
acontece esse processo de cooptacdo, o Estado consegue assegurar a colaboracao
do professor e ndo deixa que possiveis resisténcias surjam no momento de
redefinicdo da funcédo docente (CONTRERAS, 2012).

Ao analisar as armadilhas do profissionalismo, Contreras (2012, p. 72)
considera que: “Em nome da profissionalizacdo, ou de atributos que |he séao
associados, com o objetivo de garanti-la ou amplia-la, justificam-se transformacdes
administrativas e trabalhistas para os docentes, exigindo-se sua colaboragdo”. O
professor torna-se uma espécie de refém e, conforme o exemplo descrito, em sua
condicédo nao se coloca em uma posi¢cao oposta a uma reforma. O motivo tem como
discurso o reconhecimento dos professores, com melhorias profissionais.

Para Contreras (2012, p. 74), nessa perspectiva, “[...] a profissionalizacao
atua como modo de garantir a colaboragdo sem discutir os limites de atuagao”.
Desse modo, os professores colocam-se a servigco das fungdes sociais e verificam a
sua participacdo como forma de recompensa. Por meio desses contornos voltados a
cooptacdo dos professores, também nos fica nitido que a mesma relagdo da criagéo
de consensos e a partir da flexibilizagéo do trabalho, com a alteragéo entre o modo
producdo fordista e toyotista, faz-se presente quando desejamos desvelar as
ambiguidades do profissionalismo.

As ambiguidades do profissionalismo derivam da constituicdo do sistema
capitalista. A manipulacdo faz parte do capitalismo quando o proprio Estado utiliza
as mesmas palavras da categoria docente, mas com sentidos distintos. Da forma
gue Contreras (2012) destaca que o profissionalismo pode ser uma ideologia, Alves
(2010) explicita que o trabalho ideologico caracteriza a sociedade do capital. Ha
busca pela captura da subjetividade do homem que trabalha.

Com o carater manipulatério do trabalho ideolégico, ha a ampliacdo do
trabalho capitalista como um trabalho estranhado e a partir da falsa consciéncia do
homem. Assim, para explicitar o significado do trabalho ideolégico com essa captura

da subjetividade do homem no modelo toyotista, Alves (2010) coloca que

[...] a “captura” da subjetividade do homem que trabalha, nexo essencial do
toyotismo enquanto ideologia orgéanica da reestruturacdo produtiva sob as
condi¢cbes historicas do capitalismo manipulatério, ocorre por meio de
escolhas pessoais sob condi¢Bes sistémicas constrangedoras, implicando,
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desse modo, consentimentos espurios constituidos sob efeito do trabalho
ideolégico. A “captura” da subjetividade do homem que trabalha é uma
escolha pessoal alienada, sendo um tipo de serviddo voluntaria de
agentes/sujeitos de classe. (ALVES, 2010, p. 45).

Os pontos citados sobre o profissionalismo como ideologia devem ser
analisados a partir das questdes do sistema capitalista. Observamos que o controle
realizado sobre os sujeitos, mencionado por Contreras (2012), também aparecem
nas analises de Alves (2010, p. 47), pois, com o processo de manipulacao, “[...] ndo
ha chefias externas imediatas para o controle, mas ela esta introjetada em cada um”.
O proprio sistema faz com que a competicdo entre os trabalhadores aumente, por
iISS0, 0 movimento a partir de ideais comuns de uma categoria encontra dificuldades.

As qualidades das atuacdes dos professores e o0s aspectos exigidos pela
pratica docente originam, portanto, um jogo de condicionantes e influéncias mutuas.
A atuacao do professor nao pode ser totalmente definida por ele, no sentido de que
sua prética envolve fatores historicos, culturais, sociais, institucionais e trabalhistas.
Todos esses fatores também mantém relacdes com os elementos subjetivos.

Sobre a forma de ver o trabalho do professor e avalia-lo, Freitas (2003)
proporciona que analisemos em que viés aparece o modo de avaliagdo do
desempenho dos professores no ambito do profissionalismo. Apesar de essa analise
sobre como a politica do pais caminha ter mais de uma década, pois sua publicacéo
ja possui 16 anos, quando a lemos, temos a impressao de que o autor descreve 0S
dias de hoje.

O pais coloca sua politica subordinada as exigéncias do Banco Mundial, a
l6gica do mercado. Com isso, apresenta uma proposta de exames de certificacao.
Ao realizarmos um movimento de conferéncia entre aspectos que aproximam e que
distanciam o modelo de premiacao por desempenho dos processos de avaliacéo de
professores em relacdo as especificidades do trabalho educativo, fica aparente o
“[...] caréater coletivo, solidario e partilhado de que se reveste o trabalho educativo e
pedagodgico de formacdo de nossa infancia e juventude” (FREITAS, 2003, p. 1111).
Ja o processo de premiacdo estd envolto na competitividade, o que pode também
caracteriza-lo como punitivo e que preza pelo individual.

Com a insercdo dos exames mencionados, pautados no alicerce das
habilidades e competéncias, ha a continuidade do processo de desprofissionalizagcéo

da docéncia. As matrizes das competéncias se constituem como
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[...] instrumentos de medida de competéncias e avaliagdo do conhecimento
de carater técnico-instrumental dos professores, no complexo processo de
regulacdo do trabalho docente - e, em conseqiiéncia, da formacéo inicial e
continuada - que continua em curso, na esteira das politicas do governo
anterior. (FREITAS, 2003, p. 1117, grifos da autora).

O campo da formacdo de professores encontra desafios, mas o
conhecimento sobre eles evita medidas pragmaticas. Assim, conhecer os desafios é
um ato que impede de cairmos na armadilha carregada de solucdes faceis, rapidas e
com baixo custo, as quais estdo amplamente presentes no ambito da educacéo e
especificamente da formacgao (FREITAS, 2003).

Para explicarmos como se entrelagam os aspectos da profissdo docente e
formas de flexibilizagdo do trabalho, a partir das influéncias do desenvolvimento do
capitalismo em nossos dias, consideramos que “..] ha& um movimento
aparentemente contraditorio de profissionalizacdo, regulacdo e flexibilizacdo do
trabalho docente, revelado, a partir da aprovagao da LDB [...]" (FREITAS, 2003, p.
1098, grifo da autora). Para comprovarmos a existéncia do movimento contraditorio,
€ possivel citarmos aspectos que concernem: a manutencdo da formacdo em nivel
médio; a flexibilizacdo no exercicio da docéncia, ao colocar a possibilidade da
formagéo pedagdgica para o bacharel das demais areas e profissbes; ao retorno
para a concepcao de formacdo em servico, enfatizando o valor da experiéncia e das
praticas para a qualidade da formacdo, de modo a perceber a relacdo teoria e
pratica como dicotdmica; a prioridade atribuida aos Institutos Superiores de
Educacdo para a formacédo de professores; a regulamentacdo da certificacdo de
professores como meio de avaliar e premiar, podendo professores leigos também
participar e é o que reforca o sentido das competéncias individuais para
determinadas tarefas; ao processo de retirada dos cursos de licenciatura do ambito
da educacéo e do l6cus de producéo de conhecimento no campo da educacao e da
pedagogia.

O significado da insercdo das competéncias®® na formacéo de professores é
apontado por Freitas (2003) ao explicitar que elas constituem um conjunto de
habilidades de cada individuo. Gera-se uma contraposi¢cdo em relacdo ao que se

define como qualificac&o profissional e profissdo, pois estes sdo provenientes de um

%6 O processo de elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo em Nivel
Superior de Professores para a Educacdo Basica, aprovadas em maio de 2002, é citado por Freitas
(2003) como marco para fazermos referéncia ao inicio da incorporacao da légica das competéncias a
politica de formacéo de professores.
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diploma?’. Por meio do modelo das competéncias, a competitividade faz-se o centro
das relagdes entre os individuos. Esta “[...] carrega em si a necessidade de superar
ao outro, de sobrepor-se, sempre individualmente, as adversidades préprias do
trabalho, que adquire marcas singulares sob o capitalismo” (FREITAS, 2003, p.
1111). O processo educativo entendido nessa vertente é alicercado na instrucao.
Ocorre a limitacdo do processo educativo ao processo de ensino-aprendizagem, por
meio de uma lista de atribui¢cdes. Elas séo traduzidas via habilidades, capacidades
ou competéncias que necessitam ser ensinadas pelo professor e aprendidas pelos
alunos.

Quando Thomas Popkewitz (1997) analisa as condicbes da reforma
educacional, ele redefine os sentidos desse movimento reformista e considera o
contexto das relacbes de poder. As teorias da mudanca, nesse sentido, ndo sdo
problematizadas de forma dissociada dos papéis do pesquisador educacional nos
movimentos sociais que envolvem a reforma do ensino. Essa reforma também traz a
profissionalizacdo como um discurso politico, sendo identificado por Popkewitz
(1997), da seguinte forma:

Essa estratificacdo do ensino leva a uma maior especializacdo, a
organizacdo sequencial, a fragmentacado de tarefas, que, como coloquei
anteriormente, estdo associadas ao individualismo possessivo e ao
pensamento utilitario. Introduzidas na estrutura organizacional da vida
escolar, tais estratificacdes reforcam as tendéncias em dire¢cdo ao aumento

da regulacdo e diminuic&do da responsabilidade do professor. (POPKEWITZ,
1997, p. 172).

by

As ideologias do passado, nesse caso, referentes a especializacdo e ao
controle social, sdo reafirmadas; elas recebem, portanto, um status diferenciado.
Com essa retomada ao passado, as ideologias surgem para compor a retorica do
profissionalismo. A critica realizada por Thomas Popkewitz (1997) fundamenta-se na
formacao do tecido social do ensino. Por isso, ndo h4 a possibilidade de comparar a
condicdo dos professores com Direito e Medicina, como exemplos de
profissionalismo.

Os pontos descritos por Popkewitz (1997) sobre a profissionalizagdo da
docéncia podem ser associados aos que Hypolito (1997, 1999) discute como sonho

prometido aos professores e ao mesmo tempo sonho negado. Nesse viés, a analise

27 As consideracGes de Freitas (2003) evidenciam que o diploma é responsavel por garantir o
fortalecimento do conceito de profissdo. Ja a concepcdo de competéncia apresenta-se revestida por
um carater de competicdo e individualizacgdo em vez da compreensdo do trabalho como uma
totalidade que surge das mdltiplas e complexas relacées.
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da profissionalizacdo como forma de solucionar um grande nimero de problemas da
educacao, com a formacao sélida e a recuperacéo do prestigio social, pode cair em
uma concepcao idealista (HYPOLITO, 1997).

A visdo profissionalizante da docéncia € analisada por Weber (2003) e, ao
predominar o carater tecnicista, constitui-se um obstaculo para a realizacdo do
debate referente a profissionaliza¢do do ensino no Brasil. Ainda sobre o movimento
da profissionalizagdo, € possivel encontrar, além da formacédo especifica, outros
elementos que serdo norteadores. Por exemplo, “[...] a dimens&o profissional
pressupbe também a definicAo de patamares minimos de acompanhamento,
controle, avaliacdo de desempenho na tarefa de ensino as novas geragdes”
(WEBER, 2003, p. 1135). Por isso, a compreensdo assumida da profissionalidade
ndo é o corporativismo, que esta atrelado ao controle para beneficios voltados a
categoria. A proposta de acompanhamento aos professores visa alimentar a
coeréncia entre as acdes do proprio grupo de profissionais.

Romanowski (2007) também salienta que a docéncia estad a caminho da
profissionalizacdo, porque os professores ainda ndo conquistaram um estatuto
profissional reconhecido socialmente. As questdes da desprofissionalizacéo,
desqualificacdo e desvalorizagao dos professores ficam evidentes nas afirmacdes da
autora. Com isso percebemos que a condigcdo em que 0s professores se encontram
esta distante do conceito de profissao.

Quando os estudos de Popkewitz (1997) trazem as afirmacdes sobre a
profissionalizacdo, o processo de reforma da educacao € citado. Por meio de tal
discusséo, relacionada a reforma educacional, em um modelo de andlise das
relacdes epistemolodgicas,

[...] certas profissbes adquirem autoridade social e cultural sobre o
conhecimento em uma sociedade. Embora o ensino nunca tenha atingido
uma posicdo de autoridade, semelhante a algumas outras ocupagfes
definidas como profissionais, a sua importancia na produgcédo da ordem e

identidade coloca em evidéncia um reconhecimento das suas relagfes
epistemoldgicas e sociais. (POPKEWITZ, 1997, p. 86).

As discussdes a respeito da profissionalizacdo da docéncia levam-nos a
refletir sobre o processo de mudanca que determinados grupos de trabalhadores
tiveram. Eles passaram a constituir grupos profissionais. Dessa forma, Fernandez
Enguita (1991, p. 42) afirma: “Diferentemente de outras categorias de trabalhadores,

0s profissionais sao plenamente autbnomos em seu processo de trabalho, ndo tendo
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gue submeter-se a uma regulacado alheia”. Portanto, os profissionais tém o seu
campo de atuacdo delimitado e, mesmo que legalmente possuam um campo com
normas de funcionamento, ndo ha o sentido de sujei¢cdo da categoria ao Estado.

As consideracdes de Fernandez Enguita (1989) revelam que a escola se
organiza com principios que envolvem os modos de producdo e, por isso, seu
trabalho abrange os conflitos. A contradicdo esta, assim, presente na escola. Esta,
no auge do processo de industrializagéo e de resisténcia a ele, adotou como seu
eixo de trabalho a preparacdo da méo de obra, com a visdo do futuro advinda dos
seus reformadores nesse contexto. A instituicdo foi vista como espaco para
preparacao de criancas e jovens para o trabalho assalariado e, também, para que os
individuos tivessem uma formacao voltada a demonstrarem-se dispostos, doceis e
manejaveis.

Mesmo, por um lado, ao delinear essa realidade da escola como espaco
para a preparacdo da mao de obra e assim exploracdo do trabalhador; por outro
lado, é possivel identificar que a escola possui relativa autonomia. O autor
supracitado, ao trazer o termo referente a tal instituicio como um subsistema social
de grande importancia, afirma que: “Nao se deve, pois, pensar a escola como um
mero instrumento passivo em maos e a servigo do Estado, do capital ou de qualquer
outro poder externo” (FERNANDEZ ENGUITA, 1989, p. 218). A escola pode realizar
as acles que se voltam para a preparagdo dos alunos ao trabalho técnico, mas os
profissionais também podem elaborar a pratica pedagodgica a fim de alterar esse
panorama.

No presente texto, como as professoras identificam sua atuacéo na escola é
materializado em suas narrativas. Em vista disso, o proximo capitulo esta elaborado

para a explicitacdo dos encaminhamentos metodoldgicos deste estudo.
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CAPITULO IV

PERCURSOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

OCULTO
Em movimento
as ondas do mar:
maos de maestro
na orquestra do vento.
(Dirceu Galdino Cardin)?®

Neste capitulo, estdo expressos os encaminhamentos metodologicos da
investigacdo. No inicio, o levantamento das pesquisas correlatas € apresentado de
modo detalhado. Os encaminhamentos para a coleta dos dados empiricos séo
explicitados no decorrer do capitulo, como: caracterizacdo dos participantes da
pesquisa, definicdo dos instrumentos metodolégicos e 0 modo como os dados foram

analisados, por meio da Analise Textual Discursiva (ATD).

4.1 LEVANTAMENTO DE PESQUISAS SOBRE PROFISSIONALIDADE DOCENTE

A seguinte analise, sobre os referenciais a respeito da tematica
profissionalidade docente, inicia-se com o levantamento de teses, de dissertagdes e
de artigos, a partir da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢cdes (BDTD)
do Instituto Brasileiro de Informacdo da Ciéncia e Tecnologia (IBICT), da Red de
Revistas Cientificas de América Latina y el Caribe (Redalyc), da Scientific Electronic
Library Online (SciELO) e do Portal de Periddicos da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) para composi¢cdo do
levantamento sobre o tema profissionalidade docente.

O ato de realizar um levantamento dos dados relacionados a determinada
tematica oportuniza construirmos o balanco sobre os estudos publicados, por meio
do mapeamento, em uma &rea de pesquisa. No caso da presente tese, as
publicacdes de outras teses, dissertacdes e artigos sobre profissionalidade docente
sao verificadas na area da formacéo de professores.

Considerada a relevancia de olharmos para o que ja foi produzido sobre

determinado tema, o trabalho de identificar investigacbes com objeto de pesquisa

28 Do livro Poemas da Serra do Mar (CARDIN, 2006, p. 85).
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comum traz o fato de que: “A andlise do campo investigativo € fundamental neste
tempo de intensas mudancas associadas aos avangos crescentes da ciéncia e da
tecnologia” (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 39). Dessa maneira, a construgdo do
campo tedrico de uma area do conhecimento demanda que os pesquisadores
mantenham uma espécie de comunicacdo entre 0 que ja existe e 0s pontos para
avancar.

O trabalho apresentado neste tépico do capitulo da tese restringiu-se a
identificar a producdo realizada na Pds-Graduacado stricto sensu (dissertacdes e
teses disponiveis em bases de busca) e artigos publicados, juntamente ao ato de
relacionar aproximacoes e distanciamentos com a presente pesquisa. Evidenciamos
0 conceito expresso por Romanowski e Ens (2006, p. 40): “O estudo que aborda
apenas um setor das publicacdes sobre o tema estudado vem sendo denominado de

‘estado do conhecimento”. Os anais de eventos ndo foram contemplados neste
momento; por isso, denominamos tal trabalho como estudo de pesquisas correlatas,
caracterizado por trazer publicagbes sobre o tema elencado. Os encaminhamentos
adotados para acessar 0os materiais citados sao descritos a seguir.

Para o processo de levantamento das producbes voltadas a tematica
desenvolvimento da profissionalidade dos professores, foi escolhido o seguinte filtro:
“profissionalidade docente” presente no titulo das pesquisas. Assim, verificamos a
quantidade de producgées sobre a tematica na BDTD - IBICT?°. O IBICT, ao manter a
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacoes (BDTD), possui 0 objetivo de reunir no
portal de busca as teses e as dissertacBes defendidas em todo o pais e por
brasileiros no exterior. A descricao realizada no site de tal biblioteca destaca que
esta € uma das grandes iniciativas para disseminacao e visibilidade de teses e das
dissertacoes.

Apoés a busca inicial com a expressao “profissionalidade docente”, o filtro
utilizado foi o assunto profissionalidade docente, a partir do qual obtivemos 13
trabalhos®°. Com o refinamento realizado na busca inicial, verificamos que o
conjunto de trabalhos foi formado por seis teses e sete dissertacdes. Os estudos

demonstram referenciais distintos para a discussdo da temética. Por meio da busca,

2% Disponivel em: http://bdtd.ibict.br/vufind/.

30 Relatdrio gerado em:
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?sort=year+asc&lookfor=profissionalidade+docente&type=Titl
e&filter%5B%5D=dc.subject.por.fl_str_mv%3A%22Profissionalidade+docente%22. Ver quadro
completo das teses e das dissertacfes encontradas no Apéndice A desta tese.


http://bdtd.ibict.br/vufind/
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?sort=year+asc&lookfor=profissionalidade+docente&type=Title&filter%5B%5D=dc.subject.por.fl_str_mv%3A%22Profissionalidade+docente%22
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?sort=year+asc&lookfor=profissionalidade+docente&type=Title&filter%5B%5D=dc.subject.por.fl_str_mv%3A%22Profissionalidade+docente%22
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foi possivel analisar que a maior parte dos estudos que se dedicam a tal tematica
apresentam como espaco de pesquisa a formacao inicial.

Justificamos a realizagdo do estudo sobre a profissionalidade docente na
Educacdo Basica, pois este estudo especificamente trabalha com os professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental e que possuem mais de 25 anos de
exercicio na carreira do magistério. Dessa forma, realizamos as aproximacdes dos
objetivos, encaminhamentos metodoldgicos e referenciais entre as seis pesquisas
de teses: Alves (2012), Lopes (2013), Freitas (2014), Oliveira (2014), Barreto (2016)
e Silva (2018). E, também, as aproximacdes entre as sete pesquisas de
dissertacbes: Goncalves (2009), Pereira (2013), Lima (2013), Salami (2013),
Santana (2015), Gorzoni (2016) e Dorta (2017). Apresentamos as principais
caracteristicas das pesquisas de teses sobre o tema.

Em uma perspectiva da docéncia na Educacdo Basica, encontramos 0s
estudos de Alves (2012), Oliveira (2014), Freitas (2014) e Lopes (2013). As duas
primeiras teses discutem sobre a profissionalidade no contexto escolar e as formas
identitarias. Alves (2012) investiga a respeito dos efeitos de um campo de tenséo
sobre os professores. Assim, 0 autor traz a constituicdo da profissionalidade docente
sob a ac&o dos contextos de trabalho influenciados pelos indicadores de qualidade
(indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica - IDEB e indice de
Desenvolvimento da Educacdo de S&o Paulo - IDESP) e disposi¢cdes existentes no
interior da escola. A tese confirma, portanto, que a profissionalidade depende de
fatores internos e externos aos contextos de trabalho e as disposicfes individuais e
coletivas. Oliveira (2014) trabalha com o conceito de formas identitarias no contexto
de trabalho, especificamente com o conceito de habitus como forma de responder as
demandas do cotidiano na sala de aula e na escola. Assim como a pesquisa de
Alves (2012), o campo de investigacdo de Oliveira (2014) é composto pelos anos
finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

A investigacdo de Freitas (2014) trabalha com o conceito de pratica na
Educacdo Infantil, apresentando o brincar e a ludicidade como saberes da
profissionalidade docente, a partir da formacdo continuada na escola. J4 a
profissionalidade no campo é uma tematica contemplada na pesquisa de Lopes
(2013). Esse estudo discute o processo de constituicdo da profissionalidade de

educadores do campo, especificamente em turmas multisseriadas ribeirinhas. Nessa
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perspectiva, a autora defende que a profissionalidade ultrapassa a competéncia
técnica e o dominio cientifico.

As teses de Barreto (2016) e de Silva (2018) analisam a profissionalidade a
partir da formacdo inicial docente. Barreto (2016) volta-se a compreensao da
docéncia pelos estudantes do Curso de Pedagogia. Os dados, obtidos por meio de
guestionarios e entrevistas semiestruturadas, revelam que as dificuldades e as
facilidades sao identificadas no percurso formativo profissional. Os resultados
desvendam que as maiores dificuldades estdo nas relagbes interpessoais. Apenas
um pequeno numero das dificuldades esta atrelado aos vieses estrutural, curricular,
ideoldgico ou didatico.

O estudo de Silva (2018) demonstra dados sobre a concepgcao de
académicos concluintes do Curso de Pedagogia. A pesquisa traz a contribuicdo da
formacdo inicial para o desenvolvimento da profissionalidade docente do professor
de Educacao Infantil. Para o desenvolvimento profissional, o estudo propfe projetos
de formacgéo e de supervisédo, apoiados pelas instituicbes de formacgao, supervisao
de ensino e escola.

A partir da realizacdo da busca em relacdo as dissertacbes publicadas,
tendo como filtro o termo: “profissionalidade docente” presente no titulo das
producgdes disponiveis no IBICT, constatamos que trés dissertacdes apresentam a
pesquisa realizada na Educacao Bésica: Lima (2013), Salami (2013) e Dorta (2017).

O estudo de Lima (2013) tem como objetivo compreender contributos da
formacdo continuada para a profissionalidade docente, considerando a perspectiva
do desenvolvimento da pratica reflexiva. O trabalho estabelece a relagdo entre
formacao continuada, pratica reflexiva e profissionalidade.

A dissertacdo de Salami (2013) analisa o fato de as trajetOrias pessoais,
académicas e profissionais dos professores potencializarem préaticas pedagdgicas
inovadoras. Dorta (2017) traz resultados sobre a Educacéo Infantil, relacionados ao
modo como os professores percebem e definem seus saberes que estao vinculados
mais a dimenséao relacional do trabalho docente. A autora discute o lugar dos
saberes relacionais para a constituicdo da profissionalidade.

Outras duas pesquisas apresentam como objetos de estudos os cursos de
formacdo de professores (Graduacdo e POs-Graduacdo): Santana (2015) e
Goncalves (2009). A primeira traz discussdes sobre a iniciacdo profissional, com as

repercussdes do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) na
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iniciacdo profissional docente dos egressos do referido Programa. Dois grupos
participam do estudo - egressos e ndo egressos do PIBID -, e os resultados mostram
a influéncia do Programa para o desenvolvimento do processo de gestdo das turmas
e planejamento. A segunda dissertacdo citada, de Gongalves (2009), tem como
objeto de pesquisa a formacao e a profissionalidade de professores da Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA), considerando o contexto do Curso de Especializacdo em
Educacéo Profissional Integrada & Educacéo Béasica na Modalidade EJA.

Sobre a profissionalidade em espacos néo escolares, citamos a pesquisa de
Pereira (2013). Essa dissertacdo possui como objetivo de pesquisa caracterizar
elementos estruturantes da profissionalidade docente requerida para atuar na
formacdo policial no contexto das exigéncias do paradigma preventivo,
ultrapassando o0 Viés repressivo.

Ja Gorzoni (2016) realiza, em sua dissertacdo, uma revisdo sobre o conceito
de profissionalidade, de modo a diferencia-lo dos termos: profissionalizacdo docente,
profissionalismo docente e desenvolvimento profissional docente. A autora coleta o
material dos artigos a partir de cinco revistas mais acessadas na area de Educacdo.
Como resultado, ela obtém a abrangéncia do termo profissionalidade, com
envolvimento da identidade profissional construida nas a¢gbes do professor e pelas
demandas sociais internas e externas a escola.

Buscamos também as producdes cientificas publicadas em formato de
artigos. Iniciamos a busca na base Redalyc3! e utilizamos os mesmos filtros
anteriores para a pesquisa; neste caso, as palavras do titulo: “profissionalidade
docente”; area: educacgao; pais: Brasil. O niUmero de artigos encontrados, por meio
da realizacdo da busca avancada®?, foi cinco. As publicacdes referem-se aos
autores: Ludke e Boing (2004), Bodi&do e Formosinho (2010), Morgado (2011),
D’Avila e Batista Leal (2015), Campos e Guérios (2017).

As pesquisas denotam que as questdes da precarizacdo da docéncia fazem
parte das discussdes sobre a profissionalidade docente. Lidke e Boing (2004)
trazem os apontamentos a partir de estudos que se voltam as questbes da
profissionalizacdo, da identidade e da socializagdo profissionais, das competéncias,

da profissionalidade, do profissionalismo, do desenvolvimento profissional e do

31 Contém a literatura cientifica publicada em periddicos editados nos paises das regides: América
Latina, Caribe, Espanha e Portugal (Red de Revistas Cientificas de América Latina y el Caribe,
Espafia y Portugal).

32 Disponivel em: https://www.redalyc.org/BusquedasAvanzadas.oa. Acesso em: 28 jan. 2019.


https://www.redalyc.org/BusquedasAvanzadas.oa
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saber docente. Diante das demandas da contemporaneidade, Morgado (2011)
menciona a competéncia profissional, a identidade e a profissionalidade docente
como trés fatores que sdo necessarios aos professores para perseguirem as
finalidades educativas. A inclusdo de discussbes sobre melhores condi¢cdes
profissionais € mencionada na referida pesquisa. A producéo sobre a identidade e a
profissionalidade docentes, de Morgado (2011), apresenta principios para revalorizar
a profissao, com a preocupacao em devolver aos professores o protagonismo e o
reconhecimento social. O referido autor também traz o aspecto da autonomia dos
professores em relacéo ao curriculo, problematizando sobre a situacdo de crise que
a profissao atravessa.

O estudo de Bodido e Formosinho (2010) traz dados de uma escola sobre a
construcéo da profissionalidade docente. Tais dados possibilitaram afirmagdes sobre
a funcao docente, as estratégias ou ndo para acolhimento aos professores iniciantes
e acdes de formacdo. Nesse viés, D’Avila e Batista Leal (2015) também discutem
sobre a profissionalidade, mas especificamente na docéncia universitaria. O campo
de pesquisa sdo os cursos de formacéao inicial de Licenciatura em Pedagogia e
Licenciatura em Mdasica. Os autores investigam se ha e como é a definicdo e
mobilizacdo de saberes pedagdgicos no desenvolvimento da profissionalidade de
licenciandos.

O conceito utilizado por D’Avila e Batista Leal (2015) para a profissionalidade
salienta que esta envolve as questdes de um determinado momento historico.
Segundo os autores, “[...] a profissionalidade se refere ao que ha de especifico em
cada profissdo e se constitui historicamente a partir das habilidades, destrezas e
valores que se incorporam e materializam nas praticas profissionais” (D’AVILA;
BATISTA LEAL, 2015, p. 474). A profissionalidade € entendida por eles como formas
de realizar um trabalho, as quais sdo acumuladas ao decorrer da histoéria.

O artigo de Campos e Guérios (2017) volta-se ao debate em relacdo aos
Mestrados Profissionais como espago para o desenvolvimento dos profissionais que
atuam na Educacao Basica. A investigacao destaca o potencial de contribuicdo que
essa realidade pode ter para o desenvolvimento da autonomia e da profissionalidade
dos professores, ao analisar 0 processo de estruturacdo e de implementacao de um
Programa de Pés-Graduacgdo na area da Educacao.
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Outra base de busca utilizada para coleta dos materiais, com 0S mesmos
critérios, foi o SciELO%3. Ocorreu o uso do termo “profissionalidade docente”, na
busca em artigos do Brasil, com o refinamento realizado a partir da procura das
palavras citadas nos titulos; idioma: Portugués; area tematica: Ciéncias Humanas®*.
Por meio dessa biblioteca eletrdnica, o niamero de artigos encontrados foi seis:
Chakur (2002), Bodido e Formosinho (2010), Morgado (2011), Campos e Guérios
(2017), Coelho e Diniz-Pereira (2017), Gorzoni e Davis (2017). As analises
permitiram verificar que trés trabalhos se apresentam repetidos em relacdo ao portal
citado anteriormente.

Chakur (2002) conceitua a profissionalidade docente, com a abordagem
construtivista, considerando a prética pedagdgica, a autonomia e a identidade
profissional. A investigacdo também demonstra 0s niveis de aquisicdo da
profissionalidade atingidos por licenciandos e professores atuantes. A autora
evidencia a condicdo de, nesse processo de constituicdo da profissionalidade, o
professor necessitar tanto da sensibilidade a mudanca quanto de conhecimentos
para efetuar essa mudanca.

A pesquisa de Gorzoni e Davis (2017) apresenta dados de como o conceito
de profissionalidade é abordado nos estudos recentes, compreendendo o periodo de
2006 a 2014. As autoras visam contribuir para a compreensao tedérica do conceito de
profissionalidade na é&rea da docéncia. Nesse estudo, as cinco revistas mais
acessadas, de acordo com a base SciELO, foram as fontes para a coleta dos
artigos.

Coelho e Diniz-Pereira (2017) questionam como o magistério considera a
sua singularidade em relacdo as demais categorias. O estudo traz perguntas, com
base nas discussdes sobre os conceitos de profissionalizacdo, de profissionalismo e
de profissionalidade, sobre o significado de o magistério constituir de fato uma
profissao; desse modo, as implicagbes de referirmo-nos aos conceitos citados para a
descricéo da atuacao e das expectativas apontadas ao professor como profissional.
Os autores indagam a respeito das possibilidades de repensar o sentido do
magistério com base no conceito de profissionalidade. Eles defendem a utilizacédo

desse conceito para discutir aquilo que é especifico da profissdo docente.

33 Disponivel em: http://www.scielo.org/php/index.php. Acesso em: 28 jan. 2019.
34 Relatério gerado em: https://bit.ly/2IFuSUc.


http://www.scielo.org/php/index.php
https://bit.ly/2IFuSUc
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Uma nova busca foi efetuada no Portal de Periédicos da CAPES®, utilizando
os filtros mencionados. Apdés a busca inicial®® a partir do termo “profissionalidade
docente”, os filtros utilizados para a busca avancada foram: conter o referido termo
no titulo do artigo; idioma: Portugués; tépico: profissionalidade docente. A busca
resultou em trés trabalhos, com dois ja citados: Bodido e Formosinho (2010),
Morgado (2011) e Drey e Guimarées (2016). O artigo de Drey e Guimaréaes (2016)
evidencia o trabalho docente a partir das dimensfes: prescrito, real/concretizado e
representado. O estudo parte do quadro tedrico do Interacionismo Sociodiscursivo.

A partir do levantamento das pesquisas correlacionadas, realizado nas
bases de buscas citadas, é possivel perceber o que os dados mostram pontos que
divergem e que convergem com a presente tese. Como ponto distinto, estad a
condicdo de as analises sobre as publicagcbes mostrarem que as teses e as
dissertacGes, citadas no decorrer da realizacdo do levantamento de pesquisas
correlatas, trazem dados referentes aos professores iniciantes ou que estdo em
fases que pertencem ao percurso médio do ciclo profissional. Ja os dados da
presente tese tém origem nas narrativas de professoras que estdo na Ultima fase da
carreira. Nesta pesquisa, todas as professoras participantes possuem mais de 25
anos no exercicio da profissdo e estdo aposentadas pelo INSS.

Como pontos analogos, que envolvem as principais relagdes possiveis de
serem estabelecidas entre as investigagfes citadas, em forma de teses e de
dissertacbes, com o0 objeto de pesquisa desta tese, cingem elementos como: as
producdes apresentam discussdes que tangenciam os estudos sobre identidade e
autonomia profissional; a ambiguidade presente no termo “profissionalizacdo” é
detectada; assim como, confirma-se a influéncia de fatores individuais e coletivos no
desenvolvimento da profissionalidade docente.

No decorrer do exercicio de realizacdo do balanco de teses e de
dissertacdes ja publicadas na area, surgiram indagac¢fes relacionadas ao como 0s
professores, apos longa caminhada na docéncia, apresentam suas percepcdes
sobre o desenvolvimento da profissionalidade. A principal questdo circundou
reflexbes sobre: Que alteracdes no modo de os professores verem o
desenvolvimento da profissionalidade fazem-se presentes ao longo da carreira?

Essa é uma das relacfes complementares que parte do olhar sobre as pesquisas ja

35 Disponivel em: http://www.periodicos.capes.gov.br/. Acesso em: 28 jan. 2019.
36 Relatdrio gerado em: https://bit.ly/2KzMVO01.
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publicadas da temética elencada, pois elas trazem dados de professores que se
encontram em outras etapas da carreira profissional.

Sobre o levantamento obtido no setor de periddicos, ficam perceptiveis que,
por um lado, as principais semelhancas estdo atreladas aos referenciais adotados,
por exemplo: Arroyo, Enguita, Gimeno Sacristan, Giroux, Novoa e Popkewitz. A
andlise dos descritores®’ também permite identificarmos pontos convergentes entre
os termos, como: profissao docente, profissionalidade, identidade e autonomia.

Por outro lado, diferencas em relacdo as proposicées da presente pesquisa
também estdo perceptiveis e envolvem o fato de o curso de formacao inicial ser
considerado, em grande parte das outras investigacdes, elemento central para
discutir a profissionalidade docente. A delimitagdo do campo de pesquisa desta tese
e a selecdo dos instrumentos de coleta dos dados sédo, portanto, distintas das
investigacdes que trouxeram resultados a partir de académicos ou de egressos dos
cursos responsaveis pela formacéo inicial dos professores.

Identificamos que, mesmo com a ampliagdo do numero de pesquisas
realizadas no ambito da Pds-Graduacdo, na década de 1990, referentes tanto as
teses como as dissertacdes, os dados expressos por Romanowski e Ens (2006)
revelam que os estudos referentes a formacdo de professores estavam, nesse
periodo, entre 5% e 7%. Da porcentagem citada, uma grande concentracao ocorreu
na area da formacdao inicial, sendo 76% do montante. O objetivo desses estudos foi
a avaliacdo de cursos que realizam a formagéo inicial de professores.

Ainda referente aos anos de 1990, os trabalhos da ANPEd também
priorizaram a formac&o inicial, com uma quantidade que atinge quase metade do
namero total das producdes. Romanowski e Ens (2006, p. 42) ainda pontuam sobre
as revistas da area: “Destaca-se que o0 conteudo priorizado nos artigos de
periodicos, dessa década, foi identidade e profissionalizacdo docente (28,7%),
seguido por aqueles que tratam da formagao continuada (26%)”. Logo, a tematica
profissionalizagdo docente teve sua ampliagdo desde as trés ultimas décadas.

Verificamos a atencédo atribuida pelos pesquisadores da area da formacao
de professores para a profissionalidade docente. No entanto, o levantamento

demonstra que os participantes das pesquisas diferem da investigagao proposta na

87 Sobre o termo, Romanowski e Ens (2006) afirmam que os descritores sdo apresentados como
palavras-chave capazes de definir a esséncia da pesquisa apds 0s resumos.



111

presente tese. O tema profissionalidade nao foi silenciado; entretanto, o destaque
para os profissionais que realizaram uma longa trajetoria na docéncia é ausente.
Nesse sentido, ndo houve forma de realce para os professores que se encontrem
em fases finais do exercicio da profisséo.

Um dos argumentos trazidos por esta tese é de que os professores, no
decorrer do exercicio profissional, trabalham em grande parte de seu tempo de
modo individual. Muitas vezes, eles realizam ac¢des para buscar respostas que ja
poderiam ter, caso estivessem socializadas amplamente pela categoria. Os
professores que estiveram na carreira, por mais de 25 anos atuantes, como no caso
dos participantes deste estudo, precisam ser percebidos como fontes de analises
para o avanco do conhecimento sobre o desenvolvimento da profissionalidade
docente, e € isso que a presente tese busca salientar.

4.2 ENCAMINHAMENTOS DA COLETA DOS DADOS EMPIRICOS

Para descricdo da metodologia de pesquisa®, ressaltamos que a selegdo
das instituicbes que fazem parte deste estudo ocorreu com envio do projeto, ja
aprovado pelo Comité de Etica via Plataforma Brasil3?, com solicitacdo a Secretaria
Municipal de Educacdo (SME) do relatério em que consta a lista dos nhomes dos
professores que estdo aposentados via INSS e continuam no exercicio da
docéncia.*® O relatério do ano de 2017 mostrou que o numero era de 208
professores com as caracteristicas apontadas.

Como critérios para inclusdo dos professores participantes da pesquisa,
adotamos 0s seguintes pontos: ser professor dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, na Rede Publica Municipal de Ponta Grossa, estar aposentado pelo
Instituto Nacional do Seguro Social (INSS) e continuar na carreira docente.

A delimitacdo por esse grupo de professoras advém de que estas ja
constituiram um ciclo na carreira e poderiam partilhar suas experiéncias com 0s
demais membros. Tal grupo possui, assim, condicdes de expor as vivéncias e
destacar tragos de como desenvolveu sua profissionalidade.

Diante disso, indagamos:

38 No Apéndice B, desta tese, pode-se observar um quadro com todas as etapas do processo desta
pesquisa. )

39 Ver o Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) no Anexo A.

40 Ver Carta de apresentacdo a SME para a realizacéo da pesquisa no Apéndice C desta tese.
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Como o professor ingressou na carreira?
Quial significado possui o que realiza?
Como se tornou o professor que € hoje?

De qual forma realiza as reflexdes para alterar sua préatica?

ASERNEE NI NERN

Como se percebe apos o ingresso na docéncia?

Foram critérios para chegarmos aos participantes do presente estudo,
propondo a elaboracao das narrativas da formac&do docente e composi¢cdo do grupo
de discusséo: verificacdo das trés escolas da Rede Municipal de Ponta Grossa/PR
com maior numero de professores, a partir das caracteristicas apontadas; convite
aos professores dessas trés instituicdes; realizacdo do didlogo com apresentacéo da
intencionalidade deste estudo, com assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE)* e questionarios de caracterizacdo dos participantes®?;
agendamentos para realizacdo das gravacdes que deram origem as narrativas
transcritas; retorno dos materiais com as transcricbes para as professoras; pré-
andlise®® de 13 narrativas; convite para oito professoras participarem do grupo de
discusséo, tendo a adeséo de quatro profissionais.

Com o relatério da rede municipal de educacao, encontramos 23 professoras
nas instituicbes, sendo: oito professoras na escola A (EA), sete professoras na
escola B (EB) e oito professoras na escola C (EC).

Foram 13 professoras que aceitaram participar do estudo e realizaram
assinatura do TCLE, assim: quatro participantes da EA, trés participantes da EB e
seis participantes da EC.

Apés analise dos critérios sobre composicdo da narrativa da formacéo
docente, chegamos, entdo, ao numero de oito narrativas, das quais: trés foram da
EA, trés da EB e outras duas EC.

41 Ver TCLE no Apéndice D.

42 \Ver o questionario no Apéndice E.

43 As narrativas selecionadas foram aguelas que traziam elementos evidentes da carreira profissional
das participantes do estudo. Ndo foram inseridas as narrativas que caminharam por vieses mais
voltados & caminhada pessoal da professora, por exemplo: constituicdo da familia, atividades que
gosta de realizar nos momentos de lazer, como organiza o tempo fora do trabalho. Consideramos que
estas distintas das narrativas da formacao profissional. Com a aplicacdo dos critérios, tivemos o
corpus formado por oito narrativas.
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4.2.1 Participantes da pesquisa

Apds primeiro contato com as instituicdes para convidar os professores, foi
realizado um questionario (APENDICE E) para caracteriza¢éo dos participantes da
pesquisa. O instrumento tem as seguintes questdes: formacao, tempo de atuacao na
docéncia e tempo de atuacao no Ensino Fundamental.

Posteriormente, ocorreu a proposicdo aos professores para realizacdo de
uma narrativa da profissao. O objetivo era descrever o percurso na carreira docente.
A questédo norteadora para esse momento foi: Quem sou eu depois do ingresso na
carreira docente? E, ainda: a) Professor, quais 0s elementos menciona como
constituintes da sua profissionalidade? b) Qual a relacdo entre a autonomia docente
e a profissionalidade € possivel estabelecer?

A seguir, apresentamos, no Quadro 2, a caracterizacao dos participantes de
nosso estudo. Os nomes que aparecem no decorrer do relatério de pesquisa foram
alterados pela pesquisadora, com o0 objetivo de garantir o anonimato das
participantes. Dados sobre: data de nascimento, data da aposentadoria (de acordo
com relatério da rede municipal de educacdo), formacdo, tempo de atuacao,

instituicdo campo de pesquisa e eixo da narrativa das professoras ficam explicitos.

Quadro 2 - Caracterizacdo dos participantes da pesquisa*

(continua)
PARTICIPANTES DA PESQUISA
NOME FORMACAO TEMPO DE ESCOLA EIXO CENTRAL
ATUACAO DA NARRATIVA
Professora Magistério (1984) e 29 anos EA Ser professora:
Andressa Normal Superior preocupar-se em
Nascimento: (2002). como se aproximar
21/09/1964 da realidade
Aposentadoria: discente.
16/07/2013
Professora Magistério (1988) e 27 anos EA Insercéo
Bernadete Licenciatura em profissional:
Nascimento: Pedagogia (1999). processo que
06/05/1970 interfere em toda a
Aposentadoria: carreira.
data ndo consta no
relatério da SME.
Professora Magistério e 26 anos EB O fator tempo e a
Caroline Licenciatura em opcéo pela
Nascimento: Educacéo Fisica continuidade na
31/05/1971 (1996). carreira docente.
Aposentadoria:
data ndo consta no
relatério da SME.

44 Os dados do tempo de atuacéo foram apresentados a pesquisadora no segundo semestre de 2017.
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(concluséao)

PARTICIPANTES DA PESQUISA

NOME FORMACAO TEMPO DE ESCOLA EIXO CENTRAL
ATUACAO DA NARRATIVA
Professora Licenciatura em 30 anos EB Percepcéo das
Débora Pedagogia - mudancas na
Nascimento: Habilitac&@o em sociedade.
19/09/1965 Orientacao e
Aposentadoria: Administracdo (1987).
20/09/2012
Professora Licenciatura em 25 anos EC Busca pelo
Eloisa Pedagogia (1992), conhecimento e
Nascimento: Especializagéo em resisténcia a
14/07/1968 Psicologia da individualizag&o no
Aposentadoria: Educagéo e trabalho.
17/07/2012 Especializacdo em
Neuropsicopedagogia
(2002).
Professora Licenciatura em 34 anos EC Professores como
Fernanda Pedagogia (1995), organizadores da
Nascimento: Especializagdo em cultura socialmente
03/09/1961 Psicologia da produzida.
Aposentadoria: Educacdo (1998) e
09/06/2008 Especializagdo em
Neuropsicopedagogia
(2013).
Professora Magistério (1986), 28 anos EA Iniciar na docéncia
Gabriela Licenciatura em Letras e conseguir um
Nascimento: - Portugués/Inglés ‘espago” no grupo.
23/08/1967 (1989) e
Aposentadoria: Especializacéo em
08/04/2014 Interdisciplinaridade
(1998).
Professora Licenciatura em 33 anos EB Os professores e a
Helen Historia (1994), criacdo de
Nascimento: Licenciatura em condi¢des para
23/02/1965 Sociologia (2017) e ampliagéo dos
Aposentadoria: Especializagéo em conceitos
26/02/2010 Metodologia da constituidos pelos

Sociologia e da
Filosofia (2012).

envolvidos no
processo de ensino
aprendizagem.

Fonte: A autora (2019).

4.3 INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS

Nesta secdo, descrevemos, em primeiro lugar, como se deram as narrativas

da formacao: seus principios epistemoldgicos e metodologicos norteadores; e, em

seguida, abordamos as caracteristicas e 0s encaminhamentos do grupo de

discussao.

Ressaltamos que as narrativas foram elaboradas por meio de entrevistas

com as participantes do estudo, com a duracdo de aproximadamente uma hora. Os



115

momentos foram gravados em formato de audio com posterior transcricdo, sendo
que o material retornou as professoras para sua aprovacgao.

Inicialmente, foi proposta as professoras a tentativa de escrita da sua
narrativa, mas a producdo entregue a pesquisadora, apds prazo combinado,
apresentava auséncias das descricoes detalhadas sobre: acfes desenvolvidas ao
adentrar a profissdo, meios procurados diante dos dilemas que surgiam ao longo da
carreira e reflexdes que emergiram das vivéncias. A construcdo de uma narrativa,
com o ato de planejar sobre a escrita sobre si é algo que néo ocorre com frequéncia
durante a atuacdo docente e as dificuldades para a realizacdo foram evidentes, por
isso utilizamos a estratégia das gravacdes, em formato de audio, para compor as
narrativas da formacéo das professoras participantes.

Na realizacdo do grupo de discussdo, composto por quatro professoras,
utiizamos materiais para gravacbes de audio e de video. A intencdo da
pesquisadora em propor a filmagem foi facilitar a compreensdo das falas das

participantes no momento da transcricdo dos dados.

4.3.1 Narrativas da formacdo: os principios epistemoldgicos e metodologicos

norteadores

Em relacdo as narrativas, Braganca (2012) apresenta as discussdes sobre o
fato de a memoria e a narracdo trazerem 0s registros vivos dos sujeitos e, por isso,
mostram aspectos referentes tanto a historia da profissdo como a caminhada
pessoal do professor. Assim, é possivel perceber, por meio da narracdo, as
particularidades dos sujeitos, considerando que eles “[...] produzem a profissdo
docente em seu cotidiano” (BRAGANCA, 2012, p. 33).

A construgdo da profissdo docente acontece a cada dia, no trabalho do
professor com seus alunos, por meio do qual ha a transformacéo dos sujeitos.
Nesse ponto, estamos nos referindo também a transformacdo que ocorre com o
professor ao longo dos processos de ensino e de aprendizagem. A escola € o lugar
que possibilita a construgao da docéncia; portanto, para Braganga (2012, p. 33), “[...]
na escola, observamos sujeitos que constroem a profissdo docente, muitas vezes,
rompendo com o instituido”. Nesse aspecto, problematizamos sobre o fato de que os
professores se apropriam dos conceitos e, também, recriam formas de agir e de

elaborar suas praticas.
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Especificamente sobre o fato de considerar a riqueza do processo elaborado
pelos sujeitos, na ruptura com os ocorridos do cotidiano que ja estdo mecanicos,
trazemos as reflexdes, amparadas em Walter Benjamin, sobre o resgate das
experiéncias. Além disso, coadunamos das palavras de Braganca (2012) para
conceituar a narragdo como o ato de caminhar para partilhar as experiéncias
instituintes. Nesse sentido, é possivel também citar que ocorre um constante
processo de recriagcao das experiéncias e ndo apenas a reproducéo delas.

Ao optarmos pela realizacdo das narrativas com as professoras para
desvelar sobre a profissionalidade docente, também apresentamos a origem de tal
metodologia de pesquisa nas ciéncias humanas e sociais. Dessa forma, € possivel
situarmos as narrativas de vida a partir do género biografico e autobiografico. O
primeiro ja possui registros sobre a utilizacdo desde a antiguidade classica, e o
segundo surge relacionado a cultura ocidental, com crescimento populacional no
século XIX. As narrativas envolvem o ato de ouvir o que 0s sujeitos, que compdem
determinado meio, possuem para partilhar com o pesquisador. Este analisara os
relatos considerando um tema especifico. A principal caracteristica de uma narrativa
€, portanto, sua singularidade, ja que ela é tecida por alguém que é unico, faz parte
de um contexto com uma teia de relagcdes também Unicas e nela desenvolve suas
experiéncias. As vantagens das narrativas abrangem a perspectiva de olhar para
dado contexto, por meio dos relatos de quem estad imerso nele e revela a sua
compreensao a respeito dessa realidade.

As historias de vida, por meio da pratica da narrativa de vida - com a
realizacdo das biografias ou das autobiografias -, constituem um modo de valorizar
as experiéncias dos sujeitos. Logo, coloca-se como desafio para a pesquisa 0
trabalho em uma perspectiva aberta a incorporacédo da subjetividade, considerando-
a um elemento fundamental da constituicdo epistemoldgica do saber do campo das
ciéncias humanas e sociais (BRAGANCA, 2012).

Ao optar pela utilizacdo das narrativas, o pesquisador também necessita
escolher uma forma de analise. Nesse caso, citamos a analise textual discursiva.
Para confirmar tal afirmacdo sobre a analise dos dados, apresentamos o0s
apontamentos de Malheiros (2011):

Ao levantar a histéria com uma pessoa, que compora a narragao, € preciso

analisar o discurso para se chegar a alguma conclusdo. Aqueles que
defendem o uso das pesquisas narrativas postulam que ela permite isolar o
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evento por meio do discurso para, a partir dai, desenvolver sua analise.
(MALHEIROS, 2011, p. 91).

Conforme descrevemos, as narrativas pertencem a abordagem qualitativa e
nao requerem um numero minimo de participantes. De acordo com Malheiros (2011,
p. 91): “Uma biografia (em alguns casos bem especificos), quando busca responder
a um problema de pesquisa, pode ser considerada uma pesquisa narrativa”. Nesse
caso, 0 pesquisador precisa propor uma questao, ou seja, a pesquisa narrativa deve
ser orientada pelo problema investigativo.

Os trés pontos fundamentais das pesquisas narrativas citados como
caracteristicas fundamentais por Malheiros (2011) compreendem: sao cronoldgicas,
significativas e sociais. A primeira caracteristica refere-se ao fato de seguirem uma
linha do tempo em relacdo a um acontecimento descrito; a segunda caracteristica
considera que os fatos apresentam contribuicbes para responder a problematica
apresentada; e a terceira explica-se pela utlizacdo desta pesquisa para o0
entendimento de dado fenbmeno em uma visdo mais ampla do que a historia
pessoal dos participantes pesquisados. Portanto, as narrativas sao formuladas a
partir de um determinado tempo vivido e trazem os principais sentidos que exercem
grande forgca na forma como o sujeito que formula sua narrativa percebe o mundo.
Além disso, mesmo com a caracteristica da singularidade, a narrativa nao revela
apenas 0 que uma pessoa pensa e/ou faz, mas envolve inimeros elementos do seu
contexto social.

Consideramos a validade dessa técnica referente a narrativa, a partir da
delimitacdo de um problema, porque ultrapassa um momento de conversa entre
pesquisador e participantes da investigacdo. Ao ponderarmos sobre os aspectos
elencados como limitacdes de tal técnica, porque considera as opinides de quem
narra, alicercamo-nos em Malheiros (2011, p. 93), ao indagar: “Afinal, os demais
procedimentos técnicos ndo sofrem a interferéncia de quem expde os dados ou
mesmo de quem os coleta?”.

As narrativas, entendidas como meio de desvelar tracos da profissionalidade
docente, constituem processos de formacdo e revelam um contexto das ideias
expressas pelos seus autores, a partir das significacdes das experiéncias
rememoradas sobre a carreira docente. Assim, de acordo com Souza (2006):

A reminiscéncia implica formas textuais de dizer de si e sobre si mesmo,
num constante dialogo entre a esfera do vivido e as fertilidades formativas e
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autoformativas das experiéncias e das transformacdes de identidade e
subjetividades no processo de formacao docente. (SOUZA, 2006, p. 13).

A respeito do processo de didlogo constante entre as esferas do vivido e a
formacao, mencionadas por Souza (2006), é possivel aproximar das consideracdes
de Henri Lefebvre (1983), quando o filosofo e socidlogo conceitua o termo
representacdo a partir daquilo que o sujeito tem como o vivido e o concebido, de
modo que constituem esferas indissociaveis ao conhecimento de uma obra. Ainda é
possivel relembrar que esse conceito de obra carrega o significado da totalidade que
envolve dado fendmeno, o qual, somente com a analise do todo, podera ser visto
nessa condicao de obra.

Com as narrativas de formacdo e as narrativas para a formacdo, Souza
(2006) destaca que as experiéncias sdo evidenciadas e, assim, ha um processo em
gue a racionalidade técnica é superada. As producdes de Névoa, Catani e JOSSO sdo
mencionadas por Souza (2006) como autores que aprofundaram os estudos de
forma a sistematizar epistemoldgica e metodologicamente os aspectos sobre as
histérias de vida, as memodrias e as autobiografias. A realizacao das narrativas traz o
conhecimento pelo sujeito de si mesmo e oportuniza um constante processo
autoformativo e, também, formativo, pois ha a partilha com os demais integrantes e
futuros integrantes da carreira.

Para caracterizar o processo de composicao das narrativas, Souza (2006, p.
14) pontua: “A escrita da narrativa remete o sujeito a uma dimenséo de autoescuta,
como se estivesse contando para si proprio suas experiéncias e as aprendizagens
gue construiu ao longo da vida, através do conhecimento de si”. A narrativa da vida
das pessoas faz parte das pesquisas biogréaficas e € possivel este ir e vir em relacéo
a investigacao-formacéo e formacéao-investigacao.

Nessa direcdo, Souza (2006) ressalta o processo de tomada de consciéncia
dos sujeitos por meio da abordagem biografica. A metarreflexdo do ato de narrar-se
é citada como o caminho que permite ao sujeito esse movimento de conscientizar-se
sobre as acfes com a narracao a respeito de seus conhecimentos formulados ao
longo das experiéncias, em outras palavras, dizer de si para si mesmo.

Para a pesquisa sobre a constituicio da profissionalidade docente,
amparamo-nos também nas pontuacdes de Souza (2006), quando afirma:

A dimenséo formadora das experiéncias deixa marcas e imprime reflexdes
sobre o vivido. O didlogo intertextual construido através do acolhimento e da
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polifonia de vozes das pessoas com quem aprendo na minha itinerancia,
faz-me cotidianamente apreender e potencializar sentidos autoformativos
sobre a vida, a formacgéo docente e a profissdo. (SOUZA, 2006, p. 15).

A palavra “profissdo” traz o aspecto que também desejamos desvelar na
presente pesquisa, com a menc¢ao das narrativas como meio para alcancarmos as
vozes que o autor citado faz referéncia. Sobre a condicdo de que o aspecto pessoal
nao se separa do profissional, o autor supracitado salienta que rememora muitas
situacdes da vivéncia escolar, as quais o fazem redimensionar o processo identitario
de professor. Catani (1998), Novoa (1991) e Lelis (2010) também trazem a relacao
entre pessoal e profissional e consideram que o0s processos de reflexdo e
autoconhecimento devem estar inclusos na transformacdo dos saberes e das
praticas de formacao, pois tais processos reconstituem os itinerarios dos sujeitos, ou
como denomina Catani (1998), os itinerarios individuais de desenvolvimento.

Com base nessa inter-relagcdo entre as dimensdes pessoal e profissional,
Souza (2006, p. 17) deixa-nos evidente que: “E deste lugar que analiso o
desenvolvimento pessoal e profissional do professor e 0s saberes, processos que
nos constituem como profissionais”. Aqui € importante mencionar que o aspecto
pessoal ndo se desvincula do profissional, porém, no momento da solicitacdo aos
participantes desta pesquisa para a elaboracdo de uma narrativa, colocamos como
tema o desenvolvimento da carreira profissional. E evidente que os professores
também trazem elementos pessoais, por isso a metodologia da tese ampara-se nas
discussOes sobre as narrativas da caminhada na profissao.

E por meio das consideracdes referentes & importancia das memérias para a
reflexdo dos profissionais que almejamos indicar o percurso de atuagdo dos
professores com as aprendizagens historicamente construidas e, assim, desvelar o
processo de constituicdo da profissionalidade docente. Tal movimento acontece por
meio da producédo biogréafica, pois o professor traz os elementos que alicercou para
a constituicdo dos tragos de sua profissionalidade.

A respeito da escrita biogréfica, Souza (2006) aponta sua importancia aos
sujeitos em formacéao, no sentido de que

[...] permite ao sujeito em formacgdo apreender conhecimentos produzidos
sobre si, sobre 0 meio, 0s outros, o cotidiano, seu entorno e, de forma

relacional, sobre a subjetividade, a singularidade, as experiéncias e 0s
saberes revelados ou ndo na narrativa de formacédo. (SOUZA, 2006, p. 168).
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E evidente, portanto, o sentido formativo dessa producéo textual, em um
constante movimento dialético em que o autor da narrativa rememora as suas
experiéncias e realiza as partilhas com os colegas de profissdo. As narrativas sao
singulares e revelam subjetividade capaz de proporcionar aos sujeitos em formacéo
a relacdo entre os conjuntos de saberes da aprendizagem profissional. Assim, a
memoria pode ser vista como um caminho formativo (SOUZA, 2006).

Para Souza (2006), por meio das narrativas de formacdo, é possivel
detectarmos as reflexdes sobre a profissédo; logo, tanto os aspectos pessoais quanto
os profissionais sdo contemplados.

As histérias de vida e as narrativas de formacao marcam aprendizagens
tanto na dimensao pessoal quanto profissional, e entrecruzam movimentos
potencializadores da profissionalizacdo docente, as quais inscrevem-se na

histéria de vida de cada sujeito, na sua dimensédo de ator e autor de sua
propria narrativa de formacao. (SOUZA, 2006, p. 169).

As palavras de Souza (2006) revelam o0s aspectos que permeiam a
caminhada profissional docente a partir das histérias de vida e das narrativas. Para
Catani e Vicentini (2006), os relatos biograficos possibilitam aos sujeitos a
articulacdo das experiéncias que tiveram, de forma a dotar de sentido a propria
trajetéria profissional. Tal processo de ressignificacdo da trajetéria pelas
experiéncias € realizado por meio das narrativas.

Quando referimos a profissionalidade, amparamo-nos nos estudos de Rego
(2003), visto que a autora, com as narrativas, identifica referéncias gerais, tragos
comuns entre 0s participantes da pesquisa. Por isso, ela ndo detecta uma
categorizagao rigida, mas, sim, caracterizacdes de aspectos convergentes entre 0s
participantes.

Tal processo demanda a escolha de uma metodologia para a organizagao
dos dados, com a intencdo de gerar novas perspectivas com os dados obtidos, pois
0s textos narrativos ndo constituem a pesquisa em si. Para caracterizar a pesquisa
narrativa, Malheiros (2011, p. 93) também pontua: “O pesquisador, na técnica
narrativa, situa-se entre o sujeito da pesquisa e os dados. Ou seja, ndo basta
apenas coletar as informacdes, € preciso ser capaz de ler nas entrelinhas, de ouvir o
que nao foi dito”. Ao elencarmos a analise textual discursiva, esse elemento fica
evidente quando Moraes e Galiazzi (2007) destacam a importancia de o pesquisador

elaborar um metatexto a partir do corpus da investigagao.
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4.3.2 Grupos de discussao: caracteristicas e encaminhamentos

Para trabalharmos com as partilhas das narrativas da formacéo constituidas
pelas professoras no primeiro momento deste estudo, propomos, entdo, neste
segundo momento da investigacao, a participacao das professoras em um grupo de
discussdo. Assim, as professoras das trés escolas (EA, EB e EC) tiveram a
possibilidade de compartilhar sobre o que sentiram ao serem convidadas para
produzirem uma narrativa de si e, posteriormente, no momento que expressaram
sobre o inicio da sua carreira, o desenvolvimento da carreira e como se percebem
nos dias de hoje.

A partir da contextualizacdo sobre os motivos que nos levaram a optar pela
realizacdo do grupo de discussao, trazemos as fundamentagcdes de Weller (2013)
para caracteriza-los como aportes tedrico-metodoldgicos. A autora citada destaca
que “[...] os grupos de discussdo constituem um procedimento distinto, tanto no que
diz respeito ao papel do pesquisador como em relacdo aos objetivos que se deseja
alcangar” (WELLER, 2013, p. 55, grifo da autora). Nesse caminho, tal procedimento
carrega seu aporte tedrico-metodoldgico e, por isso, € possivel dizer que nao se
caracteriza unicamente como uma técnica de coleta de dados; portanto, constitui-se
como um método de investigacéo.

Ao optarmos pela realizacdo dos grupos de discusséo, ap0s a realizacéo
das narrativas da formacdo, consideramos o principio do método de investigacao
mencionado no sentido de que as exposi¢des realizadas nos grupos sao reflexos
das visGes de mundo do grupo social ao qual o entrevistado pertence (WELLER,
2013). Assim, no momento da realiza¢cdo da entrevista com 0 grupo, as opinides dos
participantes do estudo ja existiam e, portanto, foram atualizadas. Tal fato é diferente
de dizermos que as opinides dos membros desse grupo de discussdo foram
formuladas durante a sua realizacéo.

Diante da consideracdo realizada sobre a formulacdo da opinido dos
participantes, Weller (2013, p. 57) ainda destaca: “Os entrevistados passaram a ser
vistos, a partir de entdo, como representantes do meio social em que vivem e néo
apenas como detentores de opinides”. Por isso, de acordo com os estudos sobre tal
método, as posi¢cdes comuns de determinada classe social ficam evidentes por meio

dos grupos de discussédo, da mesma forma que essas vivéncias coletivas de um
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determinado grupo sobressaem-se, mesmo que 0s participantes ainda nao se
conhecam.

Ao realizarmos o convite as professoras das trés escolas municipais (EA, EB
e EC), consideramos esse viés e, também, a condigdo de que “[...] os grupos de
discussdo representam um instrumento através do qual o pesquisador estabelece
uma via de acesso que permite a reconstrucdo dos diferentes meios sociais e do
habitus coletivo do grupo” (WELLER, 2013, p. 58). Nesse caso, € possivel captar as
representacdes sobre a profissionalidade docente a partir das falas dos professores,
nado como participantes isolados, mas, sim, como integrantes e compositores dos
saberes de um grupo.

A definicdo de grupo de discusséo é apresentada por Callejo (2001, p. 64),
da seguinte forma: “[...] es un estar de varios individuos cara a cara”. O autor pontua
gue essa afirmacao é trivial porque envolve a construcdo de um processo de inter-
relacdo, no qual serdo expressos 0s posicionamentos dos participantes sobre
determinado tema e, nesse espaco, os discursos circulardo de forma publica.

Além de envolver a situacdo de inter-relacdo e ser um momento publico, é
possivel ainda caracterizar os grupos de discussdo como um encontro em que as
pessoas ndo se conhecem. A origem para a organizagdo do grupo de discusséo é
uma demanda de investigacdo e necessita de elementos mobilizadores para que o
discurso do grupo possa fluir. Nesse caso, as questdes implicitas sdo essenciais
para a conducdo do grupo de discusséo e dependerdo da acdo do moderador®®. O
tempo e o espaco particulares também caracterizam o grupo de discussdo, mas, no
momento de sua realizag&o, apresentam-se distintos do cotidiano dos participantes.
O fato de ser um processo de reagrupacdo, com a busca da integracdo pelos
participantes, € mais uma das questbes envoltas nesta analise sobre os grupos.
Apresentar-se como um cenario de luta de interesses e identidades € outra
caracteristica do grupo de discussao, pois ele € um lugar de conflito (CALLEJO,
2001).

Para coletarmos os dados sobre a constituicdo da profissionalidade docente,
elencamos o0s seguintes pontos, com base nos estudos de Silva e Almeida (2015),

para o momento de grupos de discussao:

45 O papel do moderador no grupo de discussdo envolve a administracdo dos estimulos durante a
reunido, a acdo de salientar a demanda de investigacdo e o fato de que, nessa situacdo, ele
representa a ciéncia (CALLEJO, 2001).
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v" Conhecimento profissional: aquisicdo de diferentes saberes que subsidiam a
pratica educacional.

v Prética profissional: aspectos envolvidos na criagdo de condicdes de
aprendizagem, evidenciando o compromisso com todos o0s alunos.

v' Engajamento profissional: a consciéncia das responsabilidades individuais e

coletivas.

4.4 ANALISE DOS DADOS POR MEIO DA ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA

A Andlise Textual Discursiva (ATD) € um procedimento de pesquisa que
permite reconstrucbes concomitantes entre as unidades constituintes e a
compreensao renovada do todo. Nesse sentido, Moraes e Galiazzi (2006) pontuam
gue as reconstrucdes se referem ao proprio entendimento de ciéncia e sua forma de
producédo, ao objeto de pesquisa e a sua compreensdo, a competéncia de producéo
escrita e ao sujeito pesquisador.

Ao longo do processo de pesquisa, 0 olhar do pesquisador também é
alterado e a ATD possibilita esse movimento constante. Tal afirmacdo é possivel
guando observamos os focos mencionados para a realizacdo da abordagem de
analise citada, o0s quais envolvem: a) a desmontagem dos textos; b) o
estabelecimento de relacbes; c) o processo de captar 0 hovo emergente; e d) a
consideragao a respeito do processo auto-organizado. A seguir exploramos cada um
dos quatro focos citados.

Para desmontarmos os textos, no primeiro foco, é necessario efetuarmos o
exame dos materiais a partir da unitarizacdo. Os textos séo verificados a partir dos
detalhes que apresentam; ha, assim, um processo de fragmentacdo para detectar as
unidades constituintes, no sentido de demonstrarmos como enunciados referentes
aos fendbmenos investigados (MORAES, 2003). Nesse caso, as narrativas dos
professores compdem nosso conjunto de textos, as quais sao analisadas
individualmente.

Durante o segundo foco, acontece o estabelecimento de relagbes entre as
unidades de base. Nesse momento, iniciam-se as aproximacdes entre elementos
oriundos da unitarizacdo. Ocorre, entdo, 0 comeco da categorizacdo. Nessa

condicdo, as narrativas dos professores passam a compor um todo e, assim,
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emergem as categorias, nas quais 0s elementos unitarios apresentam
caracteristicas comuns, formando conjuntos mais complexos.

Para o terceiro foco pertencente a andlise, neste caso, para captar 0 novo
emergente, Moraes (2003) explicita que € necessaria uma intensa impregnacao nos
materiais de pesquisa a partir dos dois focos anteriores. Assim sendo, emerge uma
compreensao renovada do todo e, com isso, faz-se necesséaria a composi¢cado de um
metatexto para expor a compreensdo sobre a nova combinacdo dos elementos
constituidos nas etapas anteriores.

Ao citar esses trés focos, Moraes (2003) salienta que um ciclo é formado e
dele partira aquilo que denomina novo emergente. A quarta etapa considera esse
ciclo em sua dimensdo totalitaria e, por isso, denomina-se um processo auto-
organizado. Desse modo, € importante ressaltarmos que o planejamento esta
presente no processo de analise, porém ha a emergéncia de uma nova
compreensao e esta ndo pode ser prevista.

Com base nos elementos mencionados, a ATD ocorre especificamente a
partir de quatro momentos/focos, conforme foram apresentados de modo mais
abrangente. Ressaltamos que ela se inicia com a desmontagem dos textos, continua
com o processo de categorizacdo, tem na sequéncia a captagdo do novo emergente

e sua conclusao acontece por meio da auto-organizagao (Figura 2).

Figura 2 - Focos da Andlise Textual Discursiva

N
*DESMONTAGEM DOS TEXTOS
*Momento composto pela desconstrucdo e unitarizagdo (fragmentacdo) do compus

da pesquisa, gerando unidades constituintes.
S

- \
*ESTABELECIMENTO DE RELACOES
*Processo em que acontecem as relagdes entre as unidades, de modo a combina-

las e classifica-las em conjuntos mais complexos.
S

+«CAPTACAO DO NOVO EMERGENTE )
*Nesse foco, ocorre uma compreensdo renovada do todo, a partir das duas fases

anteriores. E 0 momento que se da a combinagdo dos elementos advindos dos

focos anteriores. )

+AUTO-ORGANIZACAO A
*A analise finda com o surgimento de novas compreensdes que ndo poderiam ser
previstas. Ao mesmo tempo, elas dependem de uma boa organizacdo das trés
etapas iniciais que formam o ciclo de analise proposto. Y,

Fonte: A autora a partir de Moraes (2003).
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A ATD, segundo as considera¢cdes de Moraes (2003), constitui-se como um
processo analogo a uma tempestade de luz. Nas palavras do autor: “Os resultados
finais, criativos e originais, ndo podem ser previstos. Mesmo assim é essencial o
esforco de preparacdo e impregnacdo para que a emergéncia do novo possa
concretizar-se” (MORAES, 2003, p. 192). Nesse caso, fica perceptivel que a
emergéncia do novo necessita de condi¢cdes para formacgédo dessa tempestade, com
a interpretacao do pesquisador e a producao de argumentos.

As consideracfes sobre a interpretacdo do significado atribuido pelo autor
pesquisador sobre dado tema e as condi¢cdes de producédo de um determinado texto
influenciam a ATD, pois “[...] € uma abordagem de andlise de dados que transita
entre duas formas consagradas de andlise na pesquisa qualitativa que sédo a anélise
de conteudo e a analise de discurso” (MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 118). Assim
sendo, essa abordagem assume um sentido especifico, considerando os quatro
focos mencionados anteriormente.

O processo analitico, com base na ATD, é alicercado em trés elementos:
unitarizacdo, categorizacdo e comunicacdo. A Figura 3 a seguir auxilia-nos a

compreender como a analise por meio da ATD é realizada.

Figura 3 - Elementos da Andlise Textual Discursiva

UNITARIZACAO

CATEGORIZAGCAO COMUNICACAO

*Realizada com a *Caracteriza-se

«Ocorre com a procura de pela exposicaoe
desconstruciao relagbes entre os validacao da nova
dos textos do elementos compreensao
corpus. advindos da (captar do novo

unitarizacao. emergente).

Fonte: A autora a partir de Moraes (2003).

O processo de aprendizagem viva, permeado pela fragmentacéo,
reconstrucao e elaboracdo de metatextos, pode ser identificado como o ciclo da

analise textual qualitativa. Este, por sua vez, € visualizado na Figura 4 que segue.
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Figura 4 - Ciclo da andlise textual qualitativa

DESCONSTRUCAO

COMUNICACAO EMERGENCIA

Fonte: Moraes (2003, p. 207).

Com base na compreensdo ciclica, permeada pela desconstrucao,
comunicacao e emergéncia, apresentamos as principais caracteristicas de cada um
dos quatro focos que compdem a ATD, com base em narrativas sobre a
profissionalidade docente. Com as caracterizacfes ja realizadas sobre cada foco,
exemplificamos como eles foram tomados na proposicao da analise de, no caso, oito
narrativas da formacdo docente, com o objeto de analise do estudo, sendo as
representacbes de professoras sobre o desenvolvimento da profissionalidade

docente.

Primeira etapa: desmontagem dos textos, com fragmentacdo e destaque de

excertos das narrativas de professoras, para o processo de busca das unidades

de analise. Nessa etapa, surgiram as seguintes trés unidades:

v" Ingresso na docéncia, significado daquilo que realizo e processo formativo.

v" Como me tornei a professora que sou hoje: reflexdes que realizo e percepcao
sobre a autonomia na carreira.

v' Docéncia: quem sou eu apdés ingressar na carreira, unido e valorizagédo que
percebo em relacdo a categoria docente.

e Segunda etapa: identificacdo das relagbes que as unidades de analise ou
unidades constituintes de cada narrativa, com agrupamento dos excertos de cada
uma das narrativas e consequente encontro dos significantes.

e Terceira etapa: realizacdo do agrupamento dos significantes comuns das oito

narrativas, com base nas relacbes que demonstram entre si; logo, ha a

combinacdo e a classificacdo dos significantes*®. Nessa etapa, surgiram as

seguintes categorias: inicio na carreira (conhecimento especifico do profissional
da educacédo), acOes realizadas durante o exercicio profissional (autonomia na

carreira docente), visao sobre a docéncia (reconhecimento social do docente).

46 As unidades de analise passam a estar reunidas, formando as categorias.
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Quarta etapa: processo de analise dos excertos agrupados, 0s quais deram
origem as categorias, gerando uma nova compreensao sobre o desenvolvimento

da profissionalidade docente, ou seja, 0 novo emergente.

Os termos centrais das narrativas foram reunidos, a partir da
compreensao de cada professora sobre: 0 momento inicial na carreira docente, as
acOes realizadas no decorrer dela e a visdo sobre a profissao docente, a partir da
professora autora de cada narrativa. Exemplificamos a segmentacgéo da narrativa

em topicos da seguinte forma:

Narrativa Professora Andressa
1.1 Ingresso na docéncia

Eu ingressei na docéncia, eu posso dizer, quando eu era bem crianca. Eu ja brincava com as bonecas e as
latinhas de tintas, com as bonequinhas sentadinhas em cima. Assim, eu era muito crian¢a, bem na minha infancia mesmo.
Eu tinha esse lado assim voltado para as bonecas; eu brincava, 0 meu quadro de giz era uma porta da lavanderia. E o meu
pai comprava uns gizes. O meu pai sempre valorizava muito, incentivava, sempre. Ele trazia livros... Livros, revistas para
recorte... Eu ali ficava... Assim, esse desejo veio. E, depois, com o tempo, eu acabei indo para o convento também, no
[nome da instituicéo].

No [nome da instituicdo], eu pude ter certeza daquilo que eu queria, porque I& eu ajudei a irmd, com os
pequenininhos, com ensino no pré, no jardim de infancia que era na época... Eu me realizei. Ali, eu tive a certeza do que
eu queria, sabe... Assim, uma coisa que nossa... Quando a irm& me designou para cuidar, ajudar, nossa, foi a realiza¢do do
meu sonho. Assim, eu nunca tive dividas daquilo que eu queria. Sempre, como posso dizer, estava dentro de mim. Entdo,
quando fui para escolher o Magistério foi a realizagdo de um sonho meu. Magistério... Amei fazer o Magistério... Amei,
amei 0 Magistério... Os estagios, gostei muito também dos estagios... Assim, eu me encontrei. Eu sou uma pessoa
realizada! Posso dizer assim, claramente. Realizo o meu trabalho com muito amor, muito carinho. Sempre digo assim:
“Saio de casa feliz”. Sdo praticamente 28 anos que ja trabalho. Saio toda a manhd, e eu saio feliz. Eu moro perto, entdo ja
venho cumprimentado os vizinhos que estdo la no portdo. Eu venho com uma felicidade muito grande... Entéo, acho que
€ uma realizacdo profunda.

1.2 Depois da primeira turma, da formagéo, de terminar os cursos de Magistério e Normal Superior

Eu fiz o Normal Superior. Eu demorei um pouco para fazer o Normal Superior. Dai eu fiz 0 Magistério, passei

no concurso, no primeiro concurso que eu fiz, e ai eu fui trabalhar em Itaiacoca. Fiquei um ano em ltaiacoca. Eu passei
no concurso aqui de Ponta Grossa, mas eu fui trabalhar em Itaiacoca porque eu ndo passei em primeiro lugar. Naquela
época, era assim: eram chamadas as primeiras que passavam, elas escolhiam as escolas, €, depois, eles iam chamando as
outras que ficavam com aquelas vagas distantes, que muita gente ndo queria. Eu lembro assim que, quando eu aceitei, a
minha mée ficou muito nervosa, porque era mais perto de Campo Largo do que de Ponta Grossa. E néo tinha transporte...
até hoje acho que ndo tem 6nibus para la. Eu morei, assim, morava com uma familia. Eu fui para morar na escola, mas a
escola era muito retirada; e minha mée chorava muito, ficou muito nervosa, dai eu fiquei com a familia da servente. Foi
um momento muito bonito na minha vida, muito gratificante.
Claro que o primeiro ano foi bem dificil, porque eu néo tinha experiéncia nenhuma e o pessoal da Prefeitura ndo ia 1a com
frequéncia para te orientar. Entdo, eles iam uma vez a cada trimestre. Entdo, eu pequei muito, digamos assim. As turmas
eram multisseriadas; eram o primeiro e quarto anos. Os alunos com 16, 17 anos, faixas etarias diferentes, bem
diferentes... Eu lembro que eu tinha oito alunos na quarta série; no primeiro, eu tinha treze. Mas uma turminha muito boa,
muito tranquila. Eu dava aulas de baixo de arvores. Na hora do recreio, eu brincava de “pai-cola” [espécie de pega-pega]
com as criangas, porque a turma era muito nova. Havia um respeito muito grande. Fora da sala de aula, eu era uma
moleca, digamos assim, mas, quando entrava em sala de aula, as criancas respeitavam. Nossa, foi assim muito
interessante, muito interessante mesmo.

A seguir, apresentamos o Quadro 3 com as unidades de analise de cada

uma das narrativas.
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Unidades de analise
resultantes

Ingresso na docéncia
e significado daquilo
que realizo

Como me tornei a
professora que sou
hoje: reflexdes que
realizo e percepcéo
sobre a autonomia na
carreira

Docéncia: quem sou
eu apos ingressar na
carreira, unido e
valorizagcdo que
percebo em relagéo a
categoria

Fonte: A autora (2019).

A etapa inicial do processo de analise dos dados gerou trés unidades

constituintes*’. Cada uma das unidades foi analisada de modo mais pontual, o que

deu origem aos significantes das narrativas, conforme exemplificamos:

Narrativa Professora Andressa
1.1 Ingresso na docéncia

Eu ingressei na docéncia, eu posso dizer, quando eu era bem erianca. Eu ja brincava com as bonecas e as
latinhas de tintas, com as bonequinhas sentadinhas em cima. Assim, eu era muito erianga, bem na minha infaneia-mesme.
Eu tinha esse lado assim voltado para as bonecas; eu brincava, 0 meu quadro de giz era uma porta da lavanderia. E 0 meu
pai comprava uns gizes. O meu pai sempre valorizava muito, incentivava, sempre. Ele trazia livros... Livros, revistas para
recorte... Eu ali ficava... Assim, esse desejo veio. E, depois, com o tempo, eu acabei indo para o eervente também, no

No [reme-da-instituicde], eu pude ter certeza daquilo que eu queria, porque la eu ajudei a irmd, com os
pequenininhos, com ensino no pré, no jardim de infancia que era na época... Eu me realizei. Ali, eu tive a certeza do que
eu queria, sabe... Assim, uma coisa que nossa... Quando a irma me designou para cuidar, ajudar, nossa, foi a realizacde-de
meu-senhe. Assim, eu nunca tive davidas daquilo que eu queria. Sempre, como posso dizer, estava dentro de mim. Entéo,
quando fui para escolher o Magistérie foi a realizacdo-de-um-senho-meu. Magistérie... Amei fazer 0 Magistério... Amei,
amei 0 Magistérie... Os estagios, gestei-muito também dos estagios... Assim, eu me—encontrei. Eu-seu—tmapessea
realizadal Posso dizer assim, claramente. Realize 0 meu trabalho com muito amer, muito earinhe. Sempre digo assim:
“Saio de casa feliz”. Sdo praticamente 28 anos que ja trabalho. Saio toda a manha, e eu saio feliz. Eu moro perto, entédo ja
venho cumprimentado os vizinhos que estdo & no portdo. Eu venho com uma felicidade-muito-grande... Entéo, acho que

€ uma realizacdo-profunda.

O Quadro 4, a seguir, referente a segunda etapa do processo de analise,

demonstra como

0s significantes*®

foram

estabelecimento de pontos comuns entre eles:

organizados

para posterior

47 Também denominadas unidades de base e de andlise (unidades de significado ou de sentido).
48 Neste caso, exemplificando a origem das unidades de analise em uma das narrativas.
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Quadro 4 - Significantes das narrativas, com origem nas unidades de andlise (segunda etapa da

ATD)

Unidades de
anélise

Participantes da
pesquisa e seus
significantes

Ingresso na docéncia
e significado daquilo
que realizo

Como me tornei a
professora que sou
hoje: reflex6es que
realizo e percepcéo

sobre a autonomia na
carreira

Docéncia: quem sou
eu apos ingressar na
carreira, unido e
valorizacao que
percebo em relacéao a
categoria

PROFESSORA
ANDRESSA

- escolheu desde a
infancia, com influéncia
da familia;

- esteve em um
convento;

- realiza com amor e
felicidade;

- cursou Magistério e
Normal Superior;

- teve dificuldades pela
falta de experiéncia.

- buscou novas
préticas e teve o
sentimento de solidao;
- mudou de escola:
muito dificil;

- teve ajuda de uma
professora;

- comecou realizando
devagarzinho;

- participou de vérios
Cursos;

- estabelece a relacédo
pessoal x profissional;
- corre atras do que
pode mudar;

- preocupa-se com o
aluno fora do espaco
da escola.

- considera que 0s
gestos falam;

- aponta a auséncia de
valorizagéo, apenas
recebendo decisbes ja
tomadas;

- vé a formacao
continuada como fora
da realidade, com
assisténcia ausente;

- sente a
culpabiliza¢céo do
professor;

- sente a
desvalorizagéo (pais,
sociedade e rede);

- sente-se mandada e
tem autonomia dentro
da sala de aula.

Fonte: A autora (2019).

A segunda etapa da anadlise originou os significantes de cada narrativa.

Entre as oito narrativas, os significantes possuem aproximacdes, as quais sdo a

esséncia das categorias de analise que aparecem na terceira fase, conforme ilustra

o0 Quadro 5 que segue:

Quadro 5 - Categorias de analise, com base nos significantes das narrativas (terceira etapa da ATD)

MOMENTOS

INICIO NA
CARREIRA

ACOES REALIZADAS
NO EXERCICIO
PROFISSIONAL

VISAO SOBRE A
DOCENCIA

SIGNIFICANTES

Formacdo inicial,
reflexos da forma de

Busca de novas
praticas e sentimentos

Partilhas entre o
grupo de professores

COMUNS NAS ingresso na carreira e que perpassam. e relagdo com a
NARRATIVAS composicao do seu sociedade.
saber docente.
REPRESENTACOES | REPRESENTACOES | REPRESENTACOES
DE PROFESSORAS DE PROFESSORAS DE PROFESSORAS
CATEGORAIS SOBRE SOBRE AUTONOMIA SOBRE
GERADAS CONHECIMENTO NA CARREIRA RECONHECIMENTO
ESPECIFICO DO DOCENTE SOCIAL DO
PROFISSIONAL DA DOCENTE
EDUCACAO

Fonte: A autora (2019).
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Na construcdo das categorias pelo método misto*®, ocorre a convergéncia
entre narrativas e atributos citados para a combinacédo tipica de uma profissdo, a
saber: a) o conhecimento especifico da docéncia, adquirido com a titulacdo em nivel
superior; b) a autonomia ao realizar as acdes préprias do seu trabalho; e c) o
reconhecimento social, identificado na forma como a sociedade percebe as acfes da
categoria, ou seja, o prestigio social.

ApOs a organizacdo das categorias, neste caso sendo trés advindas do
método misto, a quarta etapa é realizada com a auto-organizacao. Ela é a fase final
no movimento da captacdo do novo emergente e abrange as discussdes dos dados
com base em cada uma das categorias, gerando um metatexto. No quarto momento,
0 pesquisador traz suas argumentacdes para defender o que propde como principio
norteador de sua investigagao.

Ao evidenciar as especificidades da ATD, é possivel citar que a
desconstrucdo e a reconstrucédo estdo sempre presentes nela. Conforme explicam
Moraes e Galiazzi (2006, p. 126): “A desconstrugdo é sempre uma reconstrugao’.
Tal modo de andlise dos dados considera constantemente a importancia da reescrita
para organizacdo das unidades de sentido produzidas pela desconstrucao, de forma
a expressar os novos entendimentos. A ideia de saber pronto, de um conceito
acabado ou completo, ndo compde as discussfes que perpassam essa andlise dos
dados.

Consideramos que a opcdo por trazer a ATD, para trabalhar com as
narrativas da formacao docente, possibilitou um olhar mais detalhado sobre elas e,
ao mesmo tempo, permitiu que consideracdes mais abrangentes emergissem.
Assim, o metatexto trouxe afirmacdes sobre o inicio na carreira docente, as acdes
desenvolvidas nela e o olhar das professoras a respeito da propria caminhada.

Com a ATD, é possivel criar espacos de reconstrucdo com o objetivo de
compreender a producéo de significados em relacdo aos fendbmenos da pesquisa e 0
processo de transformacdo do préprio pesquisador (MORAES; GALIAZZI, 2006).
Dessa forma, o procedimento de analise ultrapassa um método a partir da

perspectiva técnica para efetuar pesquisa, pois considera a presenca constante, na

49 Refere-se ao processo de construcdo das categorias, a priori ou de modo emergente. Em nosso
caso, as categorias foram geradas tanto com base nas teorias em que se fundamenta o trabalho
(métodos dedutivos), quanto a partir das informacdes do corpus da pesquisa (métodos indutivos e
intuitivos).
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realizacdo das investigacdes cientificas, de um movimento entre as unidades
particulares e as unidades mais gerais sobre dado tema.

Ao defendermos o movimento de partir da perspectiva micro, relacionando
com o contexto no qual ela se insere, em um constante ir e vir, é possivel realizar a
desmontagem dos textos, neste caso das narrativas das professoras sobre suas
carreiras, conforme propbe a ATD (MORAES; GALIAZZI, 2007). Ao realizarmos a
desconstrugao dos textos, analisamos tanto o fendmeno descrito quanto o como
esse texto foi produzido, por isso ha um conjunto de producbes textuais, e tal
conjunto é analisado a partir de um contexto, em um processo interpretativo do
conteudo textual e do como ele teve origem.

A ATD diferencia-se das formas de andlises que possuem como foco central
o texto produzido, ou seja, o contetdo do préprio texto, como no caso da Andlise de
Conteudo (AC). Por outro lado, a ATD também tem distingdes quando relacionadas
as formas de andlises que se direcionam ao processo de construcao do texto, sendo
o0 eixo central da Andlise do Discurso (AD). Ao demonstrar sua singularidade, a ATD
estara voltada a ambos 0s vieses.

Quando a ATD é descrita como um processo auto-organizado, traz a
possibilidade de emergirem novas compreensdes constantemente, ao longo do
processo de analise. A partir de um meio caético, os flashes surgem para que o
pesquisador possa ter um novo olhar a respeito do fendmeno estudado.

A partir do detalhamento metodoldgico da investigacado no presente capitulo,
0 processo de analise das narrativas juntamente ao grupo de discussao €
apresentado no capitulo que segue, na condicdo de novo emergente com base na

unitarizag&o e nas trés categorias.
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CAPITULO V

REPRESENTACOES SOBRE O DESENVOLVIMENTO DA PROFISSIONALIDADE
DOCENTE

Ao reafirmar o/a docente com intelectual, entendemos
que a narrativa de si também é um ato politico, pois
favorece a emancipacdo do sujeito, pensado como
individuo e/ou como coletivo (a classe dos/das
professores/as). Assim, a experiéncia da escrita como
um exercicio de autoria, realizado pelo sujeito, possibilita
a afirmacdo efou questionamento de praticas e
concepcdes, que foram construidas em contextos
socialmente demarcados.

(Mairce da Silva Araujo).

A partir da epigrafe (ARAUJO, 2016, p. 46), refletimos sobre o sujeito tomar
uma posicado de autoria ao longo da prépria histéria e buscar a transformacao da
realidade em que se encontra, de modo a percebé-la e questiona-la. Além disso, o
fragmento enfatiza a nocdo de individual e de coletivo que envolve uma profisséo,
pois as agdes com profissionalismo séo de extrema importancia, mas desvinculadas
de um grupo de profissionais que ndo adquire forca no campo de atuacdo. Nesse
sentido, o grupo ou, denominado por Araujo (2016), classe dos/das professores/as
nao se torna consistente com a auséncia de sujeitos que caminham em busca de
uma identidade comum ou n&do reconhecem o valor que suas proprias acodes
possuem para formar esse conjunto coletivo. Tal conjunto é mencionado, no
presente texto, como sendo a profissionalidade, a qual depende, além das acfes
propostas pelos sujeitos, de condi¢des materiais para que exista; assim, depende da
profissionalizacéo da docéncia.

Neste momento, estdo explicitas as representacdes dos professores em
relacdo as caracteristicas que mencionam como aquelas que interferem no
desenvolvimento de sua profissionalidade. Assim como Silva e Almeida (2015) citam
a expressao ‘referentes de acdo docente”, o termo “referentes”, mencionado na
presente pesquisa, é definido como critérios para a compreensdo das diferentes
atividades que compdem o trabalho dos professores e, por isso, distancia-se de
padrdes, modelos ou exemplos que deverao ser simplesmente seguidos.

Neste quinto capitulo, sdo expressas as vozes das professoras sobre sua

caminhada na docéncia. Buscamos detectar os referentes que as participantes do
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estudo mencionam como aqueles que constituem eixos norteadores de suas
compreensdes e, por meio destas, como desenvolvem suas praticas. Para
chegarmos a proposta em tela, trazemos o delineamento de cada narrativa.

Desse modo, com a compreensdo de representacdes, a partir de Henri
Lefebvre (1983), juntamente a concepcdo epistemoldgica e metodoldgica das
narrativas, apresentamos os dados em relagdo a como as professoras, participantes

desta pesquisa, expressam suas representacdes a respeito da docéncia.

5.1 CONTEXTUALIZACAO DE CADA NARRATIVA DAS PROFESSORAS

O processo de andlise individual das narrativas e a partir de uma visao do
todo mostrou-se fundamental para que o material composto pelas oito narrativas
fosse reorganizado nas categorias. Segue, inicialmente, a contextualizacdo de cada
narrativa com figura que a sistematiza contendo seus significantes (S1, S2 e S3)
originados das unidades de analise e, no momento posterior, as categorias

elencadas no decorrer da ATD.

Professora Andressa

A Professora Andressa ingressou nos estudos para a docéncia com estimulo
da sua familia. Ela teve contato com a docéncia enquanto estava em um convento.
Nessa época, ela definiu que se encontrou com a profissdo e, especificamente, com
as turmas do jardim da infancia. A Professora Andressa destacou que € realizada na
carreira.

Ao tecer sua narrativa, a Professora Andressa citou a realizagdo profunda
que sente ao estar na profissdo. Sua formacdo ocorreu com o Magistério e,
posteriormente, com o Normal Superior. O ingresso na carreira, com a formagao
especifica em nivel médio, foi em uma escola rural, em lItaiacoca. Ela apontou as
dificuldades encontradas: o acompanhamento, naquele momento, ocorreu apenas
trimestralmente; e as angustias em relacdo ao momento de ingresso na carreira
foram expostas na narrativa

Sua primeira turma foi multisseriada, com alunos de idade até 16 e 17 anos.
Com essa turma, a professora recordou as brincadeiras que realizava, do processo
de planejamento como algo extremamente novo e 0 respeito na relacdo entre o

grupo gque ficou nitido. Mesmo assim, o sentimento de soliddo permeou seu inicio na
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carreira docente. Ela recordou de alguns momentos que conversava com uma
colega que morava na regido de Itaiacoca e que trabalhava nessa mesma escola em
outro periodo, no caso, vespertino. Os encontros entre as professoras, nesses
primeiros anos, ocorriam somente em algumas reunides.

Ao mudar para as escolas do municipio de Ponta Grossa/PR, a Professora
Andressa recordou do maior apoio que encontrou na escola. No entanto, sua
primeira turma foi caracterizada por ela como muito dificil. Ela lembrou o fato de
desejar desistir. Comparou com as caracteristicas da turma anterior em relacao ao
comportamento dos alunos e ao numero de integrantes da turma ser bem diferente.
Os momentos de partilhas com outra profissional da escola foram fundamentais para
sua continuidade na carreira, juntamente as formacdes realizadas pela rede
municipal.

Nos dias de hoje, a Professora Andressa reafirmou o sentimento de solidao
e a desvalorizacdo, pela sociedade, da profissdo docente. Sua autonomia foi
ressaltada apenas no espaco da sala de aula. Ela demonstrou a preocupacao com a
culpabilizacédo que vem sendo realizada ao professor.

Figura 5 - P1 - Representacdes sobre o desenvolvimento da profissionalidade docente

1- Realizagao do

cursode

Magistério, com

o estimulodo

pai.

2- Atuacdo naregido rural.
Planejamento como algo
novo (revelacaodas
angustias para estabelecer
arelacao entre a realidade
dos alunos e o sistema).

3- Sentimento de

soliddoe
desvalorizacao
profissional.

Fonte: A autora (2019).
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Professora Bernadete

A Professora Bernadete recebeu estimulo dos professores de sua familia
para ingressar na carreira docente. Realizou concurso logo apos finalizar o curso de
Magistério e atuou em regime celetista na rede estadual. Também ingressou no
curso de Licenciatura em Biologia; entretanto, trancou, posteriormente, a matricula.
Logo no inicio de sua carreira, trabalhou com 0s anos iniciais, por meio de convénio,
em escolas estaduais. Assim, ela contou com o acompanhamento na sala de outra
professora.

O processo inicial na carreira da Professora Bernadete ocorreu por meio de
partilhas com as outras professoras da instituicdo. Ela permaneceu os trés primeiros
meses na sala de uma professora atuante. Foi possivel perceber que tal situacdo fez
com que ela ndo tivesse um choque entre periodo da formacdo e periodo da
atuacao profissional.

No primeiro semestre em que ingressou na docéncia, a Professora
Bernadete realizou o acompanhamento na sala com outra professora que,
posteriormente, entrou de licenca maternidade. O seu trabalho continuou em
conjunto, pois realizou as aulas da area de Estudos Sociais e Ciéncias em trés
turmas de quarta série.

Ao contar sobre os anos iniciais do exercicio docente, a Professora
Bernadete ressaltou as diferencas que considerava em relacdo aos dias de hoje.
Para ela, tais diferencas abrangem a disciplina dos alunos, as atitudes em sala e a
relacdo entre escola e familias.

No ano de 1995, a Professora Bernadete realizou o concurso na rede
municipal e iniciou o curso de Licenciatura em Pedagogia. Nessa nova instituicao,
iniciou como auxiliar das turmas e, posteriormente, trabalhou com uma classe de
alfabetizacao.

A relacdo entre a caminhada profissional e pessoal ficou nitida em sua
narrativa. Também mencionou que realizou o processo reflexivo fora do espaco da
escola. A professora aproximou seu aprendizado na carreira com o desenvolvimento
pessoal, por exemplo, o fato de tornar-se mée. Também citou que 0s anos na
docéncia alteraram como ela percebia a sociedade e o futuro desta. Ela ressaltou
que, nos dias de hoje, o0 espaco da sala de aula ndo é mais visto como o Unico para

desenvolver seu trabalho. Ao finalizar a narrativa, a professora comentou que
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recebia ordens e, assim como a equipe pedagdgica da escola, trabalhava para
realiza-las, mesmo que nao estivesse totalmente convencida da necessidade. Nesse
caso, ela afirmou que sua autonomia é parcial.

Ao término da narrativa, ficou perceptivel que o processo de insercdo
profissional influenciou em toda a carreira da Professora Bernadete. Ela também
destacou a sua preocupagdo maior, nos dias atuais, com a sociedade e o futuro das

criangas.

Figura 6 - P2 - Representacdes sobre o desenvolvimento da profissionalidade docente

1- Estimulo dos
professores de
sua familia.

2- Ingressona
carreira, com
acompanhamento
junto a outra
professoraem
sala.

3- Alteracaono
modo como a
professorapercebe
asociedadeeo
futuro desta,
considerando que
asalade aulanao
émais o unico
espaco parasua
atuacao.

Fonte: A autora (2019).

Professora Caroline

A Professora Caroline considerou sua formacao diferente e que sua familia,
a qual era rigida, percebia o magistério como uma porta para a mulher no mercado
de trabalho. O motivo para tal consideracédo € que, nessa area, sdo possiveis quatro
horas diarias. Assim, a Professora Caroline iniciou o curso de Magistério com 14
anos e, logo apos o término do referido curso, iniciou a carreira trabalhando em uma
instituicao particular.

No mesmo ano em que iniciou a atuagéo na carreira, a Professora Caroline
realizou o vestibular para o curso de Licenciatura em Pedagogia. Ela comentou que
nao se adaptou com o curso e ndo deu continuidade naquele periodo.

Com a aprovacgdo em concurso, atuou em regime celetista na rede estadual.

Também realizou o curso de Licenciatura em Educacao Fisica, revelando sua opcao
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por permanecer com as turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental e ndo atuar
especificamente na area da Educacao Fisica. A Professora Caroline contou que se
identificou com a faixa etaria dos anos iniciais do Ensino Fundamental e aproximou
as caracteristicas da idade dos alunos com a de seus filhos.

A professora comentou sobre sua identificacdo com a escola. Ela analisou
gue nunca saiu da escola, desde sua caminhada estudantil, iniciada com seis anos
de idade. No entanto, também refletiu sobre a condicdo de nédo ter um parametro a
partir de outra atuagdo para comparar, pois comecgou na carreira docente e continua
até os dias de hoje.

Sobre as alteracbes ocorridas ao longo dos anos na carreira, a Professora
Caroline destacou que optou por continuar o que deu certo. Assim, sintetizou que
muitas vezes o0 tempo passa e o individuo continua naquela funcao. Por isso, ela
ndo se percebeu diferente, apenas com algumas alteracbes, sendo a principal
referente ao respeito ao ritmo de cada aluno.

A Professora Caroline salientou que suas reflexdes estéo voltadas ao fato de
compreender as transformacgfes que a sociedade e a escola passam. Ao término da
narrativa, comentou sobre o trabalho em equipe na escola e o fato de a professora
buscar ndo criar impasses. Sua narrativa traz a docéncia como uma carreira dificil e
nao valorizada. Para ela, a autonomia é sentida apenas dentro da sua sala de aula.
A Professora Caroline enfatizou que o tempo é um fator decisivo para sua

continuidade na carreira.
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Figura 7 - P3 - Representagfes sobre o desenvolvimento da profissionalidade docente

1-Curso de
Magistério como
oportunidade
paraa mulher
entrar ao
mercado de
trabalho.

2- Busca por nao
criarimpassses
ha escola.

3-Opcgaopor
continuar no que
deu certo,
mesmo sentindo
a carreiracomo
dificil e
desvalorizada.

Fonte: A autora (2019).

Professora Débora

A Professora Deébora ingressou na docéncia com a influéncia de outros
professores na familia, sendo motivada a escolher a profissdo. Nos dias de hoje, a
Professora Débora nédo imagina outra caminhada que poderia seguir.

Quando a Professora Débora contou sobre seus primeiros anos de atuacao,
apoOs concluir o curso de Licenciatura em Pedagogia, comentou sobre o processo
em que foi monitora do Mobral, com um ano de carteira assinada. Posteriormente,
ingressou na escola da rede particular e depois na rede municipal. A professora
contou sobre sua experiéncia por 13 anos na coordenacéo e sua visao além do ato
de ensinar em sala de aula.

Outro aspecto que a Professora Débora destacou em sua narrativa é o
incentivo que realiza aos alunos, com o objetivo de darem continuidade aos estudos.
O trabalho que desenvolve junto as familias também foi comentado por ela.

A professora contou que reflete sobre as condi¢cdes dos alunos e como
compreende a funcéo social da escola. Comentou sobre sua visdo a respeito da

mudanca de governo, mas que nao € algo que a preocupa, porque sempre precisara
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realizar as tarefas solicitadas. Explicou que se é preciso fazer, fara da melhor forma

possivel.
A Professora Débora destacou, em sua narrativa, que, se for necessario
questionar sobre algo que ndo deu certo, ela questiona. No entanto, ndo realizara

uma espécie de luta. Ela justificou que sente o processo de intensificacdo, mas

procura se controlar.

Ao longo de sua narrativa, o sentimento de autonomia profissional foi visto
como limitado, porque as decisbes referentes a sala de aula necessitam ser
discutidas no ambito de escola e até mesmo de sistema. Também ficou explicita a
percepcdo que a professora possui em relacdo as mudancas na sociedade e a

importancia do auxilio das outras professoras no apoio aos alunos com dificuldades.

Figura 8 - P4 - Representacdes sobre o desenvolvimento da profissionalidade docente

1- Influéncia dos
professores da
sua familia.

2- Atuacdona
coordenacaoe
busca pelo
equlibrio, com o
sentimento da
intensificacdo do
trabalho.

3- Percepcao das
mudang¢asna
sociedade eda
importancia do
trabalho coletivo.

Fonte: A autora (2019).

Professora Eloisa

A Professora Eloisa contou que desejava ter sua independéncia financeira e,
assim, resolveu realizar o curso de Magistério. Seu ingresso no espaco da escola
ocorreu durante o curso, como monitora em um projeto da Prefeitura de Ponta
Grossa/PR. Os primeiros anos de docéncia da Professora Eloisa envolveram o
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processo de encontrar-se na carreira, pois ela ndo imaginava que daria continuidade
apos o curso de Magistério.

Ela comentou que, inicialmente, ndo se via como professora, mas, depois,
comecou a ter um processo de realizagdo na carreira. Com 0s concursos na rede
municipal, percebeu que as situacdes demandam a sua resolucdo e, assim, a
Professora Eloisa julgou que suas primeiras turmas foram essenciais para que ela
aprendesse um pouco mais a cada ano, porque as situacdes eram diferentes
daquelas que encontrou durante o curso realizado.

A Professora Eloisa citou as mudancas que percebeu em relacdo aos
alunos, pelo fato de as familias realizarem um trabalho mais préximo da escola em
periodos passados. A valorizagdo do professor também foi vista por ela com as
alteracdes, com um processo de decadéncia progressivo.

Os maiores desafios citados pela Professora Eloisa foram os referentes a
comunicacdo com um aluno surdo. A professora realizou uma Especializacdo em
Libras e outra em Neuropsicopedagogia. Ela ressaltou que o profissional precisa
buscar conhecimento para nao culpar o sistema ou a sociedade pelos desafios.
Enfatizou, também, que cada profissional precisa buscar situacdes formativas para
melhorar a sua pratica e ndo ter um trabalho empobrecido.

As acdes coletivas foram descritas em sua narrativa, no caso, com a equipe
pedagdgica. Os anos na carreira foram apresentados como momentos em que as
experiéncias foram enriquecidas; no entanto, ela salientou que o sistema norteia a
pratica do professor, citando tanto a rede estadual como a municipal. O elemento
gue diferencia as redes, de acordo com a Professora Eloisa, é a unido da categoria.
Para ela, em algumas situacgdes, a unido ocorre de modo mais evidente com o0s
professores dos anos finais do Ensino Fundamental.

A preocupacdo que ela demonstrou € com um objetivo comum entre os
professores, a fim de que cada um nao pense apenas em suas particularidades. A
professora preocupa-se com o0 individualismo crescente e fragmentacdo da
categoria. No decorrer da sua narrativa, a Professora Eloisa atribuiu destaque a

busca pelo conhecimento e a resisténcia a individualizacao no trabalho.
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Figura 9 - P5 - Representacgfes sobre o desenvolvimento da profissionalidade docente

1- Processo de
encontrar-se na
docéncia, nos
primeiros anos.

2- Buscade
situacdes
formativas diante
dos desafios.

3- Sentimento de
individualismo
crescentee
fragmentacaoda
categoria.

Fonte: A autora (2019).

Professora Fernanda

Os anos iniciais da carreira da Professora Fernanda foram caracterizados
por realizar as aulas em uma turma multisseriada, na zona rural, sendo
aproximadamente pelo periodo de trés anos. A professora recordou o planejamento
realizado desde a primeira até a quarta série.

Apoés trés anos, a Professora Fernanda mudou de instituicdo. Ela contou que
demorou até acostumar-se com as alteracdes que percebeu entre as duas
realidades. Recordou do processo formativo, com muitas reunifes e as visitas dos
supervisores, com a vistoria dos cadernos de planejamento e dos alunos. No
entanto, relembrou do processo avaliativo realizado por meio das provas que eram
encaminhadas pela Secretaria.

A analise da Professora Fernanda, sobre a escola em que trabalha hoje, foi
de que a instituicdo ndo possui muita rotatividade dos profissionais e o grupo
estabelece objetivos comuns. Também destacou caracteristicas do momento
formativo proposto ao grupo, com discussdes sobre as singularidades dos alunos e
como refletem no processo de ensino e aprendizagem.

A Professora Fernanda afirmou que, hoje, possui uma compreensao

diferenciada dos alunos, o que torna seu trabalho mais facil. Ela comentou que a



142

avaliacdo por meio dos pareceres auxilia bastante em seu trabalho. Sua principal
dificuldade esta relacionada ao ato que ela denominou de competir com as
tecnologias, para que a aula seja atrativa e represente algo para a vida do aluno.
Sobre a autonomia, a professora disse que ndo se sente presa, mesmo nao
possuindo tanta autonomia. Assim, caracterizou os professores como organizadores

do conhecimento.

Figura 10 - P6 - Representacdes sobre o desenvolvimento da profissionalidade docente

1-Turma
multisseriada,
com visitas dos
supervisorese
provas
encaminhadas
pela secretaria.

2- Sentimento de
nao estar presa.

3-Visdo sobre os
professores
como
organizadores do
conhecimento.

Fonte: A autora (2019).

Professora Gabriela

A aproximacdo da Professora Gabriela com a docéncia ocorreu com a
realizacdo do curso de Magistério. Ela contou sobre sua identificagdo com a
receptividade que os alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental apresentaram.

A professora realizou o curso de Licenciatura em Letras e, posteriormente,
ingressou na rede municipal de ensino. Ela destacou que sempre sentiu a
possibilidade da sua autonomia, pois ndo identificou um processo de coacdo ao
desenvolver seu trabalho.

Ao delinear os objetivos, a Professora Gabriela mencionou que é possivel
realizar a pratica da melhor forma que acredita, tendo responsabilidade. Assim, ela
rememorou o inicio da sua carreira, momento que considerou ser complicado. A
resisténcia do grupo de professoras com mais tempo na carreira foi relembrada,
juntamente ao fato de ela precisar mostrar que conseguia realizar um bom trabalho.



143

A professora considerou que, nos dias de hoje, o grupo esta mais préoximo e
o aluno deve ser colocado sempre como centro do trabalho. Ela destacou que se
identifica com o fato de estar em sala de aula; no entanto, ndo observou uma
valorizacédo da sociedade como um todo. A comunidade, no caso os ex-alunos, foi
citada como aquela que valoriza os profissionais da escola.

A professora mencionou que busca estabelecer a relagdo entre
compromisso e valorizagdo, mas salientou, em sua narrativa, o sentimento da
necessidade de o profissional iniciante conquistar um espaco diante do grupo de

trabalho na escola.
Figura 11 - P7 - Representacdes sobre o desenvolvimento da profissionalidade docente

1- Formacao em
nivel superior
antes de
ingressar na
carreira.

2- Delineamento
de um objetivo
na atuacgao, de
modo a alcanca-
locom a crianca.

3- Aprovacao das
demais
integrantes do
grupo (escola-
local de
atuacao).

Fonte: A autora (2019).

Professora Helen

A Professora Helen contou sobre a forma como optou pela formacao para a
docéncia. Ela desejava ser professora e, com 17 anos, assumiu 0 concurso da rede
municipal, com uma turma em ltaiacoca. ApGs trés anos, ocorreu um processo de
transferéncia para as escolas da zona urbana. Assim, ela comentou sobre as
diferencas entre as escolas, pois ja trabalhou em nove escolas da rede.

Sua formacgéo abrangeu os cursos de Licenciatura em: Histéria, Sociologia,
Geografia e Filosofia. Nos dias de hoje, a Professora Helen leciona as disciplinas de

Historia e Sociologia.
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O papel do professor para a mudanca das situacbes foi algo que a
professora contemplou em sua narrativa. A critica ao sistema também foi outro
elemento que ela trouxe. A professora descreveu como ocorre a culpabilizagdo do
professor diante da educacédo e a diminuicdo dos jovens que desejam seguir a
formacdo para a docéncia. Ela afirmou que também n&o incentiva seus alunos a

optarem pela carreira docente.

7z

A professora destacou que o papel do professor é ampliar os conceitos
construidos pelos envolvidos no processo de ensino e de aprendizagem. Também
realizou a critica ao sistema e comentou sobre a culpabilizacdo do professor, sendo

fatores que trazem o sentimento de arrependimento sobre seu ingresso na carreira.

Figura 12 - P8 - Representacdes sobre o desenvolvimento da profissionalidade docente

1- O desejo por
ingressar na
carreira docente.

2- Significado de
ser professora:
realizar a
mudanca junto
aocaluno.

3- Realizacdo da
critica ao sistema
ea
culpabilizacao do
professor, com o
sentimento de
arrependimento.

Fonte: A autora (2019).

Apés o olhar singular para cada narrativa, o0 movimento da ATD
proporcionou a construcdo das categorias. O método misto para gerar as categorias
foi utilizado. Assim sendo, o embasamento tedrico e o corpus da pesquisa formaram
a esséncia das trés categorias que estdo apresentadas na sequéncia. Cada uma

delas possui tépicos de discussdes para sua composicao.
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5.2 REPRESENTACOES DE PROFESSORAS: CATEGORIAS DECORRENTES DA
ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA

Pelos estudos de Massabni (2011), identificamos que as narrativas da

presente investigacdo também demonstram o0s niveis de construgdo da
profissionalidade, pois as professoras participantes contam sobre suas trajetérias e,
nos dias atuais, apontam a busca pela construcdo de um modelo pessoal para a
docéncia, o que caracteriza o nivel avancado em relacao a profissionalidade. O nivel
inicial de construcdo da profissionalidade é caracterizado pela imitacdo dos modelos
de docéncia, na auséncia de maiores analises, conforme verificamos logo no inicio
das narrativas. No nivel intermediario, acontece a rejeicdo aos modelos de docéncia
observados e a busca por metodologias que favorecam a aprendizagem, conforme
acompanhamos nas descri¢cdes posteriores apresentadas nas narrativas.

As analises foram organizadas em trés blocos: conhecimento especifico do
profissional da educacao; autonomia na carreira docente; e, por fim, reconhecimento
social do docente. Cada categoria apresenta seus desmembramentos, sendo: inicio
da carreira profissional, opcdo pela docéncia e praticas realizadas ao longo da
carreira docente, na primeira categoria. Na segunda categoria: desafios encontrados
na profisséo, realizacdo do concurso publico e influéncia do tempo para continuar na
carreira profissional. A terceira categoria apresenta: funcdo social do professor e as

dificuldades relatadas sobre a docéncia no contexto atual, conforme o Quadro 6.

Quadro 6 - Categorias de analise

Categoria l Categoria 2 Categoria 3
REPRESENTACOES | REPRESENTACOES | REPRESENTACOES
DE PROFESSORAS | DE PROFESSORAS | DE PROFESSORAS

CATEGORAIS DE SOBRE SOBRE AUTONOMIA SOBRE

ANALISE CONHECIMENTO NA CARREIRA RECONHECIMENTO

ESPECIFICO DO DOCENTE SOCIAL DO

PROFISSIONAL DA DOCENTE

EDUCACAO

Fonte: A autora (2019).
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5.2.1 Categoria 1. Representacdes das professoras sobre conhecimento especifico

do profissional da educacéo

A primeira categoria emergente do estudo refere-se ao conhecimento
profissional docente, com base nas representacdes das professoras da educacao
basica entrevistadas. Nela, sdo contempladas discussdes sobre: formacao
especifica para a docéncia, influéncias que as professoras tiveram no momento de
ingressarem na carreira docente e praticas que as professoras realizaram tanto no
inicio do exercicio profissional quanto aquelas que desenvolveram ao longo dos
anos.

A compreensdo do conhecimento especifico, aqui defendida, envolve a
desmistificacdo da realidade, ou seja, o olhar singular que o professor desenvolve
sobre o aluno e o processo de aprendizagem. Olhar este que se restringe a um
profissional da educacao, pois os conhecimentos especificos da sua formacéo e a
atuacdo possibilitam analises que somente ele e sua categoria conseguem

apresentar.

e Formacdao especifica: constituir-se profissional docente

Em nossos dias, as relacdbes humanas estdo superficiais, aligeiradas e
geram a impresséao de que tudo pode ser realizado dessa forma. Os professores sdo
guestionados em relacdo a necessidade de os alunos estarem matriculados nas
escolas, considerando que poderiam aprender em ambiente doméstico. Diante do
contexto, indagamos: como o conhecimento especifico de tornar-se e de ser
professor € visto, em nossos dias, perante essa organizacao social?

A historia da docéncia demonstra que, desde seu inicio, o conhecimento
docente passou por comparagbes com o0 ato de cuidar das criangas e com a
maternidade, trazendo ambas as acdes como elementos centrais. Contudo, a
categoria sempre buscou provar a especificidade que estd envolta na profissao
docente. Ser professor é trabalhar com conceitos proprios que possibilitem a
desmistificacdo da realidade; por isso, é posicionar-se como intelectual.

Sobre o conhecimento especifico, associado ao ingresso na carreira, a
narrativa da Professora Andressa apresenta elementos de quando optou em ser

uma docente. Em uma instituicao religiosa, antes da opcéo pela carreira docente, ela
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teve o processo de aproximagdo com as atividades propostas para as criancas.

Naquela época, o conhecimento especifico era ausente. A professora relembra:
No [nome da instituicdo], eu pude ter certeza daquilo que eu queria, porque |4 eu ajudei
a irma, com os pequenininhos, com ensino no pré, no jardim de infancia que era na
época... Eu me realizei. Ali, eu tive a certeza do que eu queria, sabe... Assim, uma coisa
gue nossa... Quando a irma me designou para cuidar, ajudar, nossa, foi a realizacdo do
meu sonho. Assim, eu nunca tive davidas daquilo que eu queria. Sempre, cOmo posso
dizer, estava dentro de mim. Entdo, quando fui para escolher o Magistério foi a
realizacdo de um sonho meu. Magistério... Amei fazer o Magistério... Amei, amei o
Magistério... Os estégios, gostei muito também dos estagios... Assim, eu me encontrei.
Eu sou uma pessoa realizada! Posso dizer assim, claramente. Realizo o meu trabalho

com muito amor, muito carinho. Sempre digo assim: “Saio de casa feliz’. Séao
praticamente 28 anos que ja trabalho. (Entrevista com Professora Andressa).

O modo como a Professora Andressa aproximou-se da docéncia carrega
marcas da visdo do perfil para essa carreira, como algo inato. Ao mesmo tempo, ela
cita a necessidade da formacdo especifica, quando menciona o curso realizado.
Sobre o ato de partilhar olhares com professoras atuantes, encontramos aspectos
comuns com a Professora Bernadete. No entanto, a sequéncia entre formacao e
atuacdo € diferente diante das duas narrativas, conforme podemos verificar no

excerto que segue:

E eu comecei a trabalhar ali; ai a irmd que me recebeu, assim a diretora, muito querida,
muito atenciosa... Eu contei que nao tinha experiéncia nenhuma... Que eu estava
comegando... Era bem novinha... Ai ela assim: “Ah, entdo vou te colocar com uma
professora, em uma sala de aula, para vocé ver a vivéncia da sala de aula como que é...
Ai vocé vai tendo essa nogao”. E dai, acho que eu fiquei uns trés meses na sala com
essa professora e fiz tudo com ela. (Entrevista com Professora Bernadete).

Fica perceptivel que o contato entre sala de aula e formacéo especifica foi
inverso nas duas narrativas. A Professora Andressa utilizou o termo cuidar das
criancas e citou que foi naquele momento em que ela fez a opcéo pelo curso do
Magistério. J4 a Professora Bernadete teve uma forma de adentrar a sala de aula
diferente, pois estava com o curso em nivel médio concluido, era académica do
Ensino Superior e teve o acompanhamento de outra profissional experiente.

As outras narrativas, na construcao inicial, também se voltam a como
ocorreu a relacdo formacdo inicial e atuacdo. No entanto, as trajetérias das
narrativas apresentam-se distintas no aspecto aqui discutido, mas que € sobre uma
profissdo. Fica-nos a questdo: como temos tamanha heterogeneidade ao discutir o

ingresso a uma mesma profissdo?
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e Opcao pela carreira docente: influéncias para ingresso e desenvolvimento
profissional

A Professora Bernadete possui influéncia de sua familia, pois tem outros

professores nela. A forma de ingresso teve reflexos dos didlogos com sua mae e

suas tias. A professora lembra:
A minha familia é de professores, principalmente do lado do meu pai... Varias geragdes.
Na verdade, eu sempre fui muito quieta, muito timida e eu ndo me via como professora
até entdo, nessa fase de formacao adolescente e tal. Quando terminei a oitava série, eu
tinha de continuar estudando. E dai tinha as minhas tias: “Ah! Vai fazer magistério, o
magistério é bom para a mulher, e tal... E bom vocé ter uma profissdo...” E eu assim, no
comego: “mas eu tenho vergonha”...Eu falava assim: “Tia, mas eu tenho vergonha de
falar em publico, de falar, de muita gente me olhando, eu morro de vergonha”. Ela assim:
“Nao, mas vocé vai aprender...”. Entdo, eu fui assim com um certo receio, porque eu

sempre fui muito timida... Tive muitas dificuldades no comecgo, assim, sabe, eu sempre
fui muito quietinha. (Entrevista com Professora Bernadete).

Ter influéncia e incentivo da familia foi essencial para a Professora
Bernadete. Do mesmo modo, ela percebeu as mudangas no seu modo de ser
durante a formacgéo para a docéncia. Pelo contato com conceitos de areas distintas
e metodologias, foi ganhando seguranca para falar em publico. Ambos sédo alicerces
para sua pratica posterior, de modo a romper estruturas do habitus, no caso, a
timidez. Por isso, revelou apresentar nova postura com reelaboragcdao de suas
representacdes a respeito do conhecimento profissional docente.

Como a familia, a condicéo de receber influéncia dos professores também
foi citada no decorrer das narrativas. Verificamos o relato que recorda a caminhada

estudantil, sobre as aulas de Lingua Portuguesa:

A professora de Portugués mesmo, que puxaram bastante esse lado e me cativaram. Eu
passei também a gostar bastante e fui para essa area também. E também por ter
facilidade na questédo da lingua. (Entrevista com Professora Gabriela).

Além das influéncias externas, a opcdo pela docéncia a partir da escolha

direcionada a uma realizacéo pessoal também aparece:

Eu ingressei na carreira mesmo de professor foi porque eu quis, eu sempre quis, sempre
sonhei em ser professora. Era 0 que eu mais queria. (Entrevista com Professora Helen).

O desenvolvimento profissional ndo ocorre com a formacéo inicial apenas,
mas em um continuum; por isso, adentramos as analises das representacdes sobre

praticas apresentadas no inicio da carreira docente e reelaboradas no seu decorrer.

e Praticas realizadas na caminhada profissional: ser e estar na docéncia
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A postura docente € reflexo das representacbes que acompanham o
profissional. Elas, por sua vez, provém da relacdo praxiolégica caracterizada pela
objetividade e pela subjetividade. Relacdo esta formulada tanto por caracteristicas
individuais quanto caracteristicas do espaco em que as pessoas se encontram. Tal
espaco oferece condi¢cdes materiais e de interacdo entre as pessoas muito proprias,
sendo, por isso, elemento influenciador nas representacdes dos sujeitos. No entanto,
defendemos que as opc¢des dos sujeitos ndo podem deixar de ser levadas em
consideracdo. Ao trazer a terminologia opc¢do, a intengcdo ndo € realizar uma
abordagem que culpabiliza o profissional sobre o proprio sucesso ou néo. A ideia &
salientar que nés, na condicdo de seres humanos, temos voz para delinear nossas
trajetorias pessoais e profissionais.

A narrativa da Professora Gabriela ilustra como ela compde sua
representacao sobre o ato de estar na docéncia e propor as praticas de acordo com
0 contexto dos anos iniciais do Ensino Fundamental:

Eu acho que é porque a gente coloca um objetivo e se 0 objetivo é alcancado,

normalmente vocé... E a crianca é muito receptiva. Ja trabalhei com adolescentes e eles
nao sao tao receptivos assim. (Entrevista com Professora Gabriela).

O fato de materializar a intencédo daquilo que planejou, aproxima a relagcéo
professora e alunos, perante a representacdo da referida professora. No mesmo
viés, a autoria na proposi¢cdo das praticas desenvolvidas ao longo da caminhada

profissional fica explicita, conforme ilustra a narrativa da Professora Helen:

Para mim é a perspectiva que eu sempre busquei, ndo é o conteddo. O contetdo €&
necessario? E, mas o aluno tem que aprender a ser critico, ele tem que aprender, ele
tem que lutar por isso, por isso que eu me formei em Sociologia também. Por isso, eu
busco isso nos meus alunos. (Entrevista com Professora Helen).

A defesa sobre o destino ndo estar totalmente definido por fatores exteriores
a sala de aula também é levada em conta, considerando que o inverso da afirmacao
seria utopico. Mesmo destacando a forca que 0s sujeitos possuem enguanto
compositores da sua historia e das representacdes que elaboram e reelaboram, as
condicbes objetivas da vida sdo elementos que permeiam as representacdoes do
sujeito e até mesmo de um grupo.

A formacdo especifica do professor pode interferir em como sera o
desenvolvimento da sua autonomia e sua valorizacdo ou desvalorizacdo em nivel de
categoria. Por exemplo, uma formacdo que discute o compromisso contra o0

desmonte da educacéo tera reflexo muito distinto de uma formacdao acritica e voltada
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simplesmente ao mercado de trabalho. Nesse sentido, percebemos a caréncia sobre
acbfes em grupo, com objetivos comuns que poderiam fortalecer a categoria
docente. Muitas vezes, temos o professor na perspectiva singular.

As condicdes de como os professores dialogam com o governo também séo
frutos das experiéncias que possuem na sua trajetdria formativa, com
conhecimentos sobre a atual conjuntura. A percepcdo sobre o contexto e
determinados temas que dele emergem também deriva da caminhada profissional.
Outro exemplo é a percepcéao diferenciada de como as discussfes da escola sem
partido afetam o trabalho docente. Elas advém de questdes objetivas e subjetivas de
cada profissional da educacdo. A visdo depende das representacbes formuladas
sobre questbes politicas e 0 entendimento dos sujeitos como mais presentes ou
mais distantes da possibilidade de interferirem na histéria.

Ao analisar a docéncia em relacdo aos trabalhadores operarios, Contreras
(2012) discute o profissionalismo a partir da proletarizacdo docente e ampara-se nos
estudos de Derber. Logo, é possivel diferenciar o processo de proletarizacdo entre
os professores e 0s operarios porque 0 que acontece com 0s primeiros € a perda de
seus valores ou sentido de suas pretensdes, porém suas habilidades técnicas ainda
permanecem. Elas se revelam como uma diferenca, a qual possibilita mais prestigio
e reconhecimento em relagéo aos trabalhadores industriais.

No caso dos professores, ocorre a perda de sentido ético implicito no
trabalho, assim:

A falta de controle sobre o préprio trabalho que possa significar a separacao
entre concepcdo e execucdo se traduz no campo educativo numa

desorientacdo ideoldgica e ndo s6 na perda de uma qualidade pessoal para
uma categoria profissional. (CONTRERAS, 2012, p. 56).

O controle exercido sobre os professores, muitas vezes, ndo € explicito. De
forma mascarada, € proposta a aquisicdo de mais habilidade técnica, por meio de
um momento formativo, por exemplo. Com isso, h& a expresséo superficial de mais
qualificacdo profissional. Por tais razbes que causam posicdes ambiguas, é
necessaria a analise aprofundada sobre os significados que a terminologia
“profissionalismo” podera assumir. Pode estar no sentido de possibilitar mais
autonomia aos professores ou resumir-se em uma alternativa a proletarizagdo, como
meio de controlar os professores (CONTRERAS, 2012).
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A profissdo docente se diferencia das outras ocupacdes ou profissbes
liberais. Destacamos que a docéncia lentamente se afirma distinta de um oficio, em
um processo progressivo de profissionalizagdo. A institucionalizagéo dos sistemas
escolares possibilitou, portanto, a caracterizacdo de modo mais singular da
docéncia, distanciando-se de um oficio e, em nossos dias, identificamos a luta
constante por mais reconhecimento dos profissionais da educag¢ao. Estamos, assim,
em busca de uma melhor definicdo da profissdo docente (SILVA; ALMEIDA, 2015).

Assim sendo, as afirmagdes de Silva e Almeida (2015) instigam-nos a refletir
sobre: Quais elementos diferenciam e, consequentemente, caracterizam a docéncia
diante das demais profissbes? Qual a representacdo dos professores sobre a
valorizagdo social de seu trabalho e como essa perspectiva interfere na pratica
profissional? De acordo com Silva e Almeida (2015):

A busca da profissionalizagcdo docente compreende o reconhecimento de
gue determinados tipos de saberes tedricos e praticos - incluidos em uma
formacéo profissional especializada - sdo fundamentais ao exercicio da
docéncia em instituicbes formais de ensino. Nesse sentido, tomamos como
pressupostos que as diferentes situagbes que envolvem a propria pratica

docente demandam do professor ndo sO capacidade de reflexdo e
adaptacdo, mas também autonomia. (SILVA; ALMEIDA, 2015, p. 21).

No decorrer dos seus estudos sobre a profissionalizacdo docente, Silva e
Almeida (2015) apresentam trés grandes dimensdes dos referentes nesse processo:
conhecimento profissional do professor, pratica profissional e engajamento
profissional do professor. As autoras destacam que as dimensdes nao constituem
uma hierarquia. A relagdo entre o viés tedrico e o exercicio na docéncia faz parte
das andlises. Ha o esclarecimento de que a teoria e a pratica possuem

especificidades, mas a primeira ndo possui valor maior do que a outra ou vice-versa.

5.2.2 Categoria 2: Representacdes de professoras sobre autonomia na carreira

docente

A segunda categoria originada do estudo abrange as representacdes das
professoras da Educacdo Basica em relacdo a autonomia no desenvolvimento da
caminhada profissional docente. Movimento na carreira docente; estabilidade na
area de atuacao; conhecimento advindo do tempo na profissdo, com a relacao entre
coletivo versus individual, sdo, portanto, fatores que compdem as discussfes sobre

autonomia na carreira docente.
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A autonomia ndo esta associada a perspectiva singular de realizar aquilo
gue se deseja e, com isso, ocasionar disputas entre os profissionais. Pelo contrario,
com ela surgem possibilidades de organizar discussdes coletivas sobre determinada
problematica, de modo a estabelecer pontos comuns para o fortalecimento da

profissionalidade de um grupo profissional.

¢ Novos desafios: sair do ponto estavel

A mencao do termo desafio, em relacdo a autonomia na docéncia, esta
preocupada em trazer a profissionalidade que permanece em elaboracdo e
reelaboracéo ao longo da caminhada profissional. Ao mesmo tempo, seria ingénuo
deixar de atribuir peso a afirmacdo de que as condi¢des institucionais repercutem
nas decisbes pessoais. Na narrativa da Professora Helen, ha a ilustracdo sobre sua

representacéo de restricdo da autonomia, tanto institucional quanto individualmente:
Nem a escola tem, nem o professor tem. A minha autonomia sé sinto em sala de aula
guando eu estou fechada em sala de aula e eu falo, eu converso e digo e busco. Essa é

minha autonomia, no momento, € podado, muitas coisas sdo podadas. (Entrevista com
Professora Helen).

Do mesmo modo, a narrativa da Professora Débora traz elementos que se
aproximam da representacao sobre a restricdo da autonomia. Ela também aponta o
paradoxo que compbe sua representacdo quando se considera com alicerces no
ambito do conhecimento para ser autbnoma, mas ndo pode tomar decisdes perante
as situacoes do cotidiano escolar:

Que nem elas falaram, dentro da sala de aula em certas coisas, até em relagdo a escola
em si. Dizem que a escola tem autonomia, mas muitas coisas ndo podem ser resolvidas
aqui, tem de passar para a frente; ou, entdo, eu vejo assim dentro da sala de aula
algumas coisas eu ndo posso tomar a decisdo. “Autonomia” a gente tem, mas a gente
ndo pode tomar decisdo com relagdo ao aluno sem passar pela pedagoga, pela diretora,

por alguém assim. A gente tem uma autonomia n&o total, mas até com relacdo a essa
coisa do integral, que ela falou de o aluno passar... (Entrevista com Professora Débora).

Eu também nas minhas aulas, fecho a porta, esta ali bonito no papel como vocés
qguerem, esta ali, mas dentro da minha sala é outra... (Grupo de Discussao, fala da
Professora Helen).

A condicdo de a professora ter autonomia, mas nao poder decidir, € ser vista
como contraditéria. Portanto, a definicdo pelas professoras da autonomia na carreira
docente é atravessada por aspectos nebulosos. A afirmagdo, por um lado, traz a
representacdo mista de elementos que concernem ao nivel individual, no caso de a

professora sentir-se segura para tomar decisbes sensatas, com cOmMpromisso
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profissional. Por outro lado, a representacdo da Professora Débora carrega a critica
aos elementos institucionais, vistos no momento como desafios.
Na narrativa da Professora Fernanda, fica explicita sua forma de pensar e
agir em relacao aos desafios como profissional:
Eu acho que nés professores somos formadores de opinido; entdo, tudo aquilo que a
gente planta, a semente que a gente planta, com certeza n6s vamos produzir alguma
coisa de bom. S6 que a gente tem que ter uma postura, enquanto professora, de ter
esperanca nesse mundo de agora, levantar sempre a autoestima do aluno, acreditar que
ele é capaz, tornar ele uma pessoa confiante, que ele tem possibilidades, que ele tem
potencial, que eles podem chegar onde eles quiserem, depende deles também, mas

muito mais da gente de incentiva-los para que eles queiram cada vez aprender melhor.
(Entrevista com Professora Fernanda).

A narrativa demonstra o compromisso profissional, no sentido da
responsabilidade assumida na educacédo. O ato de assumir a responsabilidade
durante o trabalho realizado contribui para o desenvolvimento da profissionalidade.
J& a responsabilizacdo do professor pela situacdo econémica e/ou politica em que

se encontra a sociedade amplia as condi¢des de precarizacdo do exercicio docente.

e Estabilidade na carreira: os concursos publicos
Vivemos em tempo de indeterminacdo. E complexo trazermos o termo
autonomia diante da discussdo de profissdo e diante das contrarreformas
presenciadas. Questionamentos que nos surgem, circundam 0s seguintes principios:
0 que desejamos e, portanto, priorizamos no processo de ensino? Como atuamos
para alcancar aquilo que almejamos? Buscamos formar estudantes aprendentes?
Consideramo-nos profissionais aprendentes?
A representacdo da Professora Eloisa é assim apresentada:
O profissional que trabalha hoje com a diversidade, ele tem que buscar, ele ndo pode
ficar esperando, ndo pode culpar o sistema, culpar a sociedade de jeito nenhum. Cada
profissional tem que buscar algo para melhorar a sua pratica. Porque a gente ndo pode
ficar parado nunca, a gente esta sempre estudando, sempre fazendo curso, porque se

vocé fica parado no tempo, o teu trabalho fica empobrecido. (Entrevista com Professora
Eloisa).

A narrativa mostra a visdo de continuidade defendida pela professora. No
entanto, as divergéncias entre as representacdes sobre os novos desafios sao
nitidas:

Ai, eu percebo que as professoras estdo se sentindo engessadas, sabe, porque uma
professora la da escola comentou: “Nossa, antes a gente ia tao feliz fazer planejamento,

a gente ficava téo tranquilo, ficava... saia feliz de um dia de planejamento, porque a
gente planejava aquilo que a gente queria, e a gente conversava, € uma ajudava a outra
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e tal, e quando via, fluia, e de uma coisa a gente ia para outra e tal. E agora ndo, porque,
agora, tem assim, como dizer, existem 0s passos que vocé tem que seguir e vocé...eu
acho assim que o planejamento ndo esta sendo téo flexivel (Grupo de Discusséo, fala da
Professora Fernanda).

De uns tempos para cé, ndo sei se é o sistema... Vocé sai daqui, as vezes, insatisfeita,
porque vocé vem para transmitir alguma coisa e parece que essa geracdo nao esta
guerendo receber com tanta facilidade (Entrevista com Professora Caroline).

A heterogeneidade dos posicionamentos, percebida diante de como as
situacOes sdo analisadas, demonstra 0 processo em que possuimos uma caminhada
para estabelecimento de referentes da profissionalidade docente.

e Exercicio na docéncia: possiveis interferéncias do tempo na carreira, com a
relacdo entre individual e coletivo

O conhecimento profissional envolve esquemas praticos e esquemas
estratégicos. Os primeiros referem-se as rotinas enraizadas e que trazem elementos
comuns entre os profissionais com dada cultura; por isso, s&o vistos como meios de
conduzir a acdo. Os segundos sdo compostos por elementos fundantes da
profissdo, no caso, conceitos especificos da area em que atua, além dos saberes da
experiéncia concreta.

O tempo no desenvolvimento profissional é assim percebido pela Professora
Fernanda:

Essa forma de pensar foi um processo, foi um processo ao longo da carreira, ao longo
desses anos. No comeco, a gente trabalhava, mas ndo pensando muito no futuro, ndo
pensando muito naquilo que vocé pode representar na vida do aluno. Depois com o
tempo que a gente vé€ o quanto a gente é importante na vida de cada crianca que passa

pela gente. Isso se deu acho que com a formacdo e a vivéncia com as colegas.
(Entrevista com Professora Fernanda).

Com o ato de desmistificar as experiéncias, o0s saberes adquirem
significacdo, porque apenas a aparéncia dos fatos ndo nos fornece tudo o que
necessitamos para compreender a profissdo docente. A curiosidade epistemoldgica,
durante a aprendizagem da docéncia, torna possivel o refletir sobre a acéo ao logo
do tempo.

O ponto de convergéncia das discussfes da presente pesquisa, com base
nos elementos que emergiram das narrativas, surge ao considerarmos que a
profissionalizacéo ainda € um processo em construcado quando referente a condicao
da docéncia. A autonomia da categoria docente apresenta-se como algo que 0s

integrantes buscam, mas nao constatam possuir fora da propria sala.
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Conforme nos traz Romanowski (2007), na definicho de uma profisséo,
guem realiza o trabalho tem o direito de decidir sobre o que fazer. Assim, h4 a
garantia da autonomia profissional. Frente a tal consideracdo, a situacdo da
docéncia apresenta-se distinta, pois a autonomia docente € restrita. Frequentemente
0S vieses que permitem a participacdo dos professores sdo o pedagodgico e o
administrativo no ambito de escola, mas ndo na dimens&o politica. E notorio,
portanto, que, “[...] a carreira do professor ndo é definida pelo proprio sujeito, ela
esta submetida as politicas educacionais, pois, desde 0 ingresso na carreira, tudo é
controlado pelo sistema de ensino” (ROMANOWSKI, 2007, p. 20). Com isso, ha o
aumento das exigéncias externas aos docentes e controle sobre eles. Estabelece-se
a relacdo de quanto maior esses dois fatores citados, menor € a autonomia do
professor.

Ao destacar questdes sobre a autonomia docente, Romanowski (2007)
defende que as normas, as regras e as atividades impostas aos grupos e aos
sujeitos fazem com que eles apenas executem as decisdes. Por consequéncia, 0s
sujeitos deixam de trabalhar com a capacidade de autodecisdo e ndo ha a
ampliacdo da autonomia. A reducdo da autonomia do professor interfere na
constituicdo da sua identidade, no seu maior ou menor reconhecimento social.

A defesa do termo “profissionalidade” €, entdo, realizada, com a busca da
especificidade da acédo docente, em vez do discurso do profissionalismo ou retérica
da profissionalizacdo. A questdo da restricdo da autonomia nos grupos em que
estdo a caminho do processo de profissionalizagcdo aparece no momento em que

Fernandez Enguita (1991) caracteriza as semiprofissées. Estas constituem de:

Grupos que estdo submetidos a autoridade de seus empregadores mas que
lutam por manter ou ampliar sua autonomia no processo de trabalho e suas
vantagens relativas quanto a distribuicdo de renda, ao poder e ao prestigio.
Um destes grupos € o constituido pelos docentes. (FERNANDEZ ENGUITA,
1991, p. 43).

A docéncia apresenta caracteristicas diferenciadas. Realizamos tal
afirmacédo a partir da forma como Fernandez Enguita (1991) a analisa. O referido
autor aponta cinco caracteristicas para definir o que é uma profissdo e,
posteriormente, é possivel observarmos as aproximagfes e os distanciamentos
entre a condicdo dos professores. As cinco caracteristicas citadas para analises
sobre um grupo e se este constitui uma profissdo sdo: competéncia, vocacao,

licenca, independéncia e autorregulacdo. A seguir, colocamos 0s elementos centrais
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de cada uma das caracteristicas que definem uma profissdo, na concepcao de
Fernandez Enguita (1991).

Iniciamos com as analises sobre a competéncia, como uma das
caracteristicas do profissional, a qual depende da formacéo especifica. Fernandez
Enguita (1991) salienta a necessidade da formacdo em nivel universitario e, por
meio desta, a possibilidade de o profissional adquirir um saber que ndo podera ser
avaliado por outros individuos que n&o fazem parte do seu grupo. Assim: “Sé um
profissional pode julgar a outro, e s6 a profissdo pode controlar 0 acesso de novos
membros, ja que ela pode garantir e avaliar sua formacéo” (FERNANDEZ ENGUITA,
1991, p. 43). Nessa perspectiva apontada, o profissional é considerado aquele que
dettm o conhecimento tecnicamente competente e reconhecido socialmente.
Entretanto, apenas o conhecimento técnico ndo garante a atuacdo exitosa de um
profissional, porque ela depende da forma como serdo realizadas as acdes. Por
isso, a competéncia abrange também conhecimento que tem denso valor social.

Outra caracteristica citada relaciona-se a vocagdo, mas que possui um
sentido distinto atribuido pelo senso comum ao préprio termo. Enquanto atributo que
se dirige a uma profisséo, refere-se ao fato de que um profissional esta a servi¢co de
seus semelhantes. Essa € a justificativa tedrica para proibir a competicdo entre os
membros de determinada profissdo. O trabalho de um profissional tem, também,
como retribuicdo os honorarios e ndo um preco previamente estabelecido; portanto:
‘A profissdo caracteriza-se por sua vocacao de servico a humanidade”
(FERNANDEZ ENGUITA, 1991, p. 44). Assim sendo, a verdadeira razdo da
proibicdo da concorréncia entre os membros de um grupo € evitar a queda das
retribuicdes, as quais séo o principal atrativo de uma profisséo liberal.

Igualmente a discussao sobre o significado atribuido a vocacéo e a analise
critica sobre o estabelecimento dos honorarios para o profissional liberal, Fernandez
Enguita (1991) efetua a critica sobre o reconhecimento de competéncias de um
grupo profissional. O fato salientado € de que uma profissédo pode até mesmo néo
reunir todas as competéncias, mas basta que o publico as reconheca. Nesse
sentido, destaca que € para a importancia da utilizacdo e o reconhecimento social de
jargbes proprios da profissdo, como elementos essenciais para obtencdo da
presuncgédo de competéncia.

Como uma terceira caracteristica utilizada na definicAo de profisséo,

Fernandez Enguita (1991) apresenta a terminologia “licenca”. Ela é expressa por
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meio de diplomas. Abrange de forma geral a propria competéncia técnica e a
vocacdo de servico. E por meio da licenca que acontece a demarcacdo do campo
exclusivo aos profissionais de um grupo. Tal campo geralmente possui O
reconhecimento e a protecdo pelo Estado (FERNANDEZ ENGUITA, 1991). Nesse
caso, percebemos como as demarcacdes referentes as profissdes tém sido
rompidas pela flexibilizac&o do trabalho em uma sociedade neoliberal.

Para a definicdo de uma profissdo, o termo “independéncia” aparece como a
quarta caracteristica elencada por Fernandez Enguita (1991). Tal caracteristica
comporta a ideia de que os profissionais tém uma espécie de autonomia dupla. A
duplicidade é formada tanto diante das organizacdes, ao exercerem de forma liberal
as profissdes, quanto dos clientes, no momento em que recorrem aos servicos do
profissional. Nessa situacdo, percebemos a distingdo que o autor mencionado
salienta entre a relacédo de um cliente com a loja e a relacéo estabelecida entre um
cliente com o profissional. A distincdo pauta-se na necessidade que o cliente
apresenta frente ao profissional que detém um saber especifico de um campo.

Para compor a definicdo em questdo, Fernandez Enguita (1991) ainda
menciona a caracteristica da “autorregulacéo”. Desta vez, cita a necessidade de um
codigo de ética proprio para a profissdo, da mesma forma que o estabelecimento de
orgaos proprios, a fim de trabalhar com os conflitos internos. Competéncia exclusiva
€ o0 termo central dessa caracteristica de uma profissdo. Fica-nos explicito o direito
gue uma determinada profissdo tem de julgar seus préprios membros, ndo apenas
cedendo a capacidade de julgamentos e decisdes aos clientes, ao poder publico ou
membros de outros grupos. Essa caracteristica também ndo pode ser levada a
condicdo extrema, na qual ocorre o fechamento de determinada categoria ao
contexto social.

Silva (2011) considera que, com base na categoria trabalho, a docéncia é
um ato historico. Ela passa por transformacgdes do ponto de vista politico e social. Ao
mencionar que o trabalho é uma atividade intencional humana, a autora também
aproxima essa compreensdo sobre a funcdo do professor, quando ele carrega a
histéria da constituicdo da identidade social e profissional. Essa identidade ndo é
vista como unicamente composta pela marca pessoal, mas, sim, como “expressao
do coletivo e do histérico no sujeito” (SILVA, 2011, p. 348).

Ser professor envolve as condicfes objetivas e subjetivas de atuacédo e

desenvolvimento da profissionalidade. Por isso, a complexidade da formacéo dos
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professores. No entanto, o processo formativo ndo pode ser tomado como Unico
fator na profissédo, assim como evidencia Silva (2011, p. 353) quando afirma que “[...]
tratar de profissionalizacdo é, necessariamente, tratar da categoria, da luta de
classes, que € o cerne de seus direitos basicos”. A partir disso, ficam-nos perceptivel
gue, com tais movimentos da organizacdo social, os espacos de alienacdo ou de
criacdo estdo presentes na dindmica historica do trabalho do professor. Diante da
dindmica com base no contexto historico, os fatores individuais e sociais

apresentam-se sempre em correlacao.

5.2.3 Categoria 3: Representacdes de professoras sobre reconhecimento social do

docente

A terceira categoria que tem origem no estudo direciona-se ao
reconhecimento social do professor, partindo das representacdes de professoras da
Educacao Béasica. As discussdes que permeiam a presente categoria referem-se: ao
papel do professor diante da organizacdo social presente; e as dificuldades do
professor no desenvolvimento do trabalho no contexto atual.

As andlises referentes ao reconhecimento social estdo voltadas a verificacao
da intensificacdo que o trabalho do professor vem enfrentando, com ampliacdo da
burocracia e da complexidade do cotidiano da escola. Ao mesmo tempo, as
possibilidades de superacdo sao pensadas nesta secao da pesquisa.

Quando nos debrugamos a refletir sobre a carreira do magistério, pensamos
na complexidade que o envolve. Coelho e Diniz-Pereira (2017) afirmam que a
diferenca, em relacdo aos outros oficios e as profissbes, traz a demanda de a

docéncia refletir e analisar o contexto social, politico econdmico e cultural.

e Funcao do professor na presente organizagao social
Um paradoxo instala-se: ao mesmo tempo que o professor € culpabilizado
pelos resultados, a capacidade de decidir em relagdo ao proprio trabalho lhe é
tomada pouco a pouco. As interferéncias externas tomam seu espaco de atuacéo e
o conhecimento especifico do profissional, na condi¢cao de intelectual, torna-se algo
desconsiderado na esfera social. As interferéncias externas em relacdo ao grupo

profissional especifico, de modo extremo, enfraquecem o reconhecimento social da
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categoria e a desvalorizacdo do conhecimento especifico torna-se crescente. A

Professora Andressa explica:

As professoras, hoje, sdo pouco ou quase nada valorizadas. Nao tém sido valorizadas
hoje em dia. O sistema joga uma coisa em cima de vocé, e vocé tem que por em pratica,
sabe? Eles tomam as decisbes deles la... (Entrevista com Professora Andressa).

Distorgbes sdo apresentadas na midia, com o intuito de desvalorizar o
trabalho da categoria por meio de explicacdes advindas de fatos ndo comprovados,
mas que mexem com crencas, com temas polémicos. Por exemplo: as inversdes
sobre o ensino nas escolas de temas como religido e sexualidade. Abordagens
deformadas em relacdo as redes sociais fazem com que a sociedade enxergue o
trabalho do professor com distor¢cdes advindas de um olhar que descredencia
intencionalmente a escola para poder exercer maior forca em relacdo a consciéncia
dos sujeitos. Quanto maior a condicdo de desconfianca em relagdo ao trabalho do
professor, mais facil ficard para as condicdes de exploracdo ao trabalhador e
também de se instalarem na auséncia de resisténcia, por meio de argumentos
originados na compreensao histérica, por exemplo.

A valorizagdo salarial dos professores ndo € colocada na pauta das
discuss@es. Pelo contrario, médias salariais sdo apresentadas na midia, como forma
de comprovar a condicdo de superioridade dos professores. Condicdo esta irreal,
mas capaz de causar significativo distanciamento entre a sociedade e os docentes.
O reconhecimento social do professor é comprometido com a¢des desta natureza e
a intencdo de quem lidera tais a¢fes € realmente essa.

Perguntas sao inevitaveis. Como as condi¢bes da atuacdo dos professores
realmente serdo conhecidas? Ao pensarmos nessa indagacao, algo que pode vir as
nossas mentes é o fato de ouvir, dos profissionais, discussdes sobre a educacéo,
que estdo voltadas a uma escola publica de qualidade. No entanto, como € possivel
pensar no inverso? Como discutir temas da educacdo na auséncia dos profissionais
do campo e desconsiderando o progresso da ciéncia por meio dos resultados

comprovados nas pesquisas?

e Docéncia e contexto atual: dificuldades relatadas
O presente estudo traz relatos das professoras sobre a desvalorizagao social

que identificam desde o ingresso na carreira, mas com crescente desqualificacao,
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criminalizacdo do professor e desrespeito nos ultimos anos. As invencfes daquilo
gue o professor ndo realiza ficam cada dia mais fortes.

As medidas realizadas em relacdo a educacdo acabam sendo voltadas a
agradar ao mercado financeiro. Nesse contexto, os profissionais da educacao pouco
sdo chamados ou até mesmo ouvidos diante das decisdes. O foco central passa a
ser o mercado e a geracao de lucros. Assim, o reconhecimento do profissional fica
atrelado a producéo do capital econémico. Conforme explica a Professora Caroline:

E, de um modo geral, professor de Ensino Fundamental de turmas iniciais
sdo professorinhas. Da a impresséo assim que a gente ensina o trivial e so,
né, porque ensinar a ler e a escrever, tem gente que acha que é uma coisa

tdo béasica, que ndo é tédo interessante. (Grupo de Discussédo, fala da
Professora Caroline).

Ao discutir o reconhecimento da profissdao docente, algo que tem forte
influéncia € como o proprio grupo percebe o acesso de novos integrantes a carreira.
Os integrantes com maior tempo de exercicio profissional na docéncia participam
ativamente da formacao dos futuros integrantes na carreira? A selecdo dos futuros
integrantes é realizada de qual modo? Como ocorre 0 acesso a profissdo? Ocorre
um esvaziamento social da profisséo?

A Ultima questdo leva-nos a pensar ainda sobre as possibilidades caso o
esvaziamento social citado seja identificado. Vivemos momentos que as lutas entre
0s campos estao fortes. A repercussédo delas no campo educacional, por exemplo, é
o descrédito que a profissdo docente enfrenta. O ato de questionar a necessidade
da escola é um dos aspectos que integram a teia relacionada ao descrédito sobre a
docéncia. Representagfes distorcidas sdo produzidas constantemente diante da
velocidade e superficialidade em que os temas séao abordados.

A narrativa da Professora Caroline evidencia sua representacdo sobre a

profissdo, apds sua caminhada com mais de 25 anos na carreira:

O ser humano é muito complicado, muito dificil. Eu ndo sei, mas me disseram que é uma
das carreiras mais dificeis, ndo é valorizada. Vocé esta formando ali, nos primeiros anos
gue é a formacéo, e vocé estd ali presente na formagédo de muitas criancas. (Entrevista
com Professora Caroline).

Diante do panorama cadtico, indagamos sobre a melhor forma de propormos
aproximacdes entre os membros da categoria e a sociedade de modo geral para
discutir sobre: precarizacdo do trabalho, alienacédo do trabalhador, I6gica neoliberal,
producdo académica alicercada no modelo produtivista e proposicdes de

privatizacdes crescentes no campo educacional, por exemplo. O reconhecimento
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profissional esta associado a compreensao que a sociedade possui ou hao sobre a
funcao social da escola, assim como a incorporacdo de uma representacao genuina
ou distorcida.

O estudo sobre a profissionalidade docente envolve a condi¢cdo de distinguir
e de identificar o trabalho docente em relacdo aos demais trabalhos (COELHO;
DINIZ-PEREIRA, 2017). Nesse caso, a singularidade do magistério € destacada. Por
isso, discutir a profissionalidade docente leva-nos a repensar qual o sentido
auténtico da profissdo docente. O reconhecimento da docéncia perpassa pelo olhar
singular para ela mesma e nao via comparacdes. Uma metafora apresentada por
Coelho e Diniz-Pereira (2017) faz mencdo a observacdo do magistério em seu
espelho em vez dos delineamentos de visGes paralelas atreladas as especificidades
de outras profissoes.

Identificamos que a compreensdo dos processos humanos e o
desenvolvimento cientifico demandam aproximacdo entre profissionais de
determinada &rea e sociedade. Com a aproximagdo, torna-se possivel a composicao
da real representacdo da comunidade sobre o trabalho do professor. Com isso, 0
mercado deixa de interferir totalmente nas acfes a serem tomadas e 0s interesses
pragmaticos podem ser detectados pela sociedade no lugar de apenas aceita-los
como explicacdes viaveis.

Em nossos dias presenciamos, além da culpabilizacdo dos professores,
momentos que os profissionais sdo criminalizados. Diante do cenario nebuloso,
emerge a questdo: como discutir o reconhecimento dos profissionais que nao estao
sendo ouvidos e que se deparam com inUmeras acfes impositivas, as quais
possuem como principal ingrediente o desrespeito?

A autonomia dos profissionais das instituicbes publicas € atacada. A
validade do conhecimento das ciéncias humanas é questionada, com uma intencéo
clara: barrar seu desenvolvimento. Tal fala possui orientagdo distinta, sendo

alimentada pela corrente neoliberal. A Professora Eloisa reflete:

Eu acho que, talvez, o egoismo, ou talvez medo das pessoas, de pensar mais no
coletivo e de pensar mais no individual. Hoje em dia, medo de perder alguma coisa. Ha
pessoas que: “Ah, porque eu entrei agora, estou no estagio probatoério, ndo posso lutar
pelos meus direitos, vou esperar’. Entdo, tudo isso influencia. E, também, o sistema do
governo como um todo. Ele usa alguns discursos que coagem os professores, que
deixam os professores meio amedrontados [...]. (Entrevista com Professora Eloisa).
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Estamos diante de um ataque ao pensamento critico, com a criminalizacao
dos docentes. Os professores compdem uma categoria profissional que esta
preocupada com a realizacdo da propria formacgdo, defendendo que ela ocorra em
nivel superior assim como as demais profissdes. A responsabilidade do professor
em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem € positiva para seu
reconhecimento, desde que a responsabilidade seja entendida como compromisso
profissional (CONTRERAS, 2012) e modo de perceber o papel do ensino na
sociedade. No entanto, quando ocorrem distor¢cdes, a responsabilidade passa a ser
vista como responsabilizacdo do profissional e por meio dela ocorre atribuicdo da
culpa pelo fracasso escolar, em sua total abrangéncia, recaindo, assim, sobre a
classe docente.

Sobre a imagem que os proprios professores carregam da docéncia, é
perceptivel que esta ndo traz o sentimento de valorizacdo profissional. Os docentes
acabam, muitas vezes, por associar o seu trabalho a elementos que nao fazem
referéncia direta com a dimensao profissional.

Os professores salientam aspectos subjetivos como aqueles que séo os
mais relevantes para se manterem na profissdo. A manifestacéo do lado profissional
fica secundarizada (PAPI, 2005). Acreditamos que esse fato deriva da caminhada
histérica da docéncia, pois esta apresentou a visao inicial fortemente atrelada ao
cuidado das criancas. Muitos resquicios da docéncia como uma extensdo da
maternidade ainda permanecem em nossos dias. Assim, € importante que 0s
participantes da categoria docente apontem o0s principios profissionais que
interferem de modo direto nas condi¢fes da docéncia.

Sobre a profissionalizagcdo docente, Arroyo (2013, p. 29) afirma que esse
processo depende do reconhecimento do saber dos professores pela sociedade e
assim pontua: “Teriamos de conseguir que o0s outros acreditem no que somos. Um
processo complicado, lento, de desencontros entre 0 que somos para nés e o que
somos para fora. Entre imagens e autoimagens”. Nesse aspecto, fica-nos nitida a
necessidade do reconhecimento tanto pela propria categoria de seu saber quanto
em uma dimensao mais ampla; nesse caso, referimo-nos a sociedade.

Para a construcdo do reconhecimento social de uma profissdo, Arroyo
(2013) destaca a necessidade de conhecermos a nossa propria histéria. Somos a

imagem social construida a respeito do oficio de mestre e as formas diversas de
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exercer tal oficio. H4, desse modo, um distanciamento entre a imagem que 0S
professores possuem de sua profissdo e a imagem presente na sociedade.

A afirmacéo anterior faz mencao aos estudos de Arroyo (2013, p. 30), no
momento que o autor reflete: “O desencontro entre imagens sociais e imagens
pretendidas pela categoria e autoimagens pretendidas por cada um cria uma tensao,
um mal-estar que mantém sempre a pergunta: quem somos?”. Tal reflexao leva-nos
a perceber os desencontros que se fazem presentes quando realizamos as analises
sobre a docéncia e as diferencas entre as imagens sociais dessa profissao.

Na propria categoria, as divergéncias estdo presentes a partir dos niveis de
atuacao dos professores, o que nos leva a partilhar da seguinte consideracao: “Cada
grupo de docentes tem experiéncias peculiares do reconhecimento social’
(ARROYO, 2013, p. 30). A partir dessa enunciacdo, € possivel destacarmos que as
imagens carregadas pelos professores de Educacdo Infantil diferem daquelas
levadas pelos professores dos primeiros anos do Ensino Fundamental, as quais
ainda se apresentam distintas dos anos finais e do Ensino Médio.

Antes de aprofundar as analises em relacdo a profissionalidade, é
necessario conceituar “profissdo”. Nado é possivel discutir a profissionalidade sem
estabelecer a delimitacdo do que é considerada uma profissdo. Assim, as formas de
controle de um grupo n&o podem estar totalmente ausentes, pois “[...] uma profissdo
se desenvolve ou emerge relacionada a uma determinada estrutura social, sendo
reconhecida quando a ela se vinculam formas de controle, respeitada a autonomia
que lhe é inerente” (WEBER, 2003, p. 1135).

Ao trazermos o termo “profissdo”, amparamo-nos nas consideragcboes de
D’Avila e Sonneville (2008, p. 26), quando mencionam: “O conceito de profissdo (do
latim professio: declaracédo, profissdo, exercicio, emprego) evolui socialmente e esta
marcado por mudancas sociais e econémicas ocorridas ao longo da histéria”. Nesse
viés, esta a diferenciacdo entre o significado comumente atrelado aos termos “oficio”
ou “ocupacdo”. A tomada de decisbes pelos membros de um grupo, a unido entre
eles e um codigo comum envolvem a concepcao de profissdo a partir da ideia de
autonomia, portanto: “Ao lado da formacado especializada, a profissao requer
autonomia e colegialidade. A autonomia refere-se a capacidade de tomar decisdes,
e a colegialidade refere-se a unido coesa entre 0s membros de um grupo regulados
por um cédigo comum” (D’AVILA; SONNEVILLE, 2008, p. 26).
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Sobre o desenvolvimento de uma profissdo, D’Avila e Sonneville (2008)
pontuam que seu processo de profissionalizacdo se refere a aquisicdo de
capacidades especificas da profissdo. Além da formacéo, envolve caracteristicas de
cunho subjetivo, nesse caso: aptiddes, atitudes, valores, formas de trabalho que se
constroem no exercicio da profissdo. As condicdes de trabalho estdo envoltas nesse
processo.

Ao analisarmos a condicdo dos docentes em relacdo ao poder publico,
refletimos a respeito do fato de que a classe se encontra em uma situacédo de pouca
autonomia sobre o processo de trabalho. Tal condicdo € nitida quando, conforme
explicita Fernandez Enguita (1991), ainda que um grande numero de profissionais
com as mesmas competéncias e direitos dos integrantes dos grupos relativos as
profissGes liberais trabalhem como assalariados para organizacdes publicas ou
privadas, 0os grupos com grande forca corporativa, como médicos, advogados e
arquitetos, conseguem conservar grande parte de sua autonomia no
desenvolvimento do trabalho. Além da autonomia, os grupos mencionados também
conservam seus privilégios em termos de renda, poder e prestigio.

A analise das narrativas mostrou como as representacdes das professoras
estdo carregadas de marcas do contexto histérico que as acompanha e como se
posicionam perante ele. Vivéncias de processos individuais e coletivos estiveram na
esséncia das trés categorias apresentadas, com maior ou menor presenga. Com tal

compreensao, caminhamos para as consideracdes finais do presente estudo.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Ha uma espécie de misto das vivéncias dentro-fora e fora-dentro da carreira,
em que se entrecruzam praticas com intencdes explicitas com aquelas que ainda
nao possuem intencdes bem delineadas. As Ultimas nascem em uma perspectiva da
consciéncia que caminha para tatear quais acfes serdo realizadas naquele
momento, de modo a estabelecer relagbes com as outras praticas que, no caso, ja
possuem intencdes explicitamente definidas no &mbito pedagdgico. O caminho
inverso também se faz presente, conforme corroboram os dados desta pesquisa.
Por isso, justifica-se a mencéo dessa combinacao entre vivéncias que se dao fora da
carreira com as vivéncias que ocorrem no espaco interno dela e vice-versa,
compondo a forma como se organiza a profissionalidade docente.

Ao verificarmos as oito narrativas, sdo perceptiveis os momentos de ir e vir
diante das dificuldades encontradas no exercicio docente. As professoras
descrevem momentos de angustias, seus medos, suas indecisdes, periodos em que,
por um lado, sentiram uma forte pressao sobre seus ombros para serem aprovadas
pelo préprio grupo. Por outro lado, as professoras, participantes da presente
investigacdo, também trazem exemplos de momentos que conversaram com
colegas de profissdo, observaram suas praticas, partilharam com eles.

E exatamente esse conjunto descrito de relagdes que também perpassa a
profissionalidade docente, com etapas nem sempre tdo faceis em um primeiro
momento, mas que estdo carregadas de significados e repercutirdo na forma como
apresentaremos nossas representacoes sobre a profissao. Consideramos que aquilo
que imaginamos junto ao que experienciamos forma o que trazemos como propria
representacdo; no entanto, ela ndo advém puramente daquele sujeito que a
expressa, porque ele a expressa a partir das relacdes que estabeleceu com o0s
outros em sua volta.

Por tais motivos, a profissionalidade analisada em &mbito mais amplo, esta
carregada de condicionantes externos e internos, os quais a determinam e envolvem
tanto a subjetividade das professoras participantes do estudo quanto o contexto
social, politico e econdmico. Diante de tal constatacdo, o equilibrio é essencial e faz
com que seja possivel pensarmos em pontos comuns e pontos singulares da
profissionalidade docente. Os primeiros sdo formados por referentes da carreira

profissional, ou seja, norteadores coletivos da profissdo. Os segundos séao
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compostos por principios mais individuais do professor, formados pelos tracos da
profissionalidade docente.

Diante da problemética de pesquisa — quais as representacdes dos
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre o desenvolvimento da
sua profissionalidade? —, consideramos a profissionalidade um processo que estara
sempre em desenvolvimento na atuagdo no professor. No entanto, as narrativas
trazem pontos fundantes na combinacao tipica de uma profissdo, sendo eles: a)
conhecimento especifico; b) autonomia nas a¢des; e c) reconhecimento social.

Nas representacfes expressas pelas narrativas, grande parte dos
integrantes da carreira docente buscam a autonomia, mas nao revelam possui-la. A
autonomia € aludida pelos professores apenas em relacdo a sua sala de aula, e o
grupo investigado nao coloca a importancia da publicizacdo das praticas, da
autoavaliacdo e da autoformacéao.

Uma fragmentacdo da categoria € notéria, havendo apenas em
determinados grupos uma coesdao mais forte, por isso a adesdo do termo
“subgrupos” para trabalharmos nesta tese. As diferencas sdo colocadas nos
processos de decisdo em cenarios dos subgrupos distintos. O fator rotatividade dos
professores e o inicio do trabalho do licenciando com as turmas antes mesmo de
findar o curso de formacéo inicial também aparecem como forma de precarizagéo
das relagBes na categoria docente. Nesse sentido, a fragmentacdo fica notoria
quando as professoras explicitam a representacdo da autonomia como resultado
daquilo que realizam em sua propria sala de aula, por exemplo.

Os argumentos para sustentar a tese de que as professoras apresentam 0s
principios de como desenvolvem sua profissionalidade atribuindo énfase aos fatores
mais singulares, nesta pesquisa, denominados como tracos da profissionalidade,
advém das andlises das narrativas. Nessa condicéo, ainda € notorio que possuimos
uma longa trajetéria para esbocar principios que sejam de determinada forma
comuns, sem, no entanto, retirar a autoria dos professores. O sentido do termo
‘comum”, nesse caso, esta relacionado a um reservatorio de conhecimentos em que
a categoria possa ter acesso irrestrito e que seja alimentado constantemente.

Diante do exposto, ressalvas sdo perceptiveis, pois as narrativas também
revelam momentos em que as professoras mantém aproximagdo com o coletivo.
Portanto, enquanto grupo, elas elaboram referentes da profissdo, nesse caso sendo

principios comuns, por exemplo: o ato de cursar a formacdo em nivel superior e 0
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olhar das professoras iniciantes e ingressantes voltado para as professoras com
periodo maior de exercicio na carreira, nos anos iniciais do Ensino Fundamental da
rede publica de ensino, tendo forte reflexo para a docéncia.

A profissionalidade docente envolve eixos amplos: conceitos comuns da
formacdo especifica, posicionamentos com argumentos provenientes do grupo de
trabalho, para os quais alicercamos as analises na combinacao tipica estrutural das
caracteristicas de uma profissdo. Ela também apresenta eixos singularidades:
trajetorias particulares, escolhas e vivéncias pessoais. Por isso, as analises das
narrativas ocorreram individualmente, mas relacionando-se entre si com elementos
capazes de formar um todo: conhecimento, autonomia e reconhecimento social.

O conhecimento especifico do profissional refere-se aquilo que somente ele
tem propriedade para desenvolver, sendo o contetdo do seu trabalho. Os conceitos
proprios da sua formacédo inicial e continuada compdem o conhecimento do
profissional. A atuacdo também possibilita ampliacdo dos conhecimentos,
evidenciando a relagdo tedrico-pratica. Diante disso, as narrativas, repletas de
principios heterogéneos, trouxeram marcas sobre a escolha, o ingresso profissional
e 0 que as professoras consideram ser sua esséncia ao estarem nessa carreira.

Sobre a autonomia na carreira da docéncia, as professoras demonstraram
as contradicdes envoltas na nogéo daquilo que se pode considerar como profissional
autbnomo. Paradoxos como: a conquista da autonomia e sua relatividade, da
mesma forma que, a autonomia profissional sendo antes de tudo coletiva permeiam
a composicdo das representacdes das professoras, trazendo os dilemas com os
guais se deparam.

O reconhecimento social mostra-se, como elemento que integra dada
combinacéo tipica para caracterizar uma profissédo, por exemplo, por meio da analise
sobre a responsabilidade publica do professor, a qual é evidente que se difere da
responsabilizagdo atribuida ao professor. O desgaste do campo profissional, a
corrosdo do campo e a atuacdo sdo originados pela responsabilizacéo do professor.
Por tal motivo, indagamos: como ultrapassar a condicdo de responsabilizacdo para
assumirmos a condicdo de responsabilidade publica?

Sao necessarios elementos comuns aos membros que pertencem a uma
mesma profissdo. Essa é uma afirmacdo que advém dos estudos que se voltam as

tematicas da sociologia das profissbes. No caso especifico da docéncia, os



168

professores, como componentes de sua profissionalidade, citam mais os tracos
caracteristicos de sua pratica do que referentes gerais sedimentados pela categoria.

As professoras citam elementos individuais: atitudes, escolhas, aquilo que
acreditam para definir suas decisbes, mas nao trazem com for¢ca em suas narrativas
os elementos comuns da carreira: decisdes que defendem e partiram do grupo a que
pertencem. A ampliagcdo desse conjunto comum, com as bases da profissionalidade,
é dificil de ocorrer porque ha uma rotatividade grande e os profissionais que
permanecem sentem dificuldades em publicizar as préaticas realizadas. Ao
aposentarem-se, muitas caracteristicas de sua profissionalidade nao foram
conhecidas pelos colegas de profissdo e eles, tateando a area de atuacao, iniciam
novamente na busca por elementos que ja foram identificados em outros contextos,
mas ficaram sem publiciza¢cGes para a categoria.

Ao delinearmos as consideracdes finais do presente texto, o papel
fundamental da pesquisa para a area da formacdo de professores, no campo da
educacdo merece destaque. Desse modo, com a intencdo de sintetizarmos sobre o
papel da pesquisa, apontamos que o motivo de pesquisar estd em lutar e resistir.
Com o ato de pesquisarmos, é possivel acreditarmos que a realidade pode ser
diferente.

Retomamos o0 conjunto de questionamentos apresentados no inicio da
pesquisa: Quais as representacdes das professoras sobre o conhecimento préprio
da docéncia? O que constitui o conceito de autonomia nas representacdes das
professoras? Como o reconhecimento social € revelado nas representacdes das
professoras? As participantes do estudo trazem suas representacbes sobre o
conhecimento préprio da docéncia como aquele que adquirem durante a formacéao
inicial e apontam a acolhida na instituichio como fundamental para o
desenvolvimento do seu conjunto de conhecimentos. As relacbes humanas sao
evidenciadas nos relatos assim como ocorre o ato de lamentar sobre as mudancas
ocorridas nas escolas ao longo dos anos, mas as discussfes politicas e seu reflexo
no ensino estdo ausentes. As descricbes sobre as praticas propostas pelas
professoras no decorrer da carreira sdo realizadas timidamente, do mesmo modo
que a menc¢do dos conteudos trabalhados nas turmas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental durante o processo da alfabetizagao.

O conceito de autonomia para as professoras traz contradi¢cdes, pois elas

mesmas consideram que sdo autbnomas; no entanto, ndo encontram a possibilidade
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de exercicio completo quando demonstram seus posicionamentos na escola e
atendem ao sistema educacional. As representacdes das professoras revelam que o
reconhecimento social ocorre de modo relativo em cada situagao analisada, sendo
diferenciado pelos pais/responsaveis integrantes da comunidade e pela midia.
Silenciamentos séo identificados por meio da analise das narrativas e do
grupo de discussdo e, com base nos conceitos alicercados em Bourdieu (2015) e
Lefebvre (1983), é possivel ressaltar que elementos macroestruturais estdo
ausentes nas falas das participantes da pesquisa, por exemplo: analises sobre as
politicas educacionais, olhar sobre a carreira docente, discussdes voltadas as
préprias condicdes de trabalho e a condicdo da educacgdo publica no que se refere
ao financiamento. O que ocorre é a valorizagdo das relacdes pessoais, no ambito
micro, apontando as relacbes entre as familias e o comportamento apresentado
entre pais, filhos e professores. Tais dados denotam o movimento ainda de
construcao da profissionalidade docente, permeado pela precarizacdo no decorrer
de 25 a 30 anos de trabalho, avaliando que a propria condicdo das professoras
aposentadas e em exercicio profissional é visto como componente que revela uma
tendéncia crescente a ocorrer, diante do contexto politico e econbmico que nos

professoras estamos.
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IMPRESSOES FINAIS
SOU FEITA DE RETALHOS

Sou feita de retalhos.
Pedacinhos coloridos de cada vida que passa pela
minha e que vou costurando na alma.
Nem sempre bonitos, nem sempre felizes, mas me
acrescentam e me fazem ser quem eu sou.
Em cada encontro, em cada contato, vou ficando maior...
Em cada retalho, uma vida, uma licdo, um carinho, uma
saudade...
Que me tornam mais pessoa, mais humana, mais
completa.
E penso que é assim mesmo que a vida se faz: de
pedacos de outras gentes que vao se tornando parte da
gente também.
E a melhor parte é que nunca estaremos prontos,
finalizados...
Havera sempre um retalho novo para adicionar a alma.
Portanto, obrigada a cada um de vocés, que fazem parte
da minha vida e que me permitem engrandecer minha
histéria com os retalhos deixados em mim. Que eu
também possa deixar pedacinhos de mim pelos
caminhos e que eles possam ser parte das suas
historias.
E que assim, de retalho em retalho, possamos nos
tornar, um dia, um imenso bordado de "nés".

(Cris Pizzimenti)>®

Com o poema é possivel refletir sobre a forma como o saber é tecido em
nossas vidas. Para isso, a palavra “saber’” é trabalhada em sua amplitude,
remetendo-se tanto aquele reservatorio que tangencia o campo profissional como ao
conjunto de saberes que também perpassa nossas vidas de modo geral. Ainda é
importante destacar que consideramos a presenca de um espaco em que saberes
de naturezas distintas entrecruzam, sendo o fenémeno explicado pelo fato de ndo
advirem de um unico sujeito. E a descricdo do movimento complexo da composi¢ao
recomposicdo dos saberes pessoais-profissionais e profissionais-pessoais torna-se
de extrema necessidade para explicar o desenvolvimento da profissionalidade
docente, na presente investigacdo, especificamente dos professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Ao longo de um caminhar, nossos saberes sdo alimentados e alterados, por
meio de diversificadas experiéncias. Estas, por sua vez, ndo estdo atreladas apenas
ao numero de anos que passamos em uma carreira ou até mesmo ao fato de termos

mais/menos idade se comparados a outra pessoa. Portanto, a analogia do poema

50 poema extraido de https://www.recantodasletras.com.br/discursos/6198424. Acesso em: 4 jun.
20109.
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com o processo de desenvolvimento da profissionalidade é pertinente no sentido de
que o tornar-se professor e o ser professor sdo processos que ndo acontecem de
modo solitdrio. Sempre estamos retomando pontos de partida, podendo ser
exemplificados pelas descobertas ja realizadas, e, por isso, conseguimos avancar
em relacdo aos conceitos elaborados, o0s quais passam por constantes
reelaboracoes.

Quando a autora do poema destaca que sdo 0s pequenos retalhos
responsaveis por formarem sua alma, a metafora revela muito da compreenséao
sobre as historias de vida dos sujeitos. Ao associar especificamente com as
narrativas da formacédo dos sujeitos, 0 movimento que as professoras revelaram,
sobre como se apresentam hoje, sendo um reflexo das suas percepc¢des do ontem,
também confirma que os episédios do desenvolvimento de sua profissionalidade
estdo carregados de marcas advindas das relacbes com outros sujeitos. Tais
relagdes ndo ocorrem apenas no espaco do trabalho, mas no tecido social de modo
geral; portanto, trazem vivéncias do desenvolvimento do professor como profissional
e também como pessoa.

Da mesma forma que o poema revela o infinito em relagdo ao nosso
crescimento como seres humanos, sempre prontos para adicionarmos algo novo as
experiéncias, € possivel também olharmos para a profissionalidade docente nesta
perspectiva de sempre apresentarmo-nos aptos para receber algo novo; logo, é
possivel detectar um movimento permanente. Tal questéo € explicada pelo fato de o
desenvolvimento da profissionalidade perpassar toda a vida profissional do professor
e ainda abarcar aquilo que esta além dela, referindo-se a atmosfera das vivéncias

pessoais.
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Quadro 7 - Teses sobre o tema Profissionalidade Docente
(continua)

1- A CONSTITUICAO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE: OS EFEITOS DO CAMPO DE TENSAO
DO CONTEXTO ESCOLAR SOBRE OS PROFESSORES

ALVES, Cristovam da Silva

Caracteristicas centrais da pesquisa

Apresenta com objetivo investigar sobre a constituicdo da profissionalidade docente sob a acdo dos
contextos de trabalho influenciados pelos indicadores de qualidade (IDEB e IDESP) e disposi¢cfes
existentes no interior da escola. O trabalho confirma que a profissionalidade depende de fatores
internos e externos aos contextos de trabalho e as disposic¢des individuais e coletivas.

Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo — 2012

2- PROFISSIONALIDADE DOCENTE NA EDUCACAO DO CAMPO

LOPES, Wiama de Jesus Freitas

Caracteristicas centrais da pesquisa

Discute o processo de constituicdo da profissionalidade de educadores do campo, especificamente em
turmas multisseriadas ribeirinhas. O estudo defende que a profissionalidade ultrapassa a competéncia
técnica e o dominio cientifico.

Universidade Federal de Sédo Carlos — 2013

3- O BRINCAR E A LUDICIDADE COMO SABERES DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE NA
EDUCACAO INFANTIL: CONTRIBUTOS E PARADOXOS DA FORMACAO CONTINUADA NA
ESCOLA

FREITAS, Marlene Burégio
Caracteristicas centrais da pesquisa
Investiga sobre a pratica na Educacéo Infantil, apresentando o brincar e a ludicidade como saberes da

profissionalidade docente, a partir da formacgéo continuada na escola.

Universidade Federal de Pernambuco — 2014

4- AS FORMAS IDENTITARIAS NOS CONTEXTOS DE TRABALHO: UMA ANALISE DA
PROFISSIONALIDADE DOCENTE

OLIVEIRA, Lucia Matias da Silva
Caracteristicas centrais da pesquisa
Trabalha com o conceito de habitus como forma de responder as demandas do cotidiano na sala de

aula e na escola.

Pontificia Universidade Catoélica de Sdo Paulo — 2014

5- A CONSTITUICAO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE DE ESTUDANTES DO CURSO DE
PEDAGOGIA DA UFPE

BARRETO, Magna Sales

Caracteristicas centrais da pesquisa

Analisa a compreenséao da docéncia pelos estudantes. Com a realizagdo de questionarios e entrevistas
semiestruturadas, dificuldades e facilidades sé&o identificadas no percurso formativo profissional. Os
dados revelam que as maiores dificuldades estdo nas relacdes interpessoais, sendo que um pequeno
numero dessas dificuldades esta atrelado aos vieses estrutural, curricular, ideol6gico ou didatico.

Universidade Federal de Pernambuco — 2016
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Quadro 7 - Teses sobre o tema Profissionalidade Docente
(concluséo)

6- O DESENVOLVIMENTO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE DOS PROFESSORES DE B
EDUCACAO INFANTIL NO CURSO DE PEDAGOGIA COM O APOIO DE PROJETOS DE FORMAGCAO
E DE SUPERVISAO

SILVA, Rosangela Aparecida Galdi da

Caracteristicas centrais da pesquisa

Tem como objetivo pesquisar sobre a contribui¢éo da formagéo inicial para o desenvolvimento da
profissionalidade docente do professor de Educacéo Infantil, no Curso de Pedagogia da Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia, Presidente Prudente. Para o desenvolvimento profissional, o estudo propde
projetos de formacéo e de supervisdo, apoiados pelas instituicdes de formacéo, supervisdo de ensino e
escola.

Universidade Estadual Paulista — 2018

Fonte: A autora (2019).

Quadro 8 - Dissertacdes sobre o tema Profissionalidade Docente
(continua)

1- EDUCACAO PROFISSIONAL DE PESSOAS JOVENS E ADULTAS: NOVO CAMPO DA
PROFISSIONALIDADE DOCENTE

GONCALVES, Maria de Céassia Passos Brandao

Caracteristicas centrais da pesquisa

Tem como objeto de investigacdo a formacéo e a profissionalidade de professores da educacéo de
jovens e adultos. Traz o contexto do Curso de Especializagdo em Educacéo Profissional Integrada a
Educacéo Basica na Modalidade de Educacgéo de Jovens e Adultos.

Universidade Federal da Bahia — 2009

2- DA INSTRUCAO MILITAR AO ENSINO POLICIAL: PROFISSIONALIDADE DOCENTE REQUERIDA
PARA ATUAR COMO FORMADOR NA ACADEMIA INTEGRADA DE DEFESA SOCIAL

PEREIRA, Bendni Cavalcanti

Caracteristicas centrais da pesquisa

O objetivo da investigacdo é caracterizar elementos estruturantes da profissionalidade docente
requerida para atuar na formacéo policial no contexto das exigéncias do paradigma preventivo ao invés
do repressivo.

Universidade Federal de Pernambuco — 2013

3- RECONFIGURACAO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE E PRATICA REFLEXIVA: O QUE
DIZEM PROFESSORES DE CAMARAGIBE- PE SOBRE CONTRIBUTOS DA FORMACAO
CONTINUADA

LIMA, Danielly Rolim
Caracteristicas centrais da pesquisa
Tem como objetivo compreender contributos da formacgéo continuada para a profissionalidade docente,

na perspectiva do desenvolvimento da pratica reflexiva.

Universidade Federal de Pernambuco — 2013
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Quadro 8 - Dissertacdes sobre o tema Profissionalidade Docente
(concluséo)

4- A CONNSTITL}ICAO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE E A INOVAGAO PEDAGOGICA NA
EDUCACAO BASICA

SALAMI, Marcelo Cesar
Caracteristicas centrais da pesquisa
Analisa como trajetorias pessoais, académicas e profissionais dos professores potencializam praticas

pedagogicas inovadoras.

Universidade do Vale do Rio dos Sinos — 2013

5- O PIBID E A INICIACAO PROFISSIONAL DOCENTE: UM ESTUDO COM PROFESSORES
EGRESSOS DO PROGRAMA

SANTANA, Maiane Santos da Silva

Caracteristicas centrais da pesquisa

Analisa as repercussdes do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia (PIBID) na
iniciacdo profissional docente dos egressos do referido Programa. O estudo ocorre com dois grupos
(egressos e ndo egressos do PIBID), sendo que os resultados mostram a influéncia do Programa para
o desenvolvimento do processo de gestéo das turmas e planejamento.

Universidade Federal da Bahia — 2015

6- A PROFISSIONALIDADE DOCENTE: UM ESTUDO DE REVISAO INTEGRATIVA
GORZON!I, Silvia de Paula

Caracteristicas centrais da pesquisa

Realiza uma reviséo sobre o conceito de profissionalidade, de modo a diferencia-lo dos termos:
profissionalizacéo docente, profissionalismo docente e desenvolvimento profissional docente. O
material dos artigos é coletado a partir de cinco revistas mais acessadas a area de educacgdo. A
abrangéncia do termo profissionalidade, com envolvimento da identidade profissional construida nas
acOes do professor e pelas demandas sociais internas e externas a escola, é obtida como resultado.
Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo — 2016

7- SABERES RELACIONAIS E PROFISSIONALIDADE DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL
DORTA, Natalia Maria Pavezzi

Caracteristicas centrais da pesquisa

Investiga 0 modo como os professores da Educacéo Infantil percebem e definem seus saberes que
estdo vinculados mais a dimensao relacional do trabalho docente. Discute o lugar dos saberes
relacionais para a constituicdo da profissionalidade.

Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho — 2017

Fonte: A autora (2019).
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Quadro 9 - Processo da pesquisa
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ETAPAS

DESCRICAO

Primeira etapa: envio ao comité de ética e
solicitacdo ao campo de pesquisa.

Abril e maio de 2017

e Solicitacdo para realizacdo da pesquisa com
envio do projeto, ja aprovado pelo Comité de
Etica via Plataforma Brasil, a Secretaria
Municipal de Educacdo (SME), com pedido de
relatério sobre os professores aposentados via
Instituto Nacional do Seguro Social (INSS) e que
exercem a docéncia na rede.

Segunda etapa: assinatura do TCLE.

Abril e maio de 2017

e Contato com as escolas que possuiam um
maior numero de professores aposentados pelo
INSS e que continuam no exercicio da docéncia,
com a apresentacdo do projeto aos professores.
Em tal momento, ocorreu a assinatura do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Terceira etapa: agendamento realizado com as
professoras participantes da pesquisa.

Maio de 2017

e Agendamento com as professoras®® que
aceitaram participar do estudo para assim
realizarmos uma primeira conversa sobre ser
professor.

¢ Realizacéo dos questionarios de
caracterizacdo (dados: tempo de atuacdo na
docéncia, formacdo profissional e questdes
abertas sobre como as professoras se véem
como profissionais, como almejam ser vistas e 0s
principais desafios da docéncia).

Quarta etapa: gravagéo (audio) dos relatos para
composic¢do das narrativas.

Junho a outubro de 2017

e Momento que as professoras realizaram seus
relatos sobre o ingresso na docéncia e como
percebem a constituicho da sua carreira
profissional. As gravacBes de &audio ocorreram
nesta etapa.

Quinta etapa: transcricdo dos relatos e retorno

as professoras.
Novembro de 2017

e Entrega do material impresso, com as
transcricbes das narrativas da formacdo para as
professoras autoras.

Sexta etapa: ATD.
Dezembro de 2017 a maio de 2018

¢ Selecdo e andlises das narrativas, por meio da
Andlise Textual Discursiva (ATD).

Sétima etapa: convite para participacdo no grupo
de discusséo.
Junho de 2018

e Convite para oito (8) professoras participarem
do grupo de discussao.

Oitava etapa: gravacfes (audio e video) dos
relatos no grupo de discussao.
Agosto de 2018

e Realizacdo do grupo de discussbes, com
gravacgOes de audio e video.

Nona etapa: retorno das
professoras.

Setembro de 2018

transcricbes as

e Entrega da transcricdo do grupo de discussao
para as professoras participantes.

Décima etapa: analise prévia dos relatos.
Outubro de 2018

e Analise dos relatos realizados no grupo de
discusséo.

Décima primeira etapa: realizagdo completa da
ATD.
2018 e 2019

e ATD (unitarizacéo,
comunicacao).

categorizagao e

Fonte: A autora (2019).

51 Neste momento da investigagao, ja possuiamos o dado de que nosso grupo de participantes deste

estudo era composto somente por professoras.
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Universidade Estadual de Ponta Grossa
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagéo

COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900, Bloco M, Sala 100
Campus Uvaranas Ponta Grossa Fone: (42) 3220.3108 - e-mail: seccoep@uegp.br

SOLICITACAO

Eu, Camila Macenhan, portadora do CPF: 081.245.499-58, doutoranda do
Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Ponta
Grossa/PR (UEPG), venho por meio deste documento solicitar a parceria com a
Rede Municipal de Educacado, por meio da Secretaria Municipal de Educacédo de
Ponta Grossa, para efetuar a coleta de dados para a pesquisa de tese, a qual possui
como titulo: Desenvolvimento da profissionalidade docente: representacdes de
professoras dos anos iniciais da educacdo basica e € orientada pela Prof2. Dr2,
Susana Soares Tozetto. A pesquisa possui como objetivo central analisar a
representacdo dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre a
profissionalidade docente a partir da formacdo especifica para o ingresso na
carreira, da autonomia no exercicio do trabalho docente e da valorizacdo salarial da
categoria.

A pesquisa envolvera trés (3) escolas do municipio e assim solicitaremos a
participacédo dos professores que desejarem realizar a pesquisa. Apresentaremos a
proposta de entrevistas para constituicdo de narrativas da formacao e grupos de
discussdo para a elaboracdo de pontos de referéncia sobre a profissionalidade
docente. Os professores participantes da investigacdo receberdo o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido com as informagdes centrais sobre o processo.
As entrevistas terdo aproximadamente quarenta minutos e 0S grupos serao
organizados em dois momentos. As datas e 0s horarios para as entrevistas
individuais serdo organizados juntamente aos professores, em momentos distintos
do periodo em que exercem a docéncia, e 0s grupos de discussao poderado reunir-se
nas instalagbes da Universidade Estadual de Ponta Grossa.

Ressaltamos que a identificagdo das instituicbes e das professoras do
Ensino Fundamental que aceitarem, de modo espontaneo colaborar com a nossa
pesquisa, de forma alguma seréao expostas.

Colocamos em anexo uma copia do Protocolo de Pesquisa, enviada a
Comisséo de Etica em Pesquisa para que nossa proposta fique mais explicita.

Desde ja agradecemos pela atencao:

Camila Macenhan

Ponta Grossa, 16 de maio de 2017.
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Universidade Estadual de Ponta Grossa
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagéo

COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900, Bloco M, Sala 100
Campus Uvaranas Ponta Grossa Fone: (42) 3220.3108 - e-mail: seccoep@uegp.br
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PROFESSORES
Titulo do Projeto: “Representagdes dos professores sobre a constituicdo da profissionalidade
docente”
Pesquisador Responséavel: Professora Dra. Susana Soares Tozetto
Pesquisadora Participante: Camila Macenhan
Instituicdo a que pertence o Pesquisador Responsavel: Universidade Estadual de Ponta Grossa - PR

(UEPG)
Telefones para contato: (42) 3320-3108 (42) 99978-6996 (42) 99840-3620
Nome do voluntario: Idade: anos R.G:

Convidamos o(a) Sr.(a) a participar de forma voluntaria de uma pesquisa
académica que sera desenvolvida no ambito do meu curso de Doutorado junto ao Programa
de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Ponta Grossa, sob
orientacdo da Professora Pesquisadora responsavel Dra. Susana Soares Tozetto. O tema
da pesquisa é desenvolvimento da profissionalidade docente.

Os objetivos da pesquisa sao: a) ldentificar, por meio de interpretacdes analiticas,
as representacdes de professores da Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa, Parana, a
respeito do desenvolvimento da profissionalidade docente; b) Desvelar como os professores
se percebem ao longo do processo de desenvolvimento profissional na carreira docente e c)
Discutir os elementos que professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental consideram
como fundantes para a profissionalidade na docéncia.

A sua participacdo na referida pesquisa sera no intuito de ampliar as informagdes
sobre a representacdo dos professores dos anos inicias do Ensino Fundamental sobre a
constituicao da profissionalidade docente. Destacamos que sua privacidade sera respeitada
em todos os sentidos. Dessa forma, seu nome e endereco ou qualquer outro dado que o(a)
identifigue estara em sigilo. Ressaltamos que os participantes da pesquisa terdo direito ao
livre acesso a todas as informacbes sobre o presente estudo e seus futuros resultados,
assim, poderdo entrar em contato pelo email: camila.macenhan@hotmail.com ou por meio
dos nimeros: (42) 99840-3620 / (42) 99978-6996. Para esclarecer eventuais dividas sobre
0 processo de pesquisa, os(as) voluntarios(as) convidados(as) poderdo manter contato com
0 COEP, a partir das seguintes informagdes: (42) 3220-3108 / UEPG Campus Uvaranas -
Bloco M.

Os participantes poderdo recusar a participacdo na pesquisa ou retirar seu
consentimento a qualquer momento, sem justificativa prévia. Caso desejem sair da
pesquisa, nao sofrerdo qualquer prejuizo.

Apobs as orientacBes quanto ao teor da pesquisa, tendo compreendido a natureza e
0 objetivo do referido estudo, exprima o seu livre consentimento em participar e colaborar.
Colocamos que ndo haverd remuneragcdo nem despesas de qualquer espécie para
participacdo na pesquisa.

Obrigada pela sua aten¢do, Camila Macenhan - R.A: 4100115004001.

Eu,

, RG n° declaro ter sido informado(a) e
desse modo concordo em participar, na condicdo de voluntario(a), do projeto de pesquisa
acima detalhado.

Ponta Grossa, de de

Assinatura do responséavel pelo consentimento


mailto:camila.macenhan@hotmail.com
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APENDICE E - Questionario para caracterizacdo dos participantes da pesquisa
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Universidade Estadual de Ponta Grossa
Pro-Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduacgéo

COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900, Bloco M, Sala 100
Campus Uvaranas Ponta Grossa Fone: (42) 3220.3108 — e-mail: seccoep@uegp.br

QUESTIONARIO
O seguinte instrumento auxiliard na caracterizacdo dos participantes da
pesquisa, a qual possui como objetivo central o fato de analisar a representacdo dos
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre a profissionalizacéo.
Pesquisadora: Camila Macenhan — Orientagéo: Prof2. Dr2. Susana Soares Tozetto
Pesquisa: Representacdo dos professores sobre a constituicdo da profissionalidade
docente.

Dados da profissional:

NOME:

5- Periodo de atuacéo na docéncia: anos e meses.

2- Periodo de atuacao na docéncia, especificamente nos anos iniciais do Ensino Fundamental:
anos e meses.

3- Em 2017, atua no:
() primeiro ciclo ( ) segundo ciclo () coordenacao

4- Formacao profissional: Curso em nivel médio (Magistério): sim( ) nédo ( )
() Curso de Licenciatura (incompleto ou cursando)

() Graduacéo (outro curso que ndo a Licenciatura)

() Curso de Licenciatura completo

Ano de concluséo da Graduagéo:

Qual curso de Graduacao?

Pés-graduacéo: () sim ( ) néo

Qual?

Ano de concluséo da Pés-graduacéo:
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Universidade Estadual de Ponta Grossa
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduacgédo

COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900, Bloco M, Sala 100
Campus Uvaranas Ponta Grossa Fone: (42) 3220.3108 — e-mail: seccoep@uegp.br

QUESTOES QUE NORTEARAM A ELABORACAO DA NARRATIVA DE
FORMACAO

e Como ingressei na docéncia? O que eu realizo?

e Qual significado possui o que eu realizo?

e Como me tornei assim?

e De qual forma realizo as reflexdes para as alteracdes da minha préatica?

e Quem sou eu depois do ingresso na carreira docente?

QUESTOES QUE NORTEARAM A ELABORACAO DO GRUPO DE DISCUSSAO

e Professoras, como vocés observam a questdo da sua autonomia diante da
pratica docente?

e Professoras, o que vocés consideram como forma de atuacédo politica da
categoria docente?

e Qual a relacdo que estabelecem entre a formacao especifica do professor e o

processo de reconhecimento social da docéncia como profisséo?
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ANEXO A - Parecer Consubstanciado do CEP



UNMNERSIDADE ESTADUAL DE c Plataoforma
PONTA GROSSA - UEPG w-%lnﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADGS Do PROJETO DE PESQUISA

Trnulo da Pesquisa: Repressntaptes dos pofessors sobre a constituigaoda profissionalidade docenbe

Pesquisador: Susana Soares Tometo

Area Tematica:

Wersio: 1

CAAE: B1904016 8.0000.0105

Instituizdo Proponente: Universidade Estadual de Ponla G mossa
Patrocinador Principal: Financiamenio Pmprio

CADGS Do PARECER

Momerodo Parecer: 1.241.178

Apresentagdodo Projeto:

A pressnta pesquisa bem como objeio a constitlicdo da pmfissionalidade docente & visa destacar a redacso
entre a representagdo dos professores sobre a autonomia em seu trabalho & o processo de
profizsionalizacdo da categoria. Dessa forma, a investigagdo busca analisar o referentias mencionados
pelos professores pafm a constituigdo da sua profissionalidade. Os sujeitos desta investigacdo s40
professoms dos anos iniciais do Ensing Fundamental que tebalham em quatno escolas da nede municipal
de ensing do municlpio de Ponta Grossa. O presente estudo desenvolwess

a partir da abordagem qualitativa &, como metodologia de pesquisa, utiliza a5 namathas auiobiograficas dos
p mfessoms, entreyistas e grupos de discussso sobre a forma como a prapria categoa identifica a3
condighes de w20 tmbalho e de qual modo os professones pecebem a auonomia noexMeCIcio da docsnciE.
Azsim, pretende-se problematizar sobre a condigdo de precarizagdo da docéncia & quais
fatonesielemen iDsrefemnies 05 poORssOnes Mencionam, 4 partir da sua representacdo sobe a auonomia
docente, na constitnigdo da sua profissionalidade.

O bjetivo da Pesguisa:
Crbjethvo Primdgric:
Werificar, por meio de interpretactes anallticas, as epreseniagoes dos pofessones da =ede

Endersco: oy Gan. Cafos CwEcEnd, nt 4T s UEPS  Campus Uvararanas, Boco i, S3E 100,
Baim: wam@nas CEP: Sd.060-900

UF:. PR Municpio:  PONTA GROSSA

Telkbne: (4232203108 E-mmail: coepd@uspg br
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UNMNERSIDADE ESTADUAL DE {: Plataformo
PONTA GROSSA - UEPG \a-{glnﬂ

CorfiruesSo do Parecar: 7 247172

municipal de ensino de Ponfa Grosss 4 respeito da constiuigdoda profissionalidade na perspectiva cntica.
Cibjetio Jecundsnio:

I[dentificar o5 elemenics que o5 professones dos anos iniciais do Ensino Fundamental consideram como
necessdros par a profissionalidade da docencia

Avaliacio dos Riscos e Beneflcios:

Riscos:

Oz nomes e dados dos sujeiios panicipantes do esiudo nd0 S2rE0 ex posios e ressalla-s2 que s pesquisa
possUi Carier Com preens ho.

Baneficics:

Propomcionar um espago para a eflexan cntica a respeiin da profissionalizagio, do

profissionalismo e da profissionalidade docen be.

Comentdrios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

A pesqUisa apressnta-s= berm fundamentada, com apressntacdo de justificativa, objethos, metodoingia &
andlises exequivel

Considerages sobre o3 Tarmos de apresentagdo obrigatdria

Aprasenta 05 bemos de apresntagso obigatdria

TCLE: formatar o TCLE para que seapressenizem apenas uma folha impressa

Recomendagbes:
TCLE: formatar o TCLE para que seapressnieem apenas uma lauda (folha impessa)

Conclustes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:
TCLE: formatar o TCLE para que seapressnizem apenas uma lauda (folha impressa)

ConsideragDes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseadao nos docurmentos abaixo relacionados:
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Tipo Documen o AU o Postagem Auhar Situagdo
Informagoes Basicas|PE_INFORMACDES_BASICAS DO P | 1411172016 Arit
do Projto ROJETO _213233.pdf 23:27:16
TCLE i Temos de | TCLE.pdf 147172006 | Camila Macenhan Acaito
Azsmntimento f 23:24:51
Justificativa de

Endereco:;  ow, Gan. Calos Svdcant, nt 4763, UEPS, Campus Ueararanas, Hooo b, Saa 100,
Baimo: Wwam@nas CEP: Sd.050-200
UF: PR flunicpio:  PONTA GROSSS

Tekbne: (4232203108 E-rrail: coep@uepg br



UMNERSIDADE ESTADUAL DE c Platalformo
PONTA GROSSA - UEPG - asil

Cortinuecso do Parecer: 1 247172

AusEncia TCLE. pdf 14112016 [ Camila Macenhan Ao
23:25:51

Pmjeto Detalhado £ | CAMILA_MACEMHAN. pdf 1412016 | Camike Macznhan Ao

Bmchura 23:24:34

[mestigador

Folha de Roso Camila.pdf 141120716 | Camila Macenhan Ao
23:24:18

Zituagdo do Parecer:

Aprovado

Mecessita Apreciagdo da COMEP:

Mao

PORMTA GROSSA, 28 de Novembm de 2006

Assinado por:

ULISSES CGOELHO
[Coordenador)

Erderego:  pw Gan. Calos Sevdcant, nt 4745, UEPS, Campus Uvararanas, Booo i, Sda 100,
CEP: &doz0-a00

Baim: Uvamnas

UF: FR Municlpio: FONTS GROSS0
Tekbre:  (d2sea0-5108

E-mail: coepduepg br
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