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RESUMO

Esta tese discute o trabalho docente no @mbito do estagio curricular obrigatério, tematizando
nesse dominio a relacdo entre trabalhar, aprender, saber. Considerando o estagio obrigatorio
desenvolvido no curso de Pedagogia de duas instituicdes publicas de educacédo superior do
estado de Goias, busca compreender mediante 0 conjunto de atores sociais concernidos — 0S
docentes universitarios, os docentes das escolas e 0s estagiarios — como se constitui a relacdo
entre trabalhar, aprender, saber durante o estagio na formacao inicial de professores, realizado
em escolas publicas municipais de ensino fundamental. Caracteriza-se como um estudo de
caso multiplo e tem por base tedrico-metodolédgica fundamental a abordagem ergoldgica do
trabalho. Participaram da investigacdo 41 sujeitos, entre professores orientadores de estagio,
professores supervisores de estagio e estagiarios. A pesquisa de campo se deu mediante a
realizacdo de momentos de observacdo, entrevistas e algumas conversas feitas com base em
fotografias tiradas pelos professores supervisores dos estagiarios. A tese estrutura-se em trés
capitulos. O primeiro capitulo, inicialmente, faz uma reflexao sobre a universidade enquanto
uma instancia fundamental de formacdo. Em seguida, analisa o trabalho, em geral, € 0
trabalho docente, em especial, tendo por base os pressupostos da Ergologia. O segundo
capitulo faz uma breve andlise sobre o processo de profissionalizacdo docente e discute sobre
0s conhecimentos e saberes que caracterizam o exercicio da profissdo professor. O terceiro
capitulo, apés uma répida descri¢do das normas antecedentes institucionalizadas no curso de
Pedagogia e no Estagio curricular obrigatorio, apresenta os sujeitos da pesquisa, os dados
construidos, procede a analise desses dados e apresenta os resultados, na tentativa de
responder as questdes que nortearam a investigacdo. Como principais conclusdes, o estudo
aponta para 0 estdgio enquanto um momento importante na formacdo inicial docente.
Momento que, apesar das dificuldades e limites, tem um potencial significativo ao possibilitar
a apreensdo dos aspectos formativos considerados essenciais para o exercicio do magistério.
Os participantes do estudo destacam como essenciais os aspectos formativos voltados para a
pratica pedagogica realizada em sala de aula, os aspectos formativos voltados para a crianca e
seu processo de aprendizagem e os aspectos formativos voltados para a escola. Mediante o
esforgo tedrico-metodoldgico empreendido, a pesquisa permitiu dar visibilidade a atividade de
trabalho do docente do ensino fundamental e aos conhecimentos advindos dessa atividade. No
entanto, considerando o carater enigmatico da atividade de trabalho, em geral, e a
especificidade da atividade de trabalho do docente, em especial, o estudo destaca as
complexidades epistemoldgica, ética e organizacional inerentes a relacdo trabalhar, aprender,
saber no ambito do estagio. Complexidades que carecem ser enfrentadas tendo em vista o
risco de se realizarem processos formativos que ndo consigam colocar em dialogo os saberes
advindos da experiéncia, construidos na atividade de trabalho do professor que atua no ensino
fundamental e os saberes tedrico-conceituais. Nesse sentido, o estudo destaca a importancia
de um esfor¢o coletivo voltado para a realizacdo de um trabalho cooperativo e dialdgico de
formacéo.

Palavras-chave: Atividade de trabalho docente. Saberes docentes. Estagio curricular
obrigatorio. Formacdo docente.
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ABSTRACT

This thesis discusses the work of teachers within the framework of the mandatory curricular
internship, using as the theme in this study the relationship between work, learning, and
knowledge. Considering the mandatory internship in the Pedagogy course of two public
institutions of higher education in the state of Goias, it seeks to understand through the
following set of social actors - university teachers, school teachers and student teachers - how
the relation between working, learning, and knowing during the internship in the initial
formation of teachers, carried out in City elementary schools. It is characterized as a multiple
case study and has as its fundamental theoretical-methodological basis the ergological
approach of the work. Forty-one subjects, including trainee teachers, trainee supervisors and
interns participated in the study. The field research was accomplished through moments of
observation, interviews and some conversations made based on photographs taken by the
teacher of the student teachers. The thesis is structured in three chapters. The first chapter,
initially, reflects on the university as a fundamental space of formation. Then, it analyzes the
work, in general, and the teaching work based on the assumptions of Ergology. The second
chapter gives a brief analysis of the process of teacher professionalization and discusses the
learning and knowledges that characterize the exercise of the teacher profession. The third
chapter, after a brief description of the institutionalized antecedent norms in the course of
Pedagogy and the Required Curricular Internship, presents the subjects of the research, the
data collected, proceeds to the analysis of these data and presents the results, to answer the
questions that guided the investigation. As main conclusions, the study points to the stage as
an important moment in initial teacher training. A time that, despite the difficulties and
limitations, has a significant potential to enable the apprehension of the formative aspects
considered essential for the exercise of teaching. The participants of the study emphasize as
essential, the formative aspects directed to the pedagogical practice carried out in the
classroom, the formative aspects directed to the child and its learning process and the
formative aspects directed to the school. Through the theoretical-methodological effort
undertaken, the research allowed to give visibility to the work activity of the elementary
school teacher and to the knowledge derived from this activity. However, considering the
enigmatic nature of the work activity, in general, and the specificity of the work activity of the
teacher the study highlights the epistemological, ethical and organizational complexities
inherent in the relation between work, learning, and knowledge in the scope of the internship.
Complexities that need to be faced in view of the risk of carrying out formative processes that
cannot put into dialogue the knowledge derived from experience, activity of the teacher that
works in elementary education and theoretical-conceptual knowledge. In this sense, the study
highlights the importance of a collective effort aimed at the accomplishment of a cooperative
and dialogical work of formation.

Key words: Teacher work activity. Knowledge of the teacher. Mandatory curricular

internship. Teacher formation.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa discute o trabalho docente no ambito do estagio curricular obrigatorio,
tematizando nesse dominio a relacdo entre trabalhar, aprender, saber. Considerando o estagio
obrigatorio desenvolvido no curso de Pedagogia de duas instituigdes publicas de educagéo
superior do estado de Goias, o presente estudo busca compreender a partir do conjunto de
atores sociais concernidos — o0s docentes universitarios, os docentes das escolas e 0s
estagiarios — como se constitui a relacdo entre trabalhar, aprender, saber durante a realizacdo
do estagio na formacéo inicial de professores, em escolas publicas municipais de ensino
fundamental. A partir de uma perspectiva que busca considerar o ponto de vista do trabalho e
a complexidade das situacBes laborais, a questdo de fundo nesta pesquisa diz respeito a
aprendizagem da profissao de professor e 0s aspectos que concorrem para tanto.

Aprender uma profissdo é uma questdo complexa que interroga de muitas maneiras a
formagdo. “A vida ¢ breve, a arte ¢ longa”, diz o provérbio (TARDIF, 2014, p.57). Mas, se é
assim, o que cabe a formacdo inicial docente nesse dominio? A formacdo do professor
envolve um processo gradual no qual se aprende a ensinar, ou seja, envolve o0 processo de
aprender a trabalhar com o ensino. Pressupbe, nesses termos, 0 dominio progressivo dos
saberes necessarios para a realizacdo do trabalho.

Compreendendo o trabalho como um processo paulatino de aprendizagens, durante o
qual o trabalhador professor modifica a si mesmo e constroi sua identidade, entende-se que,
nesse percurso, o professor modifica também, “sempre com o passar do tempo, o seu ‘saber
trabalhar” (TARDIF, 2014, p.57).

O aprendizado da profissdo docente demanda, pois, um longo processo de preparacao.
Essa preparacdo, conforme observa Guimardes (2006), traz em sua génese elementos
anteriores a formacdo inicial e tem na socializagdo profissional um componente fundamental
para a aprendizagem da profissdo. Socializagdo profissional que, objetivamente, corresponde
ao “um processo de traduzir em praticas profissionais os conhecimentos inerentes a profissao”
e, subjetivamente, “constitui-se na efetiva identificagiio e adesdo a profissio” (GUIMARAES,
2006, p.137).

Se a questdo apontada pelos autores supracitados € pertinente, ela ganha importantes
nuangas quando se considera o estdgio na formacdo profissional dos professores, seja pela
complexidade do aprendizado de uma profissdo, e para o qual varias pesquisas atestam o
estagio como momento especialmente relevante, seja pelo que a situacdo de estagio evoca em

termos de um singular espaco instituido no qual diferentes atores sociais — professores da
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universidade, da escola e estagiarios — realizam uma tarefa comum: mediar e ser participe de
processos formativos tendo em vista o aprendizado de uma profissdo. A referida tarefa
esconde aspectos mais complicados que se poderia imaginar a primeira vista, na medida em
que aquilo que constitui o objeto da aprendizagem desse professor aprendiz compreende uma
questdo que continua a interrogar as responsabilidades, atribuicdes e formas de cooperacao
entre professores da universidade e das escolas.

Delineando o problema

A complexidade presente no aprendizado da profissdo docente decorre da propria
complexidade do exercicio do magistério. Apesar de ser, nos termos de Ludke (2012, p.431),
um “trabalho que parece facil”, o magistério constitui-se como um oficio extremamente dificil
e, nesse sentido, pensar sobre a dificuldade inerente ao processo de aprender a profisséo do
professor envolve considerar inGmeros aspectos. Dentre esses aspectos, destaca-se a
necessidade de considerar a gama de conhecimentos e saberes a serem apreendidos para o
dominio do fazer profissional docente.

Uma profissdo pressupde, conforme Gauthier (2013, p.20), “a formalizacdo dos
saberes necessarios a execugdo das tarefas que lhe sdo proprias”, e o oficio do professor, ao
contréario de outros oficios, demorou a refletir sobre si mesmo no sentido de formalizar um
corpus de saberes especifico da profissdo. A partir disso, duas tendéncias podem ser
percebidas: de um lado, o oficio do ensino constitui-se como um “oficio sem saberes”, para o
qual ndo se reconhece saberes profissionais especificos e préprios; de outro lado, ao pensar o
ensino desconsiderando sua complexidade, os saberes formalizados ndo encontram o contexto
concreto no qual ele se realiza. Idealizam um tipo de professor e um tipo de contexto,
formalizando um tipo de “saberes sem oficio”.

Nesse sentido, as inimeras pesquisas® voltadas para a compreensdo do trabalho do
professor tém sido fundamentais para que a discussdo centre-se na singularidade dessa
profissdo, em suas caracteristicas especificas, reconhecendo e formalizando seus saberes a
partir da consideracdo do trabalho de professores reais, em suas situacGes de trabalho. Nos
termos de Gauthier (2013) e Guimarées (2006), trata-se de reconhecer o trabalho profissional

do professor como um “oficio pleno de saberes”.

! Como exemplo: Shulman (1987); Borges (2003); Gauthier (2013); Guimardes (2006); Tardif (2014).
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Trata-se de um oficio que envolve um amélgama de saberes heterogéneos, flexiveis e
ambiguos, fundamentais para que o professor estruture seu trabalho. Fundamentais para “a
gradativa seguranca que o professor vai desenvolvendo no trabalho” (GUIMARAES, 2006,
p.141). Construidos mediante bases distintas e diferentes fontes, esses saberes participam,
decisivamente, do processo de socializacdo profissional do professor.

Dentre as diferentes bases de conhecimento do ensino, podemos destacar o
conhecimento do conteudo, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento pedagdgico do
conteddo, conhecimento de contextos educacionais (SHULMAN, 1987). Esses
conhecimentos provém de fontes distintas, mas ndo excludentes. Fontes essas que configuram
e compbem os saberes profissionais especificos do magistério e, dentre elas, destacam-se a
formacdo académica e a experiéncia profissional (BORGES, 2003; GUIMARAES, 2006;
TARDIF, 2014).

Com essas premissas, 0 aprendizado da profissdéo docente pressupbe a
problematizacdo e a superacdo de conceitos e preconceitos sobre o ensino e a construcéo de
novos conhecimentos. Pressupde também considerar o trabalho concreto de professores
concretos e enfrentar a complexidade de promover o aprendizado da profissdo, considerando a
gama de saberes que compBem 0 ensino, em especial, 0s saberes provenientes da formacao
académica e da experiéncia profissional.

No entanto, considerar e articular os saberes provenientes das distintas fontes
continuam desafiando e interpelando a formacdo inicial docente. Interpelando o estagio
curricular obrigatdrio que, no atual formato institucionalizado da formagdo docente, ¢ o “elo
que existe hoje entre a preparacdo dada pela universidade e a que cabe a escola, como local de
trabalho docente” (LUDKE, 2015, p.177).

Sdo varios os estudos baseados em dados empiricos que destacam o estagio, as
praticas de ensino e os programas, tais como o Pibid? e outros, que promovem acoes de
insercdo e de dialogo com a escola, como momentos singulares da formacao inicial para o
aprendizado da profissdo, nas diferentes licenciaturas®. Dentre esses estudos, pode-se destacar
o trabalho de Borges (2003), no qual a autora desenvolveu uma pesquisa com professores da
segunda fase do ensino fundamental, cujo objetivo era compreender onde e como 0s
professores aprendem a ensinar. Entre os achados da pesquisa, a autora constata que 0S

professores “pdem em evidéncia a Pratica de Ensino e o Estagio Supervisionado, mesmo com

2 Programa Institucional de Bolsa de Iniciacéo & Docéncia.

¥ Como exemplo: Rodrigues e Schveeidt (2011); André (2015); Liidke (2015). Além de pesquisas realizadas em
programas de pés-graduagdo: Mestrado — Nascimento (2014); Doutorado — Jorddo (2005), Galindo (2012) e
Medeiros (2013).
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toda a sua precariedade, como um dos momentos mais importantes da formagdo inicial”
(p.179).

Ora, mesmo destacando as limitagdes e os problemas do estagio, as pesquisas parecem
indicar que os professores o reconhecem como importante para o aprendizado da profisséo,
tendo em vista a insercdo do aprendiz na dindmica e organizacdo da escola, l6cus fundamental
de exercicio do magistério. O estagio é, portanto, algo a ser mais e melhor estudado.

O estagio curricular obrigatério retne duas instituicfes distintas: a universidade e a
escola. Professores dessas duas institui¢cGes participam do estagio com o objetivo de preparar
0 estagiario para o exercicio profissional do magistério. Os conhecimentos e saberes
necessarios para esse exercicio profissional sdo o cerne desse trabalho, no qual cada
instituicdo tem uma parcela de participacdo importante. Tendo em conta os conhecimentos e
saberes que compBdem a base para o exercicio do magistério, bem como os demais elementos
inerentes ao ensino dessa profisséo, trata-se de um trabalho complexo a ser realizado em uma
relacdo, também, complexa.

O estagio, ao envolver em um trabalho comum o professor universitario, o professor
da escola e o estagiario, pode potencializar uma rica discussdo sobre como se da a
interlocucdo entre os saberes envolvidos e mobilizados nessa relacdo, em especial, os saberes
provenientes da formacdo académica e 0s saberes provenientes da experiéncia profissional.
Em sintese, pode oportunizar um espaco para discussao sobre o trabalho de ensinar a ensinar,
considerando a gestdo dos distintos saberes mobilizados para ensinar a ensinar.

Levando-se em conta a natureza distinta das instituicbes envolvidas, a universidade e a
escola, trata-se de pensar os objetivos, o lugar e a atribuicdo que cada ator social — professor
universitario e professor da escola — ocupa na atividade de estagio. Considerar os saberes
centrais que, em tese, eles mobilizam em sua relacdo com o estagiario, com fins a formacéo
profissional.

Tendo em vista o papel a ser desempenhado por cada um dos professores em sua
relagdo com o estagiario, pode-se entender que a formacdo tedrico-conceitual € o aspecto
central da atividade do docente universitario e a experiéncia profissional é o eixo norteador da
atividade do docente da escola. No entanto, ao pretender um trabalho de interlocucédo, a
formagéo tedrico-conceitual pressupde uma mediacdo com o trabalho realizado na escola, ao
passo que a experiéncia profissional pressupde uma mediagdo com o0s aportes tedrico-
conceituais.

A relagdo entre professores da escola e professores da universidade ganha aqui tanto

relevancia como uma problematica ao se considerar os distintos patriménios de cada um. Mas
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para entender a questdo é preciso mobilizar dois quadros conceituais: a nocdo de
exterritorialidade e a nocao de métier. Vejamos, primeiramente, a nogdo de exterritorialidade.

A reflexdo proposta por Schwartz (2004a) a partir da nocdo de exterritorialidade tem
como cerne o reconhecimento da importancia dos conhecimentos construidos “em aderéncia”,
ou seja, a importancia para quaisquer estudos sobre o trabalho — desde que se pretendam
rigorosos — de se considerar os conhecimentos e valores construidos no ambito das situagdes
de trabalho pelos seus préprios protagonistas. Conhecimentos e valores que, uma vez
construidos localmente nas situacdes de trabalho, ndo podem ser totalmente antecipados pelo
conceito ou, dizendo de outra maneira, ndo podem ser antecipados e apreendidos
exclusivamente “em desaderéncia”.

Trata-se de uma reflexdo que herda dos estudos em ergonomia uma postura atenta “as
herancas, culturas e patrimonios locais investidos em todas as situagdes de trabalho”, e, nesse
sentido, herda um tipo de andlise aprofundada da atividade humana de trabalho
(SCHWARTZ, 2008b, p.11). Uma abordagem epistemoldgica que, ao fazer uma distin¢do
entre o trabalho prescrito e o trabalho real, reconhece no modo de construir saberes a
polaridade, tendencial, entre aderéncia e desaderéncia.

Nessa reflexdo, inspirando-se no termo “exterritorialidade” do Direito Internacional,
Yves Schwartz vai defini-la nos estudos do trabalho como a postura daqueles que se propdem
a conhecer e estudar o trabalho dos outros acreditando ser possivel se dispensar de re-
conhecer as singularidades dos locais de trabalho e — detalhe importante — dos valores

presentes nas arbitragens efetuadas pelos trabalhadores.

Em termos juridicos recordemos que a exterritorialidade dispensa os diplomatas
acreditados num pais estrangeiro, do respeito da jurisdicdo do Estado onde se
encontram. Eles exercem num territdrio, mas sem ser objecto das suas normas e,
assim, dos valores que as sustentam. (SCHWARTZ, 2008b, p.17).

Nesse sentido, imbuido de uma postura de exterritorialidade o pesquisador seguiria
encapsulado pelo seu arcabougo tedrico e metodoldgico “a partir das opcdes normativas,
ignorando aquelas que as entidades construiram atraves da acumulacdo das suas
renormatizagdes industriosas” (SCHWARTZ, 2008b, p. 17). Ou seja, a nogdo de
exterritorialidade busca definir uma postura que, ao pretender produzir conhecimentos sobre
as atividades humanas de trabalho, ndo adota o cuidado epistemolégico de considerar o

retrabalho, as renormatizacgdes continuamente construidas e enraizadas nas historias locais.
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A nocdo de exterritorialidade refere-se a uma atitude que, ao construir e tecer
considerag0es teodricas, eu “profissional do conceito”, segundo os termos de Yves Schwartz, a
partir do meu territério, falo, analiso, julgo o territorio de outrem, ignorando ou subestimando
0 patrimoénio de conhecimentos e saberes acumulados nesse territorio. Equivale, pois, “a
promover um tipo de olhar e desencadear um tipo de anélise que ndo permite o enraizamento
eventual do fendmeno” (SCHWARTZ, 20044, p.143).

N&o ha como construir e transformar a vida e o trabalho humano sem utilizar os
recursos conceituais, sem o esfor¢o de, por meio de um pensamento ampliado e universal,
concretizar o conhecimento “em desaderéncia”; mas ndo se pode ignorar ou obscurecer o
retrabalho, as renormatizagdes que alimentam e realimentam “a tarefa vindoura do
conhecimento” (SCHWARTZ, 2008b, p.17).

Uma atitude epistemologica que ignora as renormatizacdoes, o0 retrabalho
permanentemente vivido na atividade industriosa humana, de maneira geral, aparece
relacionada a postura axioldgica denominada exterritorialidade. Nesse entendimento, a
exterritorialidade “¢ de certo modo a postura de ‘desaderéncia’, analisada num plano ja nao
epistemoldgico, mas axiologico” (SCHWARTZ, 2008b, p.17). Diz respeito a uma postura
axioldgica — diante do conhecimento, diante do trabalho de conceituar, de normatizar — que
ndo considera, obscurece ou coloca em segundo plano o conhecimento local, aderente,
construido nas situagdes singulares da atividade humana. Trata-se de uma postura axiolégica
na medida em que conceituar é fazer escolhas “¢ ja de certa maneira julgar, decidir e engajar-
se” (SCHWARTZ, 20044, p.142).

Considerando a parcialidade e a incompletude da exterritorialidade, entende-se que
ndo se pode pensar a atividade humana de trabalho a distancia dos debates de normas, das
dificuldades que essa atividade enfrenta nas situacdes concretas, a ndo ser por meio de uma
postura que a neutraliza e a torna homogénea. Em sintese, uma abordagem aprofundada da
atividade humana de trabalho nos ensina “que nenhuma postura de exterritorialidade consegue
ser verdadeiramente eficaz ou aceitavel, se ndo houver preocupagdo em considerar os valores
que atravessam o territorio” (SCHWARTZ, 2008b, p.17).

Por seu turno, a nogdo de métier possibilita pensar e dar visibilidade aos distintos,
singulares e especificos territorios que compdem o universo do trabalho. Assim como o termo
profissdo, a nogdo de métier tem origens nas tradicdes das corporagdes de oficio, e,
considerando a terminologia francesa, bem como a da lingua portuguesa, 0s dois termos

guardam similitudes entre si (FRANZOI, 2003), mas apesar de similares e relacionados,



25

apresentam distingdes. Para compreender essas distingfes, pensemos inicialmente sobre a
nogao de profissao.

Buscar uma conceituacdo para profissdo ndo é uma tarefa simples, tendo em vista as
inimeras conotacbes que o termo pode ganhar. Conotacdes construidas historica e
geograficamente e que apresentam variagdes pela influéncia da lingua, da cultura etc. Ao
fazer uma critica as defini¢des “canodnicas” do termo profissdo advindas de uma concepg¢ao

“funcionalista”

, segundo a qual restam como profissdo basicamente a medicina e o direito,
Claude Dubar (2010) apresenta uma analise mais ampliada sobre as profissdes ao considerar
as questBes politicas, éticas-culturais, econdmicas e, sobretudo, de disputa de poder. Nessa
andlise, a definicdo de profissdo envolve considerar trés pontos de vista: cognitivo (conhecer
as denominacOes, as especialidades, as carreiras); afetivo (considerar os valores, as
preferéncias, a identificacdo subjetiva); e corporativo (considerar as disputas de poder e de
interesse, ou seja, as acdes corporativas de grupos na luta por e nos mercados de trabalho).

A nocdo de profissdo, segundo Dubar (2010), diz respeito a formas histéricas de
organizacao social das atividades de trabalho (que envolve questdes politicas); de estruturacdo
dos mercados de trabalho (que envolve questbes econdmicas); mas também, de significacao
subjetiva e de realizacdo de si (que envolve questdes identitarias, éticas e culturais). Neste
estudo, interessa-nos especialmente a nogdo de profissdo como forma histérica de realizacao
de si, expressdo de valores éticos, culturais e identitarios.

Segundo Dubar (2010), a nocdo de profissdo apresenta sentidos diferentes,
relacionados aos diferentes contextos e aos diferentes pontos de vista sobre a atividade de
trabalho. Sao sentidos diversos que contribuem para a dificuldade de conceituar precisamente
profissdo: um primeiro sentido de profissdo como vocagdo; um segundo sentido como
emprego; um terceiro sentido como meétier, como especializacdo profissional; e um quarto
sentido como fungéo, como posicao profissional. Portanto, é no terceiro sentido de profisséo
como métier que, agora, nos concentramos.

A nocgdo de métier, terminologia criada no século X, orientou em grande medida a

sociologia do trabalho na Franca, fortemente marcada pela tradicdo humanista. Essa tradigéo

* Segundo essa visdo, as profissdes podem ser definidas a partir de seis tracos comuns, a saber: 1-as profissoes
tratam de operagdes intelectuais associadas a grandes responsabilidades individuais; 2-0s materiais de base sdo
retirados das ciéncias e do saber teorico; 3-esse saber tedrico comporta aplicagfes praticas e Uteis;4-0s saberes
sdo transmitidos por um ensino formal; 5-as profissdes tendem a se auto organizarem em associagdes; 6-seus
membros tém uma motivagdo altruista (DUBAR; TRIPIER, 2010, p.3)Em outras palavras, pela teoria
funcionalista, os grupos profissionais eram vistos como “comunidades homogéneas reunidas em torno dos
mesmos valores e de um mesmo codigo de ética; (b)detentores de um poder assentado sobre um conhecimento
cientifico tomado como absoluto e dado (FRANZOI, 2003, p.32).
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“vé o trabalho como o ato fundador da vida social e da realizag¢do de si e elege o trabalhador
de métier como o ator principal na produgdo de riquezas e de valores” (TARTUCE, 2002,
p.5). O trabalho, nesse sentido, propicia o desenvolvimento da personalidade e a dindmica da
vida social, e decorre de um processo de aprendizagem longo e metddico destinado a
aquisicdo de habilidades profissionais especificas. Sem um termo que consiga apreender a
significacdo e 0 peso da palavra em francés, métier € comumente traduzido, no Brasil, por
oficio e indica uma referéncia a praticas profissionais especializadas.

Em uma consulta répida ao dicionario de francés Larousse, disponivel on line,
encontramos as seguintes acepc¢des para 0 termo métier: atividade social definida pelas suas
finalidades, suas técnicas, etc. (exemplo: O que ele faz para ganhar a vida?); profissdo
caracterizada por uma especificidade exigindo uma aprendizagem pela experiéncia, etc., e
entrando num quadro juridico (exemplo: deixamos a universidade sem um métier); habilidade
técnica que fornece prética, experiéncia de uma atividade profissional (exemplo: ter um
métier apos vinte anos de presenca na fabrica).

Podemos perceber, com base nessas acepc¢fes, que a nocdo de métier remete a um
conhecimento especifico, apreendido e formado ao longo dos anos na realizacdo de uma
atividade profissional. Conhecimento formado e construido pela experiéncia de trabalho,
conhecimento de um fazer para o qual o tempo € fundante na aprendizagem e na formagéo.
Métier como uma especialidade profissional (DUBAR, 2010), um lugar distinto dentro de
uma profissdo, dentro do mundo do trabalho, cuja distincdo e especificidade decorrem do
patrimdnio de saberes, conhecimentos e da cultura construidos nesse territorio, nesse lugar de
trabalho.

Mediante esses pressupostos, os professores universitarios e os professores da escola
tém a mesma profissdo, mas ndo exercem o0 mesmo métier. Sendo assim, pensar a atividade de
trabalho a ser realizada no estagio exige problematizar a relacdo que ai se estabelece tendo em
vista 0 risco sempre premente da exterritorialidade, ou seja, o risco de, em certa medida, se
desconsiderar, desvalorizar ou deixar na penumbra importantes conhecimentos construidos no
exercicio do métier. Talvez por essa via possamos compreender de outro modo aquilo que
diversos estudos apontam sobre as dificuldades na relagdo entre a universidade e a escola®.

Em sintese, esta pesquisa ao mobilizar, por um lado, a no¢do de métier — que da
visibilidade e relevancia aos conhecimentos, saberes e valores construidos ao longo do tempo,

na experiéncia cotidiana de uma atividade profissional — e, por outro lado, a nocdo de

5 Como exemplo: Tardif (2014); Ludke e Boing, (2012); Zeichner (2010).
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exterritorialidade — que evidencia o risco de uma postura que obscurega ou desconsidere esses
conhecimentos, saberes e valores — pretende pensar e problematizar a relagéo estabelecida
entre professores universitarios e professores das escolas, durante a realizacdo do estagio.
Relacdo aqui pensada ndo somente como uma relacédo de interacdo entre pessoas, ou seja, em
sua dimensdo interativa, mas, sobretudo e principalmente, em uma dimensdo na qual essa
relacdo se da mediada pela atividade de trabalho, a saber, mediada por atores sociais
investidos por conhecimentos e valores especificos, apreendidos e formados ao longo dos
anos na realizacdo de sua atividade profissional, de seu trabalho. Em outros termos, uma
relacdo estabelecida a partir daquilo que esses atores sociais sdo e fazem investidos por seu
métier.

O estagio na formacao universitaria para uma profissao - qualquer que seja a profissao
- compreende a acdo de oportunizar ao aprendiz o conhecimento do universo profissional. No
que concerne ao estagio no processo de formacdo para o trabalho docente, corresponde a
oportunizar ao professor aprendiz conhecer o universo da escola e do trabalho que nela se
realiza, permitindo a ele ter a experiéncia que ensina’. Porém, conforme evidenciamos nos
paragrafos precedentes, sua realizacdo compreende uma tarefa complexa tanto do ponto de
vista organizacional como epistemologico.

Com essas premissas e buscando pensar a partir do conjunto de atores sociais
envolvidos com o estadgio nos anos iniciais do ensino fundamental, realizado em escolas
publicas municipais de criancas e adolescentes, este estudo tem como questdo central: Como
se constitui a relacdo entre trabalhar, aprender e saber durante a realizacdo do estagio na

formagao inicial de professores?
Pressupostos tedricos fundamentais e objetivos almejados
Dois autores estdo na base de nossa problematica e constituem-se como contribuigdes

fundamentais para a realizacdo desta pesquisa, s@o eles: Yves Schwartz e Maurice Tardif. O

primeiro, ao propor uma analise mais aprofundada do trabalho, com base nos pressupostos da

® Para Canguilhem (1956), “o homem ¢é forcado & experiéncia”, uma vez que ndo ha licdes possiveis sobre a
experiéncia, ou seja, é preciso viver a experiéncia. Ha ligdes que somente a experiéncia ensina. Sobre esse
raciocinio do autor ver CANGUILHEM, G. Expérience et aventure. Rivages. Orgdo dos Alunos do Curso Liceal
do Lycée Francais Charles Lepierre, outubro 1956, p.1-17.
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Ergologia’ e o segundo, ao defender que o saber profissional docente é modelado no e pelo
trabalho. Vejamos, de maneira breve, o cerne da concepgéo epistemoldgica de cada autor.

A abordagem ergoldgica de Yves Schwartz (2000; 2002; 2007; 2009; 2011), considera
0 investimento humano pessoal e coletivo presentes na atividade de trabalho. Entende que,
longe de ser uma nogdo simples, o trabalho pressupde encontros nos quais se cria o
imprevisivel. Com base na Ergonomia da atividade, faz uma distincdo fundamental entre a
tarefa, o trabalho e a atividade. A tarefa ndo € o trabalho, mas sua prescricdo, ou seja, aquilo
que deve ser feito (trabalho prescrito). Indispensavel para que o trabalhador atue, o trabalho
prescrito é imposto ao trabalhador; portanto, é externo a ele. Por sua vez, a atividade refere-se
ao trabalho efetivamente realizado e aos resultados alcancados (trabalho real), a maneira
como, de modo sempre singular, o trabalhador realiza sua atividade (GUERIN, 2004).

A tarefa imposta ao trabalhador ndo encara efetivamente a situacdo real. E o
trabalhador que, por meio da sua atividade, terd de gerir, lidar com as mudangas e com 0s
imprevistos do real. Nesse sentido, hd sempre uma decalagem entre o trabalho que é prescrito
ao trabalhador e aquilo que é realizado.

Colocar em evidéncia a contradicdo sempre presente entre o trabalho prescrito (tarefa)
e o trabalho real (atividade) traz a tona o carater enigmatico e imprevisivel dessa situacéo,
além de dar centralidade e visibilidade ao sujeito que trabalha, ao seu ponto de vista, seus
valores, sua singularidade. Ao entender que toda atividade humana constitui-se de um lado
como “aplicacdo de um protocolo”, de uma prescri¢do, e de outro como “encontro de
encontros a gerir”, Schwartz (2010, p.43) postula que toda atividade é um debate de normas,
isto €, um debate entre “normas antecedentes” e tudo aquilo que ¢ preciso “renormalizar”.
Toda atividade envolve e se da como um apelo a experiéncia, entendida como um encontro.
Diz o autor: “H4, ai, um postulado de convocagédo a experiéncia, pois se é preciso que cada
um se dé normas para tratar o aspecto singular da situacdo, o faz com seu patriménio,
diremos, com sua experiéncia” (SCHWARTZ, 2010, p.43).

Com essa visdo, a atividade humana de trabalho constitui-se como uma “gestdo
sempre altamente problematica do que pode ser antecipado em desaderéncia e do que, em
outro polo, pode somente ser encontrado nas asperezas da aderéncia” (SCHWARTZ, 2009,

p.266-267). Em outras palavras, a atividade de trabalho comporta saberes produzidos na

" Essa perspectiva de analise, que surge na Franca no inicio dos anos 1980, em um contexto de declinio do
taylorismo, teve muitas referéncias iniciais. Dentre elas, destacam-se como aportes fundamentais, de um lado, o0s
referenciais tedrico-metodolégicos da Ergonomia da Atividade de lingua francesa, na heranca de Alain Wisner e
os estudos de lvar Oddone. Por outro lado, destacam-se as referéncias filosoficas da filosofia da vida de Georges
Canguilhem (SCHWARTZ, 2006, p.458).
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dimensdo histérico-local que ndo podem ser antecipados (saberes em aderéncia) e saberes que
podem ser antecipados conceitualmente (saberes em desaderéncia).

Nunca poderemos saber, totalmente, tudo o que esta em jogo na atividade humana de
trabalho, na qual ha fortemente um apelo a pessoa, sua memdria, seus valores etc. “Em razao
da variabilidade das situacdes de atividade, e também do que € viver — e, portanto, viver no
trabalho — para cada um”, havera sempre uma distancia entre o que pensamos em realizar no
trabalho (nés mesmos ou o0s outros) e a realidade desse trabalho (SCHWARTZ; DURRIVE,
2007, p.42).

Essa distancia, sempre ressingularizada, somente “sera explicitada caso se va a campo
para ver, e caso se aprenda com o que se Vé, inclusive discutindo com a pessoa que trabalha”
(SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p.43). Exige-se “toda uma aprendizagem do olhar, da
atencdo e do interesse. Se ndo sabemos que existem coisas a encontrar, que existem diferencas
a descobrir, ndo as encontraremos” (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p.40).

Existe, pois, na ressingularizacdo sempre presente na atividade humana ‘“uma
racionalidade a ser levada em conta”. Nao se trata de dizer que ha “uma racionalidade que se
opde completamente a outra”, mas que “jamais existe uma Unica racionalidade no trabalho”.
Portanto, “sempre que a atividade de trabalho estd em questdo, € preciso evitar a
unilateralidade, o tudo ou nada” (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p.43).

Trata-se de olhar o humano no trabalho, em sua inteireza e, assim, considerar essa
racionalidade “enigmatica”, na medida em que ha uma grande dificuldade para pensar o
sujeito da atividade que “ndo ¢ nem o sujeito perfeitamente consciente, nem o sujeito
perfeitamente inconsciente”. Para Schwartz e Durrrive (2007, p.44), essa racionalidade
enigmatica, “esta entidade que racionaliza, € o ‘corpo-si’, ou seja, alguma coisa que atravessa
tanto o intelectual, o cultural, quanto o fisioldgico, o muscular, o sistema nervoso”. Um
“corpo-si” que transita e se constitui permanentemente entre 0 individual e o coletivo
(SCHWARTZ, 2000).

Vale destacar que ndo se trata de uma perspectiva simples; ao contrario, essa Visao
coloca grandes e inimeros desafios tanto para aquele que pesquisa e analisa a atividade de
trabalho, quanto para aquele que atua na formacdo para o trabalho. Esses desafios e
dificuldades comegcam pelo carater enigmatico e opaco da atividade de trabalho. Uma
atividade que, carregada de saberes muito ligados ao contexto e na qual a pessoa que trabalha
estd na inteireza do seu ser, de maneira geral, ndo é pensada ou dimensionada adequadamente
nem por aquele que efetivamente a realiza, sendo, portanto, muitas vezes, de dificil
verbalizacdo (SCHWARTZ, 2000; 2007).
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Essa dificuldade de verbalizacdo j& observada pelos primeiros estudos realizados por
Ivar Oddone, desde finais da década de 1960°, faz com que, ao serem convocados a falar
sobre o seu trabalho, os trabalhadores o fazem, eliminando aquilo que pensam que 0s
investigadores ja sabem, ou seja, o ébvio e, reiteradamente, explicitam a tarefa a ser feita e
néo efetivamente a atividade que realizam (VASCONCELOS, LACOMBLEZ, 2004).

Porém, reconhecer a dificuldade inerente e, portanto, sempre presente quando se
pretende acessar a atividade humana de trabalho em sua singularidade — inclusive pela
dificuldade de verbaliza-la — ndo pode desestimular o enfrentamento desse desafio, caso se
queira ndo mutilar essa atividade em sua riqueza e potencial criativo e transformador. Dai o
reconhecimento de Schwartz (2000) em relagdo aos trabalhos realizados por Oddone e pelos
“ergonomistas de campo” que, ao buscarem integrar nas andlises sobre a atividade de
trabalho, a trama das vidas individuais entrelacadas pelo coletivo ou, dizendo de outro modo,
ao tentarem ultrapassar o 6bvio, pensaram novas maneiras de acessar essa atividade.

O reconhecimento da atividade humana de trabalho em seu carater enigmético e
opaco, proposto pela perspectiva ergologica, leva a compreensdo que o0 conhecimento
construido em desaderéncia, ou seja, o saber conceitual requer “um uso em tendéncia”, e “nao
como caixas intelectuais, que antecipam e circunscrevem, de maneira satisfatoria, casos
singulares suscetiveis de ai se enquadrarem”. Isso porque, no encontro com o conhecimento
construido em aderéncia, pode transformar seu patrimdnio e descobrir perspectivas ampliadas
(SCHWARTZ, 2009, p.265).

Por outro lado, o encontro com os conhecimentos construidos em desaderéncia, pode
desencadear naqueles saberes construidos no polo do ndo antecipavel “uma tomada de
consciéncia mais aprofundada e uma explicacdo dos saberes e alternativas postos em jogo no
tratamento reiterado do viver em aderéncia” (SCHWARTZ, 2009, p.268).

Com esse entendimento, Schwartz (2004a, p.146) considera que é em meio a um
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temor e tremor’ que todo profissional do conceito deveria tecer seu material tedrico” quando

® lvar Oddone e sua equipe, em um trabalho pioneiro, a0 pensar novas maneiras de acessar a atividade de
trabalho, conceberam o método que denominaram de “método de instrucdes ao sosia”. Nesse método, “na sua
formulacdo original (Oddone, Re e Briante, 1981, p.57) o pedido era apresentado nos seguintes termos: ‘Se
existisse uma outra pessoa perfeitamente idéntica a ti proprio do ponto de vista fisico, como é que lhe dirias para
se comportar na fabrica, em relagéo a sua tarefa, aos seus colegas de trabalho, a hierarquizacéo e a organizagédo
sindical (ou a outras organizacdes de trabalhadores) por forma a que ninguém se apercebesse que se tratava de
outro que ndo tu?’” Essa proposta sempre feita a partir da validagdo dos coletivos de trabalho e que pretendia
fazer aparecer a atividade tal qual o trabalhador a realizava foi, na sequéncia aperfeigoada e adequada a “outros
contextos (particularmente a formagdo de psicologos do trabalho)”, por Yves Clot, principalmente, introduzindo
novos elementos voltados ao “instrutor do sosia” (VASCONCELOS; LACOMBLEZ, 2004, p.173-174).
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pensa a atividade humana no sentido de cuidar para exercer, respeitosamente, o trabalho de
analisar a atividade de um homem ou de uma mulher.

Também defende que mediante esse cuidado, o profissional do conceito teria que
adotar uma “posicao de desconforto intelectual no uso dos conceitos sobre o fator humano”,
reconhecendo a relacdo entre valores, saberes e atividades, sempre, presente na atividade
humana. “Desde que se trate da vida e das atividades humanas, que integram o projeto de
conhecimento, valores, saberes e atividades mesclam-se num triangulo que desloca parcial,
mas fundamentalmente, o terreno da epistemologia” (SCHWARTZ, 2004a, p.147).

Ao adotar essa perspectiva, a visdo universal e ampliada dos conceitos e as
renormalizagdes, “as reservas de alternativas” construidas localmente poderiam dialogar
segundo horizontes novos, no qual uma posicao de desconforto intelectual é exigida de lado a
lado e “¢ a condigdo para abandonar tanto a postura reificada e mortifera de exterritorialidade
como a defesa agressiva, ou em certos casos obscurantista, dos particularismos e
comunitarismos” (SCHWARTZ, 2008b, p.18).

Schwartz e Durrive (2007) entendem que pensar o processo de formacéo profissional,
na perspectiva da atividade humana presente no trabalho, é considerar os saberes produzidos
nos dois polos, ou seja, construidos em aderéncia e em desaderéncia, e por meio de um
terceiro polo filosofico e ético, pensar de que maneira todos os atores envolvidos, na condi¢cdo
de protagonistas ativos, podem se organizar para realizar um trabalho cooperativo de
formacédo. Nas palavras de Schwartz e Durrive (2007, p.267), a formagdo “envolve dominar
0s saberes que se vai compartilhar, mas, envolve também reconhecer o saber do outro” e com
base nesse reconhecimento, “estar igualmente disponivel para aprender com ele”.

Por sua vez, Tardif (2014, p.10), baseando-se em um vasto itinerdrio de pesquisas
realizadas “junto a professores de profissdo”, interessa-se pelo processo de aprendizagem do
trabalho docente, considerando os saberes que constituem e alicercam esse trabalho. Defende
que um primeiro fio condutor para se pensar a relagdo saber e trabalho ¢ o de “que o saber dos
professores deve ser compreendido em intima relacdo com o trabalho deles na escola e na sala
de aula”. Em suma, “o saber esta a servico do trabalho” e isso significa que as relacdes dos
professores com o0s saberes ndo sdo meramente cognitivas. S&o relacbes mediadas pelo
trabalho que fornecem aos docentes “os principios para enfrentar e solucionar situacdes
cotidianas”.

Considerando os saberes dos professores como plurais, estratégicos e desvalorizados,
Tardif (2014) define-os como: saberes da formacéo profissional, saberes disciplinares, saberes

curriculares e saberes experienciais. O autor esclarece que o saber experiencial
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[nJdo deve ser confundido com a ideia de experimentacdo, considerada numa
perspectiva positivista e cumulativa do conhecimento, nem com a ideia de
experiencial, referente, numa visdo humanista, ao foro interior psicolégico e aos
valores pessoais. O saber é experenciado por ser experimentado no trabalho, ao
mesmo tempo em que modela a identidade daquele que trabalha (TARDIF, 2014,
p.110).

Os saberes experienciais, nessa perspectiva, constituem-se como o “ntcleo vital do
saber docente” na medida em que ¢ pela experiéncia do trabalho que os professores
retraduzem e transformam todos os demais saberes. Em suma, 0s saberes da experiéncia
fazem parte do conjunto de saberes dos professores, mas sdo também o lugar no qual todos os
demais sdo amalgamados e transformados para e pelo trabalho.

Os saberes experienciais surgem como nucleo vital do saber docente, nucleo a partir
do qual os professores tentam transformar suas relacfes de exterioridade com os
saberes em relagdes de interioridade com sua propria pratica. Nesse sentido, 0s
saberes experienciais ndo sao saberes como 0s demais; sdo, ao contrario, formados
de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas
construidas na pratica e na experiéncia (TARDIF, 2014, p.54).

Ao se considerar a experiéncia do trabalho como uma tomada de consciéncia, um
processo pelo qual os professores retraduzem os demais conhecimentos, ressalta-se a
importancia do tempo vivido e experimentado na constituicdo do sujeito professor. Dessa
forma, “essa inscri¢do no tempo € particularmente importante para compreender a genealogia
dos saberes docentes” (TARDIF, 2014, p.67).

Os saberes dos professores sdo constituidos em sua trajetéria profissional, ao longo
“de um processo temporal de vida profissional de longa duracdo no qual estdo presentes
dimensodes identitarias e dimensdes de socializagdo profissional, além de fases e mudangas”
(TARDIF, 2014, p.70). A dimenséo temporal na constituicdo dos saberes da docéncia tem
grande importancia nas analises propostas por Tardif (2014), visto que, para esse autor, a
experiéncia inicial e continuada no exercicio do trabalho participam fundamentalmente do
dominio e da seguranca que o professor vai construindo. Afinal, trata-se de um trabalho cuja
dinamicidade e incontingéncia exigem que o professor vd dominando, paulatinamente,
saberes heterogéneos e plurais €, a0 mesmo tempo, conhecendo o0s diversos componentes e
elementos do magistério, tais como as regras implicitas e explicitas do seu fazer, a gestdo da

sala, a gestdo do conteudo a ser ensinado, as ferramentas disponiveis para sua acao, as
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tecnologias de interacdo, os elementos materiais e simbolicos do ensino, os aspectos formais e
informais, dentre outros (TARDIF, 2014; SHULMAN, 1986, 1987; AMIGUES, 2015).

Por fim, sdo também importantes para este estudo duas constatagcdes apresentadas por
Tardif (2014, p.141) ao analisar o professor como trabalhador. A primeira constatacdo diz
respeito ao fato que o trabalho docente é eminentemente um trabalho de interacbes humanas
e, portanto, “um professor ndo pode somente ‘fazer seu trabalho’, ele deve também empenhar

e investir nesse trabalho o que ele mesmo € como pessoa”. Em suma:

O que se evidencia aqui € que o trabalho docente, no dia a dia, é fundamentalmente
um conjunto de interagcdes personalizadas com os alunos para obter a participacdo
deles em seu proprio processo de formacdo e atender as suas diferentes
necessidades. Eis por que esse trabalho exige, constantemente, um investimento
profundo, tanto do ponto de vista afetivo como cognitivo, nas relacbes humanas com
os alunos (TARDIF, 2014, p.141).

Em relacdo a segunda constatacéo, ela diz respeito a dimensao ética do trabalho que 0s
professores realizam. A dimensdo ética se manifesta, primeiramente, porque os professores
tém que interagir com alunos que s&o diferentes entre si e, a0 mesmo tempo, garantir uma
equidade de tratamento. Em segundo lugar, a dimensdo ética se manifesta considerando o
“componente simbolico do ensino”. Quando ensina, o professor faz uso de discursos, de
representacfes que tém um papel fundamental na aprendizagem dos alunos. Além disso, a
dimensao ética se manifesta também “na escolha dos meios empregados pelo professor” ao
ensinar, ou seja, trata-se do “fundamento de uma deontologia para a profissao docente”
(TARDIF, 2014, p.145-147).

Os pressupostos tedricos desses dois autores, Yves Schwartz e Maurice Tardif,
apresentados aqui de maneira sucinta, sdo fundamentais para esta pesquisa, posto que, com
base em abordagens distintas, eles pensam o trabalho, o saber envolvido no trabalho, bem
como a aprendizagem e a formacéo profissional.

Pensar a relacdo entre trabalhar, aprender, saber, no processo de formacéao profissional
docente, em especial no momento do estagio curricular obrigatorio, a partir desses
pressupostos tedricos, impde como ponto de partida problematizar uma visdo que simplifica o
trabalho e a formagdo para esse trabalho. E, nesse movimento, coloca em questéo perspectivas
que hierarquizam, negam ou obscurecem a atividade e o0s saberes dos atores sociais
envolvidos.

Tendo em vista o papel do estagio no processo de formacéao profissional dos docentes,

cabe problematizar o que faz do estagio curricular um momento fundamental no processo de
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formacédo do professor, bem como o que se espera que o estagiario apreenda com a atividade
de estagio. Em nossa visdo, trata-se de analisar a relacdo que se estabelece entre o
conhecimento construido pelas duas instituicbes de formacéo (a universidade e a escola), com
fins a essa formacéo profissional. Mediante esse entendimento, a literatura produzida sobre a
formacdo docente e sobre 0 estagio traz elementos fundamentais para essa discussao.

Segundo alguns autores®, no processo de formacdo para o trabalho do professor, a
universidade muitas vezes toma como referéncia modelos ideais de docéncia, sem considerar
os professores concretos, sua pratica e suas condicdes de trabalho. Percebe-se uma
hierarquizacdo entre os conhecimentos, na qual os saberes académicos ganham um status
superior em relacdo aqueles construidos na experiéncia do trabalho. Com isso, parece haver
um desequilibrio nos curriculos de formacdo, dado que os saberes profissionais especificos
para atuagdo nas escolas e nas salas de aula sdo quase ausentes nas ementas.

Em um estudo publicado no ano de 2011, Bernadete A. Gatti, Elba S. de S. Barreto e
Marli E. D. A. André, ao analisar o curso de Pedagogia, apontam para um curriculo com
caracteristicas fragmentérias, no qual as horas dedicadas as disciplinas voltadas para a
formacdo profissional especifica representam apenas 30% da carga horéria total e, mesmo
assim, sem associacdo a pratica educacional. Além disso, consideram que no tocante aos
estagios, momento importante de “relagdo das teorias com as préaticas possiveis ndo se obteve
evidéncias, na grande maioria dos casos, sobre como sdo concebidos, planejados e
acompanhados” (GATTI; BARRETO, ANDRE, 2011, p.114).

A caréncia de projetos de estadgio que orientem os licenciandos-estagiarios em suas
atividades, o desconhecimento ou a desconsideracao da lei 11.788/2008 e o aligeiramento dos
conhecimentos também s&o algumas das limitages importantes analisadas por Gatti (2015).

Faz-se necessario destacar ainda os estudos publicados por Pimenta (1997); Pimenta e
Lima (2004), dentre outros, que analisam e apontam as limitagcdes e as dificuldades do
estdgio. Sao estudos que procuram enfrentar esses desafios e denunciam fragilidades
organizacionais, estruturais e epistemologicas que, muitas vezes, contribuem para a
transformacéo do estagio em mera atividade burocratica (PIMENTA, 1997).

Esses estudos apontam a relacdo teoria e pratica como uma questdo nevralgica nos
cursos de formacéo inicial e no estagio. De acordo com Pimenta e Lima (2004), o estagio tem
sido pensado e estruturado nos cursos de formagdo docente, historicamente e

tradicionalmente, mediante diferentes concepgdes. No entanto, de maneira geral, tem sido

% Como exemplo: Zeichner (2010); Liidke (2015); Gatti (2010, 2015); Liidke e Boing (2012); André (2015).
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identificado como 0 momento da prética, como a parte pratica dos cursos, contrapondo-se a
teoria.

Essa dicotomia teoria/pratica que se evidencia ho momento do estagio, no fundo,
reflete a fragmentacdo, comumente observada entre as disciplinas que compdem o curriculo
nos cursos de formacao docente. Reflete uma dificuldade epistemoldgica “que compromete a
qualidade do processo de formacdo de professores”, na medida em que, muitas vezes, 0s
préprios professores consideram o estagio como o lugar da pratica. Uma pratica descolada de
uma reflexdo que ndo consegue dialogar com as demais disciplinas, nem visualizar o projeto
pedagogico do curso, em sua inteireza (ROSA; SILVA, 2015, p.147).

Importante, ainda, considerar o estudo realizado por Maria da Assuncdo Calderano
(2013), cujo objetivo geral foi identificar e problematizar as concep¢des e praticas
relacionadas ao estagio curricular obrigatério em diferentes licenciaturas, assim como 0s seus
sentidos e significados.

Em seus resultados, esse estudo destaca que ¢ preciso “pensar mais adequadamente o
papel do professor supervisor da escola, buscando, de modo claramente definido, a
cooperacdo entre os diferentes participantes” (CALDERANO, 2013, p.276). Além disso,
aponta alguns problemas que coincidem com os resultados dos estudos ja aqui referidos, tais
como o distanciamento entre teoria e préatica, a falta de clareza nos projetos de estagio,
relagdes institucionais truncadas, dentre muitos outros.

Como elementos positivos, trabalhando com a noc¢do de “docéncia compartilhada”, a
autora registra algumas iniciativas pontuais. Ou seja, algumas iniciativas — ainda incipientes —
que compreendem o estdgio como um “espacgo efetivo de construcdes conjuntas de saberes e
praticas, onde se partilha ndo somente o processo de formacdo, mas também o trabalho
docente” (CALDERANO, 2013, p.173).

Vale também destacar os resultados das pesquisas apresentados por Lidke (2015), nas
quais se constatam inUmeras dificuldades para uma incorporacdo significativa dos
conhecimentos construidos na escola, durante a realizagdo dos estagios. Dentre essas
dificuldades podem ser ressaltadas: o carater passivo do estagiario ao entrar em contato com o
cotidiano da sala de aula; a falta de preparacdo do estagiario e do professor da escola para
garantir um melhor aproveitamento desse rapido momento de iniciagdo ao trabalho docente;
falta de uma percepcéo clara do papel desempenhado pelo professor da escola, enquanto
formador do estagiario; a inexisténcia de uma contrapartida da universidade em relacdo ao

trabalho do professor da escola nessa parceria.
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Nessa linha de analise, apresentando os resultados de uma revisdo da literatura
nacional e internacional, sobre o estagio curricular obrigatério no processo de formagéo do
professor, Benites, Sarti e Souza Neto (2015, p.100-101) enfatizam o papel do professor da
escola e evidenciam como “esse professor, formado inicialmente para a docéncia na educacéo
bésica, recebe estagiarios em sua classe sem necessariamente contar com orientagfes sobre
como desempenhar essa funcdo formativa”. Destacam como essa falta de clareza sobre o
papel dos professores formadores, envolvidos no estdgio, comeca pelos documentos legais
que norteiam e regulamentam o estagio nas diferentes licenciaturas no Brasil, incluindo a lei
n. 11.788 de 2008 que, segundo os autores, “pouco acrescentou sobre o papel dos formadores
participantes”. Os autores avaliam que essa lacuna deixada pela legislacdo parece favorecer

um cenario no qual

[0]s estagios, mesmo que obrigatdrios na formacdo de professores, seguem
fragilizados pela falta de planejamento e de clareza com rela¢do aos vinculos a
serem estabelecidos entre as institui¢ces de formacéo inicial e os sistemas escolares,
bem como as formas de supervisdo e de orientacdo dos estagiarios. Assim, 0s
estagios curriculares na formacgdo docente, sem contornos definidos, tendem a ser
considerados uma mera complementacdo da formacdo académica (BENITES;
SARTI; SOUZA NETO, 2015, p.102).

No entanto, é preciso acrescentar outro aspecto fundamental. Referimo-nos as
condicBes precarias das nossas escolas publicas. Quando se busca dar énfase a escola
enquanto participe na formacdo docente e espaco vital para essa formacgdo, precisamos
considerar de qual escola estamos falando. Nesse sentido, cabe a pergunta feita por Silva Jr
(2015, p.147), “como validar os processos de formagdo se, a0 mesmo tempo, a critica
impiedosa as escolas publicas as desqualifica como referéncias a serem consideradas?”

Ninguém desconhece as dificuldades da escola publica e do professor da educacgédo
basica no Brasil. Sabemos que a escola, muitas vezes, tem que realizar seu trabalho sem as
minimas condigdes estruturais para isso. Escolas nas quais, ndo raro, estagiarios e outros
professores substitutos assumem o trabalho pedagogico sem as condi¢cbes minimas
necessarias para realizar um trabalho que tenha continuidade, além de, quase sempre, serem
submetidos a receber salarios exiguos.

No entanto, segundo Silva Jr (2015), a questdo primeira a ser enfrentada em qualquer
debate pedagdgico e, portanto, quando se esta falando das escolas publicas como locais de
trabalho e de formacéo, é a necessidade de se colocar em pauta as diferencas entre a logica

que orienta a escola publica — l6gica do direito & educacédo — e aquela que orienta a escola
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privada — ldgica do mercado educacional. Em seus termos, a questdo preliminar a ser
colocada é “o que vai pautar o debate: a luta pela materializacdo de um direito ou a estratégia
de compra e venda de mercado? Trata-se de I6gicas inconciliaveis e é preciso assumir posi¢do
perante elas para participar da discussdo” (SILVA JR, 2015, p.147).

Nesse sentido, ao reconhecer a escola publica como espa¢o importante de trabalho
docente e espago vital para a formagdo desse trabalho, enfrentaremos algumas questdes

fundamentais, pois

[plerguntas assim obrigam-nos a reconhecer a urgéncia da constituicdo de uma
agenda de pesquisa que busque responder a complexidade de uma problematica que
se arrasta hd um tempo demasiadamente longo sem respostas consistentes (SILVA
JR, 2015, p.147).

Em sintese, sdo esses e inlmeros outros desafios e limitacbes impostos a organizacao
do estagio. Limitacdes que carecem ser enfrentadas a partir de um conhecimento mais
aprofundado e aproximado do trabalho realizado nesse contexto, com suas tensoes,
contradi¢des, impasses e “infidelidades™® , pois é em condicBes reais e concretas que o
trabalho se realiza.

Diante disso, ao colocar em tensdo a relacdo trabalhar, aprender, saber, no ambito do
estagio no processo de formacao profissional docente, este estudo, mediante o que dizem as
pesquisas e estudos consultados, entende e defende um trabalho de formagdo no qual os
saberes que compdem a base do ensino tenham espacos para uma interlocucéo, de forma que
os conhecimentos edificados no e pelo trabalho sejam também visibilizados no processo de
formacdo inicial. Ciente da complexidade desse desafio e das dificuldades que ele comporta,
defende que vale problematizar o estagio como um momento de formacdo importante em seus
limites e desafios, mas também, em suas possibilidades de contribuir para uma relacdo mais
dialdgica entre os distintos conhecimentos de base da profissdo e do trabalho de ensinar.

Evidentemente que tendo em vista as questdes aqui colocadas, este estudo ndo tem a
pretensdo de dar respostas prontas e acabadas, mesmo porgue isso seria incoerente com uma
discussdo que se propde a pensar o trabalho do professor e sua formagdo como uma matéria

estrangeira’’ e enigmatica que nos desafia a pensar de maneira rigorosa. No entanto,

10 “Infidelidade do meio”, conforme a perspectiva de Georges Canguilhem, segundo a qual o ser vivo vive em
um meio que lhe ¢ infiel, “ele vive no meio de um mundo de acidentes possiveis. Nada acontece por acaso, mas
tudo ocorre sob a forma de acontecimentos. E nisso que o meio é infiel. Sua infidelidade é exatamente seu devir,
sua historia” (CANGUILHEM, 2009, p.64).

1 Expresséo usada por Yves Schwartz, em uma palestra proferida no Seminario Educagdo, em Cuiab4, no ano de
2003, publicada em 2008, no livro Educacéo e Trabalho: trabalhar, aprender, saber. Analisando o trabalho numa
perspectiva filosdfica, Schwartz toma essa expressdo de George Canguilhem, e define “matéria estrangeira no
sentido em que o trabalho renovaria em permanéncia sua exterioridade, seu carater estrangeiro em relacéo a
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considerando-se o recorte da pesquisa e a problemaética central que norteia o estudo, algumas

questBes especificas se apresentam como necessarias. Sao elas:

1

Quais elementos, aspectos, saberes, os professores envolvidos na atividade de
estagio, professores universitarios e professores da escola, consideram
importantes, devendo ser apreendidos pelos estagiarios?

Quais elementos, aspectos, saberes, 0s estagiarios consideram importantes e
tém como expectativa de apreender durante a atividade de estagio,
considerando seu processo de formacao profissional?

De que forma a apreensdo desses elementos, aspectos e saberes é viabilizada
durante a realizacdo das atividades de estagio?

Quais dificuldades e limites sdo destacados pelo professor universitario,
professor da escola e pelo estagiério, considerando as atividades realizadas
durante o estagio?

Quais possibilidades e potencialidades sdo destacadas pelo professor
universitario, professor da escola e pelo estagiario, considerando as atividades
realizadas durante o estagio?

Como os professores envolvidos com a atividade de estdgio, professores
universitarios e professores das escolas, cada qual investido por seu métier,
analisam seu préprio trabalho e o trabalho do outro, tendo em vista a relacao
estabelecida para a realizacdo de um trabalho formativo comum?

Como os estagiarios, enquanto participes e aprendizes em formacao, percebem
e analisam o trabalho dos seus professores formadores, bem como, a relagdo de

trabalho estabelecida entre eles?

Com base na problematica delineada, o estudo tem como objetivo central:

compreender a partir do conjunto de atores sociais envolvidos — os docentes universitarios,

os docentes das escolas e 0s estagidrios — como se constitui a relacdo entre trabalhar,

aprender, saber, durante a realizacdo do estdgio na formacéo inicial de professores,

realizado na escola publica de ensino fundamental.

E, como objetivos especificos, analisar e compreender:

cultura dos filosofos; no sentido em que tudo o que estes poderiam ter se apropriado do trabalho como “objeto”
de estudo ndo os dispensaria de nenhuma forma de se tornar disponiveis com certa humildade e desconforto, e
tentar assim compreender o que acontece e se repete de modo conceitualmente ndo antecipavel, até enigmatico,
nas situagdes de trabalho” (SCHWARTZ, 2008a, p.24).
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1- como sdo tornados visiveis ou invisibilizados, no estagio, os saberes e elementos
préprios ao exercicio profissional do magistério, considerados essenciais para a
atividade docente nos anos iniciais do ensino fundamental, pelos sujeitos
envolvidos;

2- os limites e as principais dificuldades evidenciadas pelos atores envolvidos,
considerando a atividade de trabalho realizada no estdgio e a relagdo
universidade/escola;

3- as possibilidades e potencialidades evidenciadas pelos atores envolvidos,
considerando a atividade de trabalho realizada no estdgio e a relagdo
universidade/escola;

4- como cada professor (professor universitario e professor da escola) percebe o seu
préprio trabalho e o trabalho do outro, tendo em vista a relacdo estabelecida para a
realizacdo de um trabalho formativo comum;

5- como os alunos aprendizes percebem a atividade de trabalho realizada por seus
professores formadores, bem como a relacdo de trabalho estabelecida entre eles.

Interesse e relevancia da tematica

Com o intuito de identificar os trabalhos publicados que discutem o estagio curricular
obrigatdrio, especificamente no curso de Pedagogia, nos Ultimos dez anos, foi realizada uma
pesquisa no banco de dados dos periddicos nacionais, classificados pela Capes como Qualis
A1 Educagdo, disponiveis no portal Scielo'?. Realizou-se também um levantamento no banco
de teses e dissertacOes de trés das principais instituicdes de educacdo superior do Estado de
Goiés: Universidade Federal de Goias (UFG), trabalhos publicados entre 2004 a 2012;
Universidade Estadual de Goias (UEG), trabalhos publicados de 2014 a 2017; e a Pontificia
Universidade Catolica de Goids (PUC-GO), trabalhos publicados de 2007 a 2017. Em

12 Foram pesquisados doze periédicos. S3o eles: Avaliacdo, da Universidade de Campinas (UNICAMP);
Caderno de Pesquisa, da Fundacdo Carlos Chagas; Cadernos Cedes, do Centro de Estudos Educacdo e
Sociedade; Ciéncia e Educacdo, da Universidade do Estadual Paulista (UNESP), de Bauru; Educacdo e
Pesquisa, da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo; Educacdo e Realidade, da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul; Educacdo e Sociedade, do Centro de Estudos
Educacdo e Sociedade (Cedes); Educac@o em Revista, da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de
Minas Gerais; Ensaio, da Fundacdo CESGRANRIO; Paideia, da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras da
Universidade de Sdo Paulo, Ribeirdo Preto; Pré-posicOes, da Faculdade de Educagdo da Universidade de
Campinas (UNICAMP) e a Revista Brasileira de Educacdo, da Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd).
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sequida, para ampliar o escopo da pesquisa, foi realizado um levantamento na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD).

Com foco nos descritores estagio, estagio supervisionado, estagio na formacao inicial
e estagio em Pedagogia, a pesquisa, feita junto aos periddicos, encontrou vinte e trés artigos
que analisam o estagio no processo de formacdo de professores, publicados no periodo de
2007 a 2016. Dentre esses vinte e trés artigos, seis artigos analisam o estagio na pos-
graduacdo, dezessete artigos discutem o estagio na formacao inicial, em diferentes cursos de
licenciatura. Dentre os dezessete artigos que discutem o estagio na formacdo inicial, trés
analisam o estagio no curso de Pedagogia.

O artigo intitulado “Experiéncias de ensino, pesquisa ¢ extensdo no setor de pedagogia
do HIJG”, de autoria de Terezinha Maria Cardoso, desenvolvido junto ao Setor de Pedagogia
do Hospital Infantil Joana de Gusmao e publicado em 2007, no periodico Cadernos Cedes,
analisa uma experiéncia realizada na Universidade Federal de Santa Catarina que propds a
interlocucdo entre o estagio e a extensdo, com o objetivo de formar pedagogos e, a0 mesmo
tempo, contribuir com a comunidade. Essa pesquisa que tem a distin¢do de se voltar para um
espaco ndo escolar destaca como resultado importante a producdo de materiais informativos
sobre o trabalho da classe hospitalar.

Por sua vez, o estudo intitulado “Estagio supervisionado e praticas de oralidade, leitura
e escrita no ensino fundamental”, publicado em 2010, na revista Educacéo e Sociedade, de
autoria de Idméa Semeghini-Siqueira, Gema Galgani Bezerra e Tatiana Guazzelli, apresenta
um projeto de comunicacdo a distancia, realizado entre estagiarios e alunos do ensino
fundamental, com o objetivo de favorecer o aprendizado da leitura e da escrita. Trata-se de
um projeto especialmente vinculado a disciplina Metodologia do Ensino de Portugués, que
envolveu um trabalho com a linguagem verbal e ndo verbal. Ao apontar os resultados, as
autoras consideram que a proposta contribuiu para viabilizar o intercdmbio entre a
universidade e a escola ao possibilitar a constru¢do de um projeto especifico envolvendo o
estagiario e o professor da escola.

Por fim, o trabalho intitulado “A escrita de didrios na formacdo docente”, publicado
em 2012 no periédico Educacdo em Revista, de autoria de Ana Paula Gestoso de Souza,
discute a contribuicdo da escrita de diarios na formacéo dos estudantes do curso de Pedagogia
durante a realizacdo da disciplina de estdgio curricular obrigatorio. Analisando,
especificamente, os diarios elaborados por nove alunos do curso de Pedagogia durante a
realizacdo das suas atividades de estagio, a autora destaca trés contribui¢Ges para o processo

formativo: reflexéo, apoio a memdria e distanciamento dos fatos.
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Essa rapida busca realizada no portal Scielo, apesar de demonstrar que existe um
interesse recorrente pela temética do estagio curricular obrigatorio no processo de formagéo
inicial e continua, e, ainda, tendo em vista 0s vinte e trés artigos encontrados, demonstra que
mesmo com a proficua e fecunda discuss@o sobre a profissionalizacdo do ensino e sobre 0s
saberes docentes, nas Ultimas décadas a relacdo entre o trabalho do professor e os saberes
necessarios para seu exercicio profissional ndo aparece minimamente nas tematicas e
abordagens dos estudos publicados sobre o estadgio no curso de Pedagogia. Ou seja, inexiste
em tais estudos publicados nos periddicos nacionais Qualis Al, durante o periodo pesquisado,
um interesse voltado para a compreenséo da atividade de trabalho docente — naquilo que essa
atividade tem de especifico — fundamental para a realizacdo do estagio curricular obrigatdrio.

Em relacdo a pesquisa realizada junto ao banco de teses da UFG, a partir da leitura dos
titulos e, em alguns casos, da leitura do resumo dos trabalhos defendidos no periodo de 2004 a
2012, embora tenham sido encontradas dez teses que discutem a formacédo de professores,
verificou-se que nenhum trabalho teve como foco de discussdo o estagio curricular
obrigatorio. Ao se pesquisar as dissertacdes de mestrado, no periodo de 2002 a 2012, foram
localizados dois trabalhos: uma dissertacdo defendida em 2008, discutindo o estagio no curso
de Direito, e outra defendida em 2004, que analisa 0 estagio no curso de Pedagogia. Este
ultimo trabalho néo est4 disponibilizado para leitura on line.

Quanto ao banco de teses e dissertagdes da PUC-GO, consultando os trabalhos
defendidos de 2007 a 2017, ndo foi encontrado nenhum trabalho em nivel de doutorado sobre
a tematica. Com o descritor estagio supervisionado, localizou-se uma dissertacdo de mestrado,
defendida em setembro de 2014, que discute a participacdo do estagio em Servico Social na
formacéo profissional dos assistentes sociais.

Em relacdo a Universidade Estadual de Goias (UEG), verificando as dissertacfes de
mestrado, defendidas no Programa Educagdo, Linguagem e Tecnologia, no periodo de 2014 a
2017, também n&o foi localizado nenhum trabalho que discute o estagio no processo de
formacao profissional®.

No que diz respeito & pesquisa realizada junto 8 BDTD, fez-se o levantamento dos
trabalhos publicados no periodo de 2007 a 2017. Em uma primeira consulta, com o descritor
estdgio em pedagogia, encontrou-se 419 trabalhos e com o descritor estagio curricular
supervisionado em pedagogia, a pesquisa indicou 105 trabalhos.

BForam feitas varias consultas nos sites das universidades, no periodo de janeiro a maio de 2017.
YA pesquisa junto & Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes foi realizada durante 0 més de julho de
2018.
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No entanto, mediante a leitura do titulo do trabalho, do resumo e, algumas vezes,
consultando o texto integral, verificou-se que, dentre esses, apenas 14 teses e 31 dissertacoes
tinham o estagio curricular obrigatério do curso presencial de Pedagogia como objeto de
estudo. Os demais abarcavam estudos realizados em outros cursos, em cursos de Pedagogia a
distancia, na pds-graduacdo, em espacos ndo escolares, dentre outros. Além disso, dentre as
31 dissertacGes encontradas, uma delas ndo tinha o resumo, nem o texto integral para que se
obtivessem mais informacGes sobre o estudo.

Assim, em relacdo as 14 teses e 30 dissertacfes que pesquisaram 0 estagio no curso
presencial de Pedagogia realizado em escolas de ensino fundamental, nas quais foi possivel
fazer a leitura do resumo e, quando necessario, a consulta ao texto integral, identificaram-se
as diversas tematicas analisadas, alguns resultados encontrados e outras informacdes sobre 0s
estudos publicados. Vejamos, primeiramente, quais sdo as instituicdes de origem dos

trabalhos, apresentadas no Quadro 1:

Quadro 1 - Teses e Dissertagdes defendidas por instituicdo

Instituicdo Teses Dissertacdes

Universidade Estadual de Campinas 1

Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo 3

Universidade Catolica de Pelotas

Pontificia Universidade Cat6lica do Rio Grande do Sul

Universidade Estadual Paulista

RIN| PP W
1

Universidade do Vale do Rio dos Sinos

Universidade Federal de Juiz de Fora

USP -

MACKENZIE =

Universidade Federal de Pelotas -

Universidade Federal do Ceara -

Universidade Federal de Séo Carlos -

Universidade Estadual de Londrina -

Pontificia Universidade Catélica do Parana -

Universidade Federal de Pernambuco -

Universidade Federal do Rio Grande do Sul -

(=3 I ST I Y I T N S ) ) I ) IS RN I

Universidade Federal do Amazonas -

w
o

TOTAL 14

Fonte: Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)

Como se pode ver, foram encontrados trabalhos publicados em 17 instituicbes de
educacéo superior. No entanto, chama a atencdo o fato de néo ter sido encontrada nenhuma
pesquisa realizada na regido centro-oeste. Em relacdo aos objetivos almejados, de maneira

geral, mesmo apresentando tematicas distintas e adotando percursos tedrico-metodoldgicos
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diferenciados, os diversos estudos ttm como questdo de fundo a pretensdo de compreender o

estdgio enquanto um espaco de formacdo docente, destacando suas caracteristicas, seus

problemas, seus pontos positivos, além de problematizar suas condi¢Ges organizacionais,

quando se considera o estagio um momento de interacdo entre a universidade e a escola.

Para uma melhor visualizag¢éo da diversidade dos trabalhos, sdo apresentados, a seguir,

0s quadros 2 e 3, nos quais estdo organizadas por eixo tematico, primeiramente, as teses e, em

sequida, as dissertacbes. Nesses quadros € exibida ainda uma sintese dos resultados

encontrados e dos aportes tedricos adotados:

Quadro 2 - Teses por eixos tematicos e resultados apresentados

Eixos teméticos Autor (es) Sintese dos resultados Ref. Tedrico
Estagio, Marquesin (2012); | 1-Espago escolar um lugar de | Shulman; Gauthier;
profissionalidade e | Silva (2015) aprendizagem e de profissionalidade | N6voa; dentre
identidade docente docente. 2- O estagio como acesso a | outros.
vivéncias da docéncia e de
construcdo do perfil profissional.
Estdgio e Programas | Lazzarin (2011); Rosa | 1-Programas institucionais e bolsas | Bourdieu;  N&voa;
institucionais (2010) para formacdo tém uma participagdo | Gatti;
significativa. ~ 2-Necessidade ~ de | Pimenta; dentre
articulacéo entre extensdo outros.
universitaria e o estagio.
Propostas de inovacdo | Retz  (2012); Dalla | 1-A técnica da autoconfrontagdo | Morin; Pimenta e
para 0 estagio. Corte (2011) considerada vidvel como forma de | Lima;
acompanhamento dos estagios. 2- | Libaneo;Tardif;
Desvela dimensGes de indicadores de | Alarcdo;  Arroyo;
gualidade para que o estagio | Clot; dentre outros.
transcenda 0 momento de pratica.
Significados e | Pilonetto (2007); | 1-Potencialidade do coletivo na | Benjamin; Lima e
sentidos  construidos | Martin (2010); Silvestre | formagéo. 2-Mudanca de sentidos do | Geraldi;  Leontiev;
no estagio (2008); Raymundo | inicio e do final do semestre. 3- | ViQOtsky;
(2011) Construcdo de projetos pedagdgicos
para a formacdo inicial docente. 4-
Estagio, ressignificacdo da préatica
pedagdgica.
Estagio e a relagdo | Cyrino (2016); | 1 - A parceria exige um trabalho sem | Bourdieu;  Tardif;
universidade/escola Sambubari (2010) hierarquias 2 - Discurso instrucional; | Pimenta; Gauthier;
regulativo; cadeias ritualisticas de | Clot: Amigués,
interaco. dentre outros.
Estdgio e a relagcdo | NAkamura (2014); | 1-Relagdo teoria e pratica como uma | Névoa; Freire;
teoria/pratica Medeiros (2013) dicotomia. 2-Estagio como F[’)ime_gta; Libaneo;
errida;

articulador do curriculo e da relagdo
teoria e prética;
interdisciplinaridade.

énfase na

Wittgenstein; dentre
outros.

Total

14

Fonte: Biblioteca Brasileira de Teses e Disserta¢des (BDTD).
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A defini¢do dos eixos tematicos das teses e dissertacdes apresentados no Quadro 2 e

também no Quadro 3 foi feita observando os aspectos considerados centrais na discussdo,

identificados mediante a leitura dos titulos e dos objetivos estabelecidos. J& a sintese dos

resultados foi realizada com base naquilo que dizem os proprios autores dos trabalhos. Em sua

maioria, eles destacam a importancia do estdgio e a0 mesmo tempo denunciam suas

fragilidades.

Quadro 3 - Dissertacdes por eixos tematicos e resultados apresentados

Eixos teméticos Autor(es) Sintese dos resultados Referencial tedrico
Estagio e a | Neves (2011); | Contribuicdes da regéncia no estdgio [ Thompson; Saviani;
construcéo da | Mira (2011); | para construcdo da identidade docente. | Libaneo; Novoa;
profissionalidade e [ Moura (2017) Estdgio como um dos componentes | Pimenta; dentre outros.
identidade docente frageis da formacéo inicial.
Estagio e | Rodrigues Semelhancas e diferencas importantes | Brzezinski;  Pimenta;
Programas (2015); Vasques | entre o PIBID e o estigio. Estagio | Frigotto; Bourdieu;
institucionais (2012); Salles | considerado como dispositivo para a | Alarcdo; André; Freitas;
(2011) formagdo. Caréncias na infra-estrutura. Freire; dentre outros.
Estagio e os | Schaden (2015); | O lugar de” intérprete-historicizado” | Gauthier; Freire;
Saberes docentes Santos (2008); | para refletir sobre os saberes docentes. O | Alarcéo; Pimenta;
Magalhdes projeto precisa de uma reestruturacdo | Libaneo; Perrenoud;
(2009); Silva | que atenda as necessidades da formagdo. | Tardif; dentre outros.
(2016); SAntos | O estagio, momento significativo. Préatica
(2010); Santos | de psicologizacdo da pedagogia e
(2009); fragilizacdo dos saberes pedagdgicos.
Aurea (2008) Importancia da préatica
Significados e | Peres (2013); | O estagio favorece a reflexdo sobre a | Gadotti; Libd neo;
sentidos construidos | Carvalho (2014); | pratica docente. O estdgio como um | Pimenta; Adorno;

no estagio

Cristovam (2017);

processo de formacgdo fundamental. A

Foucault; dentre outros.

Domingues; investigagdo no estagio favorece a
Malandrin; formacdo do pedagogo. O estagio
Borssoi  (2012); | contribui  para mudar  concepg¢des
Untaler (2011); anteriores.
Estdgio e a relagdo | Santos  (2015); | Importancia da insercéo e relacdo quase | Tardif; Shulmann;
universidade/escola | Cyrino  (2012); | inexistente  entre  as instituicdes | Alarcdo; Bourdieu;
Mioto (2008); | formadoras. A escola assume um | Pimenta; dentre outros.
Araljo  (2014); [ compromisso indireto e informal na
Bueno (2016) formacdo  docente.  Prevalece o

distanciamento universidade/escola.
Acolhimento modelar e formativo das
estagiarias pela escola.

Estdgio e a relagdo | Pedro (2013); | Baixa integracdo das praticas das | Tardif; Bourdieu;
teoria/pratica Araljo  (2010); | disciplinas de estagio. Distanciamento | Giddens; Pimenta;
Rocha (2014) entre espaco de formacdo e o campo | Perrenoud; dentre
profissional. outros.
Estagio e a | Neves (2014) Os alunos trouxeram inquietagdo em
Interdisciplinaridade relacao ao desafio da
interdisciplinaridade.
Estagio e as | Franga (2012) Possivel contextualizar o estdgio em [ Adorno; Foucault;
Politicas Publicas seus aspectos legais e a realidade. dentre outros.
Total 30

Fonte: Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD).
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Esta tese e as pesquisas supracitadas ttm em comum o interesse em compreender e
pensar 0 estagio curricular obrigatorio no curso de Pedagogia. Algumas das suas tematicas
também sdo analisadas neste estudo, no entanto, quando se observam o0s aportes tedricos
utilizados nos trabalhos encontrados, a abordagem da Ergologia, como perspectiva de anélise
do trabalho docente n&o aparece em nenhum dos estudos.

Por fim, vejamos o0 Quadro 4, que apresenta as teses e as dissertagcdes considerando 0s

sujeitos envolvidos nas pesquisas:

Quadro 4 - Teses e Dissertagdes por sujeitos envolvidos

Sujeitos envolvidos Teses Dissertacoes

Professores da escola, Professores universitarios e

estagiarios 1 2
Professores da escola e estagiarios 2 6
Professores universitarios e estagiarios 1 1
Professores universitarios e professores da escola - 1
Apenas professores universitarios 2 3
Apenas professores da escola - 2
Apenas estagiarios 8 12
Apenas pesquisa documental - 3
Total 14 30

Fonte: Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD).

Pode-se perceber pelo Quadro 4 que os trabalhos realizados buscam, em alguma
medida, conhecer a perspectiva de todos os atores sociais envolvidos no estagio — professores
universitarios, professores das escolas e estagiarios. Mas, pode-se perceber também que os
estagiarios aparecem como sujeitos envolvidos na maioria dos trabalhos e, além disso, dentre
0s 44 trabalhos encontrados, 20 deles desenvolvem a discussdo envolvendo apenas 0s
estagiarios. Ou seja, um numero consideravel das pesquisas investiga o estdgio com base na
perspectiva do aluno aprendiz.

Evidentemente, trata-se de uma perspectiva importante na medida em que todo
trabalho realizado visa a formacgdo do aluno. Nesse sentido, ao chamar a atencdo para esse
dado percebido nas pesquisas realizadas, 0 que se pretende é destacar que este estudo — que
também tem o estagiario como participe importante — busca privilegiar o ponto de vista da
atividade humana de trabalho e, portanto, procura dar centralidade a atividade de trabalho do
professor em sua especificidade.

Em sintese, reconhecendo a abrangéncia e a complexidade do processo de formar o
professor e a complexidade do estagio, em um exercicio de delimitagdo tedrica e

metodoldgica, o presente estudo realiza a analise com base no ponto de vista da atividade de
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trabalho do professor. Porém, quando d& espaco de voz ao aluno aprendiz objetiva perceber
como essa atividade de trabalho é percebida e analisada por ele.

Refere-se a uma atividade de trabalho que é realizada por trabalhadoras e
trabalhadores docentes envolvidos na formacdo de um futuro professor e contando com a
participagdo importante desse futuro professor. Em suma, refere-se a atividade que faz
acontecer 0 estagio, em suas limitacbes e possibilidades. Como diz Calderano (2013), o
estagio € uma sintese das complexas relagfes que permeiam o processo de formacdo inicial
docente. E, considerando a modalidade investigada, constitui-se como uma atividade de
trabalho formativo voltada para ensinar e para aprender o métier especifico do magistério nos
anos iniciais do ensino fundamental e os distintos saberes que lhe d&o especificidade. E, pois,
com base na centralidade desse métier que aqui se pretende problematizar e pensar a atividade
de estagio, enquanto um momento importante na formacéo inicial do professor.

Assim, tendo em conta o levantamento bibliografico realizado e aqui apresentado e
considerando a relevancia do processo de formacéo inicial para a profissionalizacdo docente e
para a qualidade social do ensino, bem como a importancia do estagio curricular obrigatorio,
nesse processo, considera-se que a tematica, o objeto de estudo e a perspectiva tedrica adotada
para este trabalho comportam uma significativa possibilidade de contribuir com essa
discussao.

Essa é uma discussdo sempre necessaria e relevante, tendo em vista as propostas e 0s
programas sistematicamente implementados pelas politicas publicas educacionais em nosso
pais. Vale lembrar que, de maneira geral, as politicas publicas ndo enfrentam as dificuldades
inerentes ao processo de formacgdo inicial e continuada dos professores, muito menos as
condicgdes de trabalho, remuneracdo adequada e profissionalizacdo do trabalhador docente.
Por isso, concorrem, quase sempre, para agravar ainda mais a situacdo ja precaria das escolas,
ao favorecer uma situacdo na qual, muitas vezes, 0s estagiarios e bolsistas, por uma
remuneracao exigua, assumem o trabalho pedagogico sem que tenham concluido a devida
formacao e sem as condicdes estruturais minimas necessérias para isso™.

O interesse por compreender e pesquisar determinado objeto tem relacdo intrinseca
com nosso percurso de vida e formacdo. Nesse percurso, o objeto de pesquisa constitui-se e é

construido a partir de um processo permeado por duvidas, aprendizagens, retrocessos e

15 A exemplo do programa de formagio docente, intitulado “Residéncia Pedagogica”, langado por meio do Edital
Capes n. 06/2018. Programa avaliado por entidades da educacdo como a ANPEd e a ANFOPE como um
retrocesso na medida em que, entre outros problemas, a proposta representa uma forma velada de utilizacdo dos
alunos em formacdo como méo de obra barata, além de ndo estreitar o didlogo entre a universidade e a escola
béasica (ALVES, 2017).
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avancos. Assim, o delineamento e a definicdo de um objeto de estudo se caracterizam como
um trabalho de construcdo e de reconstrucdo permanentes, efetivados a partir de
guestionamentos e da busca por respostas, sempre provisorias.

Nessa perspectiva, este estudo surge da necessidade de conhecer, problematizar e
analisar o processo de formagdo docente, especificamente, o estagio curricular obrigatério na
expectativa de enfrentar seus limites e desvelar suas possibilidades. Necessidade que emerge
pela “curiosidade epistemologica” decorrente da atuacdo profissional desta pesquisadora,
primeiramente, como professora do ensino fundamental durante varios anos e, atualmente,
como professora envolvida na orientagdo e supervisdo do estdgio no curso de Pedagogia,
assim como na orientacdo para a docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental.
“Curiosidade epistemoldgica” que reconhece a imensa responsabilidade inerente ao papel de

professora formadora de outros professores.

Aspectos e opg¢des metodoldgicas

Considerando a necessidade de um olhar mais apurado e cuidadoso sobre o estagio,
esta pesquisa, ao adotar a perspectiva de analise da Ergologia, pensa o trabalho docente e a
formacédo para esse trabalho no dmbito dessa atividade. Trata-se de um estudo desenvolvido
no Estado de Goias, envolvendo duas universidades publicas: uma federal e outra estadual.

Define-se como um estudo de caso, uma vez que a investigacdo e a analise realizadas
enfatizam a “interpretacdo em contexto”, ou seja, levam em conta o contexto no qual a
problematica se insere. Nesse sentido, 0 objeto de estudo aqui definido constitui-se como
“uma representacao singular da realidade que ¢ multidimensinonal e historicamente situada”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p.21).

Além disso, ao adotar um escopo de a¢do mais ampliado e envolver nesta investigacdo
duas instituicdes de educacdo superior, a pesquisa caracteriza-se como um estudo de caso
multiplo (BOGDAN; BIKLEN, 1994), em que busca analisar as agdes, as percepcdes, 0S
comportamentos, as interagcdes e o trabalho realizado pelos docentes. Para tanto, vale-se de
situagdes especificas, em dois ambientes distintos nos quais a problematica delineada ocorre e
esta relacionada.

A universidade estadual pesquisada, doravante identificada como Uni A, possui
guarenta e duas unidades universitarias, localizadas na capital e no interior do estado de
Goias. Quinze unidades universitarias, localizadas no interior do estado, oferecem o curso de

Pedagogia, a saber: Anapolis, Campos Belos, Crixas, Formosa, Goianésia, Inhumas, Itaberai,
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Jaragud, Luziania, Minacu, Pires do Rio, Quirindpolis, S&o Luis de Montes Belos, Sdo Miguel
do Araguaia e Uruagu.

Trata-se de uma universidade singular por “ser uma instituicdo gigante, complexa,
dinamica e multifacetada”, na qual singularidade e universalidade estdo em movimento
(ROSA, 2009, p.17). Na impossibilidade de abarcar toda essa diversidade, dados os limites e
as condicOes de viabilidade da pesquisa, este estudo elegeu, como campo empirico, uma
unidade académica que tradicionalmente tém se configurado como espaco de formacdo de
professores: a unidade localizada na cidade de Anéapolis. Anapolis, além de ser a maior cidade
do interior que oferece o curso de Pedagogia, é também a cidade sede da instituicdo, na qual
estdo centrados o0s 6rgdos normativos que estruturam e definem o trabalho da universidade e,
portanto, de onde se originam os direcionamentos que devem ser dados ao trabalho formativo,
inclusive aos estagios, nas demais unidades que comp&em a universidade.

A autorizacdo para realizar o estudo, nesta unidade académica, foi obtida mediante o
contato feito com o coordenador do curso de Pedagogia que, autorizando a realizacdo da
pesquisa, informou quais eram os dois professores que orientavam o estagio na modalidade a
ser analisada. Os dois professores orientadores de estdgio nos anos iniciais do ensino
fundamental concordaram em participar e informaram as escolas nas quais eles realizavam o
estagio. Essas escolas também foram consultadas e também autorizaram a realizacdo do
estudo.

Por sua vez, a universidade federal, doravante denominada de Uni B, localiza-se no
municipio de Goiania. O curso de Pedagogia é oferecido na faculdade de educacdo desta
universidade. A autorizacdo para realizagdo da pesquisa se deu mediante o contato feito com a
coordenacdo de estagio do curso de Pedagogia. Essa coordenacdo, apos consultar o grupo de
professores que orientam o estagio, concedeu a autorizacdo e informou quais eram 0s
professores que orientavam o estagio nos anos iniciais do ensino fundamental, em escolas
publicas municipais de criancas e adolescentes. Os trés professores envolvidos nesse trabalho,
concordaram em participar e informaram as escolas nas quais realizavam o estagio. Todas as
escolas envolvidas, mediante a autorizacdo da Secretaria Municipal de Educacéo,
concordaram em contribuir com a investigacao proposta.

O estudo teve como primeiro momento, conforme referéncia ja feita anteriormente, a
realizacdo de uma revisdo da literatura (que se iniciou no ano de 2017 e ampliada no ano de
2018). Para tanto procedeu a um levantamento das producdes cientificas, que versaram sobre
a tematica, junto ao banco de teses de trés instituicGes de educacdo superior do Estado de
Goids — UFG, UEG e PUC-GO — bem como junto a Biblioteca Digital de Teses e
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Dissertacdes (BDTD). Além disso, buscou os artigos cientificos, publicados nos periodicos
nacionais classificados pela Capes em Qualis A1l Educacéo.

Em um segundo momento, que se iniciou em setembro de 2017 — logo apos a
aprovacdo do projeto junto ao Comité de Etica da Universidade Federal de Goias — e se
estendeu até dezembro do mesmo ano — quando se encerraram as atividades de estagio nas
escolas — foram realizados alguns momentos de observacéo e 41 entrevistas.

Ja em um terceiro momento, entre fevereiro e abril de 2018, foram realizadas
conversas com cinco professores das escolas. Essas conversas foram direcionadas a partir de
algumas fotografias registradas pelos proprios professores. Vejamos com mais detalhes cada

um desses momentos que compuseram a pesquisa de campo.

Realizacdo dos momentos de observacgao

A opcéo por realizar momentos de observagédo se deu tendo em vista a necessidade de
uma aproximagdo a atividade de trabalho no contexto em que ela acontece. Ou seja,
considerando a dificuldade de apreensdo da atividade de trabalho em sua singularidade, na
medida em que nas situacdes de trabalho se cria o imprevisivel. Vale assinalar que, pela
abordagem ergoldgica, ndo se pode prescindir de buscar conhecer aquilo que os atores sociais
constroem em seus territérios, em seus locais de trabalho, nas asperezas da aderéncia.

Nesse sentido, com os momentos de observacdo, pretendeu-se, primeiramente,
apreender como sdo mobilizados aqueles saberes e elementos que constituem o métier para o
qual os estagiarios estdo sendo formados, isto €, os saberes e elementos especificos que
constituem o magistério nos anos iniciais do ensino fundamental.

Buscou-se ainda apreender e compreender os vinculos que sdo ou ndo criados e como
se estabelece, como se organiza e como flui a relagdo estabelecida entre os professores da
universidade e os profissionais da escola, cada qual investido por seu métier, durante a
realizagdo do estagio.

Sendo, pois, uma pesquisa na qual o objeto de interesse é o trabalho docente no ambito
do estagio, a atuagdo dos professores envolvidos — professores universitarios e professores
das escolas — orientou de maneira central as observages realizadas.

Em relagdo aos professores universitarios, foram realizadas observagdes dos
momentos em que eles atuavam na escola e na universidade, nos diferentes momentos em
que eles tém que orientar as atividades formativas dos alunos-aprendizes para que esses

alunos possam conhecer o trabalho realizado pelos professores no ensino fundamental. Na
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universidade, buscou-se acompanhar pelo menos uma aula de cada professor universitario,
orientador de estagio.

Em relacdo aos professores das escolas, coube observa-los em sua atuacdo como
supervisor do estagiario. Refere-se a0 momento em que eles, tendo por base 0s
conhecimentos que orientam suas proprias préaticas cotidianas, procuram favorecer ao aluno-
aprendiz um momento formativo de compreensdo da atividade de trabalho que eles mesmos
como professores do ensino fundamental realizam.

Por fim, em relacdo aos estagiarios, 0s momentos de observacao tiveram como intuito
perceber sua participagdo, suas expectativas e suas percepces em relagéo ao trabalho dos
professores orientadores e supervisores de estagio.

As observacOes realizadas na escola ocorreram durante a segunda etapa do estagio,
quando os estagiarios vao para as salas de aula realizar suas atividades de regéncia. Em suma,
trata-se do momento em que eles assumem o trabalho de planejar e executar as atividades de
ensino junto as criancas. Nesses momentos, os professores das escolas atuam como
supervisores e cedem sua sala para que os estagiarios conduzam as atividades de ensino-
aprendizagem.

Aqui é importante registrar que o estagio nas duas instituicdes pesquisadas é realizado
em duas etapas. A primeira etapa, correspondente ao primeiro semestre do ano, constitui-se
de momentos nos quais 0s estagiarios vdo a escola, acompanhados pelos professores
orientadores, para observar a atuacdo do professor da escola em seu trabalho de ensinar as
criancas.

Tendo em vista que no primeiro semestre do ano de 2017 — semestre em que 0 estagio
das duas institui¢fes publicas j& havia iniciado — este projeto de pesquisa estava em processo
de concluséo e ndo tinha ainda obtido a autorizacdo junto ao Comité de Etica para iniciar o
trabalho de campo, ndo foi possivel observar as atividades de estagio, realizadas nas duas
instituicOes publicas, em sua primeira etapa. As informacgdes sobre esse momento do estagio
foram acessadas por meio das entrevistas realizadas com os sujeitos participantes do estudo.

Para registro dos diversos momentos de observacdo, foram feitas anotagcfes em um
diario de campo com algumas percepcdes, conversas e descrigdes dos fatos ocorridos ou dos
momentos vivenciados, considerados relevantes, sempre tendo em vista 0s objetivos

estabelecidos para o presente estudo.
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Realizacéo das entrevistas

A realizacgdo de entrevistas foi considerada importante na medida em que se pressupde
a possibilidade de dar espaco de fala e, nesse movimento, conhecer o ponto de vista daqueles
que realizam o trabalho — o professor da universidade e o professor da escola — bem como
daqueles que estdo sendo formados por esse trabalho — os estagiarios. “Ponto de vista que
ndo tem nada de abstrato”, na medida em que ¢ forjado numa historia concreta (DURRIVE,

2002, p.24).

Quando se fala de “renormalizac¢do”, de apropriacdo e de singularizacdo da “norma”
[...] por aquele que deve utilizA-la numa historia, esta se, nem mais nem menos,
fazendo referéncia as questoes dos “pontos de vista”. O robd ndo tem ponto de vista,
enquanto que o ser humano tem for¢osamente um, sendo, ‘“ndo viveria”. Esse
processo emerge do processo original de renormalizacdo que chamamos de
“atividade™. [...] E, por exemplo, ele, ela — eu, aqui, agora com meu corpo mais ou
menos cansado, meu corpo que tem uma historia Gnica, cujos rastros remontam ao
ponto mais longinquo de minha aventura de ser vivo, de vivente. E meu corpo
interpelado pelas agressGes exteriores; € meu corpo solicitado, chamado para se
movimentar em funcdo do que fazem os outros. E meu corpo que sofre e reage sem
cessar. Em outras palavras, o “ponto de vista” ¢, em primeiro lugar, historico. Ele é
em parte recuperado por minha atividade simbolica, trocas de palavras e de sinais
manifestados no calor da atividade, mas também de maneira mais construida,
formal, forgosamente redutora, através de meu discurso sobre essa atividade
(DURRIVE, 2002, p.23-24).

Mediante esse entendimento, a realizagdo das entrevistas buscou apreender o trabalho
docente como uma experiéncia, Como um encontro e, portanto, pressupondo a possibilidade
de fazer com que cada professor envolvido falasse da sua experiéncia de trabalho e do seu
trabalho como uma experiéncia.

Por meio das entrevistas, os professores envolvidos, falando individualmente sobre seu
trabalho, puderam dar testemunho a respeito daquilo que partilham ou néo partilham entre si.
Ou seja, ao colocarem em palavras a sua prépria atividade de trabalho, os professores
puderam testemunhar sobre a relacdo que mantém com essa atividade e, a0 mesmo tempo, a
relagdo que mantém com os outros participes. Em outros termos, puderam dar testemunho
sobre a relagéo entre trabalhar, aprender, saber no &mbito do estagio.

Ao testemunhar sobre sua atividade, o trabalhador diz de si e do outro, na medida em
que a atividade de trabalho “somente se da na relagdo com outros” (ROSA, 2004, p.153). Ao

dizer de si, o professor trabalhador “seleciona acontecimentos, fatos, interpretando-0S e



52

construindo, pela sua singularidade, a sua historia e a de outros trabalhadores” (ROSA, 2004,
p.153). No testemunho h4, pois, “a manifestacdo da presenga de um ‘sujeito’”, da historia
desse sujeito em sua relagdo como outros trabalhadores e “o trabalhador ao dizé-la nomeia,
tematiza esta relacdo e condicdo comum, dele e dos demais trabalhadores. Assim busca
‘definir seu lugar social e suas relagdes com os outros” (ROSA, 2004, p.153).

Em suma, ao dar espago de fala a todos os atores envolvidos na atividade de trabalho
realizada no estagio, buscou-se, partindo do ponto de vista desses atores, apreender como se
da a relacdo entre conhecimento e experiéncia, especialmente entre os conhecimentos teodrico-
conceituais e aqueles da experiéncia profissional®.

Com base, pois, nos objetivos definidos para este estudo e considerando a experiéncia
e 0 métier de cada professor envolvido, durante as entrevistas, pretendeu-se fazer com que
eles falassem a partir do trabalho que realizam, ou seja, do lugar e da participacao de cada um
no trabalho formativo do estagio.

Em relacdo aos professores universitarios, o objetivo foi que eles falassem sobre
aquilo que fazem visando a formacao profissional dos estagiarios e sobre os conhecimentos e
saberes que eles consideram fundamentais que os estagiarios construam durante o estagio.
Buscou-se ainda que eles falassem sobre como percebem a participacdo, o trabalho dos
professores da escola nessa atividade.

Ja em relagdo aos professores das escolas, durante as entrevistas, a pretensao foi fazer
com que eles falassem da sua participacdo, do seu trabalho nesse processo e apontassem quais
saberes e quais elementos eles consideram mais importantes que os estagiarios apreendam,
tendo em vista a atividade de trabalho que eles proprios, professores das escolas, realizam
com as criangas. Trata-se daquilo que caracteriza o métier que eles mesmos exercem. Além
disso, foi solicitado a eles que falassem como percebem o trabalho do professor universitario
nessa atividade.

Sem, evidentemente, colocar em segundo plano o trabalho dos professores
universitarios, na medida em que € indiscutivel a importancia desse trabalho, parece
importante pensar que quando se considera que 0s estagiarios, orientados pelos professores da
universidade e supervisionados pelos professores das escolas, vdo as escolas para a realizacdo
do estagio nos anos iniciais do ensino fundamental, com o intuito de apreender o trabalho que
é realizado nessas escolas, ou seja, apreender o metier exercido pelos professores que ali

trabalham, esse métier ganha uma importancia a mais. I1sso em funcéo da necessidade de dar

18 Neste estudo, os termos “ponto de vista” e “testemunho” sdo usados conforme sdo definidos, respectivamente,
por Durrive (2002) e Rosa (2004).
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visibilidade, durante a realizacdo do estagio, aos saberes e elementos proprios que o0s
professores das escolas mobilizam no exercicio do seu trabalho de ensinar as criangas e que
sdo caracteristicos do exercicio profissional do magistério nos anos iniciais do ensino
fundamental. Em resumo, considerando o processo de aprendizagem profissional dos
estagiarios, bem como a problematica delineada neste estudo, fazer aparecer o oficio do
professor da escola permeado por sua experiéncia de ensinar criangas e adolescentes passa a
ser fundamental.

Além disso, as entrevistas representaram a possibilidade de, ao ouvir todos 0s
professores envolvidos, perceber e compreender quais dificuldades eles apontavam como
sendo as principais, tendo em vista a atividade de formagcdo realizada durante o estgio. Isto é,
perceber quais dificuldades, cada professor, investido por seu métier e em sua relagdo com o0s
outros professores, percebia e explicitava ao falar sobre seu proprio trabalho e sobre o
trabalho dos outros professores, participes com ele dessa atividade formativa.

Por fim, em relagdo aos estagiarios, aprendizes nesse processo formativo, as
entrevistas possibilitaram, por um lado, apreender as expectativas que eles constroem, nesse
momento da sua formacdo, além de pemitirem que eles falassem sobre os desafios, 0s
entraves que conseguiram perceber em relacdo ao trabalho realizado pelos professores — da
universidade e da escola — durante a realiza¢do do estéagio.

Por outro lado, as entrevistas possibilitaram, ainda, perceber as potencialidades que os
atores envolvidos evidenciavam, considerando o desafio de ensinar e de aprender o métier
docente. Enfim, trata-se de como percebem as possibilidades formativas desse momento do
estagio e da relagdo estabelecida entre a universidade e a escola.

Ainda sobre as entrevistas, é preciso fazer referéncia a um ultimo aspecto. Com as
entrevistas se pretendia fazer aparecer o ponto de vista daqueles protagonistas da atividade,
professores da universidade e professores das escolas. Contudo, sabe-se da dificuldade que
todo trabalhador demonstra ao falar sobre a atividade que realiza, conforme ja demonstraram
o0s estudos em Ergonomia, referidos anteriormente. Assim, ciente dessa dificuldade, dentre as
questdes formuladas durante as entrevistas, tentou-se, inspirando-se no “método de instrugdes
ao sosia”, pedir que cada professor falasse com detalhes sobre aquilo que ele faz e como faz
ao realizar seu trabalho, como se estivesse passando instruces para um sosia. Este deveria
substitui-lo e realizar seu trabalho, sem que ninguem percebesse que néo era ele que ali
estava.

No entanto, percebeu-se logo que a pergunta inspirada nas instru¢des ao sosia, inserida

junto a outras questfes postas pela entrevista, comprometeu 0 manejo adequado da técnica e,
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nesse sentido, ndo foi suficiente para atingir o intento. Os professores, ao responder a questao,
quase sempre falavam sobre as normas antecedentes, sobre as prescricdes, muitas vezes
impostas por eles proprios, isto &, falavam mais sobre a tarefa que devem realizar.

Diante dessa dificuldade e considerando que um dos objetivos especificos deste estudo
é apreender os saberes que caracterizam o magistério, essenciais para a atividade docente nos
anos iniciais do ensino fundamental, visibilizados ou ndo durante o estagio, em relacdo aos
professores das escolas, entendeu-se que era preciso fazer aparecer com mais vigor os saberes
e aspectos que eles mobilizam ao realizar seu trabalho. Por essa razdo, em fevereiro de 2018,
a pesquisa de campo foi retomada e, dessa vez, junto aos professores das escolas, supervisores
de estagio, que haviam sido anteriormente observados e entrevistados.

Uma conversa sobre a atividade de trabalho

Essa conversa teve como intuito fazer aparecer o oficio, o métier do professor da
escola, em seus gestos, em sua rotina, em sua experiéncia e em seus conhecimentos
construidos no cotidiano, ao longo dos anos no exercicio da profissdo, ou seja, fazer aparecer
o0s saberes e elementos préprios que caracterizam o exercicio profissional do magistério nos
anos iniciais do ensino fundamental e que s&o mobilizados por eles.

Para selecionar os professores que participariam desse momento do estudo e dada a
importancia da adesdo ao que seria proposto, buscaram-se aqueles que demonstraram desde o
primeiro momento mais abertura, disponibilidade e boa vontade para contribuir com a
pesquisa. Sete professores concordaram em participar, sendo trés professores parceiros da
Uni A e quatro professores parceiros da Uni B.

Inicialmente, foram realizados momentos de observacéo do trabalho cotidiano dos sete
professores. Buscou-se acompanhar esses professores em suas salas de aula, no trabalho junto
as criancas, ja que no momento das observacdes realizadas, anteriormente, os professores das
escolas estavam atuando como supervisores dos estagiarios e, portanto, ndo tinha sido
possivel observa-los no seu trabalho de ensinar em sala de aula, exercendo o seu métier
cotidiano. Além disso, na sequéncia, foram solicitadas a eles cinco fotografias de momentos
ou de atividades que, segundo eles, melhor caracterizassem o seu trabalho de ensinar. Seis
professores registraram e enviaram as fotografias.

Com base, portanto, nas fotografias tiradas pelos professores, foi proposta uma
conversa durante a qual eles puderam falar sobre o que estavam fazendo naqueles momentos

fotografados, por que estavam fazendo e como faziam para realizar aquelas atividades. Apos
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a tentativa de verbalizacdo sobre os saberes e sobre os elementos proprios do magistério — do
métier que eles exercem cotidianamente em suas salas de aula — foi novamente solicitado aos
professores que apontassem quais desses saberes e elementos consideravam mais importantes
de serem visibilizados durante o estagio, por serem aspectos formativos essenciais de serem
construidos pelos estagiarios durante o estagio.

Essa estratégia de investigacdo teve como inspiragdo um dispositivo intitulado Oficina
de fotos, apresentado no trabalho “Experimentando a fotografia como ferramenta de analise
da atividade de trabalho”, de autoria de Claudia Osorio, publicado na revista Informatica na
educacdo: teoria e préatica. Osorio (2010), com base na Clinica da Atividade e a partir do
conceito de “género da atividade profissional” de Yves Clot'’, entende que o trabalhar tem
sempre uma dimensdo coletiva mesmo quando desenvolvido por um unico trabalhador.

Recorrendo aos pressupostos da psicologia do trabalho de Yves Clot, a autora defende que:

Estudando detalhadamente aquilo que os trabalhadores fazem, aquilo que eles dizem
do que fazem, mas também aquilo que eles fazem do que eles dizem, nés
desembocamos em um reconhecimento das possibilidades insuspeitadas pelos
préprios trabalhadores (CLOT 2001a). A analise do trabalho apresenta-se entdo
como uma possibilidade de intervencgdo clinica, que tem como objetivo restabelecer
o dinamismo do género. Mas isso ndo significa que nessa perspectiva ndo se produza
conhecimento sobre o trabalho, seus processos de transformacdo de tarefa em
atividade, e outros aspectos importantes. Se trabalho e atividade de trabalho séo
processos, precisamos pO-los em andamento para sobre eles apreendermos algo
(OSORIO, 2010, p.43-44).

Nessa andlise, a autora refere-se a uma perspectiva que visa produzir conhecimento
sobre 0s processos nos quais o0s professores transformam a tarefa em atividade e viabilizar a
explicitacdo do trabalho que realizam. A atividade de trabalho por ser enigmatica traz em si
aspectos que sdo invisiveis para o proprio trabalhador, dai a dificuldade muitas vezes
percebida quando se busca colocar em palavras esse trabalho (SCHWARTZ, 2007). Nesse
sentido, a estratégia de provocar uma conversa a partir das fotografias tiradas pelos préprios
professores foi considerada interessante e oportuna, por abrir a possibilidade do
desvelamento, da explicitacdo do oficio, do métier docente construido nos anos iniciais do

ensino fundamental.

7 Conforme Osorio (2010, p.42), “a Clinica da Atividade interessa compreender as relagdes entre o real e o
realizado e em que condicdes a experiéncia vivida pode ser, ou vir a ser, um meio de viver outras experiéncias.
Nesse entendimento, “no trabalho se da a construgéio coletiva de recursos para a agao, constituindo-se 0 género
da atividade de trabalho: um conceito que, nessa perspectiva, ndo remete a divisdo sexual do trabalho, mas a um
plano coletivo de constitui¢do do trabalho”. Nas palavras de Yves Clot (2010, p.124), o género da atividade
profissional “pode ser apresentado como estoque de ‘disponibilizacdo de atos’, de ‘registros em palavra’, mas
também de conceituagdes pragmaticas”, de recursos prontos para serem utilizados.
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Com esse entendimento, os seis professores que enviaram as fotografias foram
contatados para esse didlogo, mas diante de alguns entraves e dificuldades, a conversa pode
ser realizada apenas com cinco professores. Uma das professoras que havia enviado duas
fotografias estava gestante e entrou de licenca antes que tivesse sido possivel viabilizar o

encontro.

Grupos de estagio e sujeitos envolvidos

Foram entrevistados todos os cinco professores universitarios, ou seja, todos 0s cinco
professores orientadores de estagio; e, de um total aproximado de 30 professores das escolas
envolvidos com o estagio, foram entrevistados 17 professores, ou seja, 17 supervisores de
estagio’®. Foram também ouvidos 19 estagiarios, posto que, de cada um dos 5 grupos de
estagio acompanhados, entrevistaram-se, em média, 4 estagiarios. Essas entrevistas, em sua
maioria, foram feitas nas escolas e nas universidades, apenas uma delas foi realizada na
residéncia de uma das professoras.

O estagio nos anos iniciais do ensino fundamental da Uni A é organizado por dois
professores que se dividem na orientacdo de dois grupos de estagiarios e é realizado em
escolas publicas municipais de ensino fundamental, localizadas no municipio de Anépolis. As
atividades de estagio desses dois grupos ocorrem, simultaneamente, no mesmo dia e horério
em guatro escolas. Como as escolas sdo pequenas — em média possuem, apenas, cinco turmas
—, elas ndo conseguem receber todos 0s estagiarios. Assim, cada professora divide o seu grupo
de estagiarios em dois outros grupos que realizam as atividades, ao mesmo tempo, em duas
escolas diferentes. Mediante essa organizacdo, para tornar possivel o acompanhamento, o
tempo das observacgdes, realizadas para este estudo, foi dividido e limitado a duas escolas.
Em um primeiro momento, acompanhou-se o trabalho de uma professora orientadora de
estadgio e do seu grupo de estagiarios, em uma das escolas e, em um segundo momento,
acompanhou-se 0 grupo de estagio da outra professora orientadora, também, em uma das
escolas. Dessa maneira, foi possivel acompanhar o trabalho dos dois grupos de estagio da Uni
A

Ja o estagio dos anos iniciais do ensino fundamental, do curso de Pedagogia da Uni B,

é realizado por uma equipe de cinco professores que se divide na orientacdo de oito grupos de

8A Lei 11.788 de 25 de setembro de 2008, que dispde sobre os estagios, em seu art. 3°, nomeia como professor
orientador, o professor da instituicdo universitaria; e como professor supervisor, o professor da institui¢do
escolar, concedente do estagio.
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estagio. Dois grupos realizam as atividades em um Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a
Educacdo, da propria universidade, e seis outros grupos realizam o estagio em escolas
publicas municipais. Dentre 0s seis grupos que realizam o estagio em escolas publicas
municipais, dois o fazem no noturno, na Educacdo de Jovens e Adultos (EAJA) e 0s outros
quatro desenvolvem o estdgio no matutino e no vespertino, na educacdo de criancas e
adolescentes. Tendo em vista que este estudo se interessa pelo estagio realizado em escolas
publicas municipais de ensino fundamental na educacao de criancas e adolescentes, pensou-se
em acompanhar os quatro grupos que realizam o estagio no matutino e no vespertino.

Porém, o trabalho desses quatro grupos de estagio, assim como na Uni A, também
ocorre, simultaneamente, no mesmo dia da semana: trés grupos no matutino e um grupo no
vespertino. Ndo sendo possivel, portanto, mediante essa organizacdo, acompanhar os trés
grupos do matutino, 0s momentos de observacdo se deram com dois grupos do matutino —
dividindo o tempo entre eles — e com o grupo que realiza as atividades, no vespertino.

Para melhor visualizacdo do nimero total de grupos de cada instituicdo de ensino
superior que realiza as atividades de estagio em escolas publicas municipais de ensino
fundamental de criancas e adolescentes, bem como a quantidade dos grupos de estagio e dos

sujeitos envolvidos neste estudo, apresenta-se a seguir o Quadro 5:
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Quadro 5 - Sujeitos envolvidos no estagio, vinculados as universidades A e B, participantes
do estudo

Instituicdo | Grupos  de | Grupos de | Professores Professores NUmero de
estdgio em | estagio em | orientadores de | supervisores estagiarios
escolas escolas publicas | estagio de estagio | participante
publicas municip.de ens. | (professores (professores s do estudo
municip.de | fund. de | universitarios), | das escolas),
ens. fund. de | criancas e | participantes participantes
criancas e | adolescentes, do estudo do estudo
adolescentes | participantes do

estudo

Uni A 2 2 2 6 7

Uni B 4 3 3 11 12

TOTAL 6 5 5 17 19

Fonte: Dados da pesquisa.

Pode-se perceber, observando o Quadro 5, que a Uni B possui 4 grupos de estagio na
modalidade investigada, neste estudo. No entanto, esses quatro grupos sdo orientados por trés
professores. Um professor, portanto, orienta dois grupos. Assim, mesmo ndo tendo sido
possivel envolver os quatro grupos de estagio, nesta pesquisa — pelas razfes explicitadas
anteriormente — todos os trés professores orientadores participaram do estudo. Em relagéo a
Uni A, todos os professores orientadores dessa modalidade do estagio (dois professores),
também, participaram da pesquisa.

Quanto aos professores das escolas, durante os momentos de observacao, nos quais era
preciso entrar nas salas de aula para observar as atividades dos estagiarios e o trabalho dos
professores supervisores, percebeu-se que alguns professores se mostravam mais acessiveis e
facilitavam a presenca da pesquisadora dentro da sua sala. Dado o tempo disponivel para
realizacdo das observacdes, pois, conforme ja informado, os grupos de estagio realizavam as
atividades no mesmo dia e horério, foi possivel acompanhar, as atividades de supervisdo de
seis professores das escolas parceiras da Uni A e de 11 professores das escolas parceiras da
Uni B. Todos esses 17 professores das escolas, supervisores de estagio, foram convidados a
participar das entrevistas e todos aceitaram participar.

Ja em relacdo aos estagiarios, buscou-se entrevistar aqueles com os quais também foi
possivel estar junto durante os momentos de observacdo. Todos os estagiarios convidados

aceitaram participar.
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Na apresentagdo dos dados, as escolas participantes do estudo, os professores
envolvidos e os estagiarios — assim como as duas universidades, Uni A e Uni B — séo
identificados por uma sigla. As escolas sdo identificadas pela sua vinculagdo com a institui¢ao
de ensino superior A ou B e por um nimero de 1 a 5. Os professores universitarios sao
identificados como PU e por um ndmero. Os professores das escolas sdo identificados como

PE e por um nimero. Os estagiarios sdo identificados pela letra E e, também, por um namero.

DimensoOes orientadoras da analise e da reflexao

Para realizacdo da pesquisa de campo, tendo por base o0s objetivos especificos
estabelecidos para este estudo, foram definidas quatro dimensdes que deveriam orientar todo
o trabalho: a realizacdo das observacOes, das entrevistas e dos demais recursos e estratégias
utilizadas. O Quadro 6, a seguir, permite um melhor entendimento e visualizagdo das distintas
estratégias, das dimens@es definidas para analise e dos objetivos aos quais essas dimensdes e

essas estratégias se relacionam:



Quadro 6 - Estratégias metodologicas e dimensbes para
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analise, segundo 0s objetivos

almejados

Obijetivos almejados Estratégias e recursos | Dimensdes de anélise
metodoldgicos utilizados

Analisar e compreender como | Entrevista, observacdo, | Aspectos, saberes e elementos

sdo tornados visiveis ou | fotos/conversa mediante as fotos proprios ao exercicio do magistério

invisibilizados, no estagio, os nos anos iniciais do ensino

saberes e elementos proprios fundamental considerados

ao exercicio profissional do
magistério, considerados
essenciais para a atividade
docente nos anos iniciais do
ensino fundamental.

essenciais pelos professores e pelos
estagiarios visibilizados ou néo
durante o estagio.

Analisar e compreender o0s

limites e as  principais
dificuldades evidenciadas
pelos  atores envolvidos,

considerando a atividade de
trabalho realizada no estégio.

Entrevista e observagdo

Limites e  dificuldades na
realizacdo da atividade de trabalho
durante o estagio, apontados pelos
professores e pelos estagiarios.

Analisar e compreender as
possibilidades e
potencialidades evidenciadas
pelos  atores  envolvidos,
considerando a atividade de
trabalho realizada no estagio.

Entrevista e observagdo

Potencialidades e possibilidades na
realizacio da atividade de trabalho
durante o estagio, apontados pelos
professores e pelos estagiérios.

Analisar e compreender como
cada professor — docente
universitario e docente da
escola — percebe o seu proprio
trabalho e o trabalho do
outro, tendo em vista a
relagdo estabelecida para a
realizagdo de um trabalho
formativo comum.

Analisar e compreender como
0s alunos aprendizes
percebem a atividade de
trabalho realizada por seus
professores formadores, bem
como, a relagdo de trabalho
estabelecida entre eles.

Entrevista e observagdo

Relagdo de trabalho estabelecida
na percepcdo dos professores
envolvidos, investidos cada um por

seu métier, bem como, dos
estagiarios, aprendizes em
formacéo.

Fonte: Dados do projeto de pesquisa.

Séo objetivos desafiadores que trazem em si certo grau de dificuldade. No entanto,

para a efetivacdo do estudo e realizacdo das estratégias metodoldgicas muitas outras

dificuldades tiveram que ser vencidas. Dentre os inumeros entraves enfrentados para

realizacdo do trabalho de campo, um aspecto merece registro. Trata-se da dificuldade

encontrada em conseguir um momento para conversar com as professoras que haviam tirado

as fotos e as enviado, pois, em algumas escolas, os professores tem apenas um momento livre

por semana, ou seja, em um dia da semana eles contam com a presenca de um professor de

educacdo fisica que, dividindo o tempo, nesse unico dia, da uma aula para todas as turmas da
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escola. Foi aproveitando esse momento que se buscou viabilizar as conversas, no entanto,
com uma das professoras, o didlogo teve que acontecer junto com as criangas. Assim, a
professora ao mesmo tempo em que falava com a pesquisadora tinha que atender as criancas,
em suas demandas.

Essa dificuldade explicita as condicGes de trabalho a que muitos professores, em nosso
pais, estdo submetidos nas escolas de educacdo bésica. Condi¢Ges que ndo lhes permitem
momentos para o estudo, para o planejamento e para tantas outras atividades que eles
precisam realizar para além das salas de aula. Essas condi¢des inadequadas de trabalho, que
passam também pela sua intensificacdo, podem ser percebidas na historia dessa professora
que, ao contribuir com este estudo, dividia sua atencéo entre a pesquisadora e seus alunos, na
medida em que, durante as entrevistas, ela declarou que trabalha em duas escolas diferentes e
que ja chegou a trabalhar trés turnos.

Foi necesséario, portanto, encontrar formas de superar ou contornar os entraves que se
mostravam para conseguir realizar e concluir o trabalho de investigacdo no campo. Tendo
concluido essa etapa da pesquisa e ap0s realizar uma leitura atenta dos projetos e demais
documentos que normatizam o estagio nas instituicdes pesquisadas, iniciou-se a Ultima etapa
de elaboracdo deste estudo, qual seja, o trabalho de analise dos dados construidos, com o
intuito de buscar as respostas possiveis as questdes norteadoras.

Com inspiracdo nos pressupostos da Analise de Conteddo (BARDIN, 1977;
FRANCO, 2018), primeiramente, foram definidas as dimensdes de analise ja anteriormente
apresentadas no Quadro 6. Em seguida, o trabalho voltou-se para a realizagdo de uma “pré-
analise, procedendo a uma “leitura flutuante” de todo material. Trata-se de uma leitura das
transcri¢des das entrevistas e das conversas gravadas, bem como das anotagdes feitas durante
as observagdes, com o intuito de deixar-se “invadir por impressdes, representa¢des, emogdes,
conhecimentos, expectativas” (FRANCO, 2018, p.54).

Como um terceiro movimento, procedeu-se a categorizacdo do material. Assim, a
partir das quatro dimensdes de analise estabelecidas, foi realizado um trabalho visando
identificar os temas que emergiam do material analisado. Nessa etapa da pesquisa, como as
categorias ndo séo definidas a priori, foi preciso realizar uma constante ida e volta no material
de anélise, assim como nos pressupostos tedricos orientadores do estudo.

Por fim, em um processo de interpretacdo, elaboracdo de inferéncias e apresentacao
dos resultados, a partir das quatro dimensGes de analise e considerando as falas dos
professores universitarios e dos professores das escolas — que realizam a atividade de trabalho

— e dos estagiarios — aprendizes em formacéo, participes dessa atividade de trabalho — buscou-
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se fazer um exercicio de triangulacdo. Refere-se a uma “triangulagdo interna a propria
abordagem, que consiste em olhar o objeto sob seus diversos angulos, comparar os resultados
[...] de duas ou mais fontes de informagdo, por exemplo”, identificar os pontos convergentes,
contraditérios e complementares percebidos nas falas, nos pontos de vista de todos os atores
envolvidos, bem como, quando possivel, proceder a uma comparacgdo entre suas falas e as
observacgoes realizadas em campo (MINAYO, 2012, p.625).

Com o entendimento de que a formulacdo de um ponto de vista constitui-se por meio
do dialogo, da relacdo entre os saberes singulares e os saberes propostos pela norma, em um
processo de renormalizacdo permanente, buscou-se entrever as pistas que permitiam “cruzar
pontos de vista que tiveram a oportunidade de serem construidos e desembocar na apropriacdo
dos saberes, sobretudo profissionais”. Em outras palavras, entrever as pistas que permitiam a
percepcdo do didlogo construido entre os distintos saberes e valores sempre presentes nas
situagdes singulares de trabalho (DURRIVE, 2002, p.26).

N&o se trata de considerar infaliveis ou indiscutiveis todos os diversos pontos de vista.
Isto é:

A questdo ndo é considerar a priori que todos 0s pontos de vista valham, mas fazer
com que todos existam no debate que define a vida social, no sentido pelo qual
entende-se a democracia. E o debate, o cruzamento dos pontos de vista, que, em
seguida, decidird — provisoriamente — sobre os valores a serem promovidos
socialmente (DURRIVE, 2002, p.25).

Durante o processo de realizacdo das andlises, sistematizacdo e apresentacdo dos
resultados, teve-se sempre em mente que uma investigacdo qualitativa que tem como
inspiracdo a analise de contetido “ndo pode ser tomada como prova inelutdvel. Mas, constitui,
apesar de tudo, uma ilustracdo que permite corroborar pelo menos parcialmente, 0s
pressupostos em causa” (BARDIN, 1977, p.81). Ou seja, mesmo reconhecendo que as
analises aqui construidas ndo conseguem abarcar a totalidade do trabalho docente realizado
durante o estagio nas instituicdes pesquisadas e 0s seus pressupostos devem ser considerados
sempre “em tendéncia”, defende-se que sdo analises realizadas mediante dados
representativos de um contexto importante e significativo.

Com esse entendimento e com o intuito de contribuir com as discussdes que
compreendem a importdncia da formacdo inicial e do estdgio nessa formacdo, esta
pesquisadora buscou pensar “com os dados que tem” (BOGDAN; BIKLEN, p.219),

considerando sempre o paradigma ergoldgico. Em suma, considerando sempre a necessidade
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de manter um desconforto intelectual permanente ao se pensar e ao se analisar a atividade de

trabalho do outro.

Sistematizacéo, organizacao e apresentacao do estudo

A pesquisa foi sistematizada, organizada e apresentada em trés capitulos. O primeiro
capitulo, “Formar para o trabalho docente: sentidos e tensdes”, mediante uma reflexao sobre a
universidade como instancia de formacdo, apresenta os pressupostos da Ergologia e a partir
dessa base conceitual, discute e analisa a categoria trabalho e o trabalho docente, além de
refletir sobre a relacéo teoria-prética, saber conceitual-saber da experiéncia, na formacdo para
o trabalho. Este capitulo estrutura-se com base nos autores Yves Schwartz, E.P. Thompson,
Paulo Freire, dentre outros.

O segundo capitulo, “Para se tornar um professor: conhecimentos e saberes proprios
ao exercicio profissional do magistério”, faz uma breve andlise sobre o processo de
profissionalizagdo docente e discute sobre os conhecimentos e saberes que caracterizam o
exercicio da profissdo professor. Nessa discussdo, apresenta uma reflexdo sobre os
conhecimentos construidos pela formacdo académica e sobre aqueles construidos pelo
exercicio profissional do magistério. Para isso busca um didlogo com alguns autores de
referéncia, que, apesar de adotarem abordagens e concepgdes distintas, pensam 0 processo de
formacdo do professor. Sdo eles: Valter Soares Guimardes, Ildeu M. Coelho, Maurice Tardif,
Clermont Gauthier, Lee Shulmann®®, Bernard Charlot, dentre outros. Além disso, realiza uma
reflexdo sobre a escola publica como espaco de formacéo profissional.

O terceiro capitulo, “O trabalho docente e a complexa relagdo entre trabalhar,
aprender e saber no ambito do estagio”, apds uma breve descrigdo das normas antecedentes
institucionalizadas no curso de Pedagogia e no Estégio curricular obrigatério, realizada com
base na legislacdo do estagio e na leitura dos projetos de estagio das instituicdes pesquisadas,
apresenta os sujeitos participantes da pesquisa (professores e estagiarios). Por fim, elenca os
dados construidos, procede a analise destes e assinala os resultados alcancados, na tentativa de
responder as questdes que nortearam o estudo.

As “Conclusdes” apresentam uma breve sintese dos achados da pesquisa e de algumas

reflexdes realizadas com base nesses achados. Na sequéncia, 0 exercicio avanca

YA traducdo dos textos Those Who Understand: Knowledge Growth in Teaching. Educational Researcher, de
autoria de Lee S. Shulman (1986) e Penser les disciplines de formation a [’enseignement primare, c’est d 'abord
penser les disciplines scolaires. Education et Francophone, de autoria de Hasni Abdelkrim (2000) € livre e de
inteira responsabilidade da pesquisadora, autora do presente estudo.
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argumentando no sentido de delinear a tese que da sustentagdo ao presente estudo. Como
ultimo movimento, sdo feitas as considerac@es finais que sinalizam para algumas questdes

consideradas pertinentes e importantes de serem aprofundadas em investigacdes posteriores.
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CAPITULO |

1 FORMAR PARA O TRABALHO DOCENTE: SENTIDOS E TENSOES

Se o trabalho é atravessado pela historia, se “nos fazemos
historia” em toda atividade de trabalho, entdo, ndo levar em
conta esta verdade nas praticas das esferas educativas e
culturais, nos oficios de pesquisadores, de formadores, [...] é
mutilar a atividade dos homens e das mulheres que, enquanto
“fabricantes” de historia, re-questionam 0s saberes,
reproduzindo em permanéncia novas tarefas para o
conhecimento.

Yves Schwartz (2003)

O presente capitulo aborda os diferentes sentidos e tensdes presentes no desafio de
formar para o trabalho docente. Mediante uma concepcdo que pensa o trabalho como uma
experiéncia individual e coletiva, formar para o trabalho pressupGe considerar o patrimonio, a
experiéncia dos atores sociais envolvidos na atividade de trabalho. Para o delineamento desse
entendimento, o texto apresenta-se organizado em quatro sec¢des: inicialmente, de maneira
breve, destaca a participacdo da universidade como uma instituicdo social fundamental nesse
processo formativo. Na segunda se¢do, aborda a categoria trabalho, em sua génese ontoldgica,
ou seja, como uma necessidade e como uma atividade humana sempre singular e
transformadora. Para tanto, partindo das classicas analises feitas por Karl Marx sobre o
processo de trabalho, estabelece um didlogo com a Ergonomia da Atividade e com a
Ergologia. Na terceira secdo, discute o trabalho docente, buscando pensar sua singularidade e
especificidade. Por fim, na quarta secdo, retoma algumas questdes tratadas anteriormente
para, com base na abordagem ergoldgica, destacar os desafios e tensdes presentes no processo

de formar para o trabalho, que estdo no cerne da discussdo empreendida neste estudo.

1.1 Universidade, Formacao e Trabalho

Analisar os desafios concernentes ao processo de formar para o trabalho docente
envolve, como ponto de partida, destacar a participacdo fundamental da universidade nesse
processo. A docéncia compreende um trabalho complexo cuja finalidade essencial é a

formagéo humana. Portanto, pensar o processo de formar o professor pressupde, de maneira
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incontornavel, considerar essa finalidade primeira da docéncia. Sendo assim, a universidade
ganha relevancia na medida em que se trata de uma instituicdo social cujo sentido e
significado centram-se no debate das ideias, dos conceitos, da argumentacdo com fins a
formac&o humana (CHAUI, 2003; COELHO, 2006; PEIXOTO, 2009).

A universidade, desde sua origem na Europa, a partir da segunda metade do século
XIll, e ao longo da sua histdria, constituiu-se como uma instituicdo eminentemente voltada
para a reflexdo, davida, critica e, portanto, para a busca do novo, da criacdo. Como institui¢éo
social, a universidade permeia e é permeada pelo modo de ser e de existir da sociedade como
um todo. As contradigfes, mudancas e acontecimentos sociais, as decisdes do Estado, os
interesses do mercado repercutem na universidade e, dialeticamente, aquilo que a
universidade constrdi repercute na sociedade (PEIXOTO, 2009, p.224).

No Brasil, a universidade ja desde seu inicio tardio e em seu processo histérico de
constituicdo, caracterizou-se por lutas e tensdes no sentido de buscar e garantir sua identidade,
autonomia e natureza formativa desvinculada dos interesses do mundo do mercado e da
producdo. No entanto, nas Gltimas décadas, as mudancas promovidas pelo Estado, quase
sempre motivadas pelos interesses do mercado, atingiram e vém interferindo na prépria
identidade das instituicdes universitarias (CHAUI, 2003; COELHO, 2006; PEIXOTO, 2009).
Tudo aquilo que é especifico da universidade, qual seja, a preocupacdo com uma formacao
académica rigorosa e critica, nao ¢ considerado. “O que ¢ valorizado ¢ tudo aquilo que nega a
identidade universitaria: o aligeiramento, o pratico, o rapido, o eficiente, o baixo custo”
(PEIXOTO, 2009, p.228).

Contrapondo-se a essa ldgica, a universidade é o locus privilegiado do debate, da
razdo, do pensamento rigoroso, e, “enquanto obra cultural, a universidade é também produtora
de cultura, que possui uma peculiaridade: é conhecimento enquanto saber”, na medida em que
produz um conhecimento que penetra e envolve 0 mundo dos homens (PEIXOTO, 2009,
p.222). Envolve todas as dimens@es da existéncia humana pessoal e coletiva, pois penetra o
mundo da cultura, na esfera profissional e fora dela.

Pensar os sentidos da formacgdo pela universidade pressupde reconhecer que suas
relagbes com a sociedade e, sobretudo, com o Estado e com o mercado ndo podem ser
tomadas como exterioridade, mas em sua dialeticidade. No entanto, pressupfe, também,
reconhecer que a legitimidade da universidade se da em funcao da sua autonomia na producéo
e divulgacdo do saber, ou seja, da autonomia que a desvincula dos interesses externos a sua
natureza. E essa autonomia que possibilita a universidade “relacionar-se com as diversas

dimensdes da pratica social sem ser por elas anulada” (PEIXOTO, 2009, p.224).
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Espaco por exceléncia da critica de toda produgdo social, de toda atividade humana, a
universidade pensa “os elementos da vida subjetiva”, “a trama das relagdes de poder que
formam a vida social” e “o fluxo historico que constréi a humanidade no decorrer do tempo”
(PEIXOTO, 2009, p.223). Em outras palavras, é impossivel compreender a universidade “se
ela ndo estiver referida a triplice dimensdo da existéncia humana™ a dimensdo da
subjetividade, a dimensdo da sociabilidade e a dimensdo do trabalho (PEIXOTO, 2009,
p.223). Trabalho ndo como sindénimo de emprego, mas como uma necessidade, uma condicao
ontoldgica por meio da qual o homem modifica a natureza externa e a sua propria natureza
(MARX, 2013). Trabalho como uma atividade singular e enigmatica na qual ha sempre um
importante investimento humano pessoal e coletivo (SCHWARTZ, 2008b).

Analisar os sentidos da formacao universitaria ndo se restringe a pensar em um mero
processo de adestramento ou instrumentalizacdo, mas envolve o transformar. Vale assinalar, a
palavra formar tem origem no termo latino formare (PEIXOTO, 2009) e expressa um
conjunto de dimensdes, tais como ‘“‘constituir, compor, ordenar, fundar, criar, instruir-Se,
colocar-se ao lado de, desenvolver-se, dar-se um ser” (SEVERINO, 2006, p.621). Em seu
sentido mais rico e relevante, afasta-se de uma acdo que busque simplesmente informar ou
reformar, repudia a ideia de conformacdo ou deformacdo e converge com a ideia de
transformar.

Com esse entendimento, refletir sobre os sentidos da formacdo pela universidade é
pensar a formagdo como um processo de humanizagao, “como o alcance de um modo de ser
mediante um devir” (SEVERINO, 2006, p.621). Pressupde, portanto, refutar a ideia de apenas
informar ou reformar e convergir com a ideia de formar para transformar a subjetividade, a
sociabilidade e o trabalho.

Neste ponto, somos levados a dialogar com Schwartz (2002a, p.114), para quem, na
perspectiva de transformar o trabalho, o formador universitirio precisa reconhecer “uma
espécie de dualidade entre duas formas especificas de cultura e de incultura” e realizar seu

trabalho de formar o outro segundo “uma nogao ‘forte’ da cultura”:

Uma nocéo forte da cultura é aquela que nela integra a consciéncia de uma incultura
relativa e inevitdvel dos saberes universitarios no que diz respeito aos preciosos
enigmas do trabalho, e é ela que devia conduzir nossas investigagdes, nossas
incursBes nessa terra incognita. (SCHWARTZ, 20023, p.114).

Para esse “aprendiz-filésofo”, como ele mesmo se intitula, somente mantendo essa

nocao forte da cultura, sempre em alerta, ¢ que se “poderia nutrir, sem redugdo nem
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mutilacdo, nossa relagcdo com o patrimonio cientifico que serviria de base a nossa profissdo de
formador” (SCHWARTZ, 2002a, p.114). Nesse sentido, ndo se pode propor de modo valido

uma formacao sem uma “contraformac¢ao’:

N&do se pode propor de modo valido uma formacdo que vise a aperfeicoar um
exercicio profissional sem antes investigar o que o0s interessados sabem a partir do
que eles fazem nesse mesmo exercicio profissional. N&do existe formacdo
permanente sem uma “contraformagdo”, no decorrer da qual os formadores devem
aprender o que os formandos fazem e por que o fazem. (SCHWARTZ, 20023,
p.119).

Com essas premissas, este estudo, ao tratar sobre o processo de formar para uma
profissdo, orienta-se ndo seguindo a no¢do de empregabilidade ou competitividade, mas a
nocdo de profissdo como uma forma historica de realizacéo de si, expressdo de valores éticos,
culturais e identitarios (DUBAR, 2010).

Ademais, adotando a noc¢do forte da cultura proposta por Yves Schwartz (2002a,
p.114), entende-se que, no processo de formar para uma profissdo, os “preciosos enigmas do
trabalho” colocam questdes, instigam as pesquisas, os programas de formacgao, o trabalho dos
formadores universitarios. Portanto, antes de especificamente deter-se sobre o processo de
formar para o trabalho docente, sera necessario tratar sobre o conceito de trabalho, bem como

sobre seus processos e sobre seus enigmas.

1.2 Trabalho como experiéncia e atividade humana de trabalho

Conforme Jussara Brito (2004, p.107), a compreensdo que se tem sobre 0S processos
de trabalho articula-se com a concepgdo de trabalho utilizada na analise. Assim, “se tivermos
uma visao limitada, genérica e pobre do trabalho, teremos também um tipo de analise que ndo
explorara o movimento do processo de trabalho”. Com isso, corre-se 0 risco, por exemplo, de
deixar de contemplar importantes e diversos sentidos do trabalho na vida das pessoas.

O trabalho, em sua dimensdo ontoldgica, é fundante na vida dos homens e das
mulheres. E pelo trabalho que o ser humano transforma a natureza com fins a sua subsisténcia
e nesse movimento de transformar a natureza, transforma-se a si mesmo, nesse movimento de
produzir a vida, produz-se a si mesmo (MARX, 2013). O trabalho é, pois, atividade humana
de criacdo e de preservacdo da vida e ao pensar essa atividade, no contexto da sociedade
capitalista, Marx lancou méao de unidades contraditorias para realizar sua analise: trabalho

produtivo/trabalho  improdutivo,  trabalho  material/trabalho  imaterial,  trabalho
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simples/trabalho complexo, trabalho abstrato/trabalho concreto. E “a unidade contraditéria do
concreto e do abstrato é particularmente importante para o desenvolvimento de uma
concepgao singular do trabalho em Marx” (SPURK, 2003 apud BRITO, 2004, p.105).

Em outras palavras, ao buscar compreender o trabalho estruturado em um modo de
producdo fundado no sistema de troca (sistema capitalista), Marx (2008, 2011, 2013) utiliza
as categorias abstrato e concreto para destacar que a mercadoria é produto e manifestacdo do
trabalho em seu duplo carater: “do trabalho Util, ou seja, das modalidades concretas dos
distintos trabalhos que criam valores de uso, e do trabalho abstrato, do trabalho como gasto de
forga de trabalho” (MARX, 2011, p.175). Na analise empreendida, Marx aponta, portanto,
unidades contraditorias importantes para denunciar e procurar combater a concep¢do do
trabalhador como mao de obra ou como forca de trabalho produzida pelo capital. O trabalho
abstrato refere-se a forca de trabalho gasta e cristalizada na forma de mercadorias, isto é, “o
trabalho abstrato se liga, desta maneira, ao fetichismo da mercadoria” (SANTOS, 2000,
p.123). J& o trabalho concreto diz respeito a atividade real das pessoas, ou seja, refere-se a
“obra de homens concretos que mobilizam suas capacidades na produ¢do de objetos Uteis e
diversificados” (SANTOS, 2000, p.123).

Para analisar e compreender a complexidade dos fenbmenos do capitalismo, Marx
considera que a mercadoria, como valor de troca, reduz o trabalho concreto (diferenciado) ao

trabalho humano abstrato (igual). Diz ele:

Prescindindo do valor de uso dos corpos das mercadorias, resta nelas uma Unica
propriedade: a de serem produtos do trabalho. Mas, mesmo o produto do trabalho ja&
se transformou em nossas maos. Se abstraimos seu valor de uso, abstraimos também
0s componentes [Bestandteilen] e formas corpéreas que fazem dele um valor de uso.
O produto ndo é mais uma mesa, uma casa, um fio ou qualquer outra coisa Util.
Todas as suas qualidades sensiveis foram apagadas. E também ja ndo € mais o
produto do carpinteiro, do pedreiro, do fiandeiro ou de qualquer outro trabalho
produtivo determinado. Com o carater Gtil dos produtos do trabalho desaparece o
carater util dos trabalhos neles representados e, portanto, também as diferentes
formas concretas desses trabalhos, que ndo mais se distinguem uns dos outros, sendo
todos reduzidos a trabalho humano igual, a trabalho humano abstrato (MARX, 2013,
p.116).

Nesse movimento, continua Marx (2013, p.116):

Deles ndo restou mais do que uma mesma objetividade fantasmagdrica, uma simples
geléia [Gallerte] de trabalho humano indiferenciado, i.e., de dispéndio de forca de
trabalho humana, sem consideracdo pela forma de seu dispéndio. Essas coisas
representam apenas o fato de que em sua producéo foi dispendida forga de trabalho
humana, foi acumulado trabalho humano. Como cristais dessa substancia social que
Ihes é comum, elas sdo valores — valores de mercadoria.
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Marx reconhece que todo ato de trabalho ¢ qualitativamente diversificado e que “os
diferentes valores de uso s&o, ademais, os produtos da atividade de distintos individuos; quer
dizer, o resultado de trabalhos que diferem individualmente”. Contudo, ele considera que,
como mercadoria que se troca, a abstracdo feita quotidianamente sob o modo de producao
capitalista neutraliza essas diferencas e, portanto, os valores de troca representam trabalho
igual, “trabalho no qual desaparece a individualidade dos trabalhadores” (MARX, 2008,
p.54).

Trata-se de um esforco tedrico no qual, ao pretender apreender as contradicdes do
capitalismo, Marx da énfase ao trabalho humano abstrato. Todavia, isso ndo significa dizer

que ele tenha ignorado o trabalho concreto, como assinala Alves (2010, p.64):

Ao longo de todo O capital, Marx se reporta em varios momentos as situa¢oes
concretas e retoma, por exemplo, os relatérios dos inspetores de fabrica. A andlise
da exploracéo capitalista em Marx ndo se seciona (no sentido de simples ruptura) do
processo de trabalho, como também ndo é meramente aderente a ele. A perspectiva
dialética altera essa relagdo.

Nos termos de Fausto (1987, p.150): “Tudo o que Marx faz ¢é apresentar essa realidade
contraditdria como contraditéria”. Nao se trata de uma relagdo de ruptura, mas de uma relagdo
dialética, com “o interesse de mostrar que se passa ai de um universo qualitativamente diverso
a um universo sem qualidade ou de qualidade homogénea” (FAUSTO, 1987, p.151).

Schwartz (1988 apud SANTOS, 2000, p.124), ao analisar essa abstracdo e
neutralizacdo no marxismo, considera que elas se explicam por que, em Marx, a forca de
trabalho ¢ expressa sob “os valores das mercadorias necessdrias a sua

manuten¢ao/reprodugdo” e nao pela sua atividade concreta dentro do processo de trabalho:

Penso que, para Marx, a distin¢do entre trabalho concreto e trabalho abstrato tem
como objetivo chamar a atencdo sobre o que para ele é essencial — o trabalho
abstrato. Porque o0 &mago da exploragdo capitalista é o trabalho abstrato, e € a partir
dele, e ndo do trabalho concreto, que podemos definir os conceitos de mais-valia e
de exploragdo. Por isso, penso que para ele a nogao de trabalho concreto ndo é téo
essencial. O tempo social de trabalho é o que permite definir o valor de troca, que
ultrapassa toda a experiéncia do trabalho concreto. (SCHWARTZ, 2006, p.459).

No entanto, analisa Schwartz (1988 apud SANTQOS, 2000, p.124):

Julgar que, em certos momentos, n6s podemos subsumir todo o pensamento do
trabalho sob a forma unicamente abstrata é crer que, no homem, a humanidade
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produtora poderia se colocar entre parénteses; que cessam em horas fixas as
potencialidades de apropriacdo das conjunturas concretas; que a parte de
comensurabilidade de destino entre os homens é regularmente quebrada.

Essa ponderacao evidencia o fato de que, na atividade humana de trabalho, o valor de
uso, obra de um trabalho concreto, mesmo sob a dominacdo do processo de valorizacao, nao
desaparece, pois é por meio do trabalho concreto que homens e mulheres concretos, em sua
corporeidade, sua linguagem, seus desejos, realizam sua atividade de trabalho. Conforme

Bernard Charlot (2008, p.85), “ndo se trata de dizer que Marx se enganou”.

[No entanto,] trata-se de dizer que o trabalho ndo é somente conceito abstrato, mas é
também experiéncia concreta, que ele ndo é somente valor de troca, mas é também
valor de uso, que ele ndo é somente momento de exploracdo e de dominacdo, mas é
também momento de formagao e de partilha de uma atividade. A palavra “também”
é aqui essencial porque ela indica que ndo se trata de substituir uma abordagem por
outra, mas de pensa-las juntas.

Nas palavras de Alves (2010, p.64), “mesmo com a compreensdo de que a produgdo
capitalista congrega em seu interior o processo de trabalho”, as andlises sobre o trabalho
necessitam garantir certa “vigilancia” e “disciplina®, “disciplina em termos de uma exigéncia
ética e epistemoldgica com o intuito de ndo obscurecer o que fazem homens e mulheres
concretos”.

Essa exigéncia ética e epistemoldgica é assim justificada por Alves (2010, p.64):

O atravessar da aparéncia dos fendmenos esta no dmago da dialética, dai que se ao
abordarmos o trabalho concreto nos perdermos em seu interior, isso retira o rigor da
andlise. De outra parte, € do mesmo modo problematica a fixagdo do polo oposto, 0
trabalho abstrato, ainda que o resultado seja diferente. Ora, deslastrado do trabalho
concreto, a analise supostamente guiada pelo trabalho abstrato pode derivar por um
universo de conceitos sem apreender efetivamente o objeto sobre o qual se debruca,
mas ndo somente isso, pois o risco é de se construir um horizonte em que prevalece
o0 desinteresse pelas situagdes concretas de trabalho.

Ciente dessa exigéncia, a nocdo de atividade humana de trabalho®, adotada pela
Ergologia, se aproxima do conceito de trabalho concreto. Isso significa dizer que, se nos
“aproximarmos dos problemas do trabalho unicamente a partir do trabalho abstrato, nao

chegaremos a perspectiva da Ergologia. Isso tampouco vai nos conduzir a Ergonomia da

“para melhor compreensdo da nocao de atividade no sentido que Ihe confere a Ergologia e adotada neste estudo,
a distincdo feita por Louis Durrive (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p.19) entre os conceitos de acéo e atividade
¢ esclarecedora: “a agdo tem um inicio e um fim determinados; ela pode ser identificada (gesto, marca),
imputada a uma decisdo, submetida a uma razdo: por exemplo, um modo de uso é uma lista de acles. Ja a
atividade € um élan de vida e de saude, sem limite predefinido, que sintetiza, atravessa e liga tudo o que as
disciplinas tém representado separadamente: o corpo e o espirito; o individual e o coletivo; o fazer e os valores; o
privado e o profissional, o imposto e o desejado, etc.”.
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Atividade” (SCHWARTZ, 2006, p.459). E nesse sentido que nos parece proficuo e
importante buscar um didlogo com a abordagem ergoldgica do trabalho, em seus aportes
epistemoldgicos, conceituais e metodologicos. Afinal, em nosso entendimento, essa
abordagem alerta para o risco de “um pensamento linear e que nao faz jus ao complexo e
contraditério movimento da realidade social” (ALVES, 2010, p.65). Para Alves (2010, p.82),
a Ergologia “propde uma atitude filosoficamente atenta a atividade humana de trabalho” e,
dessa forma, “corresponde a uma profunda abertura para o entendimento das complexidades”
que envolvem essa atividade, que envolvem o trabalho concreto.

No entanto, vale esclarecer que a categoria trabalho concreto, apesar de parecida, néo
corresponde a nocdo de trabalho real da Ergonomia da Atividade. Em Marx, o trabalho
concreto representa o trabalho produtor de valor de uso, ou seja, “ele designa o processo de
fabrica¢do de valor de uso” (SCHWARTZ, 2006, p.459). Ja para 0s ergonomistas, em um
mesmo trabalho concreto ocorrem diversas formas de trabalho real, tendo em vista as

circunstancias singulares e as distintas variabilidades (SCHWARTZ, 2006). Sendo vejamos:

Os ergonomistas sempre situam a atividade em torno da necessidade de gerir
variabilidades de um processo de trabalho. E claro que o mesmo trabalho concreto,
que supfe os mesmos objetos de trabalho e as mesmas ferramentas, sofre muitas
variabilidades, que criam diferencas entre os trabalhos reais para um mesmo
trabalho concreto. Ndo é exatamente a mesma nogédo, € parecida. (SCHWARTZ,
2006, p.459).

Essa necessidade de gerir variabilidades presente em toda situacdo de trabalho é
evidenciada pelos ergonomistas por meio da distancia sempre existente entre o trabalho
prescrito e o trabalho real. E a Ergologia, ao compartilhar dessa tese com a Ergonomia da
Atividade e, portanto, ao adotar a concepcao do trabalho como uma atividade humana sempre
singular, procura ampliar esse conceito e se configura ndo como uma disciplina, mas como
um modo de analisar o trabalho para melhor conhecé-lo, bem como para melhor conhecer
suas relacoes.

Definida “como o estudo das atividades humanas naquilo que elas exigem, a fim de
serem apreciadas e conhecidas, do encontro de multiplos saberes e de experiéncias diversas”
(FRANCA, 2004, p.123), a Ergologia — cujos aportes fundamentais dialogam com a
Ergonomia da Atividade e avangam por um viés filosofico advindo da filosofia da vida de
George Canguilhem — chama nossa atencdo por pensar a atividade humana a partir das

configuracdes historicas da experiéncia concreta dos sujeitos.
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Ao pensar a atividade de trabalho, a Ergologia da centralidade ao trabalho concreto,
cotidianamente realizado por homens e mulheres, considerando seu engajamento, suas fugas,
suas escolhas, desejos, frustacGes, constrangimentos, enfim, suas experiéncias concretas.
Nessa perspectiva, o trabalho é tomado como experiéncia.

A atividade de trabalho é sempre, de alguma forma, histéria e, portanto, suas
condigdes de realizacdo ndo podem ser antecipadas. Schwartz (2016, p.179-180) pondera:

Toda vida humana, porque ela é em parte uma experiéncia, é atravessada de historia.
Mas, quando se trata do trabalho, se isto é verdade também, ndo se trata de uma
“pequena historia”, de uma histéria marcada pelo acaso das vidas individuais:
nenhuma situagdo humana, sem duvida, concentra, “carrega” com ela tantos
sedimentos, condensagdes, marcas de debates da histdria das sociedades humanas
com elas mesmas quanto as situacdes de trabalho: os conhecimentos acionados, 0s
sistemas produtivos, as tecnologias utilizadas, as formas de organizacdo, 0s
procedimentos escolhidos, os valores de uso selecionados e, por detrés, as relacfes
sociais que se entrelacam e opGem os homens entre si, tudo isto cristaliza produtos
da histéria anterior da humanidade e dos povos.

Enquanto historia, o trabalho é apelo a pessoa, a sua memoria, a seus valores e,
portanto, inexoravelmente ¢ uma experiéncia. Sao esses “recursos engendrados no historico”
que nos permitem alcangar e conhecer a atividade de trabalho. Uma atividade que “por meio
de saberes recombinados, produzidos, transmitidos ou deixados em repouso, é uma
experiéncia, uma tentativa permanente de fabricagdo de um ‘viver em comum’”’
(SCHWARTZ, 2016, p.187).

Com George Canguilhem (2012, p.17), também somos levados a pensar na
experiéncia como um recurso engendrado na vida, engendrado na busca pelo conhecimento da
vida, quando ele nos indica que a experiéncia é sempre um risco e que com ela aprendemos:
“Aprendemos com nossas fungdes nas experiéncias e, em seguida, nossas funcdes sdo
experiéncias formalizadas. E a experiéncia €, em primeiro lugar, a funcdo geral do vivente,
quer dizer, seu debate com o meio”.

Ademais, o didlogo com o pensamento de Thompson (1981) também é enriquecedor
na medida em que esse autor destaca a importancia da experiéncia no processo de construcdo
do conhecimento, sendo, portanto, uma categoria determinante ao sempre propor novas
questdes. Em Thompson (1981, p.15), a experiéncia é compreendida como uma “resposta
mental e emocional, seja de um individuo ou de um grupo social, a muitos acontecimentos

inter-relacionados ou a muitas repeti¢cdes do mesmo tipo de acontecimento”. E, portanto:
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Essa experiéncia é determinante, no sentido de que exerce pressdes sobre a
consciéncia social existente, propde novas questdes e proporciona grande parte do
material sobre o qual se desenvolvem os exercicios intelectuais mais elaborados
(THOMPSON, 1981, p.16).

A experiéncia, diz Thompson (1981, p.16), “ndo surge sem pensamento. Surge porque
homens e mulheres (e ndo apenas filosofos) sdo racionais, e refletem sobre o que acontece
com eles e ao seu mundo”. Em outros termos, “fora dos recintos da universidade, outro tipo
de producao de conhecimento se processa o tempo todo”. Conhecimento que ndo pode ser
desprezado ou desconsiderado quando se pretende compreender os modos de producéo e de
constituicdo sociais, pois, “frente a essas experiéncias gerais, velhos sistemas conceptuais
podem desmoronar e novas problematicas podem insistir em impor sua presenga”
(THOMPSON, 1981, p.17).

Trata-se, nessa visdo, de se recolocar na analise a “experiéncia humana” e efetivar, de
uma maneira distinta e fundamental, a correspondéncia entre 0 modo de producdo e o

processo historico. Nesse movimento:

Os homens e mulheres também retornam como sujeitos, dentro desse termo — néo
como sujeitos autdonomos, “individuos livres”, mas como pessoas que experimentam
suas situacdes e relagdes produtivas determinadas como necessidades e interesses e
como antagonismos, € em seguida “tratam” essa experiéncia em sua consciéncia e
sua cultura [...] das mais complexas maneiras [...] € em seguida [...] agem, por sua
vez, sobre sua situacdo determinada (THOMPSON, 1981, p.182, grifo do autor).

Trata-se, pois, de reconhecer a experiéncia como um conhecimento valido e efetivo,
“mas dentro de determinados limites”. Logo, a questdo pertinente a ser colocada é sobre a
“maneira de alcanga-la ou produzi-la” (THOMPSON, 1981, p.16). Nesse aspecto, Schwartz
(2010, p.44), ao denominar o trabalho como experiéncia, considera que ha a necessidade de se

fazer uma distingdo importante:

E preciso, entfo, distinguir a experiéncia do trabalho e o trabalho como experiéncia.
Na experiéncia, pode haver rotinas e, se ndo dizemos mais, a experiéncia pode ser
um obstaculo a ampliagdo ou ao enriquecimento. Com efeito, ndo é por que ficamos
muito tempo em uma mesma situacdo de trabalho, que capitalizamos fortemente
algo e a simples duracdo ndo produz como tal algo positivo. A antiguidade somente
pode ser positiva se, previamente, pensamos naquilo que denomino o trabalho como
experiéncia.

Isso significa que pensar o trabalho como experiéncia é reconhecer que ha saberes a
serem aprendidos com a experiéncia, sdo os “saberes investidos”. Trata-se de conhecimentos

que, distintos dos saberes formais, advém da “experiéncia que deve ser investida em situagdes
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historicas” (SCHWARTZ, 2010, p.44). O trabalho como experiéncia constitui-se, portanto,
como a necessidade de negociar 0 encontro entre 0s saberes formais e os saberes investidos.
Explica Schwartz (2010, p.44):

E porque ndo ha uma atividade de trabalho que ndo tenha necessidade de gerir,
negociar esse encontro, que ha fortemente apelo a pessoa, a sua memdria, aos seus
debates internos, aos seus habitos quase domados em seu corpo, a uma multiddo de
coisas que s30 os mistérios da experiéncia. E isso que faz com que a antiguidade
possa ter valor.

Ademais, o trabalho constitui-se como uma experiéncia individual e coletiva na
medida em que toda situagdo de trabalho envolve as “dramaticas”, “os usos de si”, entendido
como 0 uso que a prépria pessoa faz de si — “o que revela compromissos microgestionarios”;
e 0 uso que dela é feito por outros — “o que vai das normas econdmico-produtivas as
instrugdes operacionais” (SCHWARTZ, 2004b, p.25). Trabalho como experiéncia, como “uso
de si” supde e abarca todos esses compromissos explicitos, assim como aqueles
silenciosamente definidos, que afetam 0 engajamento das pessoas e dos grupos nas distintas

situacOes de trabalho.

Quando se diz que o trabalho é uso de si, isto quer dizer que ele é o lugar de um
problema, de uma tensdo problemética, de um espago de possiveis sempre a se
negociar: hd ndo execucdo, mas uso, e isto supBe um espectro continuo de
modalidades. E o individuo no seu ser que é convocado; si0, mesmo no inaparente,
recursos e capacidades infinitamente mais vastos que os que sdo explicitados, que a
tarefa cotidiana requer. (SCHWARTZ, 2000, p.41).

Ao considerar o trabalho como um “lugar de possiveis sempre a se negociar”, destaca-
se 0 seu carater enigmatico. Afinal, nunca poderemos saber totalmente tudo o que esta em
jogo na atividade de trabalho, na qual os atores sociais sdo, individual e coletivamente,
convocados em seus debates internos, em sua atividade corporal, mental, social, em sua
historia pessoal e coletiva, a arbitrarem e a reconstruirem as prescri¢des que Ihe sdo impostas.

Para essa percepc¢éo do trabalho em seu carater enigmatico, a Ergonomia da Atividade
contribuiu de maneira decisiva ao formular, teoricamente, a distancia entre o trabalho
prescrito e aquele que efetivamente é realizado. No entanto, a Psicologia do Trabalho, em
especial com os estudos de Yves Clot (2010), fez avancar essa discussdo ao considerar que
nédo ha convergéncia entre a atividade realizada e a atividade real.

Clot (2010, p.103) analisa que, na atividade, as reacGes ndo realizadas, ou seja, as

reagdes “recalcadas, formam residuos incontrolados que acabam adquirindo ainda mais
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energia para exercer, na atividade do individuo, uma influéncia contra a qual ele pode ficar

sem defesa”. Nesse sentido, completa Clot (2010, p.103-104):
O real da atividade €, igualmente, o que nao se faz, o que se tenta fazer sem ser bem-
sucedido — o drama dos fracassos — 0 que se desejaria ou poderia ter feito e 0 que se
pensa ser capaz de fazer noutro lugar. E convém acrescentar — paradoxo frequente —
0 que se faz para evitar fazer o que deve ser feito, o que deve ser refeito, assim como
0 que se tinha feito a contragosto. A atividade possui, portanto, um contelido cuja
abordagem demasiada cognitiva da consciéncia, como representagdo da agdo, priva
de seus conflitos vitais. Ora, a existéncia dos sujeitos é tecida nesses conflitos vitais,
que eles procuram reverter em intencbes mentais, para deles se desprenderem. A
atividade é uma provocacdo subjetiva mediante a qual o individuo se avalia a si
préprio e aos outros para ter a oportunidade de vir a realizar o que deve ser feito. As

atividades suspensas, contrariadas ou impedidas — até mesmo, as contra-atividades —
devem ser incluidas na analise.

Em sintese, segundo essa percepcao, entende-se que a atividade real ndo converge com
a atividade realizada uma vez que a pessoa, ao realizar suas atividades, mobiliza e enfrenta
conflitos vitais que envolvem inclusive aquilo que ela deixa de fazer ou ndo consegue realizar.

Assim, a atividade de trabalho carrega, indelevelmente, um carater enigmatico porque
traz em si sempre um misto de visivel e invisivel, isto é, uma parte visivel — que corresponde
as prescri¢des, normas, politicas, recursos, etc. — e uma parte invisivel — que corresponde aos
enigmas do trabalho real. Ou usando as palavras de Daniellou (2004, p.2), uma parte invisivel
que corresponde a propria historia dos homens e das mulheres, “a seu corpo que aprende e
envelhece, a uma multidao de experiéncias de trabalho e de vida”. Em suma, “o trabalho
envolve inteiramente aquele que trabalha, tem sempre um carater inventivo e, neste sentido, é
enigmatico” (BRITO, 2009a, p.3). S&o esses enigmas do trabalho que impulsionam distintas
disciplinas, diversas areas de pesquisa e dentre elas, neste estudo, destaca-se a abordagem

ergologica.
1.2.1 A abordagem ergologica do trabalho: a atividade como um no de debates

A abordagem ergoldgica se apresenta como uma perspectiva importante para a analise
do trabalho, ao possibilitar a apreciagdo dos “usos de si” inerentes a toda situacao laboral e,

assim, propiciar um conhecimento sobre:

O peso do mal-uso em termos de exploracdo, de desemprego, de humilhagdes e, ao
mesmo tempo, aqueles dos lacos coletivos e de potencialidades formadoras
engendradas por estas diferentes configuragcdes concretas. (SCHWARTZ, 2000a,
p.43).
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No que concerne, especificamente, as pesquisas que discutem a relacdo Trabalho e
Educagdo,?! a abordagem ergoldgica constitui-se como uma perspectiva que, de certa forma,
propGe uma virada no olhar, pois, de maneira geral, em sua imensa maioria, essas pesquisas

privilegiam ¢ realizam estudos rigorosos sobre “o peso do mal-uso”. Para tanto, valem-se de

2

uma analise sobre “as mediacdes de segunda ordem? estruturadas em hierarquias de

dominacdo, opressao e subordinacdo, indispensaveis a reprodugio sociometabdlica do capital”

(TIRIBA, 2015, p.125). E essa priorizacdo pode ser compreendida tendo em vista que:

Sob a égide do capital, as mudangas no mundo do trabalho, em especial a crise do
regime fordista de acumulagéo e regulagéo das relagdes de trabalho e da vida social,
ndo deixaram tréguas aos pesquisadores, exigindo-nos a andlise dos processos
educativos e de outros processos de sociabilidade da classe trabalhadora aos
imperativos do capital. (TIRIBA, 2015, p.125).

Concordando que essa ¢ uma analise fundamental, entendemos que ela pode ser

potencializada pelo estudo dos ‘“dramadticos usos de si”. E, conforme assevera Schwartz

(20008, p.43):

N&o estudar neste nivel as evolugdes ou as involugdes do uso de si por si, que se
deslocam nas formas de uso requeridas pelas forcas produtivas em mutacéo,
dominadas por forcas estranhas, é, sem ddvida, arriscar-se a ndo compreender as
mudancas que se operam no nivel mais explicito da consciéncia de classe e do
posicionamento nos incertos objetivos sociais.

Mobilizada por esse entendimento, a abordagem ergologica do trabalho orienta-se com

base em quatro pressupostos, como descreve Brito (2004, p.104):

Pensar o geral e o especifico, segundo a dialética entre o universal e o singular,
considerando todas as formas de atividades atuais, € o primeiro pressuposto da
abordagem ergoldgica. Como pratica pluridisciplinar em torno de um ndcleo de
preocupacles comuns, essa abordagem apresenta, como segundo pressuposto, a
articulacdo entre as diversas disciplinas e, sobretudo, a interrogacdo sobre seus
saberes. O terceiro pressuposto metodoldgico dessa abordagem é encontrar em todas
as atividades situadas as normas antecedentes e as variabilidades, as normas que se
impdem e as normas que se instauram, assim como entende que a analise do
trabalho é insepardvel do campo dos valores, da epistemologia e da ética. O trabalho
é sempre um lugar de escolhas, um destino a viver (devir), engaja as pessoas. O
quarto pressuposto ergoldgico se refere a promogao de certo regime de producao de
saberes sobre o humano, pois o encontro sempre historico entre os dois saberes
(cientificos e praticos) ndo pode ser antecipado; € sempre uma descoberta.

2! A relagdo trabalho e educacéo constituiu-se como uma area de pesquisa, com grande forca, a partir dos anos de
1970, a ponto de na década seguinte ser criado um grupo de trabalho proprio na Associagdo Nacional de
Pesquisa e P6s-Graduagdo em Educacdo — ANPed: o GT Trabalho e Educagdo (OLIVEIRA, 2003, p.15).

22 \Jer Mészéros (2011).
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Trataremos, no decorrer deste capitulo, de cada um desses pressupostos. No entanto,
neste ponto, interessa-nos discorrer sobre o primeiro e o terceiro pressupostos da analise
ergologica do trabalho. O primeiro pressuposto, ou seja, “pensar o geral e o especifico,
segundo a dialética entre o universal e o singular”, vincula-se & evolucéo e a efervescéncia do
debate proposto pela Ergonomia da Atividade sobre a distancia sempre existente entre o
trabalho prescrito e o trabalho real. E a partir desse debate que surge a nogéo de atividade de
trabalho, pela Ergologia que, para muitos, “¢ mais fértil que a nogdo de trabalho real”
(BRITO, 20094, p.3) por permitir “tanto compreender os condicionantes econdmicos e sociais
dos processos produtivos quanto reconhecer a histéria singular que se faz no cotidiano desses
processos” (BRITO, 2009a, p.4).

A efervescéncia da nocdo de atividade de trabalho est4 vinculada também ao seu
carater de mediag¢do entre o “micro” (o espago-tempo onde ocorre 0 processo de
trabalho) e o “macro” (seu contexto social, econdmico e politico), entre o local e o
global. Se aparentemente a no¢do de atividade refere-se a um plano muito especifico
e local do trabalho (seu nivel “micro”), sua acep¢do tem sido renovada pela
indicacdo de que o foco sobre o micro remete a0 macro — e vice-versa. (BRITO,
20093, p.4).

Ao propor pensar o geral e o especifico nesse vaivém, nessa dialética entre o universal
e o singular, a Ergologia, por meio de um olhar que focaliza e procura conhecer as dinamicas
locais, suas dificuldades e possibilidades, busca identificar, conhecer “as marcas da historia de
uma sociedade (seu desenvolvimento cientifico e cultural, as relacGes de poder instituidas) e
seus valores” (BRITO, 2009a, p.4).

Nas palavras de Schwartz (2011, p.33), a atividade de trabalho “ndo cessa de ligar um
vaivém entre 0 micro do trabalho e o macro da vida social” e nesse vaivém “ndo deixa
incélume nenhum dos dois niveis. O que quer dizer que a historia da vida econdmica, politica,
social, ndo pode ser escrita sem um olhar sobre os multiplos vaivéns”.

Nesses termos, a postura de vaivém entre 0 micro e 0 macro é uma exigéncia
ergoldgica fundante na medida em que somente assim se pode evitar o risco de uma analise
miope que desconsidere as microescolhas, as microdecisfes, as dramaticas locais que fazem a
histéria ou que, por outro lado, perca de vista as grandes questdes sociais, econdmicas,
politicas e culturais.

“Estamos sempre em situagdes de trabalho que tém histdrias, particularidades, dentro
de relagdes econdmicas nas quais as exigéncias e as formas de regulagcdo continuam a pesar”,

diz Schwartz (2011, p.28). Dessa forma, “dentro do infinitamente pequeno do trabalho,
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encontram-se os maiores problemas do politico” (SCHWARTZ, 2011, p.33). A perspectiva
ergologica obriga “colar permanentemente o micro e o macro, a partir do momento em que
ela aponta o fato de que toda atividade de trabalho encontra escolhas, debates de normas e
logo encontros de valores” (SCHWARTZ, 2011, p.33).

A atividade de trabalho, segundo Schwartz (1996, p.151), ndo é de simples
entendimento e conceituagdo, pois “articula inextricavelmente o antropoldgico, o historico,
herangas imemoriais e relagdes sociais extremamente carregadas de sentido”, por trazer uma
parte invisivel, impalpavel e, acima de tudo, porque a atividade “¢ sempre lugar de uma
dramatica”, um lugar de “usos de si” (por si e pelos outros), é “sempre um destino a viver”
(SCHWARTZ, 20044, p.25).

“Lugar de uma dramética”, pois, ao realizar nossa atividade de trabalho, escolhemos,

fazemos opcdes, tomamos decisdes, muitas vezes, em situacdes contraditorias e conflituosas:

E que escolhendo as hip6teses, escolhendo trabalhar com tal pessoa mais do que
com outra, ser atento mais com isto do que com aquilo, tratar a pessoa que se tem a
sua frente de tal maneira mais do que a outra, enfim, fazendo todas essas escolhas,
engajamos 0s outros com os quais trabalhamos. (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007,
p.193).

Lugar de “dramaticas” porque, de certo modo, nunca trabalhamos sozinhos, ha uma
realidade coletiva. “A partir do momento em que hé uso e ndo simplesmente execugdo, 0 USO
encontra os outros”, representados pelos modos de vida, pelas relacdes técnicas, sociais,
politicas, culturais etc. “Os outros” estdo presentes na intimidade das nossas escolhas e tém a
ver com distintas dimens@es: o cultural, o histdrico, o filosofico, o ético, o técnico etc.
(SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p.194).

Caracterizando a atividade humana de trabalho como um lugar de escolhas, um lugar
de “dramaticas” — ndo no sentido de um drama ou de uma tragédia, mas no sentido de que as
coisas acontecem —, Schwartz e Durrive (2007, p.205) recorrem a George Canguilhem para
defini-la como um “debate de normas entre um ser vivo — um ‘corpo-si’ — € Um meio saturado
de valores”. Essa defini¢do nos leva a refletir sobre o terceiro pressuposto da abordagem
ergoldgica, que ¢ “encontrar em todas as atividades situadas as normas antecedentes e as
variabilidades, as normas que se impdem e as normas que se instauram” (BRITO, 2004,
p.104), bem como nos leva a buscar compreender a nogdo de “corpo-si”, a no¢do de meio e os

valores envolvidos nesse debate.
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George Canguilhem (2012, p.158-159), em suas reflexdes sobre a relagdo vivente-
meio, entende que, “entre o vivente e o meio, a relagdo se estabelece como um debate, ao qual
0 vivente leva suas normas proprias de apreciacdo das situagdes”. Normas entendidas como o
conjunto de valores estabelecidos, ¢ debate ndo como “em uma luta, ou em uma oposi¢ao”,
mas na perspectiva de que “uma vida sadia, uma vida confiante em sua existéncia, em seus
valores, € uma vida em flexdo, em maleabilidade”. Sendo assim, ser saudavel ¢ ser capaz de
ser normativo em relacdo ao meio. Ademais, o homem, como ser histérico, reage as
provocacdes do meio de maneira diversificada, visto que “o homem pode trazer muitas
solugdes para um mesmo problema apresentado pelo meio. O meio propde sem jamais impor
uma solugdo” (CANGUILHEM, 2012, p.153).

E, pois, estabelecendo um dialogo com essas analises sobre o ser vivo, realizadas por
Canguilnem e com a Ergonomia da Atividade (trabalho prescrito/trabalho real), que a

“tomada de posi¢do ergologica” caracteriza toda atividade humana de trabalho:

Como um né de debates entre normas antecedentes e tentativas de “renormalizagdo”
na relagdo com o meio. Debates frequentemente invisiveis, sustentados em primeiro
lugar sobre as normas operatorias, mas sem descontinuidade com as normas de vida
que todo meio histérico veicula como misto de valores consensuais e valores
contraditérios. (SCHWARTZ, 2011, p.34).

Assim, para a Ergologia, nas situacdes de trabalho:

As normas antecedentes estdo mais proximas do trabalho como prescricdes,
procedimentos, constrangimentos, relagdes de autoridade, de poder, mas também os
saberes cientificos, técnicos, as regras juridicas, as experiéncias capitalizadas, tudo o
que antecipe a atividade futura de trabalho, antes mesmo que a pessoa tenha
comegado a agir. As “renormalizagdes” sao as multiplas gestoes de variabilidades,
de furos das normas, de tessitura de redes humanas, de canais de transmissdo que
toda situagcdo de trabalho requeira, sem, no entanto, jamais antecipar o que elas
serdo, na medida em que essas renormalizagdes sdo portadas por seres e grupos
humanos sempre singulares, em situacdes de trabalho, elas mesmas, também sempre
singulares. (SCHWARTZ, 2011, p.34).

De certa forma, a nogdo de normas antecedentes amplia o conceito de trabalho
prescrito na medida em que elas se vinculam aos regulamentos, procedimentos e tecnologias
encontradas nas distintas situa¢fes de trabalho, mas se referem também ao conhecimento
técnico-cientifico e cultural da sociedade e a seu conjunto de valores (BRITO, 2016b).
Importante perceber que tanto o trabalho prescrito quanto as normas antecedentes dizem

respeito “ao que ¢ dado, exigido e apresentado ao trabalhador antes de a atividade ter inicio”.
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Mas, “com 0 conceito de normas antecedentes podemos vislumbrar outros niveis de
prescri¢ao do trabalho, que muitas vezes ndo sao apreendidos como tal” (BRITO, 2016b, p.6).

Schwartz e Durrive (2007) consideram que ao se dar atenc¢do, ao se buscar o debate de
normas, tocamos naquilo que importa, naquilo que tem valor para o sujeito em sua atividade

e, assim, abre-se a possibilidade de transformacdo do trabalho. Em suma:

Passar pelo debate de normas é colocar o dedo na dindmica que escapa a toda
objetivacdo, que é a tentativa muito dificil e fragil de encontrar este equilibrio entre
minhas normas e as dos meus vizinhos; minhas normas e as de um coletivo e de uma
organizacdo; minhas normas e as do universo politico em que eu estou. Entdo,
mexemos com o0 que tem valor para o sujeito, com o que ndo €, em principio, sua
fraqueza ou sua doenga, mas com o que &, em principio, sua tensdo em direcdo a
salde. E a partir dai que se pode achar as alavancas para transformar a situagao.
(SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p.200).

Ora, se atividade de trabalho se caracteriza como um “debate de normas” ou como um
debate de valores, para conhecé-la serd preciso buscar compreender esse debate. Dessa
forma, é pressuposto basico para a abordagem ergologica (terceiro pressuposto referido
anteriormente) encontrar as normas antecedentes, as normas que se impdem e se instauram.
Como um lugar de escolhas, a atividade de trabalho engaja as pessoas e, nesse sentido, sua
analise é inseparavel do campo dos valores, da epistemologia e da ética.

As prescricdes, embora necessarias, sdo constrangimentos que precisam ser arbitrados.
As normas servem para garantir a realizacdo das atividades, mas, muitas vezes, sdo
contraditorias, ineficazes, perturbadoras. Podem ser apresentadas em excesso ou de forma
insuficiente, podem ser adequadas e, também, inadequadas. No entanto, serdo sempre
reavaliadas, retrabalhadas, geridas, uma vez que “o proprio do vivente ¢ fazer seu meio,
compor seu meio” (CANGUILHEM, 2012, p.155).

Com o intuito de assinalar “a dificuldade de pensar o sujeito da atividade”, Schwartz e
Durrive (2007, p.44) chamam de “corpo-si” a entidade que racionaliza, escolhe e delibera na
atividade de trabalho. Uma entidade enigmatica, um “corpo-si”’ que ndo se reduz ao biolédgico,
mas envolve também o cultural, o historico, o intelectual, o consciente e o inconsciente.

Dizem eles:

Nos trabalhamos nosso corpo, ndés o trabalhamos permanentemente pela nossa
experiéncia de vida — e, portanto, por nossas paixdes, por nossos desejos, por nossas
experiéncias. Em consequéncia, a maneira pela qual formamos nosso corpo néo é de
forma alguma algo de “puramente bioloégico”. (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007,
p.199).
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Numa tentativa de compreender essa categoria enigmadtica do “corpo-si” podemos
sintetizar que “existe um nivel do si que € 0 corpo inserido na vida; é o corpo a partir do fato
de que somos parte do mundo da vida”. Mas, “ao mesmo tempo, o ‘si’ ¢ domado”, isto &, esta
imerso em uma cultura e, portanto, “¢ atravessado e saturado de valores, de histdrias, de
conflitos, de normas antagonicas”. Além disso, o “si” ¢ também histdria e “ha todos os tipos
de normas, regras e leis com as quais seu desejo deve se defrontar” (SCHWARTZ;
DURRIVE, 2007, p.202-203).

Nessa perspectiva, a atividade de trabalho engaja a pessoa, individualmente e
coletivamente, em sua inteireza. Os valores individuais e coletivos sdo partes fundamentais,
na medida em que “por trds de tudo o que estd em jogo ha valores agindo”. Sdo valores “da
ordem do politico, da ética ou das relacOes interpessoais — pode ser a angustia de fazer mal
feito, que te paralisa, por exemplo”, ou seja, valores que nem sempre podem ser mensurados
(SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p.205).

Trata-se de pensar a atividade como um debate de valores, arbitrado e racionalizado

por um “corpo-si”’ em um meio adverso, em um “meio sempre infiel”:

“O meio ¢ sempre infiel” (retomando essa formula tdo bela de Georges Canguilhem,
que ele aplica ao meio vivo, mas a fortiori aplico aos meios ou aos ambientes
técnicos). Dito de outra forma, todos os tipos de infidelidades se combinam, se
acumulam, se reforgam uma na outra, no conjunto de um ambiente de trabalho que é
também um ambiente técnico, um ambiente humano, um ambiente cultural. Isso faz
com que nunca se possa pretender listar totalmente, de maneira exaustiva, tudo
aquilo que constitui um meio de trabalho. (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p.191).

Assim como ndo se pode pretender abarcar de maneira exaustiva aquilo que constitui o
meio de trabalho, a Ergonomia da Atividade e a Ergologia demonstram, também, que ndo se
pode pretender antecipar totalmente aquilo que acontece nas situacfes de trabalho, uma vez
que, ao realizar sua atividade, os homens e as mulheres encontram distintas variabilidades que
envolvem os sistemas técnicos e organizacionais, mas envolvem também suas préprias
variabilidades, ou seja, sua fadiga, seu ritmo, sua experiéncia etc. O trabalho realizado jamais
corresponde a forma pela qual foi pensado, idealizado, representado. Nesse sentido, a
atividade de trabalho compreende:

A maneira pela qual as pessoas se engajam na gestao dos objetivos do trabalho, num
lugar e num tempo determinado, servindo-se dos meios disponiveis ou inventando
outros meios. Para essa gestdo, isto €, para fazer frente as variabilidades que se
apresentam, e também para produzir sentido no trabalho, a pessoa se engaja por
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inteiro, a cada momento, com seu corpo bioldgico, sua inteligéncia, seu psiquismo, e
com o0s respectivos conhecimentos tomados no decorrer de sua histéria e nas
relacbes com os outros. A atividade é, entdo, uma no¢do que deve ser associada a
dindmica da propria vida. (TELLES; ALVAREZ, 2004, p.71-72).

Em sintese, a analise realizada sob o ponto de vista da atividade permite pensar o
trabalho como experiéncia, pois, por essa perspectiva, € possivel considerar o envolvimento
da pessoa por inteiro, em suas capacidades, seus limites, sua inventividade, seus valores, suas
relacbes. Além disso, ao pressupor e promover 0 encontro entre os saberes que s&o
anteriormente elaborados e aqueles investidos na experiéncia, essa perspectiva nos leva a
reconhecer que, para compreendermos “algo de nossa histéria e para agir na historia”,
precisamos do conceito para explicitar e compreender o debate permanente entre normas,
entre valores (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p.205). Por certo, a perspectiva ergoldgica
exige que a andlise coloque em debate, permanentemente, “experiéncias de vida e de trabalho;
e conceitos, sempre provisorios, com relacdo a essas experiéncias; mas indispensaveis para
tentar construir alguma coisa coletivamente a partir desses debates” (SCHWARTZ;
DURRIVE, 2007, p.206). E o trabalho docente analisado considerando esses debates, a partir
do ponto de vista da atividade? E a formacéo para o trabalho do professor, nessa perspectiva?

Sdo esses 0s guestionamentos que norteiam as reflexdes apresentadas a sequir.

1.3 A especificidade do trabalho docente como objeto de analise

A pesquisa sobre o trabalho docente é bastante recente no Brasil e emergiu, sobretudo,
com a constituicdo e fecundidade da area Trabalho e Educacéo, a partir do final da década de
1970. De maneira geral, sdo estudos que, ao pensar a natureza do trabalho pedagdgico,
problematizam temas como: relacdes de trabalho na escola, formacdo docente, organizacgéo e
gestdo do trabalho, relagdes de género, questdes da subjetividade etc. Mas, a partir do final da
década de 1990, as discussdes “trazem como elemento a ameaca ou perda efetiva de
autonomia vivida pelos professores ante as reformas educacionais que se iniciavam naquele
momento nos paises centrais” (OLIVEIRA, 2003, p.27).

Evangelista e Triches (2014), em seus estudos, demonstram como as reformas
iniciadas a partir de 1990 e intensificadas, desde entdo, articulam-se com os interesses
dominantes e com proposi¢cBes de Organizacbes Multilaterais (OM) que coordenam e
formulam as politicas educacionais para 0 mundo. Sdo reformas que, segundo as autoras, se

traduzem em politicas educacionais que super-responsabilizam os professores pelos
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problemas brasileiros, promovem sua desqualificacdo, despolitizam sua inser¢do social e
obscurecem os problemas econémicos, bem como suas possiveis solu¢bes. Dessa forma, as
autoras demonstram que, por meio de um discurso ideoldgico e emblematico, as reformas e
politicas publicas para a formacgdo e para o trabalho do professor tentam ludibriar e criar
consensos em torno de uma concepgédo de mundo burguesa.

Por sua vez, Oliveira (2003, p.24) destaca que “grandes polarizagdes” marcaram os

estudos sobre o trabalho docente nas Gltimas décadas:

A forte influéncia marxista sobre os estudos trouxe para o debate elementos que
geraram muitas controvérsias, entre elas talvez as mais marcantes tenham sido: a
leitura com relacdo as formas de exploracdo do trabalho na escola, a aplicabilidade
ou ndo da teoria da mais-valia nas escolas publicas e privadas; o carater produtivo
ou improdutivo do trabalho escolar, sua aliena¢do ou suposta autonomia; a questéo
do controle; a relagdo de hierarquia, entre outras. (OLIVEIRA, 2003, p.24).

Nessa linha de debate, tendo por base a distin¢do estabelecida por Marx sobre o
trabalho material/trabalho imaterial,”® Demerval Saviani (1986) e Vitor Paro (2006)
consideram que o trabalho docente tem especificidades importantes, exigindo uma anéalise
distinta daquelas realizadas quando o trabalho se refere a producdo material.

Saviani (1986, p.81) entende que o trabalho do professor, como um trabalho ndo
material, pela sua propria natureza, ndo pode ser subordinado realmente pelo capital. Essa
impossibilidade se d& porque, em seu entendimento, a aula ¢ o produto da atividade
pedagdgica e seu consumo nao se separa do momento da sua producdo na medida em que “¢
produzida e consumida ao mesmo tempo: produzida pelo professor e consumida pelos
alunos”. A subordina¢do do trabalho docente ao modo de producdo capitalista, segundo esse
autor, se da apenas em algumas esferas e de maneira limitada.

Vitor Paro (2006), por sua vez, também em um exercicio de compreender a natureza
complexa do trabalho pedagdgico, mesmo concordando que o trabalho do professor opde
resisténcia a subordinacao ao capital, analisa que apesar de a aula, na sociedade capitalista, ser

realmente considerada o produto do trabalho do professor, € necessario um exame mais

2% O trabalho ndo material corresponde aquele cujo “produto ndo é um objeto tangivel, mas um ‘servigo’. Isso
levou Marx a entender que o trabalho pedagdgico escolar ndo pudesse ser subsumido sendo formalmente na
sociedade capitalista, em virtude da ‘natureza mesma’ desse trabalho. Para ele, h4 dois tipos de trabalho nao-
material. Um que, apesar de ser em esséncia ndo-material, acaba assumindo alguma corporeidade para entrar no
mercado capitalista, como acontece, por exemplo, com a producéo de livros. Neste tipo de trabalho, processa-se
a separacao entre a produgdo e o consumo. Mas, ha outro tipo de trabalho ndo-material cuja producdo e consumo
se ddo simultaneamente. E o caso, por exemplo, do trabalho do ator no teatro, do palhaco no circo e do professor
na sala de aula” (PARO, 2006, p.31)
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cuidadoso, uma vez que “a aula consiste tdo-somente na atividade que d& origem ao produto
do ensino. Ela ndo é o produto do trabalho, mas o proprio trabalho pedagdgico”. Nas analises
de Paro (2006, p.33), o produto do trabalho do professor é o aluno que sai do processo
educativo diferente de como entrou. Nesse sentido, “no caso da produgdao pedagogica, 0
consumo se da imediatamente, como observa Saviani (1986), mas ndo apenas imediatamente,
j& que se estende para além do ato de produgdo”, pois “permanece algo que ¢ utilizado pelo
educando pela vida afora”. Nesse entendimento, o que opde resisténcia a subordinacao real ao
modo de produzir especificamente capitalista € a caracteristica de ser um trabalho baseado em
uma relagdo social de construcdo do saber, ou seja, uma relagdo de construcdo do saber
realizada entre pessoas. Além disso, Vitor Paro (2006, p.32), fazendo uma analogia com o
mundo da produgdo material, chama a ateng¢do para o fato de que o aluno “nao ¢ apenas
consumidor do produto, mas também objeto de trabalho”, no entanto, complementa que,
enquanto no processo de producdo material o objeto de trabalho tem uma participagédo
meramente passiva, no processo de producdo pedagdgico, a participacdo do aluno é ativa e
“se da ndo apenas na condi¢do de consumidor e de objeto de trabalho, mas também na de
sujeito, portanto de ‘produtor’ (ou co-produtor) em tal atividade” (PARO, 2006, p.32).

Outro debate igualmente controverso em relacdo as analises realizadas sobre o
trabalho docente, consoante as unidades contraditorias utilizadas por Marx, refere-se a
discussdo sobre o carater produtivo/improdutivo® desse trabalho. Contribuindo com essa
discussdo, Vitor Paro (2006) destaca como importante considerar a “forma social” que o
trabalho docente assume na sociedade e sobre isso analisa que, embora inseridos na mesma
sociedade capitalista, ha uma diferenca fundamental na relagdo social a que estdo subsumidos
o professor da escola publica e o professor da escola privada. Em sua andlise, o professor que
trabalha em escolas particulares realiza um trabalho produtivo, uma vez que produz mais-
valia para o dono da escola. No entanto, o professor da escola publica realiza um trabalho ndo
produtivo, ao ter como empregador o Estado, que ndo investe na educacgédo para produzir mais

valia e obter lucro.

2 Hipélito (1997, p.90) define o trabalho produtivo: “Trabalho produtivo, na concep¢io marxiana, ¢ todo
trabalho que concorre para a valorizacdo do capital, é todo trabalho que produz mais-valia. Nao importa se o
trabalho produz bens materiais ou imateriais, 0 que importa é o resultado no ciclo produtivo, ou seja: se o
trabalho que determinado trabalhador realiza é trocado por saléario e o0 excedente é apropriado por um capitalista,
esse trabalho é considerado produtivo. Se, ao contrario, um profissional — um cantor, por exemplo — realiza seu
trabalho, sua arte, seu canto, sem se relacionar economicamente com um empresario das artes, arrecadando para
si todos os ingressos, seu trabalho é improdutivo. O que importa, ao fim e ao cabo, é a forma e o contelido da
apropriacdo do resultado do trabalho”.
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Nessa discussdo, Hipolito (1997, p.110), com base na producédo cientifica da area e
mediante as conexdes com 0s processos histdricos de constituicdo do professorado, analisa a
natureza do trabalho docente, problematizando as questfes de género e classe social. Em suas
analises, entende que o professor “realiza um trabalho que, mesmo ndo podendo ser
considerado tipicamente capitalista, vem sendo submetido a uma ldogica capitalista de
racionalizacdo e organiza¢do”. Sendo assim, para esse autor, o professor da escola publica, ao
ndo produzir mais-valia e, portanto, ao ndo contribuir diretamente para 0 processo de
acumulacdo capitalista, ndo realiza um trabalho produtivo, no entanto, a analise precisa
considerar que esse trabalho participa de um processo de acumulacdo mediata do capital.
Além disso, destaca que o esforco de compreender a natureza do trabalho docente ndo pode se
limitar a considerar as questdes econdmicas e de classe social, mas precisa atentar para as
questdes de género e para 0 processo intenso de feminizacdo do professor da educacéo basica.

Esta breve caracterizagdo feita sobre os debates e estudos que envolvem o trabalho
docente ndo tem por objetivo dar conta de todos os estudos e autores que se debrucam a
pensar a atividade do professor, mas, por meio dos autores de referéncia citados, objetiva
demarcar a complexidade inerente a esse trabalho, bem como evidenciar que sdo inUmeros 0s
aspectos a serem considerados quando se pretende compreender essa atividade. No entanto,
objetiva também evidenciar que todas essas discussdes indicam, principalmente, a
fundamental importancia do trabalho do professor e a necessidade de estudos que procurem
analisar as condicbes concretas de realizacdo desse trabalho, considerando suas
especificidades. Nesse sentido, quais contribuicbes uma analise que adota o ponto de vista da
atividade do trabalho pode trazer para a compreenséo do trabalho docente? Como encaminhar
a analise sobre o trabalho do professor tendo por base a concepcéao do trabalho humano como
experiéncia? E com foco no entendimento de que ha muito ainda a se conhecer sobre a

docéncia como trabalho que a discussdo aqui realizada se orienta.

1.3.1 A docéncia como trabalho e o ponto de vista da atividade

“Por que estudar a docéncia como trabalho?”. Para responder a essa questao, Tardif e
Lessard (2013, p.17) defendem que o trabalho docente, “longe de ser uma ocupagio
secundaria ou periférica em relacdo a hegemonia do trabalho material”, tem fundamental
importancia se quisermos compreender “as transformagdes atuais das sociedades do trabalho”.

Isso porque, conforme esses autores, os modos de socializagdo e formagéo caracteristicos do
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ensino escolar influenciam, para além da escola, diversos setores sociais — familias,
profissdes, industrias, esportes e lazeres etc.

Considerando que esses modos de socializacdo e formacao se estruturam por meio das
interacdes cotidianas entre os professores e alunos e que essas interacdes resultam, sobretudo,
do “trabalho dos professores sobre e com os alunos”, essas relacdes “sdo, antes de tudo,
relagOes de trabalho, quer dizer, relagdes entre trabalhadores e seu ‘objeto de trabalho’”. No
entanto, “o estudo da docéncia entendida como trabalho continua negligenciado” (TARDIF;
LESSARD, 2013, p.23).

Negligencia-se, segundo essa analise, o fato de que, para que a escola e a organizacao
do trabalho que nela se realiza existam e perdurem, ¢é preciso que os professores, “servindo-se
de diversos conhecimentos profissionais e apoiando-se em alguns recursos materiais e
simbolicos, cumpram tarefas especificas, realizadas em funcdo de obrigacbes e objetivos
especificos” (TARDIF; LESSARD, 2013, p.24). Em suma, “ainda temos muito a conhecer do
ensino como trabalho” (ALVES, 2015, p.9).

Essa lacuna talvez possa ser explicada “se considerarmos que as ciéncias da educagao
se constituiram com quase nenhuma interlocucdo com as ciéncias do trabalho” e, nesse
sentido, mesmo reconhecendo que significativos “esforcos nessa direcdo vém sendo feitos por
diversos autores em ambito nacional e internacional” ?°> (ALVES, 2015, p.9), ainda, “de certa
forma, conhecemos mais do trabalho docente pela decorréncia de se pesquisar sobre o0 ensino
e sobre a escola do que por sua constituicdo como preocupacao primeira das pesquisas em
educagdo” (ALVES, 2010, p.15).

Vale destacar que a escola tem sido pensada segundo modelos de racionalizagdo
transpostos diretamente do trabalho tecnoldgico. Ademais, abordagens do trabalho, que
provém de organizacdes econdmicas e empresariais — flexibilidade, eficacia, necessidade de
resultados etc. —, sdo implantadas nas escolas e isso sem que se avaliem sua validade e
impacto sobre o trabalho do professor nem sobre a aprendizagem dos alunos. Nesse contexto,
para compreender o trabalho dos professores, ou seja, aquilo que “os professores realmente
fazem”, ¢ preciso analisar “tanto as formas codificadas do trabalho dos professores quanto
seus aspectos mais informais” e, assim, “trazer luz as tensdes internas que surgem de dentro

da atividade dos professores” (TARDIF; LESSARD, 2013, p.25-26).

% Resguardadas suas diferencas, pode-se citar, em ambito nacional, as pesquisas realizadas por Dalila Andrade
de Oliveira, Milton Athayde, Jussara Brito, Aparecida Neri de Souza; em ambito internacional, as pesquisas
realizadas por Deolinda Martinez (Argentina), Frangoise Lantheaume (Franga), Susan Robertson (Inglaterra),
Maurice Tardif (Canada) (ALVES, 2015, p.9).
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Um aspecto que se coloca como central para a compreensdo do trabalho do professor
refere-se ao entendimento de que, “em qualquer ocupagao, arte ou ciéncia, oficio ou profissao,
a relacdo do trabalhador com o seu objeto de trabalho e a propria natureza desse objeto sdo
essenciais para se compreender a atividade em questdo”. O oficio do professor € ensinar e
“ensinar ¢ trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para seres humanos. Esta
impregnacao do trabalho pelo ‘objeto humano’ merece ser problematizada por estar no centro
do trabalho docente” (TARDIF; LESSARD, 2013, p.31).

“Todo trabalho sobre e com seres humanos faz retornar sobre si a humanidade de seu
objeto”. Nesse sentido, a humanidade do trabalhador é, de maneira incontornavel, posta em
questdo. O trabalho a ser feito ndo pode se reduzir a mera transformacéo objetiva, técnica e
instrumental do objeto, mas “levanta questdes complexas do poder, da afetividade e da ética,
que sdo inerentes a interagdo humana, a relagdo com o outro” (TARDIF; LESSARD, 2013,
p.30).

Tendo em vista o carater da relacéo a ser estabelecida, é importante considerar que, ao
realizar seu trabalho, o professor se dirige aos alunos, que por forca da lei sdo obrigados a ir a
escola e, nessa relagdo, os sujeitos alunos “podem opor resisténcia aos trabalhadores e as
acoes que lhes sdao impostas”. Isso faz com que 0s trabalhadores professores sejam levados a
se confrontar com o problema da participacao do seu “objeto de trabalho™ e, portanto, sejam
levados a buscar estratégias que garantam a realizacdo do seu trabalho (TARDIF; LESSARD,
2013, p.34).

Além disso, na organizacdo do trabalho escolar, o professor trabalha com grupos de
alunos, ou seja, com uma coletividade publica, e essa organizacdo acarreta duas situaces
determinantes em seu fazer. Ao mesmo tempo que o professor precisa controlar o grupo, dar
atencdo e atender a todos, ele precisa, considerando a heterogeneidade dos sujeitos, dar um
atendimento individualizado como forma de garantir a equidade do tratamento (TARDIF;
LESSARD, 2013). Essa dinamica ndo é de simples gestdo. O professor terd de,
sistematicamente, tomar decisdes, fazer escolhas, definir prioridades. Ao mesmo tempo em
gue cabe a ele pensar na coletividade dos alunos, cabe-lhe, também, atentar para as
singularidades ali presentes.

Trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos e para seres humanos envolve
questdes complexas nas quais “interferem a ética, o direito da pessoa a dispor de si propria,
aspectos juridicos e legais”. Em suma, de maneira substancial, trata-se do tipo de “objeto de
trabalho” do professor, cujas determinacdes especificas “condicionam a prépria natureza do

trabalho docente”. Esse, pois, ndo ¢ um dado sem significancia ou periférico ao se analisar e
2
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buscar compreender o trabalho dos professores; “trata-se, pelo contrario, do amago das
relagOes interativas entre os trabalhadores e os ‘trabalhados’ que irradia sobre todas as outras
funcGes e dimensdes do métier” (TARDIF; LESSARD, 2013, p.35).

Com apoio nessas premissas, Tardif e Lessard (2013, p.36-37) entendem que o
primeiro passo a ser dado para analisar e compreender o trabalho dos professores ¢ “fazer uma
critica resoluta das visdes normativas e moralizantes da docéncia” e, para isso, os estudos
sobre esse trabalho deveriam privilegiar compreender mais 0 que os docentes fazem e menos
as prescri¢des sobre o que deveriam ou ndo deveriam fazer. Em suas andalises consideram que
o trabalho dos professores pode e deve ser analisado como qualquer outra forma de trabalho
humano, ou seja, “descrevendo e analisando as atividades materiais e simbolicas dos
trabalhadores tais como elas sdo realizadas nos proprios locais de trabalho”.

As pesquisas desses autores se propdem, em primeiro lugar, a um deslocamento da
analise que vai “das estruturas para os processos; do sistema educacional para os locais
diarios de trabalho”; das universidades, sindicatos, poder politico, para os atores cujas praticas
cotidianas perpetuam e, em certa medida, transformam ‘“as formas e conteudos da
escolarizagdo”. Sem, obviamente, repudiar ou desconsiderar as perspectivas teoricas, as
grandes variaveis socioldgicas e as forcas sociais que estruturam o trabalho e a identidade da
escola e seus agentes, os autores entendem que € preciso complementar esse ponto de vista
“levando a pesquisa ao campo propriamente dito das praticas cotidianas pelas quais se realiza
e se reproduz o processo de trabalho dos atores escolares” (TARDIF; LESSARD, 2013, p.38).

Além disso, para os autores, estudar a docéncia exige considerar a totalidade dos
componentes desse trabalho, ou seja, como em todo trabalho humano, a “organizacdo,
objetivos, conhecimentos e tecnologias, objetos, processos e resultados constituem,
consequentemente, os componentes da docéncia entendida como trabalho” (TARDIF;
LESSARD, 2013, p.39). Nesse sentido, a analise desses componentes possibilita situar a
docéncia como um trabalho humano em geral e, a0 mesmo tempo, permite refletir sobre “os
tracos tipicos, as caracteristicas proprias dessa ocupacéo, distinguindo-a das outras formas de
trabalho”. O desafio consiste em cuidar para “estudar os diversos componentes sem, por outro
lado, desfazer suas interacGes dindmicas e sem, por outro, ignorar a experiéncia viva dos
professores que os reconstituem como aspectos integrantes do seu proprio trabalho”

(TARDIF; LESSARD, 2013, p.40).
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Por meio de uma analise do trabalho docente essencialmente vinculada a concepcéao do
trabalho interativo®® e com o entendimento de que esse trabalho, em uma perspectiva
sociologica, pode ser analisado como todo trabalho humano em funcdo de certas dimensdes,
Tardif e Lessard (2013) privilegiam trés dessas dimensdes: a atividade, o status e a
experiéncia.

Segundo os autores, o trabalho docente analisado como uma atividade evidencia dois
pontos de vista complementares: 0s aspectos organizacionais (controle, segmentacao,
planejamento etc.) e os aspectos dindmicos dessa atividade (interagdes continuas no seio do
processo concreto de trabalho).

Enquanto status, os autores entendem que a andlise desse trabalho se vincula a
“questdo da identidade do trabalhador tanto dentro da organiza¢do do trabalho quanto na
organizacdo social, na medida em que essas funcionam de acordo com uma imposi¢do de
normas e regras que definem os papéis e as posi¢des dos atores” (TARDIF; LESSARD, 2013,
p.50).

Ja no que diz respeito a experiéncia do trabalhador, a anélise pode ser feita a partir de
duas perspectivas. Uma primeira pela qual “a experiéncia pode ser vista como um processo de
aprendizagem espontanea que permite ao trabalhador adquirir certezas quanto ao modo de
controlar fatos e situa¢des do trabalho que se repetem”. Em relacdo a educacao, corresponde a
concepedo que se tem sobre o professor experiente: “[...] ele conhece as manhas da profissao,
ele sabe controlar os alunos, etc.” (TARDIF; LESSARD, 2013, p.51). Trata-se da experiéncia
daquele professor que “possui um repertorio eficaz de solu¢des adquiridas durante uma longa
pratica do oficio”. Mas, a experiéncia pode também ser analisada a partir da “intensidade e
significacdo de uma situagdo vivida por um individuo”, e dessa forma remete a sua “vivéncia,
e onde se misturam intimamente aspectos pessoais e profissionais: sentimento de controle,
descoberta de si mesmo no trabalho, etc.”. Remete a uma experiéncia unica, mas decisiva e
transformadora (TARDIF; LESSARD, 2013, p.52). No entanto, os autores entendem ser mais

importante considerar a dimenséo social da experiéncia e analisam:

Neste sentido, viver uma situagdo profissional como um revés ou um sucesso ndo é
apenas uma experiéncia pessoal. Trata-se também de uma experiéncia social, na
medida em que o0 revés e 0 sucesso de uma acdo sdo igualmente categorias sociais
através das quais um grupo define uma ordem de valores e méritos atribuidos a acao.

% «Trabalho interativo, ou seja, um trabalho onde o trabalhador se relaciona com o seu objeto de trabalho
fundamentalmente através da interagdo humana [...] Com essa ideia de trabalho interativo procuro compreender
as caracteristicas da interagdo humana que marcam o saber dos atores que atuam juntos, como os professores
com seus alunos numa sala de aula” (TARDIF, 2014, p.22).



91

Em sintese, 0 que nos interessa com essa nogdo de experiéncia social do ator é
precisamente as situagdes e significaces pelas quais a experiéncia de cada um é
também, de certa maneira, a experiéncia de todos. (TARDIF; LESSARD, 2013,
p.53).

Mesmo ndo tendo por base a abordagem ergoldgica do trabalho e dialogando com a
teoria da acdo comunicativa de Habermas,?’ essa opcéo analitica e interpretativa, ao utilizar
elementos empiricos e buscar a contribuicdo de varias disciplinas que hoje se interessam pela
analise do trabalho, tais como a Ergonomia, Psicologia, Antropologia, Economia, Sociologia,
Administracdo, dentre outras (TARDIF; LESSARD, 2013), apresenta-se como uma
perspectiva proficua e bastante interessante para o presente estudo, ao dar centralidade a
atividade cotidiana dos professores em seus locais de trabalho.

Igualmente importante para este estudo € o trabalho de René Amigues (2004), que se
empenha em compreender o trabalho do professor adotando o ponto de vista da analise da
atividade, bem como também em apreender o que esse ponto de vista pode trazer de novo
para compreensdo do trabalho docente. Amigues (2004) pontua que, mesmo tendo sua origem
em Leontiev (1974-1984) e nas teses vygotskianas, a teoria da atividade passou a ter funcéo
heuristica, primeiramente, no campo da Psicologia do Trabalho e da Ergonomia de lingua
francesa, com a formulacdo tedrica da distancia entre o trabalho prescrito e o trabalho real. No
entanto, considera como um importante passo para a analise do trabalho a partir da atividade a
contribuicdo de Yves Clot (2010), ao evidenciar que a atividade envolve também aquilo que a
pessoa deixa de realizar. Nessa visédo, o realizado e o ndo realizado tém a mesma importancia,
dado o entendimento de que ndo ha convergéncia entre a atividade realizada e a atividade real,

ndo ha convergéncia entre a acdo e a atividade:

A acdo e a atividade ndo estdo sujeitas as mesmas restricbes espaciais e temporais.
Se a primeira remete a uma situacdo particular, a condi¢es de realizacdo e a um
objetivo bem preciso, a segunda deve combinar vérias logicas e Varias
temporalidades. A atividade pode ser considerada o relacionamento de diversos
objetos que leva o sujeito a fazer um acordo consigo mesmo: A atividade [é] o
reflexo e construgcdo de uma histdria: a de um sujeito ativo que arbitra entre o que se
exige dele e o que isso exige dele. (AMIGUES, 2004, p.41).

" A Ergonomia e a Ergologia, em suas analises sobre o trabalho, partem de uma perspectiva distinta, ao ter
como unidade fundamental a atividade humana. Nesse sentido, hd uma distincdo importante a ser feita,
considerando a filiagcdo tedrica e metodologica adotada entre os estudos de Tardif e Lessard (2013), Tardif
(2014) e outros — cujos fundamentos epistemoldgicos advém das teorias da agdo comunicativa — e 0s
pressupostos tedrico-metodoldgicos da Ergologia adotados por Yves Schwartz que partem da nocéo de atividade,
advinda dos aportes da psicologia soviética, da teoria historico-cultural. Sobre isso, ver Cunha e Alves (2012) e
Franzoi e Fischer (2015).
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Conforme Amigues (2004, p.41), “esse ponto de vista tedrico permite langar um olhar
sobre objetos geralmente ignorados pela pesquisa em educacdo e, assim, prop6e um olhar
renovado sobre as praticas dos professores” e sobre os elementos constituintes da sua
atividade. Essa perspectiva que busca abarcar também aquilo que o ator social refaz ou deixa
de fazer permite entender o engajamento, os “custos” desse fazer para a pessoa que trabalha e
permite também compreender, por exemplo, “o que ocorre com o professor, que muda uma
série de exercicios ou de textos quando as aulas estdo batidas, para ndo se entediar ou pelo
prazer de fazer de outro jeito”. Por essa linha de analise, pode-se acrescentar ainda que é
possivel compreender o que acontece com o professor que se sente frustrado ou fracassado
guando ndo consegue fazer o que pensa que deveria fazer, ou também quando se impGem
prescri¢Oes, obrigagdes e culpas na tentativa de resolver e superar problemas e dificuldades
que Ihe impedem de realizar sua atividade a contento.

Além disso, dentre os varios elementos que constituem a atividade docente e que,
geralmente, ndo sdo considerados pelas analises realizadas sobre essa atividade, Amigues
(2004, p.41) destaca o fato de que “a atividade do professor dirige-se ndo apenas aos alunos,
mas também a instituicdo que o emprega, aos pais, a outros profissionais”. Por certo, a
atividade docente vai além da sala de aula, vai além da relacdo com os alunos, e é ampliada
tendo em vista as relacdes sociais que a permeiam e, de certa forma, a determinam. O
professor ndo é um individuo isolado e dissociado da historia, mas seu agir baseia-se em
recursos e técnicas que foram constituidas no processo histérico do seu oficio e da instituicdo
escolar. Sua atividade €, nesse sentido, socialmente situada e culturalmente mediada.

Destaca, ainda, que o trabalho docente se constitui como um trabalho de concepcéo,
organizacdo e regulacdo do meio de trabalho dos alunos e, para realizar sua atividade, o
professor estabelece e coordena “relagdes, na forma de compromissos, entre varios objetos
constitutivos de sua atividade”, tais como as prescrigdes, os coletivos, as regras de oficio, as
ferramentas (AMIGUES, 2004, p.41). Vejamos o que define cada um desses objetos e como
eles impactam a atividade docente.

As prescri¢des desempenham “um papel decisivo do ponto de vista da atividade”, pois
“ndo servem apenas como desencadeadoras da acdo do professor, sendo também constitutivas
de sua atividade”. As prescri¢des vao além de um simples arranjo de horario, do conjunto de
atividades ou do contelido das tarefas, do tipo de texto ou dos saberes a serem mobilizados
etc.: elas traduzem-se como a propria organizacao e “reorganizagao tanto do meio de trabalho

do professor como dos alunos” (AMIGUES, 2004, p.42).
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Ao contrario de outras atividades profissionais, geralmente o trabalho do docente é
orientado por intermédio de prescrigdes “vagas” que levam os professores a definir e a
redefinir, para si mesmos, tarefas, de modo que, a partir dessas, eles possam definir aquelas
gue vao prescrever aos alunos (AMIGUES, 2004). “Na educagao escolar, esses prescritos sao
dispersos em vérias instancias, como a LDB, disposi¢des das secretarias de educagdo, das
proprias escolas via projeto pedagbgico, etc.”, mas, também, dos planos de aula que o0s
préprios professores elaboram (ALVES, 2015, p.15).

Consoante afirma Amigues (2004, p.9), a pluralidade de canais pelos quais fluem as
prescri¢cOes concorrem para sua menor precisdo. Nesse sentido, a diversidade de instancias e o
carater vago das prescri¢cGes no trabalho dos professores exigem das escolas e dos docentes
uma participagdo maior e mais importante na interpretagao e definigao “da atividade para si e
para o outro ‘o que deve ser feito’, mas também ‘como fazer’”. Além disso, a relacdo entre
uma prescricao inicial e aquela realizada junto aos alunos nao ¢ direta, “mas mediada por um
trabalho de concepgao e organizacdo de um meio que geralmente apresenta formas coletivas”
(AMIGUES, 2004, p.42).

Em relacdo ao aspecto coletivo do trabalho pedagogico, Amigues (2004, p.43) analisa
que, assim como o trabalho que o professor realiza “fora-da-aula é frequentemente
considerado como residuo”, as dimensoes coletivas da sua atividade também sdo raramente
consideradas. No entanto, mesmo atuando individualmente em suas salas e turmas, 0s
professores concebem sua atividade pedagdgica, organizam seu ambiente de trabalho e se
mobilizam para construir respostas comuns as prescricdes que lhe sdo impostas. Os coletivos
de trabalho apresentam formas diversas e variam de acordo com a instituicdo e de acordo com
0s niveis de ensino em que atuam. Um professor pode pertencer a mais de um coletivo, no
entanto, “cada professor pertence também a um outro coletivo mais amplo, o da profissao”
(AMIGUES, 2004, p.43).

Ademais, ndo existem dois coletivos ou duas equipes de trabalho que atuem da mesma
maneira, ou seja, duas equipes de professores — uma do turno matutino e outra do turno
vespertino, por exemplo — diante das mesmas prescri¢cdes, em uma mesma escola, atuam de
maneira distinta. A forma de atuar do coletivo “condiciona fundamentalmente a atividade de
cada um. Tocamos assim a dimensdo coletiva de toda ‘atividade individual’ de trabalho. E a
maneira como funciona o coletivo que a autoriza e a torna possivel” (DURAFFOURG, 2007,
p.77). Portanto, os diferentes “coletivos constituem formas de fazer e proceder, sedimentam
as identidades profissionais e formas de aproximagao ou distanciamento entre eles” (ALVES,

2015, p.15).
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As regras de oficio, por sua vez, constituem-se como “aquilo que liga os profissionais
entre si”, ou seja, correspondem a uma espécie de memoria comum, um jeito de fazer, pensar,
atuar, “cujo uso especificado pode, com o tempo, gerar uma renovagao nos modos de fazer e
pode ainda ser fonte de controvérsias profissionais” (AMIGUES, 2004, p.43). Sao regras do

oficio na medida em que:

Ingressar e exercer determinada atividade profissional significa se inscrever em algo
que preexiste & sua existéncia como individuo. Ainda que se possa ajudar a
desenvolvé-la (e se pode), uma profissao ¢, no sentido forte do termo, uma realidade
social e historica. O novico se depara, por exemplo, com a linguagem do métier —
precisei subir aulas diz um professor, tive que pegar na méao do aluno, diz outro... — e
com regras ndo escritas que, circulando nas trocas linguageiras, definem o que é
aceitavel e o que ndo é naquele meio profissional, (ALVES, 2015, p.16).

“Comumente invisiveis, tais regras implicitas ganham visibilidade quando sdo
afrontadas” (ALVES, 2015, p.16), questionadas ou modificadas. As regras de oficio “retinem
gestos genéricos relativos ao conjunto dos professores e gestos especificos relativos, por
exemplo, a disciplina” (AMIGUES, 2004, p.43-44). A anélise do trabalho sob o ponto de
vista da atividade permite “dar conta desta riqueza”, pois, “por trds dos gestos os mais
simples, ha sensibilidade, estratégia, inteligéncia, todo um saber-fazer amplamente
subestimado” (DURAFFOURG, 2007, p.68).

Por fim, a analise realizada por Amigues (2004) faz referéncia as ferramentas
utilizadas pelos professores que, na maioria das vezes, sdo concebidas por outros, tais como
manuais e fichas pedagogicas, o livro didatico, o quadro-negro, dentre outras. As ferramentas
estdo a servico das técnicas de ensino, sdo instrumentos para a acdo do professor e do aluno.
Frequentemente transformadas pelos professores, as ferramentas ndo tém um uso
padronizado: o seu uso depende da disciplina, da funcdo didatica pensada pelo professor etc.
Assim, explica Alves (2015, p.16):

[...] selecionam-se e enfatizam-se partes do livro didético, complementa-se com
extratos de uma matéria jornalistica atual, prepara-se uma lista de exercicios no
computador, compde-se, refaz-se, etc. O trabalho do professor sobre as ferramentas
permite torna-las instrumentos para a acdo, via para a instituigdo do meio de
trabalho.

As ferramentas, portanto, participam fundamentalmente da concepcdo, organizagéo e
regulacdo do meio de trabalho do professor e dos alunos, e a relacdo dos alunos com as
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ferramentas € mediada pelo professor. Nesse movimento, o meio de trabalho é
constantemente reconstruido pela acéo coletiva realizada entre professores e alunos.

O trabalho do professor, ao contrario de algumas ideias estabelecidas, ndo é uma
atividade realizada de maneira individual, ndo se limita ao trabalho realizado em sala de aula
e, muito menos, € uma atividade desprovida de uma tradicdo profissional. O trabalho do

professor &, pois:

Um oficio e um trabalho como qualquer outro (FAITA, 2003) e, nos termos de
Terssac (2002), apresenta-se, a0 mesmo tempo, como uma atividade regulada
explicita ou implicitamente, como uma atividade continua de invencdo de solugdes,
e, enfim, como uma atividade coletiva. (AMIGUES, 2004, p.45).

Essa atividade coletiva, analisada pelo ponto de vista da atividade, permite “ressituar
as relagdes entre ensino e aprendizagem” na medida em que entende que o meio de trabalho
no qual o professor realiza sua atividade é, constantemente, reconstruido pela acéo coletiva e
pela cooperacdo professor-aluno. E, pois, “pelo engajamento dialdgico dos alunos que se
realiza a co-construcdo desse meio, no qual estes podem se apropriar das ferramentas e das
técnicas de pensar” (AMIGUES, 2004, p.47). E, nesse aspecto, a percep¢do da dimensao
coletiva inerente ao trabalho do professor ressalta a importancia do dialogo, da interacdo, da
relacdo dialGgica entre os sujeitos envolvidos na atividade pedagdgica.

Como uma atividade eminentemente coletiva e dialégica na qual a pessoa do
trabalhador, bem como os coletivos de trabalho sdo centrais e tendo em vista a analise do
trabalho docente, na perspectiva aqui delineada, as reflexGes realizadas por Paulo Freire
(1987), Daniel Faita (2013), Yves Clot (2010) e Schwartz (1998), Schwartz e Durrive (2007)
também contribuem ricamente para a apreensdo e compreensao desse trabalho em seu carater
interativo e criador.

Segundo Paulo Freire (1987, p.45), “o dialogo ¢ uma exigéncia existencial”, constitui-
se como um encontro no qual o refletir e o agir dos envolvidos se solidarizam, “é¢ um ato de
criagdo. Dai que ndo possa ser manhoso instrumento de que lance mdo um sujeito para a
conquista do outro. A conquista implicita no dialogo é a do mundo pelos sujeitos dialdgicos,
nao a de um pelo outro”.

Ressaltar o carater dialogico e coletivo do trabalho pedagdgico é fundamental para
uma analise realizada sob o ponto de vista da atividade, pois para essa abordagem a interacao,
a atuacdo e a participacdo dos atores envolvidos sdo centrais. Essa perspectiva de anélise

entende o trabalho docente como uma atividade de criagdo coletiva, como um encontro no
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qual os enigmas eminentes a qualquer atividade humana de trabalho estdo presentes. Dessa
forma, trata-se de atividade de trabalho em que os professores se engajam por inteiro,
individual e coletivamente em um encontro consigo mesmo e com 0s outros. E, lembrando as
palavras de Schwartz (2002a), para quem somente ao reconhecer nossa forma propria de
“cultura” e de “incultura” podemos formar o outro, o dialogo com Paulo Freire (1987, p.46)
se estabelece na medida em que se entende que, “neste lugar de encontro, ndo ha ignorantes
absolutos, nem sabios absolutos: ha homens que, em comunhao, buscam saber mais”.

Com o intuito de evidenciar o carater criador, coletivo e dialdgico do trabalho do
professor, que tem no &mago da sua atividade as interagdes humanas, vale ainda destacar as
reflexGes realizadas por Faita (2013, p.115) sobre o didlogo. Para esse autor, com base no
dialogismo de Bakhtin, “o sentido ndo estd de uma vez por todas acabado, dependendo
sempre das interpretacdes que ainda virdo, e igualmente da relacdo consigo pela qual o autor
mede a extensdo e pertinéncia de seus proprios atos”. Nesse entendimento, em uma relagao
dialégica hd sempre um inacabamento (FREIRE, 1987; FAITA, 2013) e uma continuidade a
partir “de um “dialogo interior’ tanto no outro como em si mesmo” (FAITA, 2013, p.115)%.

Mas, analisar o trabalho do professor, em sua dimensdo interativa e dialdgica,
endereca-nos também a Clot (2010, p.230), quando ele, com base em Bakhtin (1984), diz:
“[...] nossa fala esta repleta das palavras do outro” — e chama a atencao para a impossibilidade
de nos fecharmos para a alteridade, pois “a abertura a alteridade dialdgica ndo ¢ uma escolha.
Ela nos afeta antes mesmo de vivermos e agirmos no mundo. Ela é insuprimivel” (CLOT,
2010, p.234).

Por fim, entendendo, com base na Ergologia, o trabalho docente como uma atividade
singular e enigmatica na qual o professor estd em sua inteireza e na qual o coletivo tem
presenca preponderante, parece-nos importante considerar, ainda, a perspectiva apresentada
por Schwartz (1998, 2007), que, ao pensar a atividade de trabalho, em geral, destaca os
ingredientes da competéncia®® no trabalho. Essa analise apresenta-se como importante por
dois aspectos. Primeiramente, por compreender a atividade de trabalho — qualquer que seja ela

— como uma sintese complexa de varios conhecimentos, saberes, valores, atividades nem

%8 Guardadas as diferencas entre 0s conceitos assumidos pelos autores.

2 Pensar nas “competéncias” para o trabalho exige atentar para a polissemia do termo e para um movimento que,
capturando o saber do trabalhador em uma perspectiva monolitica, o reduz a sua dimensédo instrumental (sobre
esse movimento, ver Santos, 2008). As analises feitas por Schwartz (1998), além de contribuir para uma melhor
compreensdo da atividade de trabalho em sua complexidade, evidencia o engodo de propostas que procuram
avaliar as competéncias do trabalhador — mesmo que essa avaliagdo seja de certa maneira desejavel — mediante
moldes estaticos, além de se proporem a lista-las de maneira exaustiva.
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sempre faceis de serem formalizados e sistematizados. E, em segundo lugar, como
consequéncia dessa compreensdo, por destacar a ndo possibilidade de avaliar o fazer no
trabalho segundo moldes prefixados e de uma forma standart, ou seja, de maneira padrao.
Vejamos cada um dos ingredientes, pensando o trabalho docente.

Schwartz considera, como primeiro ingrediente da competéncia, 0 dominio daqueles
conhecimentos formalizados e sistematizados pelos saberes técnico-cientificos. Corresponde,
pois, a0 dominio dos conhecimentos construidos em “desaderéncia”. “Trata-se sempre de
saberes identificaveis e anteriormente armazenados” (SCHWARTZ, 1998, p.105). Em
relacdo ao trabalho docente corresponde aos conhecimentos teérico-conceituais, fundamentais
para uma atividade de trabalho que é, essencialmente, voltada para a formac¢do humana.

Como segundo ingrediente, o autor aponta o dominio dos saberes construidos nas
situacdes singulares de trabalho, sdo saberes que marcam a “infiltragdo da historia na situacao
de trabalho”, nos dizem Schwartz e Durrive (2007, p.211). Saberes que construidos no polo
da “aderéncia” sao de dificil verbalizacdo e ligados ao contexto de trabalho. Assinala
Schwartz (1998, p.107) que “ha toda uma ‘sabedoria’ do corpo que se constrdi na confluéncia
do bioldgico, do sensorial, do psiquico, do cultural, do histérico”. Nesse dominio, ¢ a
presenga do “corpo-si” que se manifesta na ancoragem do singular e do histdrico. S&o os
saberes construidos no trabalho. Nesse aspecto, é pensar o trabalho docente como uma
experiéncia formadora — uma experiéncia com a qual se aprende a ser professor no cotidiano
da escola.

O terceiro ingrediente compreende o dominio ou a capacidade de se proceder,
dialeticamente, uma articulacdo entre os dois primeiros ingredientes. Ou seja, articulando os
saberes tedrico-conceituais e 0s saberes da experiéncia, ser capaz de, no exercicio do oficio,
atuar e “aproveitar a oportunidade favoravel (o kairos)” (SCHWARZ, 2002b, p.128).
Portanto, essa dimensdo do saber corresponde ao dominio da “arte de kairos”, denominagao
dada pelos gregos a capacidade de escolher, decidir e agir no momento certo, a capacidade de
uma “escolha pertinente de ag¢do diante da conjun¢do localmente particular e inédita”
(SCHWARTZ, 1998, p.109). Pensando o trabalho do professor que se caracteriza pela
dinamicidade e pelo incontingente, este parece ser um ingrediente fundamental que se adquire
pela mediacgéo e articulacdo entre a formacéo inicial e a experiéncia profissional.

O quarto ingrediente refere-se ao debate permanente de valores e de normas que
constitui toda situagdo de trabalho. Ou seja, a “arbitragem permanente entre o uso de si ‘por si
mesmo’ e o uso de si ‘pelos outros’” (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p.215). Refere-se a

capacidade de o professor, 0 médico, o engenheiro, enfim todo trabalhador, fazer escolhas,
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tomar decisdes, com base nos valores e nas normas estabelecidas por si e pelo coletivo, em
cada situagéo de trabalho.

O quinto ingrediente — muito relacionado ao quarto ingrediente — refere-se ao quanto e
ao como o debate de valores, o debate de normas, constituinte de toda situacao de trabalho,
afeta cada trabalhador, em cada situacdo de trabalho. Refere-se, em suma, ao quanto o
engajamento ou 0 ndo engajamento na atividade ocorre de maneira distinta para cada um dos
trabalhadores. Trata-se de dizer que o debate entre os valores e as normas, permanentemente
presentes nas situacdes de trabalho, afetam ou atingem de maneira sempre singular cada
professor, cada coletivo de professores.

O sexto e Ultimo ingrediente corresponde as disposicBes e aos lacos formados em um
coletivo de trabalho, “supde uma espécie de por em sinergia” os diferentes ingredientes, “nao
em si mesmo, mas coletivamente” (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p.221). Ou seja, é 0
reconhecimento da importancia do coletivo para a realizagdo do trabalho. E o reconhecimento
da importancia de uma relacdo dialdgica que coloca em sinergia, na relagdo com e para 0s
outros, todos os ingredientes da competéncia no trabalho.

Ora, se entendemos que, ao realizar um trabalho com e para seres humanos, a relacdo
dialogica ¢ fundamental, o professor ¢ “um ator, um produtor de significacdo” para si e para
0s outros, consigo mesmo € com 0s outros e, portanto, “ndo corresponde absolutamente a
imagem de executor ou de profissao de média importancia que lhe costumam atribuir”
(AMIGUES, 2004, p.52).

Nesses termos, ao analisar o trabalho docente, bem como ao pensar 0 processo de
formar o professor dialogando com os autores aqui referenciados, tanto quando se consideram
0s enigmas do trabalho humano em geral, bem como quando se pensam as especificidades do
trabalho docente em particular, a relacdo dialdgica, a abertura e a atitude de respeito ao outro

e a seus saberes impdem-se como exigéncia ético-epistemoldgica fundante.

1.4 A formagdo para o trabalho docente: desafios, tensbes e exigéncias ético-

epistemologicas

Falar sobre a formacgédo de professores € transitar por um tema amplo que pode ser
abordado sob diferentes aspectos e seguindo distintas abordagens. Envolve questdes como as
politicas publicas voltadas para a formacdo docente; deficiéncias, problemas, possibilidades e
avangos nos processos de formacgéo; aspectos normativos, organizacionais e estruturais;

diferentes niveis e espagos de atuacdo dos docentes; dimensdes técnicas, culturais, sociais,
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ideoldgicas da formacdo; disputas de poder, dentre outras. No entanto, este estudo, ao discutir
sobre o estagio curricular obrigatdrio no curso de Pedagogia, visa apreender as complexidades
de formar o trabalhador professor considerando a especificidade do seu oficio e os enigmas
que sua atividade (como toda atividade humana de trabalho) coloca. Partindo da centralidade
que as interacdes humanas tém no fazer docente e buscando o0s aportes tedricos e
metodoldgicos da abordagem ergoldgica, serd o trabalho docente, em seus enigmas e em sua
singularidade, o foco orientador da analise. Nesse sentido, a reflexdo tem como mirada o
ponto de vista dos professores, em sua condicdo de atores profissionais coletivos, bem como a
natureza dos conhecimentos e saberes profissionais que servem de base para sua atividade.
Serd com base, pois, do ponto de vista da atividade, em seus sentidos e tensBes, que 0
processo de formar o professor para o exercicio do seu trabalho sera problematizado.

Tivemos nas ultimas décadas “um dos periodos mais interessantes, mais proficuos em
relacdo a producdo sobre a formacédo de professores”. E apesar de muitas vezes essa produgdo
ser atropelada e falsamente incorporada por uma “logica de atuacdo voltada para a
produtividade”, t€ém ocorrido muitos avangos na tentativa de uma melhor compreensdo da
profissionalidade (conhecimentos, valores, atitudes que constituem o professor), da profissao,
profissionalizacdo e identidade docentes (GUIMARAES, 2006, p.103-104).

Trata-se de um movimento importante que possibilita o debate sobre os desafios da
profissdo docente € o ‘“seu estudo ndo idealizado, mas também de ndo desdém”. Esse
movimento tem uma importancia inegdvel, por possibilitar “uma maior compreensdo da
natureza dos conhecimentos deste profissional, da maneira como este profissional produz,
incorpora e utiliza seu saber profissional”. Em outros termos, “sem perder de vista o contexto,
a constituicdo da profissionalizacdo docente precisa centrar-se no que efetivamente pode
constitui-la na sua singularidade” (GUIMARAES, 2006, p.105-106).

Nessa perspectiva, dois postulados centrais sdo defendidos. Primeiramente, entende-se
que o profissional professor desempenha uma atividade complexa, com saberes distintos de
outras profissdes, visto que eles “possuem saberes especificos que sao mobilizados, utilizados
e produzidos por eles no &mbito de suas tarefas cotidianas”. E, em segundo lugar, considera-
se que o reconhecimento desses profissionais “como atores competentes, como sujeitos do
conhecimento, permite renovar as visdes vigentes a respeito do ensino” (TARDIF, 2014,
p.228-229).

Defender que os professores sdo atores competentes, sujeitos do conhecimento traz
como primeira consequéncia a superacdo de uma visdo redutora do professor como um

“boneco de ventriloquo”, refém de conhecimentos produzidos por outros — pesquisadores
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universitéarios, peritos do Ministério da Educacdo, por exemplo — e cujo trabalho &,
exclusivamente, determinado por “forcas ou mecanismos sociolégicos” (TARDIF, 2014,
p.230).

Em outros termos:

De modo mais radical, isso quer dizer também que a pesquisa sobre o ensino deve se
basear num dialogo fecundo com os professores, considerados ndo como objetos de
pesquisa, mas como sujeitos competentes que detém saberes especificos ao seu
trabalho. (TARDIF, 2014, p.230).

Como segunda consequéncia, o reconhecimento dos professores (em todos os niveis
de atuacdo) como atores competentes e ativos permite o repensar da relacdo teoria-pratica,
uma vez que essa perspectiva equivale a fazer dos professores — das escolas e das
universidades — atores que constroem conhecimentos e saberes em sua propria atividade.

Assim, pensar a relacdo entre a pesquisa em educacdo e o exercicio profissional
docente em termos de uma relagéo teoria-pratica parece ser uma posi¢do “demasiadamente
simplificadora no que se refere aos aspectos epistemologico e conceitual” (TARDIF, 2014,

p.237), na medida em que:

Ambas sdo portadoras e produtoras de préaticas e de saberes, de teorias e de agdes, €
ambas comprometem os atores, seus conhecimentos e suas subjetividades. Nessa
perspectiva, a relagdo entre a pesquisa universitaria e o trabalho docente nunca é
uma relagdo entre uma teoria e uma pratica, mas uma relacdo entre atores, entre
sujeitos cujas praticas sdo portadoras de saberes. (TARDIF, 2014, p.237).

Diante disso, reconhecer os professores como sujeitos portadores de conhecimentos
especificos e fundamentais para seu trabalho traz consequéncias praticas e politicas para a
pesquisa universitaria e para a formacdo de professores. No que diz respeito a pesquisa
universitaria, esse posicionamento se reflete na atuacdo dos professores pesquisadores
universitarios quando “visa a produzir, pelo menos numa parte das ciéncias da educagdo, uma
pesquisa ndo sobre o ensino e sobre os professores, mas para o ensino € com os professores”.
E, por outro lado, se reflete na atuacdo dos professores das escolas quando exige deles “o
esforgo de se apropriarem da pesquisa e de aprenderem a reformular seus préprios discursos e
perspectivas” (TARDIF, 2014, p.239). Em suma, exige deles o esfor¢o de agir como sujeitos

do conhecimento, que ¢ “o esfor¢o de se tornarem atores capazes de nomear, de objetivar e de

partilhar sua propria pratica e sua vivéncia profissional” (TARDIF, 2014, p.240).
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J& no que diz respeito a formacdo de professores, como consequéncias praticas,
primeiramente, pode-se pensar que, sendo todos os professores de profisséo sujeitos do
conhecimento, todos eles (incluindo os professores das escolas) “deveriam ter o direito de
dizer algo a respeito de sua propria formagdo profissional” (TARDIF, 2014, p.240). Em
segundo lugar, “se o trabalho dos professores exige conhecimentos especificos a sua profisséo
e dela oriundos, entdo a formacdo de professores deveria, em boa parte, basear-se nesses
conhecimentos” (TARDIF, 2014, p.241). E, por ultimo, nessa perspectiva, a formacéo
profissional deve ser pensada “levando em conta os condicionantes reais do trabalho docente
e as estratégias utilizadas para eliminar esses condicionantes na agdo” (TARDIF, 2014,
p.242), supera-los ou encontrar maneiras de lidar com eles.

Por fim, considerando as consequéncias politicas, como primeiro aspecto, vale analisar
que a “desvalorizagdo dos saberes dos professores pelas autoridades educacionais, escolares e
universitarios ndo ¢ um problema epistemoldgico ou cognitivo, mas politico” (TARDIF,

2014, p.243). Por conseguinte,

[...] se quisermos que os professores sejam sujeitos do conhecimento precisaremos
dar-lhes tempo e espaco para que possam agir como atores autdbnomos de suas
préprias praticas e como sujeitos competentes de sua propria profissdo. (TARDIF,
2014, p.243).

E, como segundo aspecto, baseando-se em pesquisas e observacdes realizadas em
diferentes paises da Europa e das Américas, Tardif (2014) considera que, muitas vezes, a

profissdo docente luta contra si mesma.

Os professores do secundario criticam a competéncia e o valor dos professores do
priméario; os professores do priméario e do secundario criticam os professores
universitarios, cujas pesquisas acham inlteis e demasiado abstratas; os professores
universitarios, que muitas vezes se consideram guardides do saber e estdo cheios de
seus proprios conhecimentos, criticam os professores de profissdo, pois julgam-nos
apegados demais as tradigdes e rotinas. Por toda parte reinam hierarquias simbdlicas
e materiais estéreis entre os professores dos diferentes niveis de ensino. (TARDIF,
2014, p.244).

Ora, essas consideragOes nos remetem a reflexdo realizada por Yves Schwartz (2002a,
2004, 2008) quando ele fala da imperiosa necessidade de fazermos sempre uma autocritica
sobre nosso saber e sobre 0 nosso ndo saber e, principalmente, da necessidade de se ter

sempre em vista o risco de uma postura de exterritorialidade®® que ndo reconhece o saber e o

%0 Colocando-se como devedor da corrente ergondmica de Alain Wisner e lembrando-se do termo juridico de
extraterritorialidade que dispensa os diplomatas locados em um pais estrangeiro de respeitar as leis do Estado em
que se encontram, Schwartz (2008, p.17) denomina de exterritorialidade uma postura que procura “prescrever o
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ndo saber dos outros, nossos pares. Remete-nos, também, & noc¢do de incompletude e de
abertura ao dialogo defendida por Paulo Freire (1987).

Essas sdo analises que nos propdem pensar a profissdo em sua unidade na diversidade.
Prop6em uma postura que reconhece, respeita e aprende com o outro em seu saber distinto,

em seu métier especifico. Nas palavras de Tardif (2014, p.244):

Defendo, portanto, a unidade da profissdo docente do pré-escolar a universidade.
Seremos reconhecidos socialmente como sujeitos do conhecimento e verdadeiros
atores sociais quando comegarmos a reconhecer-nos uns aos outros como pessoas
competentes, pares iguais que podem aprender uns com 0s outros. Diante de outro
professor, seja ele do pré-escolar ou da universidade, nada tenho a mostrar ou a
provar — mas posso aprender com ele como realizar melhor nosso oficio comum.

Em sintese, sdo andlises que defendem que, mediante um oficio comum, se busque
reconhecer sua forma propria de cultura e de incultura, permita o questionamento dos seus
préprios saberes e, a0 mesmo tempo, se abra para a descoberta do saber do outro.

Neste ponto, passamos a pensar 0 processo de formacdo docente retomando o segundo
e 0 quarto pressupostos da abordagem ergoldgica (anteriormente referidos) que contribuem
para uma reconfiguragdo desse processo. O segundo pressuposto indica que, mediante “um
nacleo de preocupagdes comuns”, se busque a “articulagdo entre as diversas disciplinas e,
sobretudo, a interrogacao sobre seus saberes”. O quarto pressuposto se refere a necessidade de
se atentar para “certo regime de produgdo de saberes sobre o humano, pois o encontro sempre
historico entre os dois saberes (cientificos e praticos) ndo pode ser antecipado; é sempre uma
descoberta” (BRITO, 2004, p.104).

1.4.1 A formacéo para o trabalho docente: um dialogo com a abordagem ergoldgica do
trabalho

Formar o outro, formar para o trabalho por intermédio de um dialogo com a
abordagem ergoldgica ¢, em primeiro lugar, adotar a “nog¢do forte da cultura” e o permanente
“desconforto intelectual”, defendidos por Yves Schwartz, e assim buscar reconhecer o
patrimdnio, o saber de todos os atores envolvidos, além da importancia do coletivo em todas

as atividades de trabalho. Isso porque a reflexdo epistemoldgica proposta pela abordagem

desenvolvimento de entidades humanas a partir das opc¢Bes normativas, ignorando aquelas que as entidades
construiram através da acumulacdo das suas renormatiza¢des industriosas”. Alain Wisner ¢ um dos grandes
responsaveis pela formagdo da comunidade profissional dos ergonomistas franceses e pelo reconhecimento da
ergonomia pela comunidade cientifica francesa. Formou varios professores e pesquisadores franceses e de
diversos paises, entre 0s quais muitos brasileiros (PAULA; JAKSON FILHO, 2004).
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ergoldgica, como herdeira dos estudos em Ergonomia, prima por uma postura atenta as
herancas e aos saberes locais continuamente construidos em toda situacéo de trabalho e, nesse
sentido, visa a um tipo de analise aprofundada da atividade humana de trabalho. Uma
abordagem epistemologica que, ao fazer uma distingdo entre o trabalho prescrito e o trabalho
real, reconhece no modo de construir saberes a bipolaridade aderéncia/desaderéncia
(SCHWARTZ, 2008b, p.11).
Em suma, trata-se de uma abordagem epistemologica que reconhece a importancia de
se considerar os conhecimentos construidos “em aderéncia”, no calor da atividade, no aqui e
agora, os saberes investidos na historia, os saberes construidos no trabalho pensado como
experiéncia. N&o h& como transformar o trabalho e construir a vida sem o conhecimento
tedrico-conceitual, sem o conhecimento “em desaderéncia”; no entanto, esse conhecimento
pressupde considerar e ndo ignorar ou obscurecer o retrabalho permanentemente realizado por
aqueles protagonistas da atividade, nas distintas situacdes de trabalho (SCHWARTZ, 2008b,
p.17).
Por esse prisma, nas palavras de Schwartz (2009, p.268):
Pensar apenas em desaderéncia a vida social, o trabalho — e abrigar, assim, o
prestigio de um saber especialista é, de qualquer modo, mecanizar a vida humana,
considera-la como essencialmente analisvel no polo de antecipagdo no qual o resto
ndo seria mais que residual; é desconhecer seu afrontamento permanente aos

desafios da aderéncia, os quais sdo sempre debates mais ou menos legitimos com as
normas.

Nesses termos, considerando o segundo e 0 quarto pressupostos, apresentados por
Brito (2004), a abordagem ergoldgica do trabalho propde uma reconfiguracdo na relagcdo dos
professores-pesquisadores — que tem a responsabilidade de formar outro professor — com 0s
seus proprios saberes académicos. Sdo pressupostos validos no processo de formacéo para o
trabalho em geral, no entanto, aqui o exercicio é pensar a formac&o para o trabalho docente.

3

Nesse sentido, trata-se de uma reconfiguracdo desse processo formativo mediante “um
movimento que congrega sentimento de humildade e ambigd0” e incorpore uma segunda
dindmica na construgdo dos saberes (SCHWARTZ, 20023, p.109).

Corresponde a uma reconfiguragcdo do processo de formagdo para o trabalho do
professor que reconhece os saberes profissionais da docéncia como sendo construidos em um
movimento permanente de “dupla antecipagdo”. Uma primeira antecipacao ou “registro um”
no qual os saberes sdo construidos, ditos e ensinados antes de qualquer efetivacdo, isto é, um
primeiro registro que se refere a forma conceitual do saber que pensa, antecipa a atividade

docente “antes mesmoO que cada um tenha encontrado o ambiente no qual exercerd essa
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atividade” (SCHWARTZ, 2002a, p.114). E uma segunda antecipagdo ou “registro dois” no
qual os saberes sdo gerados “no proprio laboratério das experiéncias de trabalho” — no
exercicio, no calor da atividade de ensinar. De forma bem menos visivel do que aquela
realizada pela primeira antecipacdo, esse segundo registro decifra, inventaria, modifica e
reelabora saberes, apresenta “novas complexidades, experiéncias coletivas validadas,
condigdes de viabilidade” (SCHWARTZ, 2002a, p.115).

Nesse movimento, enquanto o primeiro registro (o saber conceitual construido pela
pesquisa e estudos sobre o trabalho docente) “antecipa, em parte, a atividade de trabalho real,
fixando-lhe cenérios, coergdes, recursos essenciais”, o segundo registro (o saber construido
pelos atores professores em sua atividade de trabalho cotidiana) “antecipa, em parte, o futuro
trabalho do profissional do conceito ¢ do formador” (SCHWARTZ, 2002a, p.115). Nas
analises de Bernard Charlot (2008, p.86):

Esta dupla abordagem do trabalho como conceito abstrato e experiéncia concreta se
resume em Yves Schwartz na ideia da “dupla antecipag@o”. O trabalho analisado
como objeto, em referéncia as situagdes socio-historicas (hoje a do capitalismo e da
globalizacdo), permite compreender as normas anteriores & atividade e impostas a
atividade. Neste sentido, o conceito antecipa a experiéncia. Mas o trabalho é também
experiéncia, e nesta experiéncia sdo produzidos saberes, competéncias, construgdes
sociais, que ndo tinham sido editados nas normas antecedentes. Em outras palavras,
a atividade é ela também produtora de normas. O que foi assim produzido na
experiéncia de trabalho €, em seguida, objeto de uma tentativa de conceitualizacéo
[...]- Neste sentido, a experiéncia antecipa o conceito.

A distancia entre o primeiro e 0 segundo registros ndo se reduz a mero residuo que se
poderia, sem grandes problemas, neutralizar ou ignorar. Assim, formar para o trabalho
docente, nessa perspectiva, € se colocar no centro desse processo ¢ compreender “em que o
impossivel e o invivivel se favorecem mutuamente” na medida em que ¢ impossivel controlar
ou antecipar, totalmente, o que se realiza no trabalho, pois sempre haverd ‘“brechas de
normas” que vao exigir dos professores fazer escolhas, aqui e agora, para tornar possivel a
realizacdo da sua atividade docente. Além disso, recorrendo a Canguilhem, é invivivel para a
vida humana, para “toda vida humana, parar de se manifestar de forma sadia, a partir do
momento em que o meio pretende Ihe impor integralmente suas proprias normas, impedi-la de
pensar” (SCHWARTZ, 2002a, p.117).

“Esses dois momentos se nutrem e se alimentam reciprocamente”, pois, diante da
impossibilidade de uma padronizagdo perfeita do seu trabalho, os professores séo levados a
construir, para si mesmos, normas que viabilizem sua atividade e “produzir, por pouco que

seja, bem-estar”. Sdo “essas reagdes saudaveis” que “nao cessam de produzir historia, de
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produzir novas variabilidades” e, portanto, ndo se pode conceber um processo de formagéo
para o trabalho sem considerar essa inventividade permanente. Nos termos de Schwartz
(2002a, p.116), cabe ao formador, nesse processo, “estar em constante aprendizagem em
relacdo ao que a atividade industriosa humana Ihe prop6e continuamente, dia apos dia, como
situagdes reinventadas — mais ou menos bem-sucedidas, mais ou menos contrariadas, mais ou
menos generalizaveis”.

Para Schwartz (2002a), o formador encontra-se em uma bifurcacdo, ou dito de outra
forma, em uma encruzilhada na qual ele tem somente duas alternativas. Ele trabalha levando
em consideracdo apenas O primeiro registro e, portanto, toma a decisdo de ignorar ou
subestimar o retrabalho permanente, os saberes investidos na experiéncia, 0s saberes
construidos em aderéncia, considerando-os como residuos ndo importantes e, nesse sentido,
adota uma postura de exterritorialidade. Ou ele, a0 mesmo tempo em que “oferece sua
contribui¢do em recursos de saberes académicos” (SCHWARTZ, 2002a, p.125), questiona
seus proprios saberes e abre-se para a “oportunidade de compreender como esses saberes sdo
recuperados na histéria (SCHWARTZ, 2002a, p.125), como sdo retrabalhados pelas
inteligéncias humanas” no trabalho. Ou seja, reconhece que as pessoas ndo podem ser
impedidas de pensar “de se pensar, ¢ de repensar os valores do mundo, no qual lhes pedem
para fazer produtivamente uso de si mesmas” (SCHWARTZ, 2002a, p.125).

Na ado¢do do primeiro posicionamento, “o formador contribui para as formas de
retragdes, ‘desmotivacdes’, crises, sofrimentos” e, dessa forma, negligencia e “torna invisivel
a contribuic@o caracteristica dos protagonistas do trabalho” (SCHWARTZ, 2002a, p.125). Ja
ao adotar o segundo posicionamento, o formador opta por permitir o “acesso a reservas de
alternativas, a reservas de inteligéncias sociais e de intercompreensdo mutua, a reapreciaces
de valores do bem comum que emergirdo e poderdo ser retrabalhadas” (SCHWARTZ, 2002a,

p.126). Diz Schwartz (2009, p.268):

Se nos colocamos a questdo da producdo de saberes no quadro de agdes concretas de
transformacdo, ndo saberiamos subestimar como negligenciaveis, residuais, a
poténcia e a energia do saber veiculadas pela gestdo do vaivém entre aderéncia e
desaderéncia: uma sintese prodigiosa, em parte impenetravel, que, como
protagonistas coletivos, nés operamos continuamente entre, de um lado, as formas
de saberes tendencialmente produzidos anteriormente e a distancia, sem destinatario
personalizado, destinados a antecipar e a, de certo modo, normalizar mais ou menos
todo o agir, e, do outro lado, 0 meio humano, incluindo o sujeito do agir,
permanentemente reconfigurado pelo produto da dindmica do vaivém anteriores,
exige reavaliacOes, reaprendizagens novas.
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Com apoio nessas reflexdes, ao se refletir sobre a relacdo entre os professores
universitarios e os professores que atuam nas escolas, no processo de formar 0s novos
professores — que terdo a escola como ambiente e espaco de trabalho —, especialmente durante
a realizacdo do estagio obrigatdrio, percebe-se que se trata de uma decisdo ou opgédo
determinante no sentido de que, caso se desconsidere a contribuicdo dos professores da
escola, nega-se 0 acesso a essas reservas de alternativas, a essa inventividade, aos saberes da
experiéncia que permanecerdao na penumbra. No entanto, ndo se trata de uma gestdo simples e
de facil enfrentamento, inclusive pelo carater pouco visivel, nem sempre acessivel dos saberes
investidos na historia.

A abordagem ergoldgica considera que se trata de um desafio a ser encarado, pois
disso “depende a pertinéncia de nossos saberes sobre o social e o historico” (SCHWARTZ,
2009, p.268). Um desafio que somente pode ser enfrentado mediante o reconhecimento dos
dois polos — registro um/polo um; registro dois/polo dois — nos quais se constroem,
respectivamente, o0s saberes em desaderéncia/saberes conceituais e 0s saberes em
aderéncia/saberes investidos.

Porém, por essa abordagem, o enfrentamento desse desafio também depende do
engajamento na construcdo de um terceiro polo — “o polo do mundo comum a construir” —,
que “torna possivel este esfor¢o de compartilhar valores”. Um esfor¢co no qual “cada um deve
retrabalhar seus proprios recursos, confrontando-os com os recursos dos outros”
(SCHWARTZ, 2009, p.268-269).

Schwartz (2009), fazendo referéncia a maiéutica socratica, denomina esse esforco,
esse confronto ou engajamento de “didlogos socraticos de duplo sentido”, na medida em que
“eles sao um tipo de engendramento mutuo de recursos e perspectivas de diferentes
parceiros”. Um engendramento que, ao colocar em circulagdo os conceitos construidos
segundo o polo um, pode fazer com que os protagonistas do polo dois adquiram uma
consciéncia mais aprofundada sobre seus saberes, construidos em aderéncia. No entanto, ao
considerar e ao buscar compreender “os recursos visiveis ou invisiveis do polo dois”, pode
transformar a postura e o patriménio dos profissionais do conceito, no polo um, de modo que
possam “descobrir perspectivas ampliadas sobre o seu métier” (SCHWARTZ, 2009, p.268).

Assim, o esfor¢o de construir um terceiro polo é vital para evidenciar o debate, as
escolhas feitas nos dois registros, € quanto mais essas escolhas forem “impalpaveis e
imperceptiveis, tanto mais sdo necessarios esforgos para fazé-las emergir. Porque se ndo o
fazemos ndo se compreende o que é especifico a atividade das pessoas, logo, vai-se tomar
decisdes mutilantes e que levardo a crises em algum lugar” (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007,
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p.102). Nesse entendimento, a nog&o de formag&o se reconstitui de forma sensivel com a ideia
de se construir um “dispositivo de trabalho cooperativo” denominado por Schwartz e Durrive
(2007) e Schwartz (2009) de “dispositivo dindmico de trés polos™.

O reconhecimento de que na atividade de trabalho se esconde “um tipo de saber que
deve ser elaborado para que possamos avaliar seu grau de generalidade, de pertinéncia” faz

3

com que essa ideia de um dispositivo de trés polos tenha “uma diversidade infinita de
aplicagdes”, nas quais o mais importante ¢ a tendéncia de, na relagdo com o outro, tomar esse
outro como “um microrrecriador permanente ¢ que deve ser respeitado exatamente por isso”.
Ou seja, mais importante que a forma pela qual esse dispositivo possa ser pensado ou
realizado — pois, ele pode tomar “formas extremamente diversificadas” — é essa tendéncia de
assim conceber o trabalho de formar o outro (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p.270).

“O dispositivo de trés polos € o lugar do encontro, o lugar do trabalho em comum, em

que se ativa uma espécie de espiral permanente de retrabalho dos saberes”, explicam

Schwartz e Durrive (2007, p.269). Nesse sentido:

E uma exigéncia ética, de respeito, sem sombras de duvidas, mas ao mesmo tempo é
uma exigéncia epistemoldgica dado que, no caso de ndo adotarmos e respeitarmos
esta postura, nos faltaria um espaco de compreensdo do que tornam possiveis a
historia, as institui¢cbes, o proprio trabalho. (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p.268).

A formacao docente, com base nesses pressupostos, visa a um aprofundamento, a uma
aprendizagem comum “para todos os diferentes parceiros, no que tange ao projeto de cada um
em termos conjuntos de saberes e de transformagdes positivas para a vida”, e o formador
encara esse posicionamento como uma exigéncia ética e epistemologica.

Uma exigéncia mediante a qual, considerando a impossibilidade ou, pelo menos, a
parcialidade de uma postura de exterritorialidade, entende-se que ndo se pode pensar a
formagé&o para o trabalho do professor sem atentar-se para aquilo que ele faz e para aquilo que
ele aprende no exercicio de ensinar.

Nesse sentido, a nocdo de exterritorialidade torna possivel problematizar o trabalho
dos docentes universitarios e dos professores da escola, no processo de formacao docente,
especialmente na proposicdo e realizacdo do estagio curricular obrigatorio.

O estagio é organizado e coordenado pelos professores universitarios. Nem sempre 0s
professores da escola participam do processo de definicdo e concepcio desse trabalho. E a
universidade, por meio dos seus professores, que vai a escola. E a universidade, por meio dos

seus professores, que apresenta a proposta de estagio aos professores da escola. Professores
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que, conforme pesquisas realizadas e publicadas por Lidke (2015), Calderano (2013),
Benites, Sarti ¢ Souza Neto (2015), referidas na “Introdugdo” deste trabalho, recebem os
estagiarios sem ter muita clareza sobre o sentido e significado da sua participacdo nesse
processo, sem necessariamente saber como desempenhar essa funcéo formativa.

Nessas condigdes, h4 de se pensar sobre o risco da exterritorialidade. Refere-se ao
risco de se conceber esse processo como mera apropria¢do de conhecimentos tedricos prontos
e acabados, conhecimentos que ndo se transformam nem interagem com quem aprende. Seria,
nesse contexto, desconsiderar ou desvalorizar a complexidade e o conhecimento que flui e se
constroi quando se estd com a “mao na massa”, vale dizer, o conhecimento construido
baseado em rupturas, em novos acontecimentos, em novas experiéncias.

Uma postura de exterritorialidade, no processo de formacdo docente, seria contribuir
para radicalizar a divisdo social do trabalho e encarar os professores da escola como simples
executores ou utilizadores de conhecimentos anteriormente produzidos. Nessa postura, nao
apenas se desvalorizam o0s conhecimentos produzidos pelo exercicio da profissdo como
também se desvalorizam os sujeitos que produzem esses conhecimentos.

A reflexdo importante a ser feita € que no processo de formacdo docente, entre a
formacdo inicial e o exercicio profissional, ha um processo de ruptura e de continuidade.
Porém, a ruptura ndo acontece nos saberes e conhecimentos, mas no sujeito que deixa de ser
estudante e passa a ser um profissional. Nesse sentido, exatamente porque ndo ha uma ruptura
entre conhecimentos e saberes, uma postura de exterritorialidade revelar-se-ia na
desconsideracdo da continuidade, na desconsideracdo de que se continua a aprender a
profissdo e que conhecimentos e saberes sdo construidos na formacdo inicial e no exercicio
profissional do trabalho docente.

Adotar uma postura de exterritorialidade, nesse processo, usando as palavras de
Schwartz (2008b, p.13), seria ignorar as “reservas de alternativas” construidas na atividade
profissional do docente da escola e que “sdo primitivamente ‘estrangeiras’ aos nossos
recursos e horizontes conceituais universitarios”. Em suma, corresponde a ignorar o potencial
formativo do tempo transcorrido e vivido no exercicio profissional. Representa pensar o
processo de formacdo docente de maneira descontinuada no qual o trabalho nada ensina e os
saberes profissionais sd@o desqualificados. Corresponde a considerar que um conjunto de
conceitos, prescrigdes e a¢Oes pensadas a priori podem submeter o andar, o agir, o aprender, 0
trabalhar de todos.

No entanto, uma posicdo de desconforto intelectual e de abertura aos diferentes

valores, saberes e atividades inerentes ao trabalho de ensinar leva a uma nova reconfiguragédo
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do processo de formar os novos professores, ao destacar a importancia da formacéo inicial e
ao reconfigurar o papel dos formadores nesse processo. Quando pensamos em termos de
profissionalidade docente, uma formacdo inicial solida é cada vez mais necessaria, pois,
quanto melhor for essa formacdo, mais capacidade de resposta reflexiva tera o professor em
seu exercicio profissional.

A atividade de trabalho cotidiana dos professores, apesar das dificuldades e
constrangimentos, tdo importantes de serem considerados, envolve possibilidades e limites e,
no processo de formacao inicial, “os futuros professores, em sua preparagdo na universidade
se beneficiardo com a convivéncia com esse trabalho” (LUDKE; BOING, 2012, p.449).

A andlise da atividade do professor vista assim de perto, em seu dia a dia, em sala de
aula, com seus alunos, na escola, com seus colegas, oferece muitas oportunidades de
conhecer 0 que realmente se passa no trabalho do professor. Entra-se, assim, na

“caixa preta”, tdo misteriosa quanto atraente, em paralelo as analises
macrossociolégicas. (LUDKE; BOING, 2012, p.447).

Grande parte dos pesquisadores em educacao, especialmente entre os sociologos,
apresenta certa resisténcia em relacéo a essa perspectiva de estudo e isso, talvez, se explique
porque eles vejam “nesse tipo de abordagem vestigios de uma perspectiva limitada a uma
visdo microanalitica do trabalho escolar, desvinculada de uma conexdo com a realidade
sociocultural na qual a escola se inscreve” (LUDKE; BOING, 2012, p.449).

No entanto, nas Ultimas décadas tém crescido o interesse e a compreensdo da
necessidade desse olhar como forma de apreender a complexidade e a especificidade do
trabalho de ensinar. E, nesse movimento, com evidente preocupacédo e cuidado de considerar
0 peso e a importancia da realidade sociocultural, a atencdo dos soci6logos da educacdo vem
“se servindo das categorias desenvolvidas pela sociologia do trabalho, para procurar entender
o trabalho do professor como ponto de cruzamento de fatores essenciais na composi¢cdo da
profissdo docente” (LUDKE; BOING, 2012, p.447).

Cresce, nesse sentido, entre os pesquisadores da area educacional, o entendimento de
que “s6 se domina a complexidade do magistério a partir da integracdo na sua cultura
profissional. A contribuicdo da investigacdo, confirmando processos de formagéo, sé faz
sentido se eles forem construidos dentro da profissio” (LUDKE; BOING, 2012, p.446). Entre
as inimeras contribuicGes dessa perspectiva de andlise, estd o reconhecimento da importancia
do métier no processo de se tornar professor:

O problema do métier ndo deve ser confundido com aquele das qualificacBes e das
competéncias. Ele implica de inicio que o trabalho seja “objetivavel” e que o
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profissional possa dizer esta € minha obra, este é o resultado de minha atividade, eu
posso mostra-lo e demonstra-lo [...] Repitamo-lo, eu ndo falo aqui de profissdo, mas
de métier entendido como capacidade de produzir alguma coisa, de conhecé-la e de
fazé-la reconhecida (DUBET, 2002 apud LUDKE; BOING, 2012, p.440).

Nessa linha de anélise, a abordagem ergoldgica do trabalho, ao postular o vaivém
permanente entre o0 macro social e o micro do trabalho, ao evidenciar o debate vital entre
normas anteriores e as renormalizagdes, ao reconhecer o trabalhador como ativo e codefinidor
do seu meio e, principalmente, ao alertar para o risco da exterritorialidade e para a
importancia do reconhecimento do métier em sua especificidade, propde que no processo de
formacao para o trabalho se faca um esforco para construir um terceiro polo filoséfico e ético,
ou seja, um espaco de encontro no qual a relacdo entre os atores sociais seja pensada como
uma relacdo de dialogicidade, de respeito e de cooperacao.

No que diz respeito ao trabalho de formar os novos professores, adotar uma atitude de
desconforto intelectual e evitar a postura de exterritorialidade tém o significado de reconhecer
a transitoriedade dos conceitos, a subjetividade e a historicidade presentes no processo de sua
construcdo, bem como a fluidez dos processos formativos. Tém, portanto, o significado de
reconhecer os distintos saberes construidos no processo de socializacdo profissional.

Com essa visdo, apesar dos muitos problemas e limitacbes que precisam ser
considerados, 0 estagio representa um momento de muitas possibilidades no processo de
formacdo profissional para o exercicio do magistério. Isso porque permite ao futuro professor
conhecer a escola e o trabalho que nela se realiza. Possibilita, enfim, conhecer o exercicio
cotidiano de sua futura profissdo, em seus aspectos politicos, éticos e técnico-pedagdgicos. E,
considerando o amalgama de saberes que compdem a base profissional do ensino, possibilita,
também, aos professores que ja atuam na profissdo (o professor universitario e o professor da
escola), diante de uma atitude de desconforto intelectual que procura evitar a postura de
exterritorialidade, construir e reconstruir seus saberes. Os saberes necessarios para se tornar
um professor, vale dizer, os saberes necessarios para o exercicio efetivo do oficio docente,

constituirdo o cerne da discussdao empreendida no proximo capitulo.



111

CAPITULO 2

2 PARA SE TORNAR UM PROFESSOR: CONHECIMENTOS E SABERES
PROPRIOS AO OFICIO DO MAGISTERIO

Uma vez que “profissional” é atributo de homem, néo
posso, quando exer¢o um quefazer atributivo, negar o
sentido profundo do quefazer substantivo e original.

Paulo Freire (1979)

O presente capitulo aborda a aprendizagem da profissdo docente, apresentando
algumas perspectivas e alguns debates sobre esse exercicio profissional, sobre o aprendizado
desse oficio e sobre os saberes necessarios para o exercicio desse oficio. A ideia é
problematizar o processo de se ensinar e de se aprender o trabalho do professor tendo em vista
a complexa relacdo entre os distintos saberes envolvidos nesse trabalho. A énfase recai nos
conhecimentos construidos pela formacdo académica e naqueles construidos pela experiéncia
do trabalho, tomando, nesse processo, a escola como um lécus importante de formacdo. Nesse
percurso, o texto apresenta-se organizado em trés secfes: a primeira se¢do faz uma breve
analise do processo de profissionalizacdo docente e evidencia alguns autores de referéncia
que, com base em concepcdes e abordagens distintas, pensam o aprendizado dessa profisséo
considerando os conhecimentos envolvidos nesse aprendizado. Na segunda se¢do, coloca em
destaque estudos e pesquisas realizadas sobre os conhecimentos especificos do magisteério.
Por fim, na terceira secdo, procura analisar a escola publica como espaco de formacéo

profissional.

2.1 Formacao e profissionalizacdo docente: pelo reconhecimento do métier

Pode-se observar, em certa medida, “um consenso em torno da necessidade de
profissionaliza¢do docente”, afirma Oliveira (2003, p.30), ao analisar “para onde apontam as
reformas atuais”. No entanto, a literatura recente sobre esse tema, “numa quase banalizagdo

~ 9

da questdo”, pensa a profissionalizacdo docente como algo “independente da pratica concreta,
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da experiéncia cotidiana”. Isso porque, nessas discussfes e nas reformas educacionais
empreendidas, o que define a identidade profissional do docente ndo ¢ “sua atuagdo em sala
de aula, na escola, na relagdo com seus alunos e colegas, mas, sim seu historico de
participacdo em programas de formacéo e os certificados e diplomas que possui”. De maneira
geral, segundo a autora, esse movimento compreende a “profissionalizagdo como resultante
de processos de capacitacdo técnica” (OLIVEIRA, 2003, p.30).

Nesse sentido, trata-se de uma tendéncia na qual “a formacdo docente passa a ter um
carater profissional e prescritivo realizada mediante conhecimentos produzidos pelos
especialistas” e o processo de profissionalizagdo dos professores definido de uma maneira
idealizada “talvez fundada nos anseios desses trabalhadores que, imersos em condigdes de
trabalho precarias e tantas vezes extenuantes, encontrariam alento para suas insatisfacdes
numa literatura normatizadora e prescritiva” (OLIVEIRA, 2003, p.31).

Atrelada a uma evidente constatacdo do papel decisivo que o profissional docente tem
no processo educativo, essa literatura destaca também a complexidade da temaética
profissionalizacdo docente. Tematica que envolve questdes da docéncia enquanto profisséo,
estatuto e ética, jornada e condi¢bes de trabalho, remuneracdo, relacdes de trabalho,
autonomia, questdes de género, saberes profissionais, dentre outras (GUIMARAES, 2009).

A complexidade da tematica, de certa forma, explica e se expressa “nas maneiras
amplamente divergentes” (GUIMARAES, 2009, p.22) pelas quais a literatura educacional
trata e enfrenta a discussdo. Ha autores que “discutem a possibilidade de constituigdo de uma
categoria profissional e um codigo de ética para os professores”, hd aqueles que “pedem
cautela em relag@o aos engodos presentes na aspiracao de profissionalizagdo do professor”, ha
quem questione “se o que as profissdes representam socialmente ¢ uma aspiracao desejavel
para o ensino”, hd ainda “autores que procuram mostrar os equivocos da desconsideracdo das
questdes de género na discussdo da profissionalizagido do professor” (GUIMARAES, 2009,
p.22).

No entanto, de uma maneira um pouco distinta hd também aqueles que criticam de
forma veemente o pleito de profissionalizagdo docente “evidenciando o seu traco ideologico,
especificamente, de vinculo ao famigerado mercado de trabalho” (GUIMARAES, 2009,
p.22). Nessa linha de pensamento destacam-se as ideias de Coélho (2006, p.45), que assim

pondera:

Privilegiar a profissionalizacéo dos alunos no ensino superior é aceitar os objetivos
dos organismos internacionais na area da educacgdo, estreitamente vinculados aos



113

objetivos do mundo da producdo e do mercado; em especial, assumir a légica da
competitividade, a énfase no mundo do trabalho, nas questdes imediatas e Uteis, no
aprender a fazer, a operar a natureza e a sociedade, distorcidas e empobrecidas,
negadas em seu proprio ser, em sua identidade, reduzidas a meio ambiente e
comunidade, respectivamente.

Nesse entendimento, privilegiar um processo de profissionalizagdo seria “limitar,
banalizar e empobrecer a educacgéo, a escola, a universidade e a formagdo dos estudantes,
circunscrevendo-as ao mundo da prética, da operacdo, do funcionamento &gil, eficiente e
seguro” (COELHO, 2006, p.45). E, nesse movimento:

Os que se encantam com a formagdo de individuos para atender as exigéncias do
mercado, do profissional critico e flexivel, do cidaddo, do produtor (Delors 1998),
independentemente dos adjetivos, ndo questionam essa légica perversa nem
contribuem para supera-la. (COELHO, 2006, p.45).

Por fim, ha ainda autores que, sem desconsiderar a importancia dessa reflexdo que nos
encaminha para pensar o processo de formacdo do professor mediante um questionamento
fundamental sobre os sentidos e os fins primeiros da universidade e nos alerta para o risco de
uma abordagem que empobrece, banaliza e limita a educagdo e a formagédo dos estudantes,
“argumentam em favor de uma profissionalizagdo que contemple a especificidade da
profissdo docente” (GUIMARAES, 2009, p.23).

Essa abordagem, para a qual as reflexfes propostas por Guimaraes (2001, 2006, 2009)
se encaminham, leva em consideracdo a perspectiva epistemolodgica distinta que caracteriza o
trabalho e a profissdo docente. Um trabalho essencialmente ligado ao conhecimento —
construido também no exercicio laboral da profissdo — e uma profissdao na qual a dimensdo
ética é preponderante.

Assim, este estudo, ao se alinhar com essas reflexfes, pensa 0 processo de
profissionalizacdo docente reconhecendo seu carater ambivalente, ambiguo e arriscado, na
medida em que, muitas vezes, conduz a uma Visdo excessivamente pragmatica e
empobrecedora do processo formativo, mas que, a0 mesmo tempo, traz para a discussdo
elementos e aspectos fundamentais de serem tratados na busca por se enfrentar as
complexidades inerentes ao fazer docente.

Em nossos termos, é reconhecer o métier do professor, é reconhecer a especificidade e
a complexidade do oficio do magistério, em todos os seus niveis e espacos de atuagdo. Nessa
direcdo, parece-nos pertinente o posicionamento de Guimarées (2001, p.104), quando ele diz

que, para além de defender “o vinculo da formagdo a profissao referindo-se somente a
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necessidade de melhoria do estatuto profissional”, vale a defesa de que o vinculo
formagao/profissdo se dé para “contemplar também o entendimento de que este profissional
desempenha uma atividade complexa, com saberes diferentes de outras profissdes, onde nédo
cabe amadorismo”.

Nessa perspectiva, defender a profissionalizacdo docente € considerar o trabalho do
professor, em todos 0s seus niveis e espacos de atuagdo, como “um oficio pleno de saberes,
construidos também em situacdo, portanto com caracteristicas proprias e exigindo tirocinio
especifico do profissional; oficio ligado ao conhecimento” (GUIMARAES, 2006, p.136).
Talvez por essa via se possa contribuir para a superacdo de uma viséo dicotbmica que nao vé
a formacéo inicial e a formagéo continuada como um continuum no qual ambas podem se
beneficiar.

Em sintese, a defesa da profissionalizacdo docente justifica-se ndo por uma aspiracao
“corporativista, de status e prestigio”, mas pelo reconhecimento de que é fundamental garantir
correspondéncia entre as condi¢Ges gerais de formacéo, valorizagdo e remuneracgdo justas,
além de condi¢des de trabalho adequadas, tendo em vista “a complexidade, importancia e
responsabilidade que a tarefa educativa traz consigo” (GUIMARAES, 2006, p.136).

Trata-se de uma abordagem que ao pensar o processo de profissionalizacdo docente
busca fazé-lo considerando os riscos presentes nessa op¢édo. Em um contexto de reificacdo do
mercado, de problemas seculares que comprometem a qualidade social da educacdo em nosso
pais — que em nossos dias estdo, sem sombra de duvida, intensificados — “um movimento
mais ou menos esperado ¢ o da reinvindicagdo de profissionalizagdo do professor”. Assim,
“falar que devemos profissionalizar o professor pode parecer uma unanimidade”
(GUIMARAES, 2009, p.25). No entanto, ha de se atentar para 0s engodos e riscos que essa
perspectiva pode representar (LUDKE; MOREIRA; CUNHA, 1999).

Ludke, Moreira e Cunha (1999), analisando o processo de formacgdo de professores
em diferentes culturas e paises, chamam a atencdo para alguns desses engodos, tais como as
reformas no contexto inglés, que, ao propor a valorizacdo da escola do ensino fundamental,
nesse processo formativo, termina por levar a problemas relativos ao financiamento dos
cursos de formacdo docente que se refletem na carreira e no salario dos professores. Os
autores destacam, ainda, as ameacas referentes a autonomia dos professores pelo excessivo

controle do seu trabalho.*! Mediante ao alerta feito por Liidke, Moreira e Cunha (1999),

31 No atual momento politico vivido em nosso pais, mesmo fugindo do escopo da discussdo aqui proposta, n&o
podemos deixar de pensar e fazer referéncia as inimeras ameacas a educagao e ao trabalho do professor, dentre



115

podemos também acrescentar o risco dos “modismos” tdo presentes nas discussdes, nas
propostas e nas reformas pensadas para a educacdo em nosso pais e a importancia de se
examinar criticamente essas propostas.

Em suas conclusdes, Lidke, Moreira e Cunha (1999, p.294) constatam que ha uma
variedade de solugdes apresentadas para a formagdo do professor e consideram que essa
variedade envolve e se refere “as instituigdes responsaveis, a0S espagos ocupados por essas
instituicdes, ou seja, sua localizacdo espacial, aos sujeitos visados, aos contextos em que eles
se situam”. Destacam ainda que ““as decisdes a esse respeito devem levar em consideracao as
diferentes circunstancias histéricas, geograficas e culturais que cercam a formacdo de
professores em cada pais”.

Porém, mesmo reconhecendo que ha riscos e engodos presentes no pleito pela
profissionalizacao docente, os autores defendem que “é preciso atentar para esses riscos, mas
também para a estreita relacdo entre profissdo e formacdo, hoje bem esclarecida pelos
estudiosos da profissdo docente” (LUDKE; MOREIRA; CUNHA, 1999, p.295). Dizendo de
outra maneira, a profissdo docente “esta sempre a servi¢o da constru¢do ou manutengdo de um
determinado tipo de sociedade”, nesse sentido, as discussdes e propostas, mesmo defendendo
autonomia das escolas e do professor ou reconhecendo os saberes profissionais docentes,

podem ndo ter como interesse efetivamente a liberdade e autonomia do professor. Ou seja:

A reflexdo tem-nos mostrado a necessidade de a formacdo sair da perspectiva de
organizacgdo curricular e voltar-se para a profissdo, profissionalizacdo, mas tem-nos
mostrado também a necessidade de muita cautela para os engodos que este pleito
encerra. (GUIMARAES, 2001, p.105).

Assim, diante da inevitavel associacdo entre formacdo-profissdo docente e
considerando a situacdo do professorado brasileiro, Guimardes (2009, p.26) expressa sua
posicdo epistemoldgica e politica sobre a profissionalizagdo docente referindo-se ndo ao
estabelecimento de um estatuto entendido, apenas, como um regulamento ou um conjunto de
regras, mas como o estabelecimento de um estatuto que signifique “a condi¢do de um

segmento profissional na sociedade”.

Estatuto profissional do professor, como entendido aqui, refere-se principalmente:
ao estabelecimento de contornos para a formagdo (inicial e continuada); a
constituicdo de condicdes de trabalho (além das condigdes materiais, também apoio

elas, o chamado “Programa Escola sem Partido”, que, essencialmente, compromete a autonomia e a fungéo
social do trabalho do professor.
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pedagdgico, relagdes democraticas); a garantia de remuneragdo condizente; a
jornada de trabalho (que leve em consideracdo o desgaste fisico e psicoldgico
inerente a essa profissdo); e, por dltimo, ao vinculo desses trabalhadores com
instituicdes sindicais e associativas. (GUIMARAES, 2006, p.132).

Para além de uma discussdo que busque garantir o status que um titulo de profissional
pode dar e “a segregacdo antidemocratica que envolvem a questdo”, a argumentacao, nessa

abordagem:

Centra-se na importancia da educacdo escolar para o processo de democratizacdo do
pais, na complexidade da atividade docente, que nédo €, efetivamente, atividade para
amadores. Dai a exigéncia de um estatuto, de uma condicéo profissional melhor para
o professor. Além disso, esta defesa da profissionalizacdo se da no contexto da
constitui¢do de uma “cultura profissional”, que envolve a discussdo desta tematica
nos processos formativos, produzindo conhecimentos a respeito, dando-lhes rumos
mais claros, evidenciando os engodos de muitos desses pleitos. (GUIMARAES,
2009, p.26-27).

A defesa da profissionalizacdo docente, portanto, refere-se e envolve os “sentimentos
relativos ao ser e estar na profissdo” que se vinculam, de maneira muito especial, a
reivindicacdo de uma identificacdo dos cursos de formacdo de professores “com a formagao
de professores (o que parece 6bvio, mas, na realidade, ndo €¢)”. Afinal, “¢ dificil identificar-se
com uma profissio que oferece poucas referéncias positivas, comuns e mobilizadoras”
(GUIMARAES, 2001, p.105-106).

Nesse aspecto, as reflexdes realizadas por Oliveira (2003, p.33) séo elucidativas ao
demonstrar, com base em suas pesquisas, “a desqualificacdo sofrida pelos professores nos
processos de reforma que tendem a retirar deles a autonomia [...], aliada a desvalorizacao
desses docentes — pela negacdo e desprezo pelo seu saber profissional”. Nesse contexto,

constata-se um alto indice de insatisfacdo entre os professores:

Podemos nos perguntar se tal insatisfagdo, tdo manifesta entre os trabalhadores
docentes, ndo teria sua origem no descompasso entre 0 que prescrevem 0S
programas de reforma e programas de formacdo de professores e o que se oferece
como meios efetivos, entendendo que esses meios ndo se reduzem a condigdes
objetivas simplesmente. (OLIVEIRA, 2003, p.34).

Em sintese, trata-se de uma abordagem que considera essencial reconhecer que o
processo de formacao inicial e continuada dos professores tem uma significativa participacao
na constru¢do de uma cultura profissional e, portanto, “sem perder de vista o contexto, a

profissionalizacdo docente precisa centrar-se no que efetivamente pode constitui-la na sua
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singularidade e ndo na comparacdo com outras profissdes” (GUIMARAES, 2001, p.105).
Ora, 0 que efetivamente constitui e torna singular a profissdo docente? Quais séo os saberes,
0s conhecimentos especificos necessarios para o exercicio desse oficio, para o exercicio
profissional do magistério? Alguns estudiosos tém se debrucado na busca por respostas a

essas questdes. Vejamos alguns deles.

2.2 As contribuicdes de Lee Shulman, Maurice Tardif, Claude Lessard e Clermont
Gauthier

Muitos autores, desde a década de 1980, tém contribuido para a compreensdo do
magistério enquanto trabalho, enquanto um métier especifico, ao buscar conhecer os saberes
préprios desse trabalho, defendendo o movimento de profissionalizacdo do ensino. No Brasil,
foi principalmente a partir dos anos 1990 que esse movimento se intensificou.*? No entanto,
para 0s propositos deste estudo, considerando a literatura internacional, Shulman (1986,
2014), Tardif e Lessard (2013), Tardif (2014) e Gauthier (2013) ganham relevancia por,
dentre outros aspectos, destacarem a caracteristica temporal dos saberes dos professores,
defenderem a importancia de se analisar esses saberes considerando todos 0s aspectos que o
constituem e, nesse sentido, contribuirem enormemente para dinamizar discussdes
importantes no processo de formar os novos professores. Esses autores, cujas proposicoes
convergem muito entre si, tém influenciado os pesquisadores brasileiros, de maneira especial,
no bojo das discussdes sobre a identidade docente e sobre as finalidades da educacdo, da
universidade, da escola e do professor (NUNES, 2010).

Ademais, numa perspectiva que pensa o trabalho humano e a formagdo para esse
trabalho com base nos aportes da Ergologia, ou seja, como processos ergoldgicos, esses trés
autores, em nossa visao, ao valorizarem os distintos saberes que constituem o trabalho do
professor — além de valorizarem o0s saberes teoricos e cientificos e a formacdo académica,
dando destaque especial aos saberes construidos no trabalho e pelo trabalho, ou seja, pela
experiéncia profissional — contribuem para o reconhecimento da relativa cultura/incultura dos

saberes em desaderéncia e dos saberes em aderéncia. Nesse sentido, apresentam-se como

%2 para um panorama das pesquisas realizadas na década de 1980, ver Nunes (2001, 2010), Borges (2001, 2003),
Gauthier (2013), dentre outros. Ja em relagdo as discussOes realizadas no Brasil, nos anos 1990, vale destacar
gue os estudos sobre o saber dos professores tém sido analisados por intermédio de perspectivas distintas e
recebido criticas diversas de estudiosos brasileiros. Sobre essas criticas ver: Pimenta (2002); Libaneo (2002);
Alves (2007).
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interlocutores importantes em um didlogo indispensavel. Didlogo pelo qual seré possivel, em
alguns aspectos, convergir e em outros distanciar-se.

Com esse entendimento, inicialmente, apresentaremos uma sintese das principais
ideias de cada um dos autores, tentando destacar as contribui¢cGes mais relevantes que cada
um traz para o presente estudo. Em seguida, estabeleceremos alguns pontos de distanciamento
e, mediante uma perspectiva distinta, buscaremos contribuir para uma percepgdo mais
aprofundada do trabalho docente e de seus saberes.

2.2.1 Lee Shulman: “aquele que pode faz, aquele que compreende, ensina ~33

Dentre os diversos arquivos investigados em suas pesquisas, Lee Shulman (1986)*
classifica, entre os mais fascinantes, os relatérios anuais, realizados no século XIX, por
superintendentes de educacao estaduais. Nesses relatorios foram encontradas copias de testes
usados durante o periodo para licenciamento de professores, nos Estados Unidos da América.
Sdo testes nos quais, em um total de mil pontos possiveis de serem atingidos, apenas
cinguenta pontos tratavam da teoria e da pratica do ensino, os demais envolviam o

conhecimento das matérias a serem ensinadas. Diz o autor:

Os pressupostos subjacentes a esses testes sao claros. A pessoa que presume ensinar
matérias para criancas deve demonstrar conhecimento dessa matéria como pré-
requisito para o ensino. Embora o conhecimento das teorias e dos métodos de ensino
seja importante, ele desempenha um papel decididamente secundario na qualificacéo
de um professor. (SHULMAN, 1986, p.5).

Além de permitir apreender como o conhecimento necessario para se tornar professor
era definido e pensado, nesse periodo, a analise desses arquivos permitiu ao pesquisador fazer
uma comparacgdo com as concepcdes presentes nos testes realizados na atualidade. Assim, em
relacdo aos padrdes de avaliacdo e de testes para licenciamento e titulacdo dos professores,
usados a partir das politicas emergentes na década de 1980, também nos Estados Unidos, a

analise demonstra um forte contraste:

% Aforismo criado e apresentado por Lee S. Shulman (1986, p.4) em seu texto Those who understand:
knowledge growth in teaching, para se contrapor e criticar as palavras de George Bernard Shaw: “Ele que pode,
faz. Ele que ndo pode, ensina”.

% Lee Shulman, professor emérito da Stanford University e da Carnegie Fundation for Advancement of
Teaching, é especialista em formagao de professores, avaliacdo do ensino e da educagdo nas areas da medicina,
ciéncia e matematica. Mas o intelectual é principalmente conhecido pela teoria do conhecimento pedagégico do
conteudo (INGUI, 2010).
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Estes ndo mapeiam o contetido do curriculo. S&o testes de habilidades basicas para
ler, escrever, soletrar, calcular e resolver problemas aritméticos. Muitas vezes, eles
sdo tratados como pré-requisitos para a entrada em um programa de formacdo de
professores e ndo como padrbes para definir a elegibilidade para a pratica.
(SHULMAN, 1986, p.5).

No entanto, na maioria dos estados pesquisados, as avaliagbes dos professores
enfatizam as habilidades e capacidades para ensinar. Se, ha mais de um século atrés, diz
Shulman (1986, p.7), “a caracteristica determinante da realizacdo pedagdgica era o
conhecimento do conteudo, o péndulo agora balancou, tanto na pesquisa como nos circulos
politicos”.

Como justificativa para a énfase dada as habilidades e capacidades para o ensino, 0s
formuladores de politicas publicas usam como argumento uma “frase extremamente poderosa:
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‘competéncias docentes baseadas em pesquisa’”. Diante disso, algumas questdes se impdem:
“Para onde foi a matéria? O que aconteceu com o conteudo?”. E ainda: “Em que sentido
pode-se afirmar que essa concep¢do da competéncia docente é baseada na pesquisa?”’
(SHULMAN, 1986, p.5).

Ora, sem duvida, houve um crescente avango nas pesquisas sobre o ensino. Apesar das
muitas criticas feitas a esse campo de pesquisas e tendo em vista 0 proposito dos seus estudos,
Shulman (1986, p.6) considera esse “programa de pesquisa prospero ¢ bem- sucedido”. No
entanto, pondera que as politicas de avaliagdo dos professores tém como “fonte de sua maior
forca e sua fragueza mais significativa” o fato de se basearem nesses estudos. O que os
responsaveis pelas politicas publicas ndo conseguem entender é que mediante a complexidade
dos fendomenos e dos fatos, “para realizar uma pesquisa, os estudiosos devem necessariamente
restringir seu escopo”, ou seja, formular questdes menos complexas, centrar a discussdo. Ha,
pois, nesse sentido, que se considerar uma inevitavel limitacdo em todas as pesquisas
realizadas nas diferentes areas. Nesse aspecto, abrindo um paréntese e usando os termos da
abordagem ergologica, seria a necessidade premente de reconhecer o carater parcial dos
conceitos, do conhecimento cientifico e tedrico, considerando-os, sempre, “em tendéncia”.

Como em todas as pesquisas, essa limitacdo também esté presente nas pesquisas sobre
o ensino, na medida em que, diante da necessidade de simplificar as “complexidades do
ensino em sala de aula, os investigadores ignoraram um aspecto central da vida da classe: a
matéria” (SHULMAN, 1986, p.6). Tratada, ocasionalmente, como uma variavel do contexto,

nessas pesquisas:

Ninguém perguntou como a matéria foi transformada de um conhecimento do
professor para um conteddo da instrucdo. Nem perguntaram como determinadas
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formulagBes desse contetido se relacionavam com o que os estudantes conheciam ou
mal interpretavam. (SHULMAN, 1986, p.6).

Assim, nesses estudos a matéria € um paradigma ausente — “missing paradigm” — e a
preocupacdo com a maneira pela qual o conhecimento sobre a matéria é organizado ou
transformado pelos professores, em seu trabalho de ensinar, inexiste. De maneira geral, nas
pesquisas sobre o ensino, hd um “ponto cego em relagcdo ao conteudo” e, como consequéncia,
nas politicas publicas pensadas para o0 ensino, baseadas nessas pesquisas esse ponto cego se
mantém (SHULMAN, 1986, p.7). “Dessa forma, eu diria que o ensino ¢ trivializado, suas
complexidades sdo ignoradas e suas demandas, reduzidas. Os proprios professores tém
dificuldade para articular o que sabem e como o sabem” (SHULMAN, 2014, p.203).

Ainda, em relacdo a inadequacdo das politicas publicas, Shulman (2014, p.204)
pondera: “Embora os pesquisadores entendessem que seus resultados eram simplificados e
incompletos, a comunidade de formuladores de politicas publicas aceitou-os como suficientes
para as defini¢des dos padrdes” e conclui: “assim, o que pode ter sido uma estratégia aceitavel
para a pesquisa tornou-se uma politica inaceitavel para a avalia¢do de professores”.

Como forma de contribuir no enfrentamento dos aspectos ignorados pelas pesquisas e
pelas politicas publicas pensadas para o ensino, Shulman (1986, 2014) constroi seus
fundamentos por meio de uma concepcdo de ensino que enfatiza a compreensdo e o
raciocinio, a transformacéo e a reflexdo. Com base em pesquisas que investigaram de perto o
trabalho de professores novatos e experientes, destaca a centralidade do conhecimento do

contetido e, de maneira especial, 0 conhecimento pedagégico do contetido.*® Diz ele:

Nosso trabalho ndo pretende diminuir a importancia da compreensdo ou habilidade
pedagogica no desenvolvimento de um professor ou no aprimoramento da eficacia
da instrucdo. E provavel que o mero conhecimento do contetdo seja tdo indtil
pedagogicamente como as habilidades sem conteldo. Mas, para articular
adequadamente os dois aspectos das capacidades do professor, requer que prestemos
tanta atencdo aos aspectos referentes ao conteGdo do ensino quanto temos,
recentemente, dedicado aos elementos do processo de ensino. (SHULMAN, 1986,

p.8).

% Essa abordagem de Shulman (1986, 2014), classificada por estudos realizados sobre as disciplinas escolares
como uma concepgdo epistemoldgica, recebeu varias criticas. Em sua maioria, essas criticas evidenciam a
“centralidade nas questdes exclusivamente disciplinares, tornando a escola o lugar de apenas adquirir o saber
cientifico” (HASNI, 2000, p.107). Contrapondo-se a essa concepcdo, a visdo qualificada como “socioldgica”
considera as disciplinas escolares “como sistemas sociais, liderados por movimentos sociais e relacdes de poder
movidos por opg¢des ideoldgicas, assim como por interesses distintos” (HASNI, 2000, p.108). No entanto, ha
ainda autores que examinam as disciplinas escolares por meio do ponto de vista historico das fungdes sociais da
escola e entendem que “uma disciplina escolar ¢ antes de tudo o resultado de uma produgdo da escola, na escola
e para a escola” (HASNI, 2000, p.113). Por fim, ha autores que consideram que as concepcdes precedentes esto
“longe de serem mutuamente excludentes”. Nesse sentido, entendem que a disciplina escolar resulta da interagéo
entre disciplinas cientificas, das disputas e demandas sociais e da cultura escolar (HASNI, 2000, p.115)
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Calcado em uma concepgao de ensino construida em bases “tanto filoséfica como
empiricas”, Shulman (1986, 2014) procura responder a questdes como: Quais sdo as fontes da
base de conhecimento para o ensino? Em que termos essas fontes podem ser conceituadas? O
que um professor conhece e quando ele ou ela veio a conhecer isso? Como 0S novos
conhecimentos sdo adquiridos, o antigo conhecimento recuperado e os dois combinados para
formar uma nova base de conhecimento? Quais sdo 0s processos de raciocinio e agédo
pedagdgicos? E, em suas analises, sugere algumas categorias. Vejamos inicialmente e de
maneira breve as bases de conhecimento para o ensino e, posteriormente, as fontes desse

conhecimento, conforme esse autor.

O conhecimento do contelido

Refere-se a organizagdo do conhecimento em si, na mente do professor, a sua
compreensdo em relacdo as estruturas da matéria. Estruturas que abarcam tanto os conceitos e
principios basicos da disciplina como o conjunto de regras que determinam “o que ¢ legitimo
dizer em um dominio disciplinar ¢ o que ‘quebra’ as regras” (SHULMAN, 1986, p.9). Nesse
sentido:

Os professores ndo s6 devem ser capazes de definir para os alunos as verdades
aceitas em um dominio. Eles também devem ser capazes de explicar por que uma
proposicao particular é considerada justificada, por que vale a pena conhecer e como

isso se relaciona com outras proposi¢des, tanto dentro da disciplina como ndo, tanto
na teoria como na prética. (SHULMAN, 1986, p.9).

O conhecimento do contetdo pressupde, ainda, que o professor compreenda as razdes
que determinam por que um determinado topico seja central na disciplina, enquanto outro
pode ser apenas periférico. “Isto sera importante em julgamentos pedagdgicos subsequentes

em relagdo a énfase curricular relativa” (SHULMAN, 1986, p.9).
O conhecimento pedagdgico geral
Faz “especial referéncia aos principios e estratégias mais abrangentes de

gerenciamento e organizacdo de sala de aula, que parecem transcender a matéria”

(SHULMAN, 2014, p.206).
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O conhecimento pedagdgico do contetdo

Esse conhecimento vai além do conhecimento do conteddo em si, na medida em que
corresponde a uma “forma particular de conhecimento do conteudo que incorpora os aspectos
da matéria mais relevantes para a capacidade de ensinar”. Em outras palavras, corresponde as
“formas de representar e formular o conteido que o tornam compreensivel para os outros”.
Esse conhecimento, de certa forma, caracteriza, torna especifico, distinto o trabalho de
ensinar. Uma vez que inexiste uma Unica maneira ou uma forma mais poderosa, 0
conhecimento pedagdgico do conteudo permite ao professor “ter em maos um verdadeiro
arsenal de formas alternativas de representacdo, algumas das quais derivam da pesquisa,
enquanto outras se originam da sabedoria da pratica” (SHULMAN, 1986, p.9).

O conhecimento pedagdgico do conteido envolve, ainda, uma capacidade para superar

e transformar as concepcdes iniciais trazidas pelos alunos. Diz Shulman (1986, p.9-10):

O conhecimento pedagégico do contelido também inclui uma compreensdo do que
faz a aprendizagem de tdpicos especificos, facil ou dificil: as concepcbes e
preconceitos que estudantes de diferentes idades e origens trazem consigo para
aprender os topicos e licdes mais frequentemente ensinadas. Se esses preconceitos
sdo conceitos errados, que sdo muitas vezes, o0s professores precisam de
conhecimento das estratégias mais provaveis de serem frutiferas na reorganizacao da
compreensdo e na construcdo das aprendizagens, porque os aprendizes,
provavelmente, ndo s&o como um quadro em branco.

O conhecimento do curriculo

Constitui-se como um conhecimento especifico “dos materiais e programas que

servem como ‘ferramentas do oficio’ para os professores” (SHULMAN, 2014, p.206).

O curriculo é representado pela gama completa de programas projetados para o
ensino composto de assuntos e topicos especificos em um determinado nivel, a
variedade de materiais de instrugdo disponiveis em relacdo a esses programas, e 0
conjunto de caracteristicas que servem tanto de indicagcdo como de contra-indicacéo
para 0 uso especifico ou material de programa em circunstancias particulares.
(SHULMAN, 1986, p.10).

Mas h4 ainda outra forma de conhecimento curricular. Trata-se do ‘“conhecimento

lateral do curriculo”:

Este conhecimento lateral do curriculo (apropriado, em particular, aos professores
das escolas) estd subjacente a capacidade do professor de relacionar o contetido de
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um determinado curso ou aula com topicos ou questdes que estdo sendo discutidas
simultaneamente em outras classes. O equivalente vertical desse conhecimento do
curriculo é a familiaridade com os topicos e questdes que foram e serdo ensinados na
mesma &rea de assunto durante os anos precedentes e posteriores na escola e 0s
materiais que os incorporam. (SHULMAN, 1986, p.10).

Ademais, para esse autor, compdem ainda a base de conhecimento dos professores:

o 0 conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

° 0 conhecimento de contextos educacionais, desde o funcionamento do grupo
ou da sala de aula, passando pela gestdo e financiamento dos sistemas educacionais,
até as caracteristicas das comunidades e suas culturas;

° 0 conhecimento dos fins, propositos e valores da educacdo e de sua base
historica e filoséfica. (SHULMAN, 2014, p.206).

Na sequéncia, vejamos as quatro grandes fontes para a base de conhecimento do

professor, apresentado por Shulman (2014).

Formacéo académica nas areas de conhecimento ou disciplinas

Tendo em vista a centralidade do conhecimento do professor no trabalho de ensinar e,
portanto, a centralidade de uma educacdo humanista abrangente e do conhecimento
aprofundado do contetdo a ser ensinado, “o ensino ¢, essencialmente, uma profissdo que
exige formagdo académica. O professor ¢ um membro da comunidade académica”. Nesse
sentido, a formacdo académica nas areas de conhecimento concerne a uma das grandes fontes
do conhecimento do professor, que “tem responsabilidades especiais com relagdo ao
conhecimento do contetido” na medida em que seu conhecimento constitui-se como fonte

para a compreensao do aluno (SHULMAN, 2014, p.208).

Estruturas e materiais educacionais

Os professores atuam necessariamente dentro de uma matriz criada para se ensinar e

se aprender. Nesta matriz incluem-se:

Os curriculos, com seus escopos e sequéncias didaticas; as avaliagdes e 0os materiais
relacionados; instituigdes com suas hierarquias e seus sistemas explicitos e
implicitos de regras e papéis; organizacGes profissionais de professores, com suas
funcGes de negociagdo, mudanca social e protegdo muitua; agéncias governamentais
em todos os niveis, do distrito escolar ao estado e a federagdo; e mecanismos gerais
de gestdo e financas. (SHULMAN, 2014, p.208).
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Ora, “se um professor precisa ‘conhecer o territorio’ do ensino”, os principios, as
politicas e os fatos relacionados a esse territorio sdo uma fonte fundamental de base do seu
conhecimento, uma vez que se trata de fontes que permitem conhecer “as condi¢des

contextuais que vao facilitar ou inibir os esforgos para ensinar” (SHULMAN, 2014, p.9).

Formacéo académica formal em educagéo

Como uma terceira e importante fonte das bases de conhecimento do professor temos
a crescente literatura académica voltada para a compreensdo do ensino e do aprendizado
escolar. Nessa literatura incluem-se os “resultados e os métodos da pesquisa empirica na area
do ensino, aprendizado e desenvolvimento humano, assim como os fundamentos normativos,
filosoficos e éticos da educagao” (SHULMAN, 2014, p.209).

Os aspectos normativos e tedricos do conhecimento talvez sejam os mais importantes
e as “influéncias mais duradouras e poderosas da academia nos professores”, uma vez que
“enriquecem suas imagens do possivel” e sua visdo sobre os importantes principios da
educagdo. Nesse entendimento, “a literatura filosofica, critica e empirica que pode informar os
objetivos, visdes e sonhos dos professores € uma parte consideravel da base de conhecimento
académico sobre o ensino” (SHULMAN, 2014, p.209). Ja em relacdo as pesquisas, elas
podem ser, a0 mesmo tempo, genéricas e especificas para cada disciplina. Ambas séo
importantes fontes para a base de conhecimento sobre o ensino. No entanto, o grande perigo
ocorre “quando um principio geral do ensino ¢ distorcido para se transformar em prescrigao,

quando a maxima se torna uma ordem” (SHULMAN, 2014, p.210).

A sabedoria da pratica

“Ultima fonte da base de conhecimento é a menos estudada e codificada de todas”.
Refere-se a “propria sabedoria adquirida com a pratica, as maximas que guiam (ou proveem
racionalizagdo reflexiva para) as praticas de professores competentes”. Sendo uma fonte
fundamental para as bases de conhecimento sobre o ensino, “uma das tarefas mais
importantes para a comunidade académica € trabalhar com os educadores para desenvolver
representacdes codificadas da sabedoria pedagogica adquirida com a pratica de professores
competentes” (SHULMAN, 2014, p.211).

Em nosso exercicio de pesquisa e analise, o esforco é conhecer e contextualizar essa

sabedoria pedagogica, “especialmente no que concerne a especificidade do contetido a ser
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ensinado e sua relacdo com as estratégias pedagdgicas empregadas” (SHULMAN, 2014,
p.212).

Uma das frustragdes do ensino como ocupagdo e profissdo € a extensa amnésia
individual e coletiva, a consisténcia com que as melhores criacBes dos educadores
sdo perdidas por seus pares tanto contemporaneos como futuros. Ao contrario de
campos como a arquitetura (que preserva suas criagdes em plantas e edificios), o
direito (que constroi uma literatura de casos com opinides e interpretagdes), a
medicina (com seus registros e estudos de caso) e até mesmo o xadrez, o bridge ou o
balé (com suas tradicdes de preservar tanto 0s jogos memoraveis como as
performances coreografadas por meio de formas inventivas de notacéo e registro), o
ensino é conduzido sem a audiéncia de seus pares. Carece de uma histdria da prépria
pratica.

Apbs realizar estudos com professores de distintos niveis de experiéncia (novatos e
veteranos), Shulman (2014, p.212) conclui que “é extenso o conhecimento potencialmente
codificavel que pode ser extraido da sabedoria da préatica. Os educadores simplesmente sabem
muita coisa que nunca sequer tentaram articular”.

Ensinar é, em primeiro lugar, um exercicio de compreensdo. O ensino terd inicio
sempre com “algum tipo de compreensdo (ou confusdo consciente, espanto, ignorancia)”

(SHULMAN, 2014, p.216). No entanto,

A chave para distinguir a base de conhecimento para o ensino esta na intersecéo
entre conteddo e pedagogia, na capacidade do professor para transformar o
conhecimento do conteldo que possui em formas que sdo pedagogicamente
poderosas e, mesmo assim, adaptaveis as variacbes em habilidade e histérico
apresentadas pelos alunos. (SHULMAN, 2014, p.217).

As “ideias compreendidas precisam ser transformadas de alguma maneira para serem
ensinadas”. Essa transformacdo requer uma combinacdo ou ordenacdo dos processos de
preparagdo das ideias, dos materiais etc., “incluindo o processo de interpretacdo critica”; da
“representacdo das ideias na forma de novas analogias, metaforas e assim por diante”; da
selecdo de recursos instrucionais, de métodos e modelos de ensino; da adaptacdo dessa
representacdo as caracteristicas gerais e individuais dos aprendizes (SHULMAN, 2014,
p.217).

Nesses termos, o processo pelo qual se vai da compreensdo pessoal & preparacdo da
compreensdo por outrem constitui a esséncia do raciocinio pedagdgico, a esséncia do
exercicio da docéncia. Esses processos de transformacdo ocorrem tanto no ato de planejar

quanto no momento proprio do ato de ensinar, na atividade da instrucéo:
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O raciocinio [pedagdgico] ndo para quando a instrucdo comeca. As atividades de
compreensao, transformacéo, avaliacdo e reflexdo continuam durante o ensino ativo.
O prdprio ensino torna-se um estimulo para a ponderacdo e a a¢cdo. (SHULMAN,
2014, p.219).

O ato de ensinar, a atividade de instrucéo inclui:

Organizar e gerenciar a sala de aula; apresentar explicacOes claras e descricOes
vividas; atribuir e verificar trabalhos; e interagir eficazmente com os alunos por
meio de perguntas, respostas e reacdes, além de elogio e critica. Inclui, portanto,
gestdo, explicacdo, discussdo e todas as caracteristicas observaveis da instrucéo
direta e heuristica eficaz, ja bem documentadas na literatura da pesquisa sobre
ensino eficaz. (SHULMAN, 2014, p.219).

Shulman (2014) considera, ainda, que h& boas razdes para acreditar que o grau de
compreensdo do contetido que o professor tem exerce forte influéncia nos estilos de ensino
que esse professor emprega. Ademais, o nivel de conhecimento pedagdgico do contetdo pelo
professor é determinante para que ele compreenda o que o aluno entende. Ou seja, a avaliacdo
do aprendizado do aluno, do ensino do professor e dos materiais e recursos e métodos
empregados representa outra forma de usar o conhecimento pedagdgico do contetido. Nesse
aspecto, “a avaliagdo leva diretamente a reflexdo” (SHULMAN, 2014, p.221).

A reflexdo, provavelmente, ndo é apenas um “estado de espirito” ou um conjunto de
estratégias, mas também o “uso de certos tipos de conhecimento analitico aplicados ao

trabalho pessoal” que promove o aprimoramento de quem realiza o trabalho de ensinar. Nas

palavras de Shulman (2014, p.221):

E o que faz um professor quando olha para o ensino e o aprendizado que acabaram
de ocorrer e reconstrOi, reencena e/ou recaptura os eventos, as emocgdes e as
realizages. E por meio desse conjunto de processos que um profissional aprende
com a experiéncia.

Aprende-se com a experiéncia vivida, e isso pode levar a uma nova compreensao.
Trata-se de processo que ndo se da de maneira automadtica, visto que “sdo necessarias
estratégias especificas para a documentacao, analise e discussdo”. No entanto, evidente que ao
propor e descrever esse processo ndo se pretende dizer que seja um conjunto de etapas, fases
ou passos fixos. “Muitos dos processos podem ocorrer numa ordem diferente. Alguns podem
nem ocorrer durante alguns atos de ensino. Alguns podem ser truncados, outros, elaborados”.

O que se pretende € pontuar que somente quem compreende € capaz de ensinar e, por
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conseguinte, as formas de compreensdo e as habilidades de ensino sé&o as bases para o
raciocinio e para a acdo pedagdgica docente (SHULMAN, 2014, p.222).

Nossa “concepc¢do de raciocinio pedagdgico enfatiza a base intelectual para o
desempenho docente ¢ ndo apenas olha isoladamente para o comportamento do professor”
(SHULMAN, 2014, p.223). Se a concepcao do conhecimento pedagdgico do conteudo,
enquanto um conhecimento fundamental e especifico daquele que ensina, for levada a sério,

os fundamentos académicos da formagdo de professores ‘“vdo precisar de revisao”

(SHULMAN, 2014, p.224).

Temos o dever de elevar os padrfes no interesse do aperfeicoamento, mas também
devemos evitar a criagcdo de ortodoxias rigidas. Precisamos elaborar padrdes sem
padronizacdo. Precisamos tomar cuidado para que a abordagem baseada em
conhecimento ndo produza uma imagem excessivamente técnica do ensino, um
empreendimento cientifico que perdeu sua alma. Os problemas mais sérios da
medicina e de outras profissdes da area da salde surgem quando os medicos tratam a
doenca e ndo a pessoa, ou quando as necessidades de trabalho ou pessoais do
profissional tém precedéncia sobre suas responsabilidades para com os pacientes.
(SHULMAN, 2014, p.224).

Em suma, para o autor, devemos ter o cuidado de n&o criar ortodoxias rigidas, mas
vale ter claro que “as atuais defini¢cdes incompletas e triviais do ensino, que sdo adotadas pela
comunidade formuladora de politicas, contém um perigo muito maior para a boa educacéo do
que a tentativa mais séria de formular a base de conhecimento”. Ha de se correr o risco, tendo
em vista a mudanca necesséria (SHULMAN, 2014, p.224).

O cerne das analises e reflexdes realizadas por Shulman (1986, 1987) parece ser
problematizar e evidenciar a complexidade do ensinar — colocada na penumbra pelas
pesquisas e pelas politicas voltadas para o ensino. Isso significa que, para ensinar, é preciso
antes compreender profundamente o que se pretende ensinar e, além disso, construir com base
nessa compreensao um caminho que permita a compreensao do outro. “O professor precisa ter
tanto a compreensao como a capacidade para a transformagdo” (SHULMAN, 2014, p.215).

Em nossa visdo, pela abordagem ergologica, essa analise pode ser ampliada na medida
em que a nocdo de atividade de trabalho, por essa perspectiva, envolve conhecimentos,
saberes e valores. Trata-se do reconhecimento do sujeito que faz “usos de si por si” na
atividade de trabalho. Nesses termos, “é o individuo no seu ser que ¢ convocado; sdo, mesmo
no inaparente, recursos e capacidades infinitamente mais vastos que 0s que séo explicitados,

que a tarefa cotidiana requer” (SCHWARTZ, 2000, p.41). E, em relacdo ao trabalho docente,
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ficam evidenciadas as palavras de Guimardes (2001) quando considera que o0 ensinar ndo é

uma tarefa para amadores.

2.2.2 Maurice Tardif e Claude Lessard: “Ensinar ¢ mobilizar uma ampla variedade de
saberes”

Algumas contribuicdes e reflexdes de Maurice Tardif e Claude Lessard® ja foram
brevemente apresentadas, nos capitulos precedentes. No entanto, neste ponto, importa-nos
ampliar um pouco mais as importantes analises feitas por esses autores em dois aspectos
especificos. Primeiramente, o reconhecimento dos distintos saberes que constituem o trabalho
do professor, bem como a caracteristica temporal desses saberes, o que significa dizer que 0s
saberes dos professores, além de proverem de distintas fontes, sdo construidos
paulatinamente, ao longo do tempo. Em segundo lugar, a compreensao de gque o trabalho do
professor se constitui como um trabalho eminentemente de interaces humanas e, nesse
sentido, caracteriza-se como um “trabalho investido ou vivido” no qual a dimensdo ética ¢é
preponderante.

Em relacdo ao primeiro aspecto, no que tange aos saberes que constituem o trabalho
do professor, Tardif (2014, p.36, grifo nosso) considera que, para realizarem seu trabalho, os
professores integram diferentes saberes com o0s quais mantém relagdes distintas. Assim,
segundo o autor, pode-se definir “o saber docente como um saber plural, formado pelo
amalgama mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais’.

O saber dos professores constitui-se como um saber plural na medida em que provém
de diversas fontes, incluindo a cultura e a histéria de vida pessoal do professor; 0s
conhecimentos que ele adquiriu na universidade, vale dizer, os conhecimentos disciplinares,
filoséficos, socioldgicos, didaticos e pedagdgicos; o conhecimento que o professor tem do
curriculo, constituido pelos programas e materiais didaticos; sua experiéncia pessoal de
trabalho, bem como a aprendizagem com os pares e 0 conjunto de tradi¢bes que constituem o
oficio de ensinar.

Para o autor, além de plurais, esses saberes sdo também heterogéneos, porque sao

constituidos com base em referéncias, teorias, concepgdes e técnicas distintas que séo

% Maurice Tardif é fil6sofo e autor de uma trintena de obras dedicadas ao ensino, & histéria social da profissao
docente e a formacdo de professores. Como professor e pesquisador, Tardif recebeu inimeros prémios pela sua
contribuicdo para o desenvolvimento das ciéncias sociais (TARDIF, 2014). Claude Lessard € sociélogo,
especialista em questdes de profissionalizagio da area educacional na Africa, em Mangreb, na Franca e na Suica.
Publicou sozinho e em parceria uma centena de artigos (TARDIF; LESSARD, 2013).
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integradas no trabalho. Ademais, o professor procura atingir de forma simultanea diferentes
fins: sociais, emocionais, afetivos e educacionais. Em seu trabalho, atua em uma dindmica na
qual ele e responsavel pela gestdo de um grupo de alunos, sem descuidar das necessidades
individuais de cada crianca; organiza, define e seleciona o conteudo e as atividades de

aprendizagem; além de integrar seu ensino aos fins coletivos e educacionais da escola.

Essas mdltiplas articulagdes entre a pratica docente e os saberes fazem dos
professores um grupo social e profissional cuja existéncia depende, em grande parte,
de sua capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes enquanto condicfes
para a sua pratica. (TARDIF, 2014, p.39).

Consequentemente, analisa Tardif (2014, p.40), seria de se esperar, entre outras coisas,
que os professores gozassem de certo reconhecimento em relacdo a sua participagcdo no
processo de formacgao e de produgdo dos saberes sociais e, mediante esse reconhecimento, “se
admitirmos, por exemplo, que os professores ocupam, no campo dos saberes, um espaco
estrategicamente tdo importante quanto aquele ocupado pela comunidade cientifica, ndo
deveriam eles gozar de um prestigio analogo?”’. No entanto, sabemos que isso ndo acontece.

De maneira geral, apesar de ocuparem uma posicdo estratégica e fundamental, os
saberes docentes sdo socialmente desvalorizados e os professores ndao tém o mesmo
reconhecimento, considerando os distintos grupos que atuam no campo do conhecimento, dos

saberes.

De fato, os saberes da formac&o profissional, os saberes disciplinares e os saberes
curriculares dos professores parecem sempre ser mais ou menos de segunda méo.
Eles se incorporam efetivamente & pratica docente, sem serem, porém, produzidos
ou legitimados por ela. A relagdo que os professores mantém com os saberes € a de
“transmissores”, de “portadores” ou de “objetos” de saber, mas ndo de produtores de
um saber ou de saberes que poderiam impor como instancia de legitimacéao social de
sua funcdo e como espaco de verdade de sua pratica. Noutras palavras, a funcéo
docente se define em relacdo aos saberes, mas parece incapaz de definir um saber
produzido e controlado pelos que a exercem. (TARDIF, 2014, p.40).

Ha uma relacdo de exterioridade na qual os professores ndo séo reconhecidos como
participes na construcdo e na legitimacdo dos saberes que compdem seu trabalho. Para tentar
compreender esse fenémeno, Tardif (2014, p.48) apresenta alguns elementos explicativos, a
saber: a divisdo social e intelectual caracteristica das sociedades modernas ocidentais;

fendmenos ideologicos que transformam a relacdo entre educador e educando; a
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mercantilizacdo do trabalho educativo da escola, dentre outros. Ora, como 0s professores
reagem a tais fenébmenos?

Com base em suas pesquisas, Tardif (2014, p.48) entende que os professores, diante da
“impossibilidade de controlar os saberes disciplinares, curriculares e da formacéo
profissional, produzem ou tentam produzir os saberes atraves dos quais eles compreendem e
dominam sua pratica”. E, dessa forma, os saberes experienciais — ou aqueles saberes
construidos no trabalho como experiéncia — constituem-se como o “nucleo vital do saber
docente, nucleo a partir do qual os professores tentam transformar suas relacbes de
exterioridade em relagdes de interioridade com sua propria pratica” (TARDIF, 2014, p.54).

No entanto, importante destacar que isso ndo significa dizer que os saberes
experienciais se constituem como “certezas subjetivas acumuladas individualmente ao longo
da carreira docente” na medida em que “essas certezas também sdo partilhadas e partilhaveis
nas relagdes com os pares”. E por meio “das relagBes com o0s pares e, portanto, através do
confronto entre os saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que o0s
saberes experienciais adquirem certa objetividade” (TARDIF, 2014, p.52).

Os saberes dos professores sdo temporais, visto que se constituem mediante um
processo de socializacdo que atravessa tanto a histdria de vida quanto a carreira. Portanto,
compreender essa inscricdo no tempo é essencial para compreender a genealogia dos saberes
docentes (TARDIF, 2014).

As experiéncias vividas na familia e na escola sdo também experiéncias formadoras no
sentido de representarem dimensdes fortemente presentes nos investimentos e nas acdes
realizadas durante a formacéo inicial universitaria. Essas experiéncias se referem, segundo
Tardif (2014, p.71), a uma “socializagdo pré-profissional do saber-ensinar” tendo em vista que
“a socializacdo ¢ um processo de formacdo do individuo que se estende por toda a histéria de
vida e comporta rupturas e continuidades” (TARDIF, 2014, p.71).

Em outros termos, esse processo de formagdo encontra “sua sintese no mesmo sujeito”
em forma de um continuum. Isso porque “a formagdo como continuum marca a incompletude
humana, o aprendizado profissional que demanda sempre renovagdo e ampliagdo” (ALVES,

2010, p.17). No entanto, aqui é importante estabelecer uma distin¢do fundamental:

Momentos de qualquer natureza que sejam anteriores a formacdo profissional
(socializacdo em familia, na escola, etc.) contribuem e influenciam na formacéo,
mas ndo representam a formacdo profissional. Tal posicionamento visa
deliberadamente resguardar a formacdo inicial diante das ameacas de sua
secundarizagdo, especialmente perante os acenos de uma politica educacional que
considera a “experiéncia pratica” suficiente para ensinar. (ALVES, 2010, p.18).
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Ainda com base em Alves (2010), vale dizer que esse posicionamento visa resguardar
a formacéo diante das recomendacGes de agéncias e organismos internacionais que advogam

pela reducdo dos investimentos em educacédo, de maneira geral. Além disso:

A perspectiva que promove identidade entre formacdo profissional e experiéncias
prévias pode ser tudo, menos dialética, pois o raciocinio de identidade faz total
economia da posicdo e da negacdo dos termos, das relagdes entre parte e todo, do
movimento de continuidade/ruptura, etc. (ALVES, 2010, p.18).

Portanto, ndo se trata aqui de afirmar que ha identidade entre as experiéncias prévias
de socializacdo familiar, escolar e outras, com as experiéncias sisteméticas de formacéo
profissional, mas de reconhecer que o corpo formado por essas distintas experiéncias € o
mesmo. Ha, neste sentido, um processo dialético de continuidades e rupturas no qual o ator
social se forma, continuamente, por meio de distintas experiéncias.

E, pois, mediante esse processo dialético que as experiéncias pré-profissionais, a
formagdo profissional e também a carreira no ensino edificam, paulatinamente e ao longo do

tempo, o saber do professor. Tardif (2014, p.82) ressalta:

Uma constatacdo importante sobressai do nosso material e dos outros diferentes
estudos: os saberes dos professores comportam uma forte dimensdo temporal,
remetendo aos processos através dos quais eles sdo adquiridos no ambito de uma
carreira no ensino.

Entendendo que o inicio da carreira é preponderante para a estruturacdo do saber
experiencial, o autor considera que “a experiéncia inicial vai dando progressivamente aos
professores certezas em relagdo ao contexto de trabalho, possibilitando assim a sua integracéo
no ambiente de trabalho, ou seja, a escola e a sala de aula” (TARDIF, 2014, p.86). Nesse

processo:

O dominio progressivo do trabalho provoca uma abertura em relagdo a construcéo
de suas proprias aprendizagens, de suas préprias experiéncias, abertura essa ligada a
uma maior seguranga e ao sentimento de estar dominando bem suas funcées. Esse
dominio esta relacionado, inicialmente, com a matéria ensinada, com a didéatica ou
com a preparacdo da aula. Mas sdo, sobretudo, as competéncias ligadas a prdpria
acdo pedagdgica que tém mais importancia para os professores. (TARDIF, 2014,
p.88-89).
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Evidente que essas experiéncias trazem as marcas das condi¢des de trabalho e de
carreira docente. Sendo assim, os inumeros professores que estdo submetidos a condicGes
precérias de trabalho e de carreira trardo, em sua experiéncia profissional, essas marcas
decorrentes de condices inadequadas de trabalho, relacionadas a carga horaria excessiva,
mudancgas frequentes de nivel de ensino com os quais trabalham, instabilidade, baixos salarios
e tantos outras dificuldades.

Por fim, Tardif (2014, p.101), com base em Giddens (1987), traz um conceito bastante
pertinente quando se analisa o carater temporal do saber docente: o conceito de rotinizacéo.
Para além de ser uma estratégia que visa controlar os acontecimentos na sala de aula, “as
rotinas se tornam parte integrante da atividade profissional, constituindo, desse modo,
‘maneiras de ser’ do professor, seu ‘estilo’, sua ‘personalidade profissional’”.

Em suma, os saberes do professor “ndo se reduzem a um ‘sistema cognitivo’”, mas, a0
contrério, sdo existenciais no sentido em que o professor pensa seu trabalho a partir de sua
historia de vida intelectual, emocional, afetiva, pessoal e interpessoal. S&o, ainda, sociais na
medida em que provém de fontes sociais diversas e sdo produzidos e legitimados por grupos
sociais distintos. Sdo também pragmaticos, pois constituem-se como saberes ligados ao seu
labor. E, ademais, eminentemente interativos, esses saberes sdo mobilizados e modelados em
um trabalho de interagcdes humanas (TARDIF, 2014).

Neste ponto, a discussdo centra-se no segundo aspecto a ser destacado: o trabalho
interativo do professor. Afinal, o trabalho do professor tem como caracteristica essencial o
fato de ser um trabalho de interacdes entre pessoas. Caracteristica essencial tendo em vista
que, para a analise e compreensdo de qualquer atividade profissional, “o objeto de trabalho e
as relagdes do trabalhador com ele sdo elementos nevralgicos” e o professor realiza um
trabalho cujo objeto ndo se constitui como uma “matéria inerte ou de simbolos, mas de
relagbes humanas com pessoas capazes de iniciativa e dotadas de certa capacidade de resistir
ou de participar da agdo” (TARDIF; LESSARD, 2013, p.35). Essa constatagcdo tem
consequéncias importantes tanto no trabalho quanto na analise desse trabalho. Em primeiro
lugar, vamos nos deter em algumas consequéncias e caracteristicas relacionadas a atividade
docente e, em seguida, aquelas relacionadas as pesquisas sobre essa atividade, apontadas

pelos autores.
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Relagdes humanas na atividade docente

Em seu trabalho, os professores tomam decisdes, adotam estratégias diversas com fins
a efetivar o ato de ensinar que depende, fundamentalmente, da adesao do seu aluno. Para isso,
entram em cena “trés grandes tecnologias da interac¢do: a coer¢do, a autoridade e a persuasao”
(TARDIF, 2014, p.138).

A coercdo “consiste nos comportamentos punitivos reais € simboélicos desenvolvidos
pelos professores em interacdo com os alunos na sala de aula”. Diz respeito tanto aos
comportamentos estabelecidos pelo professor em plena atividade — “olhar ameagador,
trejeitos, insultos, ironia, apontar o dedo, etc.” — quanto aqueles procedimentos institucionais
para controlar os alunos — “exclusdo, estigmatizagdo, isolamento, selegdo, transferéncia, etc.”
(TARDIF, 2014. p.138).

Quanto a autoridade, sdo trés os tipos que se manifestam no ensino, conforme Tardif
(2014, p.139); a “autoridade tradicional” — baseada, portanto, na tradi¢do, nas convengdes e
que se manifesta ao se ter um adulto, professor e “mestre” em relagdo as criangas; a
“autoridade carismatica”, que se refere “as capacidades subjetivas do professor de conseguir a
adesdo dos alunos, isto ¢, a sua ‘personalidade’ profissional”; a “autoridade racional-legal”,
que “corresponde aos regulamentos formais da organizagao escolar e da sala de aula”.

A persuasdo, por sua vez, conforme Tardif (2014, p.140), é como segue:

A arte de convencer o outro a fazer algo ou a acreditar em algo. Ela se apoia em
todos os recursos retéricos da lingua falada (promessas, convic¢do, dramatizagdo,
etc.). Baseia-se no fato de que os seres humanos (e em particular as criancas e 0s
adolescentes) sdo seres de paixao, susceptiveis de serem impressionados, iludidos,
dobrados, convencidos por uma palavra dirigida as suas paix@es (temor, desejo,
inveja, cOlera, etc.).

Persuadir significa trazer o outro para si e, nesse processo, a palavra — “vetor principal
dessa interagdo” — “visa modificar o outro (por exemplo, socializa-lo) ou modificar algo no
outro (fazé-lo aprender alguma coisa)” (TARDIF, 2014, p.140).

Ademais, duas outras constatacdes sdo também importantes de serem feitas quando
pensamos sobre o trabalhador professor e sobre o processo de seu trabalho caracterizado,
essencialmente, por relagdes humanas. Primeiramente, o professor estabelece um conjunto de
interacbes com os alunos para obter deles a participacdo e, nesse sentido, sua atividade
demanda “constantemente, um investimento profundo, tanto do ponto de vista afetivo como

cognitivo” (TARDIF, 2014, p.141).
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S&o relagbes que exigem que o professor se envolva pessoalmente, ou seja, sua
personalidade constitui-se como um componente essencial. Trata-se de um “trabalho investido
ou vivido”. Isso significa dizer “que um professor ndo pode somente fazer seu trabalho, ele
deve também empenhar ¢ investir nesse trabalho o que ele mesmo é como pessoa” (TARDIF,
2014, p.141).

Como um trabalho investido ou vivido, o trabalho do professor caracteriza-se por ser
um: trabalho emocional — “a personalidade do trabalhador, suas emogdes, sua afetividade,
fazem parte integrante do processo de trabalho”; um trabalho mental — o trabalhador “carrega
seu trabalho consigo: ele ndo pensa somente em seu trabalho (0o que a maioria dos
trabalhadores faz), mas seu pensamento ¢, em grande parte, seu trabalho”; um trabalho moral
— sempre portador de “certo fardo ético que repousa, pelo menos parcialmente, sobre os
ombros do trabalhador” (TARDIF, 2014, p.143).

Vale considerar que alguns professores podem se furtar ou encontrar subterfagios que
o0 permitam levar o trabalho de maneira indiferente e desapegada, no entanto, para 0s autores,
“essas renuncias ao proprio significado da fungdo serdo vividas, na maioria das vezes, de
maneira dolorosa ou contraditéria” (TARDIF, 2014, p.141).

Por fim, outro aspecto a ser destacado como consequéncia das relacbes humanas que
constituem o trabalho docente refere-se a dimenséo ética inerente a essa atividade. Para alem
de todas as reflexdes aqui desenvolvidas e que caracterizam o trabalho docente, ha ainda de se
pensar que, em sua atividade, o professor, ao enfrentar dilemas, conflitos e ter de tomar
decisoes e fazer escolhas, enfrenta uma situacdo na qual ele precisa pensar em sua classe, mas
tem também de atentar para cada aluno em sua individualidade. N&o se trata de uma gestéo
simples e tranquila para os professores, “esse ¢ um limite intransponivel dessa atividade em
sua forma atual [...] eles devem, de uma maneira ou de outra, perder numa das tabelas”. Com

base em alguns estudos, diz o autor:

Cada professor tem sua maneira propria de repartir sua atencdo e de gerir suas
relagdes com o grupo e com os individuos que o comp&em. Ocorre 0 mesmo com 0
acompanhamento que ele da a seus alunos e com as avaliagdes a serem efetuadas.
De uma maneira ou de outra, cada professor deve assumir essa tensdo constante
entre a aplicacdo de padr@es gerais e os casos individuais. (TARDIF, 2014, p.146).

Mas a dimensdo ética manifesta-se também em relacdo ao componente simbolico do
ensino. Ao ensinar, o professor o faz sempre usando uma lingua, por meio de um discurso, de

conhecimentos que os alunos, para aprenderem, devem dominar. Essa ndo € uma questao
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apenas cognitiva, ela ¢ também ética na medida em que para que o aluno aprenda “o professor
deve entrar num processo de interacdo e de abertura com 0 outro — com um outro coletivo —
de modo a dar-lhe acesso ao seu proprio dominio” (TARDIF, 2014, p.146). S&o atitudes e
estratégias baseadas em representacdes e alguns professores “falam excluindo os alunos de
seu discurso, ao passo que outros abrem seu discurso, dando pontos de apoio aos alunos para
que eles possam progredir” (TARDIF, 2014, p.147).

Além disso, a dimensdo ética manifesta-se ainda na escolha dos meios empregados
pelo professor ao realizar seu trabalho de ensinar. Nesse aspecto, tanto Tardif (2014) quanto
Gauthier (2013) defendem que os professores tém pouco controle técnico sobre a
aprendizagem dos alunos, no entanto, eles devem ser responsabilizados, assim como outros
profissionais em outras profissdes, pelos meios que utilizam, na medida em que sobre esses

meios eles podem ter controle.

Pesquisas sobre a atividade docente

Acerca das consequéncias relativas as pesquisas realizadas sobre esse trabalho
eminentemente interativo, Tardif e Lessard (2013, p.38) defendem que, como forma de
superar “pontos de vista moralizantes e normativos”, a pesquisa “ndo pode se limitar a
registrar e estudar os quadros sociais globais que encerram o processo de trabalho concreto
dos professores”. Embora essas sejam analises importantes e fundamentais na medida em que
o trabalho do professor esta inserido em um contexto social, econdmico, politico e ideoldgico
maior que o constrange € o submete, “achamos que ¢ preciso complementar esse ponto de
vista através de uma perspectiva ‘por baixo’” (TARDIF; LESSARD, 2013, p.38) e atentar
para aquilo que acontece no aqui e agora das praticas cotidianas, procurando entender o que
os professores fazem e ndo o que eles deveriam fazer.

Nesse aspecto, de nossa parte, entendemos que a andlise ergologica do trabalho, por
meio do conceito de atividade humana, pode ser essencial, ao colar e pressupor a analise
micro/macro. Nossa compreensdo € que, pelo micro das atividades humanas de trabalho,
podemos vislumbrar e problematizar os problemas macro que nos submetem e nos

constrangem como sociedade. Afinal, como bem analisam Tardif e Lessard (2013, p.38):

O trabalho docente ndo consiste apenas em cumprir ou executar, mas é também a
atividade de pessoas que ndo podem trabalhar sem dar um sentido ao que fazem, é
uma interacdo com outras pessoas: 0s alunos, 0s colegas, 0s pais, os dirigentes da
escola, etc.
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Em outras palavras, a atividade realizada pelo professor, que envolve aquilo que ele
faz, mas também aquilo que ele deixa de fazer ou é impedido de fazer, conforme as anélises
de Clot (2010), ndo se resume a transmitir saberes ou cumprir tarefas previamente
estabelecidas e normatizadas. O professor, ao viver e trabalhar junto com seus alunos, seus
colegas, ao lidar com as regras e com a hierarquia da escola, com os limites estruturais,
econbmicos, sociais e humanos, estd na inteireza da sua pessoa, renormatizando,
retrabalhando essas relagbes visando dar sentido aquilo que ele faz. Mediante essas

ponderacOes, conforme Tardif (2013, p.41), trata-se de

tomar consciéncia de que a atividade docente no contexto escolar ndo tem nada de
simples e natural, mas é uma construcdo social que comporta multiplas facetas e
cuja descricdo metddica implica necessariamente escolhas epistemoldgicas. Essas
escolhas tornam visiveis algumas coisas, mas, simultaneamente, ocultam outras: a
realidade social ¢ como uma floresta da qual ndo se tem um “ponto de vista aéreo”
que permita tudo ver; pelo contrario, é preciso decidir entrar na floresta, tomar certos
caminhos e trilhas particulares, sabendo que também outros itinerarios sdo possiveis.

Portanto, diz respeito ao reconhecimento de que o trabalho docente caracteriza-se e
constitui-se por meio de dois polos distintos. Um desses polos é o que os autores chamam de
“trabalho codificado” e se refere aos prescritos desse trabalho, isto €, “tudo aquilo que lhe da
um carater previsivel e rotineiro”; o outro polo é o do “trabalho decodificado” — as “suas
inimeras contingéncias, imprevistos, ou seja, as areas flutuantes que revelam sua
complexidade” (TARDIF; LESSARD, 2013, p.41). Nesse entendimento, para os autores, em
um claro dialogo com a Ergonomia da Atividade, “é absolutamente necessario estuda-lo [0

trabalho docente] sob esse duplo ponto de vista se quisermos compreender a natureza
particular dessa atividade” (TARDIF; LESSARD, 2013, p.45).

2.2.3 Clermont Gauthier: a pesquisa sobre o trabalho docente ndo como norma, mas como
base para a discusséo

Clermont Gauthier (2013)%, em sua obra Por uma teoria da Pedagogia: pesquisas

contemporéaneas sobre o saber docente, tem como objetivo central identificar por meio da

%7 Professor de Psicologia Educacional na Faculdade de Educagéo da Universidade Laval, em Quebec, Canada.
Ao longo de sua carreira universitaria publicou, como autor ou em colaboragdo, mais de quarenta livros e mais
de uma centena de artigos e capitulos de livros sobre os temas pedagogia — suas origens e fundamentos —,
correntes pedagdgicas, praticas pedagogicas eficazes e formacéo de professores (IVO; DENCUFF, 2014).
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andlise de pesquisas feitas em contexto de sala de aula, desde 1970, um “repertério de
conhecimentos”® especificos do ensino, destacando, nesse exercicio, os “saberes da agdo
pedagogica”. O autor chama de “saberes da acdo pedagdgica, aqueles saberes que, construidos
pela experiéncia de trabalho (saber experiencial), sdo validados e tornados publicos. Mesmo
sendo os menos desenvolvidos entre os conhecimentos do professor legitimados pelas
pesquisas, 0s saberes da acdo pedagoOgica sdo paradoxalmente 0s mais necessarios a
profissionalizacdo do ensino. Profissionalizacdo que, segundo Gauthier (2013), comeca pelo
reconhecimento da pertinéncia e da importancia desses saberes.

Conforme um entendimento préximo ao apresentado por Tardif (2014), mas trazendo
alguns aspectos distintos, esse autor considera que o professor, em seu trabalho, mobiliza
saberes diversos — 0s saberes disciplinares (a matéria); os saberes curriculares (0 programa);
os saberes da ciéncia da educacdo; os saberes da tradicdo pedagoOgica (0 uso); os saberes
experienciais (a jurisprudéncia particular) e os saberes da acdo pedagogica (jurisprudéncia
publica validada) (GAUTHIER, 2013).

Nessa analise, os saberes da agdo pedagdgica, resultado de uma “jurisprudéncia
particular” e que correspondem ao repertério de conhecimentos do ensino, permanecem ainda
em grande parte como um saber privado (saber experiencial) e, nesse sentido, transformar o
saber experiencial do professor em um saber da acdo pedagdgica seria um ganho e poderia
“contribuir enormemente para o aperfeicoamento da pratica docente” e para sua
profissionalizacdo (GAUTHIER, 2013, p.34).

A centralidade e a importancia dos conhecimentos e saberes necessarios a
profissionalizacdo docente evidenciam-se, também, quando se consideram os estudos na area
da Sociologia das profissdes. Isso porque, apesar de apresentarem importantes e grandes
diferencas, qualquer que seja o enfogque que se adote no estudo contemporaneo das profissdes
— enfoque do processo (process approach); enfoque estrutural-funcionalista (structural-
fonctional approach); enfoque do poder (power approach) —, a énfase dada ao saber €,
sempre, central quando se pensa a profissionalizagdo do oficio de ensinar. Sobre isso Gauthier
(2013, p.69) pondera que essa constatacdo ndo lhe parece estranha tendo em vista que, em
nossas sociedades, “a ciéncia e a racionalidade exercem uma influéncia marcante desde o

século XVIIT”.

% Clermont Gauthier (2013, p.18) faz uma distingdo entre a expressio “reservatorio de conhecimentos” e
“repertorio de conhecimentos”. “Reservatorio de conhecimentos”, em um sentido amplo, diz respeito ao que a
tradigdo anglo-saxonica chama de “knowledge base” e engloba todos os saberes do docente (conhecimento do
conteldo, das criangas, cultura geral etc.). Ja “repertorio de conhecimentos, em um sentido mais restrito, refere-
se aquilo que chamamos de ‘saberes da acdo pedagdgica’ e remete “diretamente aos resultados das pesquisas
sobre o gerenciamento da classe e o gerenciamento do conteudo”.
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Apesar de reconhecer o risco dos seus “efeitos perversos” e de considerar suas
“armadilhas”, Gauthier (2013, p.74) vé na profissionaliza¢do do ensino um promissor projeto
de acdo no qual “a determinagdo e o desenvolvimento de saberes [especificos do ensino] nao
deixam de ser tarefas altamente importantes e até inevitaveis no contexto atual”.

Para o autor, nessa tarefa, dois postulados sdo fundamentais. Primeiramente, o
entendimento de que ha “um repertorio de conhecimentos peculiar a fung¢ao de professor que
distingue essa ocupacdo das outras profissdes e do saber refletido do cidaddo comum”. E, em
segundo lugar, de que “a determinacao desse repertério de conhecimento se da pelo estudo do
trabalho docente” (GAUTHIER, 2013, p.75).

Em relacdo ao primeiro postulado o autor destaca o carater inevitdvel de
normatividade presente em “pesquisas que tentam definir um corpus de saberes validos para
uma pratica profissional especifica”. No entanto, essa “normatividade deve ser compreendida
como o horizonte aberto do professor, como o desejo de colaboracdo do pesquisador diante da
pratica de um profissional”. A pesquisa ndo concerne a uma norma, a uma tentativa de
padronizacdo, mas constitui-se como uma base importante para a discussao. Nesse aspecto, a
pesquisa “pode apenas indicar, vez por outra, os melhores meios” para atingir determinados
fins (GAUTHIER, 2013, p.76-77).

J& considerando o segundo postulado, a énfase almejada é em relacdo ao papel
primordial do professor no processo de ensino-aprendizagem realizado na escola, na sala de
aula e, nesse sentido, trata-se de “identificar o que distingue a atividade pedagdgica das outras
ocupagdes e o saber dos professores daquele do cidaddo comum” (GAUTHIER, 2013, p.79).

No entanto, Gauthier (2013) considera que o desafio de contribuir para a determinacgéo
de um repertdrio de conhecimentos especificos do ensino traz em si grandes dificuldades e
problemas que precisam ser levados em conta. Dentre os problemas elencados pelo autor,
parece-nos importante destacar as questdes epistemoldgicas, politicas, praticas e éticas.

Em relacdo aos problemas epistemoldgicos inerentes as pesquisas sobre o repertorio
de conhecimento especificos do ensino, Gauthier (2013, p.90), inicialmente, aponta que talvez
seja necessario considerar o ensino como um trabalho que — assim como outras atividades
profissionais —, por um lado, apresenta uma “estrutura estavel, cujas dimensdes sao
relativamente recorrentes”. Por exemplo, todos os professores trabalham com grupos de
alunos, interrogam os alunos, verificam a aprendizagem, coordenam o trabalho, etc., mas que,

por outro lado, esta “sempre mergulhado em fendmenos de contingéncia”. Assim:
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Conceber que a situagdo de ensino possui uma estrutura estavel [...] ndo impede de
modo algum que se imagine também que ela comporte ao mesmo tempo uma
singularidade que ndo pode ser inteiramente expressa por meio de um enunciado
geral. (GAUTHIER, 2013, p.89).

Com esse entendimento, ndo somente € possivel, como importante € estudar o ensino
como um fendmeno estavel, sem descuidar da singularidade das situacdes, tanto para
compreendé-las quanto para considerar os resultados das pesquisas.

Porém, outra questdo importante também se apresenta, uma vez que temos inimeras
variaveis inerentes ao ensino: niveis escolares, objetivos de cada uma das matérias, diferentes
tipos de alunos e meio socioecondmico, dentre outros. Ora, assim como parece dificil pensar
que ndo se possa compreender o trabalho de ensinar mediante suas caracteristicas estaveis,
ndo se pode também imaginar que ndo haja determinados elementos “que se repetem em
funcdo do contexto de acordo com a matéria, o nivel escolar, a clientela urbana ou a rural,
etc.” (GAUTHIER, 2013, p.92). Isso significa dizer que, mesmo reconhecendo que pensar o
trabalho de ensinar envolve considerar inimeras contingéncias e diferentes contextos,
entende-se que a pesquisa pode contribuir para que o professor possa dispor de conhecimentos
gerais importantes sobre seu trabalho.

Embora seja complexa e multiforme, a atividade educativa deve ser compreendida
também a partir daquilo que ela possui em termos de generalidade. Essa
generalidade, aquilo que, numa certa medida, escapa ao contingente, é exatamente o
que tende a ser identificado e analisado por um repertério de conhecimentos.
(GAUTHIER, 2013, p.293).

Em outras palavras, trata-se de “extrair saberes, comportamentos e praticas que, a
despeito da contingéncia propria a cada situagdo concreta, caracterizam o ‘ensinar’”
(GAUTHIER, 2013, p.293).

Neste ponto, procurando dialogar com os pressupostos defendidos por Gauthier, com
base na nocdo de atividade, podemos entender que o autor postula a necessidade de um
trabalho conceitual, validado pela pesquisa e pelo conhecimento cientifico, sobre o repertério
de conhecimento sobre o ensino, ou seja, a necessidade de, por meio do conhecimento
construido em desaderéncia, antecipar em parte 0s aspectos estaveis daqueles saberes
mobilizados pelos professores ao ensinar. Em outras palavras, mediante o reconhecimento de
gue esses saberes sdo importantes para a compreensédo do trabalho docente, procurar antecipa-

lo. No entanto, sera necessario ndo descuidar daquilo que esses conhecimentos tém de
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contingente, de singular, de especifico, o que significa ndo deixar de reconhecer e considerar
0s saberes construidos em aderéncia.

Por fim, ainda em relacdo as questbes epistemoldgicas, vale destacar que, com base
em pressupostos diferentes, sdo trés os enfoques fundamentais utilizados pelas pesquisas na
determinacdo de um repertério de conhecimentos sobre 0 ensino, a saber: o enfoque processo-
produto; a abordagem etnometodoldgica ou simbdlico-interacionista; o enfoque de orientacdo
cognitiva.39 Esses diversos paradigmas de pesquisa, antes de serem contraditérios ou “postos
numa espécie de oposi¢ao estéril”, apresentam visdes e “perspectivas da realidade que podem
ser complementares” e, assim, permitir uma melhor compreensdo dessa realidade
(GAUTHIER, 2013, p.93).

E, sem duvida, preferivel considerar as mdltiplas contribuicdes provenientes das
diversas visdes de realidade oferecidas pelos diversos paradigmas do que a
hegemonia de um s6 paradigma. 1sso, todavia, ndo impede que sejamos criticos em
relacdo a cada um desses enfoques, seja no tocante aos seus postulados, seja no
tocante a sua metodologia. (GAUTHIER, 2013, p.95).

Em suma, diante de pesquisas realizadas por intermédio de diferentes abordagens e,
portanto, com base em perspectivas distintas da realidade, parece pertinente a reflexdo critica
sobre essas pesquisas e uma consideracio prudente*® dos seus resultados. Importante, nesse
sentido, é considerar que as distintas abordagens utilizadas nas pesquisas tém, cada uma delas,
ao mesmo tempo, insuficiéncias e possibilidades importantes que podem contribuir para que a
profissdo docente, como as demais profissdes, possa dispor de conhecimentos gerais sobre si,
apesar de ter de lidar com situagdes sempre especificas.

Sobre a dimensdo politica da determinacdo de um repertério de conhecimentos
especificos ao ensino, a reflexdo proposta por Gauthier (2013) se detém em dois aspectos: na
questdo da profissionalizacdo do ensino e no uso ideoldgico das pesquisas. Considerando o

primeiro aspecto e tendo em vista o impacto produzido pelo denominado Holmes Group,* ao

% Em sintese, no enfoque processo-produto, “os comportamentos dos professores sio postos em relagdo ao
desempenho dos educandos”; na abordagem etnometodoldgica simbdlico-interacionista, os elementos mais
importantes sdo os significados partilhados pelos participantes em um processo de interagdo social; o enfoque de
orientacdo cognitiva “parte da concepcao de que os comportamentos do professor sdo ditados por suas ideias” e
pensamentos (GAUTHIER, 2013, p.92-93).

%<A prudéncia — a phronésis no sentido de Aristételes — ndo é somente um conhecimento teérico da agéo certa,
mas também, e principalmente, talvez, a capacidade de agir bem” (GAUTHIER, 2013, p.356). Nesse sentido,
“quer seja em sua relagdo com os resultados das pesquisas na area do ensino, quer seja em seu trabalho cotidiano
de gestdo da classe e de gestdo da matéria, o professor deve usar de prudéncia, recorrer a ‘sabedoria pratica’, no
sentido de Aristoteles” (GAUTHIER, 2013, p.352).

* Trata-se de um grupo que foi constituido por representantes das faculdades de educacdo das maiores
universidades americanas de cada um dos cinquenta estados. Com mais de duzentas universidades participantes,
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estimular as pesquisas voltadas para a determinacdo de conhecimentos préprios ao ensino,
destaca-se que embora louvavel essa iniciativa “comporta também o perigo de colocar todo o
peso dos problemas da educacéo sobre os ombros dos professores e de desviar a atencdo dos
problemas sociais estruturais mais fundamentais” (GAUTHIER, 2013, p.110). Sem ddavida,
trata-se de denuncias e criticas importantes, uma vez que a centralidade das pesquisas nos
estabelecimentos de ensino e no trabalho dos profissionais que ali atuam pode permitir que
grupos politicos e econbmicos dominantes as utilizem para desviar a atencdo e escamotear
questdes estruturais e problemas decorrentes da desigualdade econémica e de representacao
politica, colocando toda a carga e responsabilidade na atuacdo da escola e, especialmente, na
atuacéo dos professores. Acerca disso refere Gauthier (2013, p.111):

Embora essas criticas politicas sejam pertinentes, é importante contudo dar
continuidade aos esforgos visando a determinacdo de um repertério de
conhecimentos para o ensino. De outro modo, estariamos voltando a situagdo que
prevalecia em meados da década de 60, quando o estudo do ensino era
negligenciado sob o pretexto de que o0 meio social era o elemento determinante.

Criticas como as referidas nos remetem ao segundo aspecto: o uso ideoldgico dos
resultados das pesquisas. Ndo € incomum nos depararmos com apropriacdes indevidas desses
resultados na proposicdo e implementacdo de politicas publicas educacionais de avaliacdo e

de formagé&o docente. Sobre esses usos indevidos, Gauthier (2013) pondera:

Jamais poderemos acabar com esse problema do uso abusivo dos resultados das
pesquisas; uma vez produzido por um autor, o texto é langado ao publico como uma
garrafa ao mar, e segue sua rota de acordo com as correntes que o levam, indo dar
em margens desconhecidas que dele se apossarao.

Diante disso, vale o alerta de que “os resultados das pesquisas sdo provisorios e devem
ser utilizados com prudéncia”. Ademais, com base em Dewey, Gauthier (2013, p.113)
apresenta outra indicacdo interessante, que seria conceber os resultados das pesquisas como
recursos importantes para a reflexao dos professores “sobre o que eles fazem, e ndo como
uma série de prescricdes a serem seguidas servilmente”. Mesmo porque, aqui novamente
pensando o trabalho docente como uma atividade, conforme ja demonstrado pela Ergonomia,

o trabalho real (atividade) sera sempre distinto do trabalho prescrito.

eles publicaram trés relatorios: Tomorrow’s Teachers (1986), Tomorrow’s Schools (1990) e Tomorrow’s Schools
of Education (1995) (GAUTHIER, 2013, p.109).
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Com apoio nessa indicacdo, quando se pensa sobre as questdes praticas relativas a
formacdo, hé& de se considerar que existe uma distin¢gdo importante entre a pesquisa sobre 0
ensino e a utilizacdo dos resultados dessas pesquisas em programas de formacdo. Um
programa de formacdo implica certo conjunto de valores e de fins a serem privilegiados,
assim:

A pesquisa pode ajudar a descrever e a compreender determinada realidade, pode
avaliar a eficacia de determinados métodos tendo em vista o alcance de objetivos
especificos, mas ndo pode de modo algum estabelecer, de forma direta, a natureza
dos objetivos que se pretende alcancar. (GAUTHIER, 2013, p.114-115).

Os resultados das pesquisas sobre o ensino podem trazer informacGes sistemaéticas e
confiaveis aos professores, bem como a sua formagao e, portanto, nesse sentido, “merecem
um exame atencioso. Sdo senhas e ndo palavras de ordem” (GAUTHIER, 2013, p.117).

Por fim, em relacdo as questbes €ticas inerentes as pesquisas sobre o ensino, a reflexdo
sob o ponto de vista dos professores e dos pesquisadores merece ser examinada. Do ponto de
vista do pesquisador, cabe a consideracdo de que ele ndo estd acima do professor e, portanto,
ndo lhe cabe impor uma atitude a ser adotada. Ao contrario, o professor € um profissional que,
ao realizar seu trabalho, pode buscar conhecer os resultados das pesquisas — que sdo tornadas
publicas — com o intuito de ganhar subsidios e melhores condi¢des de decisdo e de escolha.
Assim, ao pesquisador, tendo em vista suas responsabilidades éticas, cabe indicar com clareza
os limites do seu préprio estudo. Na linguagem ergoldgica seria a necessidade de um
permanente desconforto intelectual mediante a consciéncia da sua propria forma de incultura.

Do ponto de vista dos professores, defende-se que “eles tém uma responsabilidade
ética em relagdo ao conhecimento da pesquisa”, isto ¢, uma responsabilidade ética de buscar
conhecer as pesquisas realizadas sobre o ensino na medida em que eles ndo podem ser
responsabilizados pelos resultados apresentados pelos alunos — muitos outros fatores
interferem nesses resultados. No entanto, eles podem ser responsabilizados pelos meios que
utilizam para ensinar, e as pesquisas, sem duvida, tém possibilidades de ampliar e

fundamentar sua a¢éo pedagdgica. Nos termos do autor:

As responsabilidades éticas dos pesquisadores e professores sdo semelhantes no
tocante a pesquisa sobre o ensino. Enquanto os primeiros devem continuar a fazer
com que suas pesquisas tratem do ensino na sala de aula e a prestar contas disso de
maneira pertinente aos professores, estes ndo podem mais basear seu agir
profissional em erros e acertos, ignorando as produgdes cientificas que podem
esclarecé-los. (GAUTHIER, 2013, p.125).
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Destarte, apds situar a pesquisa sobre o ensino dentro de um conjunto de questdes e
problemas importantes de serem levados em conta, importa-nos, neste ponto, precisar o
significado e a natureza de um repertdrio de conhecimentos especificos do ensino, conforme o

entendimento de Gauthier (2013, p.185), com base nos resultados de suas pesquisas. Assim:

Um repertdrio de conhecimentos prdprios ao ensino, tal como entendemos, nédo
engloba todo o saber dos professores, mas somente aquela porcdo formalizavel
oriunda da pratica na sala de aula e necessaria a profissionalizacdo da atividade
docente. Ela diz respeito aos saberes produzidos pelos docentes no exercicio de sua
atividade.

Ao buscarmos superar uma situacdo em que “os grandes professores deixam marcas
nos alunos, mas ndo no ensino enquanto tal”,** consideramos, segundo expressa Gauthier
(2013, p.187), que:

O essencial na questdo de um repertdrio de conhecimentos préprios ao ensino reside
na capacidade de revelar e de validar o saber experiencial dos professores (seus
comportamentos e seus enunciados) para que ele ndo fique confinado somente ao
campo fechado da préatica individual, mas possa servir como reservatorio publico de
conhecimentos.

Um reservatério publico de conhecimentos que possibilita fazer emergir o saber da
acdo pedagdgica. Considerando os resultados das pesquisas analisadas, o saber da acao
pedagdgica relaciona-se, muito diretamente, a ideia de gestdo da classe e de gestdo da matéria.
No que diz respeito a gestdo da matéria, trata-se de um construto abstrato que “engloba o
conjunto das operaces de que o mestre langca médo para levar os alunos a aprenderem o
conteudo”. Envolve o planejamento, o ensino e a avaliagdo de uma aula ou parte dela
(GAUTHIER, 2013, p.196-197). O empenho dos alunos depende do trabalho docente, no
sentido de selecionar objetivos pertinentes, encontrar o modo mais adequado de apresentar o
conteddo, ajustar o nivel de dificuldades das tarefas, enfim, de realizar a gestdo da matéria a
ser ensinada.

A gestdo da classe, por sua vez, “remete a todos 0s enunciados que dizem respeito a
introducdo e a manutencdo de uma ordem geral na sala de aula a fim de favorecer a
aprendizagem” (GAUTHIER, 2013, p.241). Envolve a estruturagdo do ambiente fisico, da
rotina, a aplicacdo de medidas disciplinares. Em suma, a gestdo da classe abrange decisdes

que dizem respeito “as regras da classe e as consequéncias associadas a transgressdo dessas

*2 palavras de G. Sykes (1989, p.266), citadas por Gauthier (2013, p.187).
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regras, bem como as rotinas de funcionamento e o seu sequenciamento” (GAUTHIER, 2013,
p.244).

Os resultados das pesquisas constatam que a gestdo da matéria e a gestdo da classe séo
acOes pedagogicas solidamente imbricadas, pois ndo fariam sentido procedimentos de
gerenciamento da classe se ndo houvesse um contelido a ser ensinado. Mas, em contrapartida,
os professores ndo conseguem ensinar sem garantir as condigdes necessarias para isso, ou
seja, sem garantir o bom andamento das atividades em classe.

Essas demandas de gestdo da matéria e gestdo da classe como acbes imbricadas
evidenciam, também, outro aspecto do trabalho docente: que o ensino é um oficio interativo
no qual “a qualidade do relacionamento pedagogico ¢ humano que se estabelece entre os
professores e alunos depende, entre outros aspectos, do conhecimento mutuo” (GAUTHIER,
2013, p.277).

Por fim, vale destacar que na situacdo pedagogica nao se pode ignorar que o tempo de
deliberacdo, de decisdo e escolha € demasiado curto, as vezes até inexistente e é essa
necessidade de atuar na urgéncia que confronta o professor com aquilo que é contingente que
torna o saber da acdo pedagdgica um saber essencial a acdo docente. No entanto, apesar de
essencial para o agir bem do professor, o saber da acdo pedagodgica “ainda estd por ser cons-
truido. Esse saber da acdo pedagdgica pode, em interacdo com 0s outros saberes, ajudar o
professor a deliberar, ou melhor, a julgar”43
seu senso da conveniéncia, da oportunidade (Kairos)** (GAUTHIER, 2013, p.357)

Todavia, € importante considerar que:

a agir com prudéncia, a apurar sua sensibilidade,

O saber €, antes, o resultado de uma producéo social e, enquanto tal, esté sujeito as
revisbes e as reavaliacdes que podem mesmo ir até a refutacdo completa. Além
disso, a ideia de validacdo deve substituir a ideia de verdade. (GAUTHIER, 2013,
p.239).

Neste entendimento, o saber tem validade na medida em que se abre ao processo de

guestionamento permanente. Resumindo, 0 que essas pesquisas diretamente ligadas ao

* Recorrendo a uma analogia, Gauthier (2013, p.317) diz que “o pedagogo deve ser visto muito mais como juiz
do que como cientista”. Assim, “de certo modo, nés defendemos aqui a necessidade de tornar publico o saber
experiencial dos professores, de constituir uma jurisprudéncia pedagogica”, com base na jurisprudéncia
particular construida pelos professores no exercicio de sua atividade em sala de aula.

# Schwartz (2002b, p.130), citando Monique Trédé (1992), define Kairos como “certo tipo de inteligéncia
incidindo no contingente [...], € que permite que a agdo humana se exer¢a em condi¢des infinitamente variadas”.
Em outros termos, ¢ um “agir em competéncia”, uma capacidade de aproveitar a oportunidade favoravel que
surge na contingéncia.
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universo do trabalho do professor demonstram é que a atividade docente, para atingir seus fins
formativos e educacionais, pretende fazer convergir, da forma mais adequada possivel, a
gestdo da matéria e a gestdo das interacGes em sala de aula.

Em suma, para Gauthier (2013), é incontornavel, para qualquer teoria que pretenda
compreender a atividade docente, explicitar, compreender os saberes mobilizados pelo
professor no ato de ensinar. No entanto, o saber dos professores comporta lacunas ou mesmo
erros e, nesse sentido, o trabalho de explicitacdo pela pesquisa torna-se essencial para que se
possa refletir, teorizar, dialogar com o saber cientifico. Ao mesmo tempo, publicizar a
jurisprudéncia particular construida pelo professor em sua sala pode, até, contribuir para que
os grandes professores, para além de marcar os alunos, possam marcar também o ensino como
tal, constituindo uma jurisprudéncia pedagdgica.

Essas ponderacdes parecem convergir ou se aproximar de um entendimento do
trabalno como um processo ergoldgico na medida em que, nessa abordagem, como ja
explicitado anteriormente, para compreender a atividade humana de trabalho, hd de se
considerar os conhecimentos construidos no registro um e no registro dois, caso nao se
pretenda mutilar e ter uma visdo incompleta e equivocada dessa atividade.

Ao analisar o trabalho docente em seus inUmeros aspectos, Shulman (1986, 2014),
Tardif e Lessard (2013), Tardif (2014) e Gauthier (2013) contribuem para que dimensdes
pouco exploradas no campo da educacédo sejam estudadas e problematizadas.

Nesse sentido, buscou-se, até aqui, destacar os pontos nos quais as contribuicdes
desses autores se destacam no sentido de apresentar algumas categorias importantes que
podem nos ajudar a pensar 0s conhecimentos préprios ao trabalho do professor. Além disso,
esses autores, ao reconhecerem o trabalho como uma experiéncia na qual o professor aprende
e modifica seu jeito de trabalhar, ao defenderem e realizarem seus estudos nos contextos nos
quais esse trabalho acontece e considerarem o trabalho codificado e o trabalho decodificado,
nos termos de Tardif e Lessard (2013), fazem com que seus pressupostos tenham uma
convergéncia e dialoguem com este estudo. No entanto, parece importante, tendo em vista 0s
objetivos do presente trabalho, neste ponto, nos deter um pouco mais nas discussdes sobre a

nog&do de saber e sobre a nocdo de saber no trabalho.

2.3 O saber no trabalho: um saber “a espera de conceituacio”

O “saber ¢ uma relacdo”, nos diz Bernard Charlot (2000, p.62). Para esse autor, a

tentativa de definir o saber faz aparecer o sujeito de saber, 0 sujeito que mantém com o
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mundo e consigo mesmo uma relacdo de saber. Em seus termos, “ndo ha saber sendo para um
sujeito ‘engajado’ em uma certa relagdo com o saber” (CHARLOT, 2000, p.61). No entanto, a
relacdo desse sujeito com 0 mundo € uma relacdo mais ampla e, portanto, o sujeito de saber é
um sujeito que mantém uma pluralidade de relagdes com o mundo.

Assim, o saber é uma atividade de razdo, uma atividade cognitiva, de pensamento,
uma atividade epistemoldgica que se d& sempre na relacdo homem-mundo. Trata-se de uma
relagdo estabelecida por um sujeito “encarnado”, ou seja, uma atividade de um sujeito
“engajado” no mundo. Sendo uma relagdo homem-mundo, essa atividade de saber “pode ser
carreada pelas ‘paixdes’, pela ideologia, pelo inconsciente, até por um empreendimento
voluntario de engodo. Embora tal processo contradiga sua especificidade epistemolégica, ndo
a aniquila” (CHARLOT, 2000, p.60-61).

O saber ¢, nessa perspectiva, “o produto de relacdes epistemoldgicas entre os
homens”. No entanto, os homens manttm com o mundo relacdes também nao
epistemoldgicas — mesmo aqueles “homens de ciéncia”. Nesse sentido, a maneira de se
relacionar com o saber muda. Ou seja, é a maneira de se relacionar com o saber que muda e
ndo o saber em si mesmo. Podemos, dessa forma, manter relacGes cientificas, praticas,
técnicas, profissionais, operatorias, etc. com o saber (CHARLOT, 2000).

Dado o entendimento de que a no¢do de aprender é mais ampla que a nogéo de saber, e
que, portanto, a “relagdo com o aprender” constitui-se como uma forma mais geral e a nogéo
“relagdo com o saber”, como uma forma especifica da “relacdo com o aprender”, Bernard
Charlot (2000, p.71) identifica trés formas ou trés processos de naturezas distintas.

Primeiramente, uma relagdo com o saber que abre “um universo de saberes-objetos”.
Dominar esse saber significa apropriar-se de um saber que ndo se possui, mas cuja existéncia
é encontrada em objetos (por exemplo, os livros), em locais (por exemplo, a escola) ou em
pessoas (por exemplo, os professores) (CHARLOT, 2000, p.68).

Como uma segunda forma, dominar um saber pode ser também dominar uma
atividade, dominar uma forma de acdo no mundo. Dominio que se inscreve no corpo de um
sujeito encarnado nesse corpo (CHARLOT, 2000).

O corpo ¢ o sujeito enquanto engajado no “movimento da existéncia”, enquanto
“habitante do espago e do tempo” (MERLEAU-PONTY, 1945). Existe, de fato, um
Eu, nessa relacéo epistémica com o aprender, mas ndo é o Eu reflexivo que abre um
universo de saberes-objetos, € um Eu imerso em uma dada situacdo, um Eu que é
corpo, percepcdes, sistema de atos em um mundo correlato de seus atos (como
possibilidade de agir, como valor de certas agdes, como efeito dos atos). Assim,
chamamos imbricacdo do Eu na situagéo o processo epistémico em que o aprender
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¢ o dominio de uma atividade “engajada” no mundo. (CHARLOT, 2000, p.69, grifo
do autor).

Nessa relagao com o saber, “quanto mais a atividade for submetida a minivaria¢des da
situacdo, tanto mais estara inscrita no corpo”. E, quanto mais essa atividade for inscrita no
corpo, tanto mais seré dificil expd-la “integralmente sob a forma de enunciados”. E, além
disso, mesmo que se busque referir-se exaustivamente ao dominio dessa atividade, essa
referéncia ou esse enunciado “nunca ¢ equivalente ao dominio da atividade”. Como exemplo,
“estudar a natacdo ndo basta para saber nadar” porque “aprender a nadar ¢ aprender a propria
atividade” (CHARLOT, 2000, p.69-70).

Como um terceiro processo epistémico de relacdo com o saber, Charlot (2000) destaca
0 processo no qual o sujeito domina e regula a relacdo com 0s outros e consigo mesmo.
Assim, nesse processo relacional, ele aprende “a ser solidario, desconfiado, responsavel,

paciente...” (CHARLOT, 2000, p.70).

EEINNT3

Em suma, a “entender as pessoas”, “conhecer a vida”, saber quem se é. Significa,
entdo, entrar em um dispositivo relacional, apropriar-se de uma forma intersubjetiva,
garantir certo controle de seu desenvolvimento pessoal, construir de maneira
reflexiva uma imagem de si mesmo. (CHARLOT, 2000, p.70).

As andlises de Charlot (2000, p.77) tém como proposigdo basica que “a relagdo com o
saber ¢ uma forma de relagdo com o mundo”. E, com base em Canguilhem, o autor entende
que essa relacdo com o mundo se da como um debate entre 0 ser vivo e 0 seu meio. Pensar a
relacdo com o saber, com base nessas premissas, é pensar: uma relacdo simbolica — na qual o
mundo se abre como um conjunto de significados e valores; uma relacdo ativa — que implica
uma atividade do sujeito; e uma relacdo temporal — que ndo acontece de uma vez por todas,
mas é o tempo de uma histéria.

No entanto, o autor faz, ainda, uma distingao importante entre a “relagdo com o saber”
e a “relacdo de saber”. Vejamos o que diz o autor: “Entre 0 engenheiro e o operario, entre 0
médico e seu paciente existe uma relacdo de saber: uma relagdo social fundada sobre as
diferencas de saber (com cada um mantendo, por outro lado, uma relagdo com o saber)”
(CHARLOT, 2000, p.85).

Diz ainda: “eles ndo tém os mesmos saberes, ndo dominam as mesmas atividades e as
mesmas formas relacionais; e existem diferencas sociais de legitimidade entre esses saberes,

atividades ou formas relacionais” (CHARLOT, 2000, p.85). E complementa: “cada um ocupa
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na sociedade uma posicdo, que é também uma posi¢do do ponto de vista do aprender e do
saber” (CHARLOT, 2000, p.85).

Charlot (2000, p.85), alertando para o risco de ndo levar essa proposicdao em termos
deterministas, analisa que “ocupar tal ou qual lugar nas relagdes sociais, estar engajado em tal
ou qual tipo de relacBes de saber € ser autorizado, incentivado e, as vezes, obrigado a investir
em certas formas de saber, de atividades ou de relagdes”.

Santos (2000, p.127), analisando a no¢do de “relagdo de saber”, com base em Charlot
(2000), nos diz:

E a relagdo entre grupos sociais (ou individuos) que tém o saber como motivo
(enjeu) ou como linguagem. Os termos em relagdo sdo grupos ou individuos. A
relagdo que os une é, ou uma relagdo de saber que tem um motivo, ou uma relagéo
formulada em termos de saber (linguagem).

No entanto, a “relagdo com o saber”, sendo uma relacdo de sentido, de valor entre
sujeitos ou grupos de sujeitos com o saber, “permite visualizar o espago de realizagdo das
potencialidades que estdo presentes no trabalho e que constituem a diferenca entre o trabalho
prescrito e trabalho real”. E, dessa forma, torna “possivel pensar a inteligéncia investida no
trabalho, as multiplas modificagdes introduzidas na realizacdo das tarefas, as formas infinitas
de criatividade, de iniciativa, de decisdes” na criacdo e desenvolvimento de tecnologias
préprias (SANTOS, 2000, p.127).

Nessa visdo, a nogao de “relacio com o saber” permite pensar o saber no trabalho
como um “‘saber em aberto”, como um “saber em conceituagdo”. A ideia do saber no trabalho
enquanto um “saber em aberto”, enquanto “um saber em trabalho”, proposta por Eloisa Santos
(2000, p.129), pressupbe uma perspectiva de analise sobre a atividade de trabalho que evoca o
sujeito em sua singularidade, em seu potencial de criacdo. Um sujeito engajado que constroi e
reconstroi saberes, em suas situagdes de trabalho. Os ‘“saberes em trabalho” estio em
permanente processo de reelaboracdo e séo de dificil formalizacdo e sistematizacao.

Com esse entendimento e muito em fun¢do de um movimento de critica e autocritica
no interior do campo de estudos sobre o trabalho e educagdo que reafirma a “centralidade do
trabalho enquanto uma categoria fundante”, pesquisadores e grupo de pesquisadores tém
proposto uma releitura de Marx, defendendo a necessidade de resgatar e qualificar, na sua
obra, a dimensdo da subjetividade, “de dar realce a dimensdo da subjetividade que ndo

despreza a objetividade, isto ¢, a materialidade” (SANTOS, 2008, p.157).
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Nessas perspectivas de andlise, novas “grelhas de leitura” sobre o trabalho sdo
pensadas e por meio de premissas, em certa medida, distintas daquelas adotadas por Tardif e
Gauthier,® chamam a atencdo para aqueles saberes que, envolvendo a pessoa em sua
inteireza, evocam dimensdes desses saberes nem sempre faceis de serem expressas pelo
discurso.

Acessar essas dimensdes dos saberes “aderentes” a acdo, muito ligados ao contexto,
ndo se mostrou uma tarefa facil. Ja desde os trabalhos pioneiros de Ivar Oddone ou da sua

melhor adequacéo proposta por Yves Clot,* «

os investigadores foram se apercebendo de que,
no didlogo com os trabalhadores, havia algo que ndo funcionava”, principalmente pela
dificuldade de fazer falar sobre aquilo que se faz (VASCONCELQOS; LACOMBLEZ, 2004,
p.172).

Esse saber imbricado na atividade traz um nivel de complexidade, muitas vezes, ndo
percebida e ndo sistematizada nem pelo proprio trabalhador. Assim, ao serem convocados a
falar sobre seu trabalho, de maneira geral os trabalhadores referem-se a tarefa, as suas
prescricdes e ndo a atividade tal qual ele realiza. Por essa razdo, destaca-se a importancia de
“(fazer) dizer” ou “(fazer) exprimir”, conforme nos dizem Vasconcelos e Lacomblez (2004,
p.175). Por essa razdo assinala Schwartz (2007, p.142): “¢ muito importante por em palavras
essas competéncias, e mesmo registra-las por escrito, porque isso muda a experiéncia das
pessoas sobre sua prépria atividade, sobre suas relagcdes com os outros”.

A linguagem ¢ fundamental porque “ela ¢ lugar e elemento de fabricagdo dos
conceitos”. No entanto, ha a presenga do “corpo-si imanente as nossas atividades” e “hd uma
espécie de limite a acdo da linguagem sobre essa relacdo do fazer e do corpo” (SCHWARTZ;
DURRIVE, 2007, p.141-142).

Quando se diz o corpo, ai compreendemos também a inteligéncia, o sistema
nervoso, as regulagdes, a historia. A maneira pela qual o corpo enfrenta as situagdes
de trabalho equivale a um enfrentamento da histéria, porque esse famoso corpo se
formou, sem ddvida, na histéria da humanidade, mas na histdria de cada um
também. Ele se adestrou de alguma forma, se acostumou.

Entdo, na medida em que esse “corpo-si” estd presente no campo do trabalho —
profundamente presente, se posso dizer assim — a passagem para a linguagem é
limitada, o que significa dizer que ndo podemos pér tudo em linguagem: sempre nos
escapardo elementos do que acontece em nossos circuitos, em nossas formas de
adestramento (adestramento de nds mesmos sobre nés mesmos). Mais uma vez, ndo

* Tardif (2014) e Gauthier (2013), ao analisarem os saberes construidos pelos professores em seu trabalho,
centram-se nas producdes discursivas e nas acles para as quais os professores sdo capazes de fornecer, pela
argumentacdo, os motivos que as justificam. Para melhor compreensdo da nocdo de saber adotada pelos autores,
ver especificamente Tardif (2014, p.199) e Gauthier (2013, p.337).

**Sobre esses trabalhos que tém inspirado inimeras outras perspectivas de analise, ver Schwartz (2000), Santos
(2003) e Cunha e Alves (2012).
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sei dizer a que ponto, em que momento isso nos escapa. (SCHWARTZ; DURRIVE,
2007, p.145).

Uma situacdo de trabalho acompanhada durante os momentos de observacdo
realizados para este estudo, em uma das escolas-campo — que pode ser encarada como sem
importancia ou insignificante por nao ter relacdo direta com 0 processo ensino e
aprendizagem — analisada com base na perspectiva ergologica, parece exemplificar bem o
“corpo-si” profundamente presente na atividade e pode servir para que compreendamos como
na atividade de trabalho mesclam-se conhecimentos, saberes e valores.

A situacdo se deu da seguinte maneira:

Estavamos em uma sala de primeiro ano do ensino fundamental, portanto, em uma
sala de criangas pequenas. Neste dia, a estagiaria realizava uma das suas atividades
de regéncia de classe, por isso, naguele momento, era a responsavel por propor e
conduzir as atividades realizadas pelas criancas. A professora responsavel pela
turma — que trabalha ja ha vinte e sete anos no primeiro ano do ensino fundamental —
e, haquele momento, era também supervisora da estagiéaria, estava sentada ao fundo
da sala. Procedendo da maneira como, em geral, os professores das escolas
procedem, nos momentos em que acompanham os estagidrios, a professora
encontrava-se envolvida em outras atividades com alguns livros e cadernos. De
cabeca baixa, lendo e escrevendo seus registros, a professora parecia bastante
concentrada no que fazia e ndo demonstrava interacdo ou alguma atencdo aos
acontecimentos da sala. A estagiaria estava andando pela sala, de carteira em
carteira, olhando e orientando as tarefas das criancas.

A sala, bastante cheia tinha, em média, de trinta a trinta e cinco criangcas que
interagiam, falavam e faziam suas tarefas. De repente, em um gesto rapido, a
professora levanta a cabeca e interpela uma crianga que ja se encontrava na porta da
sala, saindo do recinto. Ela diz: “Ei, aonde vocé vai?”. A crianga responde que vai
ao banheiro. A estagiaria confirma que ela a havia autorizado. A professora, entéo,
diz: “Ok. Va, mas nao demore!”.

Enquanto realizava a observagdo, eu estava sentada proxima a professora e a crianga
que se levantou, encontrava-se sentada em uma fileira distante de nés. Eu mesma,
que estava ali observando o acontecer dos fatos, somente percebi que a crianga havia
se deslocado em direcdo a porta quando a professora a interpelou. (Diario de campo,
14 set. 2017).

Ora, qual dos sentidos ou que capacidade permitiu aquela professora, responsavel por
ensinar criancas pequenas, mesmo de cabeca baixa, concentrada em outra tarefa, imersa em
um ambiente no qual fluiam e interagiam diversos acontecimentos, perceber que uma das
criangas, que estava sentada distante dela, havia se levantado e estava saindo da sala e atuar
imediatamente diante desse evento?

Tomando “o ato de trabalho como ‘encarnado’, significante e motivado”, (CUNHA,
2007, p.1), parece-nos que a situacdo relatada tem a ver com a presenca por inteiro da
professora naquela situacéo de trabalho. Tem a ver com seu engajamento, com sua trajetoria e

com sua experiéncia — acumulada nos dltimos vinte e sete anos de trabalho com criangas
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pequenas. Remete-nos ao reconhecimento de que “toda situagdo de trabalho esta saturada de
normas de vida” (SCHWARTZ; DURRIVE, 2003, p.23) ¢ ao entendimento de que “jamais
existe uma unica racionalidade no trabalho”, pois “essa entidade que racionaliza é o corpo-Si,
ou seja, alguma coisa que atravessa tanto o intelectual, o cultural, quanto o fisiologico, o
muscular, o sistema nervoso” (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p.43-44).
Séo saberes de um corpo si, construidos na histéria singular (ao longo da trajetoria
de vida), no seio das experiéncias vividas anteriormente, mas que interagem com as
situacBes vividas ho momento presente podendo ser reforcado, re-processado, re-
trabalhado. E é este patrim6nio pessoal que se coloca em marcha nas atividades
desenvolvidas pelo corpo-si que podem me fornecer os raios de acdo dentro da

situagdo, explorando, por exemplo, “reservas de alternativas”. E por isso que
Schwartz falara de meio que propde, mas ndo impde. (CUNHA, 2007, p.7).

A situacdo relatada constitui-se apenas como um pequeno indicio, mas nos leva a
pensar sobre as inUmeras ‘“reservas de alternativas”, ou seja, a todo o conhecimento
construido por essa professora em sua experiéncia acumulada, ao longo do tempo, no trabalho
com criangas do primeiro ano do ensino fundamental. Experiéncia que lhe permite e lhe leva a
manter, mesmo quando envolvida em outros afazeres, uma atencdo permanente em relagédo as
criancas, a seus movimentos e a suas demandas. Uma forma de saber ou uma forma de
relacdo com o saber, cuja “imbricacdo do Eu na situagdo”, conforme nos diz Charlot (2000),
domina a atividade a ser realizada — uma atividade engajada no mundo.

Nesse sentido, a situacdo relatada nos indica que no processo de construgdo e
legitimagdo dos saberes e conhecimentos®’ ha de se considerar ndo somente aqueles “saberes
organizados e disponiveis”, mas também aqueles “saberes investidos na atividade”, uma vez
que a presenca profunda da pessoa na situacdo de trabalho promove a construcdo de
importantes saberes aderentes, saberes investidos na atividade (SCHWARTZ; DURRIVE,
2007, p.267-268).

Em outros termos, como uma consequéncia ergoldgica, seria a necessidade de evocar
as “dramaticas de uso de si”, pois o que torna a atividade de trabalho extraordinaria e

enigmatica:

*T Schwartz (2009, p.268) esclarece que no plano terminoldgico ndo ha uma diferenca categérica entre os termos
conhecimento e saber, “tudo é uma questao de escolha”; porém, no plano epistemologico, coloca-se a questdo do
status tendencialmente especifico dessas duas formas de recursos intelectuais, que sdo comensuraveis. Declara
sua opgdo por nomear como sendo conhecimentos as construgdes conceituais, elaborados “em tendéncia”,
suscetiveis de ser estocados e ensinados; e saberes, essas construcdes hibridas, construidas na dimensédo
histérico-local.
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E a necessidade de articular e frequentemente, num mesmo instante, de colocar em
sinergia todos esses ingredientes. Cada um articula a sua maneira, com sua historia e
seu perfil, isto é, consegue colocar em comunicacdo dimensdes totalmente
heterogéneas:

- as do saber, do saber codificado;

- as do saber da historia e na historia;

- € a de minha relacdo — em termos de valores — com o0 meio, 0 meio humano no qual
eu vivo, e no qual me fazem viver. (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p.222).

Pensar os saberes no trabalho segundo as perspectivas aqui desenvolvidas tem como
eixo comum dar centralidade ao sujeito que trabalha, em sua singularidade, em sua situacao
de trabalho. Uma situacdo de trabalho que, em sua condigdo micro, resulta imbricada na
condicdo macro. E, nessa direcdo, sem perder de vista as questbes macroestruturais, a
objetividade e a materialidade da sociedade na qual o trabalho se insere, olhar esse trabalho a
partir da perspectiva daquele que trabalha parece ser uma mirada importante no sentido de
pensar e compreender as questdes que nos afetam a todos nos trabalhadores.

Na secdo seguinte, dando prosseguimento a nossas reflexdes, vamos problematizar a

escola publica como um meio humano no qual os professores vivem e fazem seu trabalho.

2.4 A escola publica: espaco contraditério de “negatividade”, conhecimentos e

experiéncias no trabalho de ensinar

Em uma recente publicacdo, intitulada A educacdo pode mudar a sociedade?, Michael
Apple (2017, p.79), apoiando-se na vida e obra de Paulo Freire e de outros estudiosos criticos,
considera que, além de denunciar os graves problemas e ameacas intensas a escola publica,
laica, gratuita e de qualidade social como direito de todos, haveremos de encontrar espacos de
acao e de luta contra essas ameacas. Essa luta, segundo o autor, passa pelo entendimento
segundo o qual uma inteligéncia critica “que ‘vive na varanda’ ndo ¢ um modelo apropriado”.

Por certo, pensar a escola publica exige “dar testemunho a negatividade”. Refere-se a
analisar criticamente esse lugar e “iluminar os caminhos nos quais a politica e a pratica
educacional se conectam a relagOes de exploracdo e dominagdo — e as lutas contra tais
relagGes — na sociedade como um todo”. No entanto, exige, também, “apontar as contradigdes
e os espagos de possivel acdo”, o que significa “examinar criticamente realidades atuais com
uma estrutura conceitual/politica que enfatize os espacos em que a¢es mais progressistas e
anti-hegemonicas possam continuar” (APPLE, 2017, p.75-76).

Parece-nos que esse € um direcionamento importante quando o que se pretende é

compreender a escola como espaco de trabalho do professor, na medida em que séo inimeros
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os estudos que propalam a centralidade do professor em relagcdo aos resultados apresentados
pela escola (OLIVEIRA, 2004). Pensar a escola como lugar e meio no qual os professores
fazem e aprendem seu trabalho, em pleno século XXI, vai exigir compreender seus inUmeros

sentidos e significados:

A escola possui algumas caracteristicas organizacionais e sociais que influenciam o
trabalho dos agentes escolares. Como lugar de trabalho, ela ndo é apenas um espaco
fisico, mas também um espaco social que define como o trabalho dos professores é
repartido e realizado, como é planejado, supervisionado, remunerado e visto por
outros. Esse lugar também é o produto de convencdes sociais e historicas que se
traduzem em rotinas organizacionais relativamente estaveis através dos tempos. E
um espaco sdcio-organizacional no qual atuam diversos individuos ligados entre si
por vérios tipos de relagbes mais ou menos formalizadas, abrindo tensoes,
negociagOes, colaboragfes, conflitos e reajustamentos circunstanciais ou profundos
de suas relacBes. Além disso, a escola como lugar de trabalho se caracteriza por
“tecnologias” particulares (DREEBEN, 1970), proprias dela: programas, disciplinas,
matérias, discursos, ideias, objetivos, etc. que sdo realidades primeiramente
cognitivas ou discursivas, com as quais os docentes devem agir e lidar para atingir
seus fins. No mesmo sentido, 0s objetivos desse trabalho sdo vastamente simbolicos
— e, portanto, materialmente intangiveis — porque eles tratam de concepgdes
socioculturais da crianca, do adolescente e do adulto, ou seja, de como eles devem
ser, fazer e saber enquanto membros educados (socializados e moralizados) e
instruidos de uma determinada sociedade. (TARDIF; LESSARD, 2013, p.55).

Essa instituicdo social, assim organizada, é resultado de um longo processo historico
que, desde seu surgimento, “alterna modelos ideais, métodos e metodologias pedagogicas,
incorporando influéncias e mudancas”. Entretanto, a cultura escolar tal qual conhecemos na
atualidade “surge na Europa nos séculos XVI e XVII como modo de socializagdo impar que
envolve saberes, formas e estruturas de transmissdo”*® (FURTADO, 2012, p.216).

Ao destacar a pertinéncia da escola que, no contexto social contemporaneo, ultrapassa
suas fronteiras e perpassa outras instituigdes e grupos sociais, Furtado (2012, p.215-216), com
base em Perrier (2006), considera que a organizacao escolar, advinda de um projeto burgués

de educacao, sintetiza trés caracteristicas de uma “evolucdo combinada”:

Inicialmente, “a nova relagdo entre mestre e alunos”, que supde a homogeneidade
das idades — os alunos aprendem as mesmas coisas, a0 mesmo tempo, sob as
mesmas condi¢cBes — e a divisdo em salas de aulas seguindo a Iégica do tempo
cronometrado e dos curtos intervalos de descanso, com matérias e saberes
previamente definidos, criando situacdes de ensino que envolve a autoridade e a
impessoalidade do professor. Em seguida, convida a pensar a respeito da

#8 «A transmissdo ndo supde a reproducio do contetido em seu valor idéntico, nem traz consigo a nostalgia dos
tempos passados, pelo contrario, institui a identidade e o pertencimento, a heranca deixada por aqueles que
construiram anteriormente o conhecimento e que oferece ao outro o saber instituido para que ele o modifique e
elabore, inventando novas formas de construir caminhos para a humanidade” (FURTADO, 2012, p.223).
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“pedagogizacdo das relagdes de aprendizagem, ligada a constitui¢do de saberes
formalizados, objetivados, delimitados, decodificados, concernente ao que deve ser
ensinado e a maneira de ensinar”. A sistematiza¢do do ensino produz o efeito da
sociabilidade e a divisdo das disciplinas se da pelo nivel de complexidade, que deve
elevar o aluno “da ignorancia” ao “dominio do contetido”. Por fim, “um novo tipo
de poder de origem urbana da forma escolar, ligada a ascensdo da classe burguesa e
a apari¢do do ‘mercado’”. A partir dai, a relagdo com o saber passa a ser cada vez
mais instrumentalizada, culminando no que contemporaneamente temos da
influéncia neoliberal no contexto escolar, na qual forma e conteido sao dispositivos
pensados para a educacéo.

Nesse contexto de instrumentalizacdo do saber e de uma influéncia neoliberal macica
no contexto escolar, estudos progressistas se intensificam para compreender questfes
referentes as relacfes de classe, dindmicas e estruturas econémicas que interferem na escola e

no trabalho que ela realiza. No entanto, como argumenta Apple (2017, p.29):

Muitos estudiosos e ativistas progressistas tendem frequentemente a tratar todas as
coisas que ndo lidam abertamente com classe e capitalismo, como a dindmica
motora fundamental da sociedade, como epifenomenais. Portanto, a resposta para a
pergunta “A educacdo pode mudar a sociedade?” ¢ “sim”, se e somente se ela
desafiar abertamente classe e capitalismo. Dessa forma, outros desafios se tornam
menos significativos ou sdo apenas valorizados por seu papel “auxiliar” em agir
diretamente sobre relagdes e estruturas capitalistas.

E continua a analise, dizendo:

Seria necessario estar vivendo em um mundo totalmente divorciado da realidade
para ndo ver o poder das relacBes de classe e as dindmicas e estruturas econdmicas
na crise de hoje, particularmente. Ignorar o fato de que os capitalismos se tornaram
verdadeiramente globais e sdo imensamente poderosos na vida de tantas pessoas, de
maneira imensamente destrutiva, € ndo estar seriamente engajado [...] nas realidades
que bilhdes de pessoas enfrentam. (APPLE, 2017, p.29).

No entanto, para o autor, “outros foram longe demais no campo da analise redutiva”,
considerando que “tudo o que ¢ importante pode ser reduzido a essas dindmicas e estruturas”
e, assim fazendo, “obliteram complexidades, interceptando relagdes de poder e opressoes e,

infelizmente, afastando possiveis aliados” (APPLE, 2017, p.29-30). Diante disso, diz:

Quero alegar, entretanto, que mesmo se essa abordagem redutiva for verdadeira (ndo
acredito que isso seja um entendimento adequado de movimentos sociais e sua
relacdo com transformacbes sociais ou um reconhecimento adequado do poder de
movimento sobre os direitos das pessoas) (APPLE, e BURAS, 2006), ela impede
que aliangas importantes, essenciais para projetos progressistas, sejam formadas,
pois ela tende a reconhecer mal o fato de que esta sociedade tem relacGes de poder
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maltiplas e complexas que informam e se desgastam mutuamente. (APPLE, 2017,
p.30).

Ora, € indiscutivel a necessidade de analisarmos, criticarmos e encontrarmos espagos

de resisténcia diante da avassaladora ingeréncia mercadoldgica na escola que compromete sua

funcéo social e interfere drasticamente no trabalho dos professores.

O professor, diante das variadas funcBes que a escola puUblica assume, tem de
responder a exigéncias que estdo além da sua formagdo. Muitas vezes esses
profissionais sdo obrigados a desempenhar funcbes de agente publico, assistente
social, enfermeiro, psicdlogo, entre outras. Tais exigéncias contribuem para um
sentimento de desprofissionalizacdo, de perda de identidade profissional, da
constatacdo de que ensinar as vezes ndo é o mais importante (NORONHA, 2001).
Essa situacdo € ainda mais reforcada pelas estratégias de gestdo [...] que apelam ao
comunitarismo e voluntariado, na promog¢do de uma educagdo para todos. Nesse
contexto, é que se identifica um processo de desqualificacdo e desvalorizagdo
sofrido pelos professores. As reformas em curso tendem a retirar deles a autonomia,
entendida como condicdo de participar da concepgéo e organizacgéo do seu trabalho.
(OLIVEIRA, 2004, p.1132).

Essa ingeréncia na escola, que altera suas finalidades e sentidos, compromete sua

qualidade social, interferindo drasticamente na concepg¢éo, na organizacdo e nas condicfes de

trabalho do professor, resulta de um contexto social global no qual “muita coisa mudou

ideoldgica e politicamente”. Contexto em que Apple (2017, p.73), ao analisar em escala

global, explicita com lucidez o drama vivido pelo Brasil e, evidentemente, pela escola

brasileira:

Os primeiros anos do século XXI nos trouxeram um capitalismo sem restricGes,
alimentando tiranias de mercado e desigualdades gigantescas em uma escala
realmente global (DAVIS, 2006). “Democracia” ressurge, a0 mesmo tempo, mas
frequentemente se torna um véu ténue para o0s interesses dos poderosos locais e
globais, como também para desinfranchisement®®, mentira e violéncia nacional e
internacional (BURAWOY, 2005, p.60). A retérica da liberdade e igualdade pode
ter se intensificado, mas ha evidéncia indiscutivel de que ha um aprofundamento
ainda maior da exploracdo, dominagéo e desigualdade, e que ganhos anteriores da
educacdo, seguranca econdmica, direitos civis, etc. estdo sendo apagados ou sob
grave risco. A religido do mercado — ela realmente funciona como uma religido, ja
que ndo parece responder a criticas empiricas — juntamente com visdes muito
diferentes do que o Estado pode e deveria fazer, pode ser resumida em uma palavra:
neoliberalismo (BURAWOQY, 2005); embora saibamos que nenhum termo pode
expressar totalmente as formas de dominancia e subordinacdo que tém histdrias tao
longas em tantas regides do mundo.

Evidente que ndo é possivel compreender criticamente e, menos ainda, viabilizar

espagos de resisténcia nesse contexto de um “capitalismo sem restricdes” sem enfrentar

* Ato de impedir que uma pessoa exerca o direito ao voto (nota do autor).
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seriamente a analise da relacdo de classes. Entretanto essas andlises ndo sdo suficientes.
Assim, novamente recorrendo a Paulo Freire, Apple (2017, p.56) diz que “precisamos

reconhecer os erros que as forg¢as progressistas cometeram”. Nesse sentido:

ManifestacBes como discurso dogmatico e exageradamente agressivo, propostas e
analises mecanicas, um sentido de historia inflexivel e teleolégico que removeu ou
ignorou a especificidade historica e a agéncia humana, pedagogias que limitaram “o
universo das classes marginalizadas ou sua curiosidade epistemolégica sobre objetos
que foram despolitizados™, etc. deveriam ser critica e radicalmente examinados.

Isso significa dizer que precisamos questionar uma literatura em pedagogia cujo
engajamento politico ¢, apenas, textual, na qual “0 que realmente deveria se ensinar, 0 como
ensinar e como isso devia ser avaliado passam a ser vistos como formas de ‘polui¢ao’ tediosas

demais para serem trabalhadas” (APPLE, 2017, p.74).

Isso pode degenerar em elitismo, marcado como teoria radical. Mas, como Freire e
outros afirmaram repetidas vezes, teoria séria sobre curriculo e pedagogia e sobre
educacdo dentro e fora das escolas precisa ser feita em relagcdo ao seu objeto. 1sso
ndo €é somente um imperativo politico, mas também epistemolégico. O
desenvolvimento de recursos tedricos criticos é bem-sucedido quando esté
conectado dialética e intimamente a movimentos e lutas reais. (APPLE, 2017, p.74).

Com esses pressupostos, pensar a escola como lugar de trabalho docente, meio no qual
0 professor vive e realiza sua atividade, com fins a compreender esse trabalho para, quem
sabe, contribuir para sua transformacao exige uma conexao dialética e intimamente construida
gracas aos movimentos e as lutas reais do trabalhador professor. Essa compreensdo parece
fundamental quando se reconhece a centralidade do trabalho docente para que a escola possa
efetivamente constituir-se como um espago de resisténcia, espaco de mobilizacdes
progressistas, em que possam ser gestadas agdes contra-hegeménicas, tdo importantes em
nossos dias.

Afinal, ao mesmo tempo em que é necessario questionar aquilo que em nossas analises
“frequentemente negligenciamos, ndo podemos nos deixar encantar pela atual ideologia
neoliberal” (APPLE, 2017, p.56), uma “ideologia de privatizagdo, jamais dos prejuizos, pois
que estes devem continuar sendo pagos pelas classes populares” (FREIRE, 1994, p.113). Nao
podemos deixar de reconhecer que hd na sociedade “espagos hegemodnicos do capital e, por
sua vez, a possibilidade de contra-hegemonia”. Sendo assim, é preciso ter claro que a
educacdo, a escola e o trabalho que ela realiza constituem-se como um “espago em constante

disputa” (OLIVEIRA, 2003, p.17). E, nessa disputa, a luta tem de ser travada com “pessoas
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reais em relagdes reais, em comunidades reais” (APPLE, 2017, p.3). Assinala Furtado (2012,
p.224):

A préatica docente em espacos educativos formais supde o entendimento da
multiplicidade de olhares que permeiam a reflexdo realizada nesses e permite
delinear a necessidade de uma atuacdo critica, rigorosa e reflexiva a partir do
redimensionamento da aquisigdo de saberes e da pratica pedagdgica. Identificar qual
o sentido da mudanca das metodologias, da rotina, do curriculo, pode contribuir
imensamente para o enfrentamento dos problemas cotidianos da escola, tanto no que
se refere aos saberes que devem ser conservados quanto aqueles que necessitam
serem modificados.

SupGe olhar o trabalho que é realizado na escola em sua dindmica e complexidade, em
sua singularidade e especificidade. Supde reconhecer que a escola € um espaco significativo e
contraditério de conhecimentos, saberes e experiéncias que envolvem “questdes
antropoldgicas, epistemoldgicas e axiologicas, no qual todos aqueles que a frequentam
constituem, assimilam, modificam e constroem cotidianamente a relacdo do individual, do
singular e do coletivo” (FURTADO, 2017, p.225).

Ademais, supBe considerar questdes sociais, culturais, institucionais e estruturais que
compdem as prescricdes e as normas pelas quais o trabalho do professor é direcionado,
contingenciado e constrangido.

No proximo capitulo, apds uma breve descri¢do de algumas das prescricbes ou normas
antecedentes construidas e institucionalizadas com o objetivo de direcionar o trabalho docente
no processo de formar os novos professores no curso de Pedagogia e na atividade de estagio
curricular obrigatorio, sera procedida a uma reflexdo sobre a complexa relagdo entre o

trabalhar, o aprender e o saber inerente a esse processo.
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CAPITULO 3

3 O TRABALHO DOCENTE E A COMPLEXA RELACAO ENTRE TRABALHAR,
APRENDER, SABER NO AMBITO DO ESTAGIO DO CURSO DE PEDAGOGIA

A prética de pensar a pratica e de estuda-la nos leva a
percepcdo da percepcdo anterior ou ao conhecimento
do conhecimento anterior que, de modo geral, envolve
um novo conhecimento.

Paulo Freire, 1997

O presente capitulo analisa o trabalho docente e a complexa relagdo entre trabalhar,
aprender, saber no @mbito do Estagio Curricular Obrigatorio do curso de Pedagogia. Nesse
exercicio, na primeira secdo, apresenta uma breve descri¢cdo de algumas normas antecedentes
ou prescrigdes que definem e constituem o trabalho de formar o novo professor no curso de
Pedagogia e no Estagio Curricular obrigatorio, por meio dos seus preceitos legais, projetos,
regulamentos, definidos em ambito nacional e no contexto das instituicGes pesquisadas. Na
segunda secdo, apresenta os atores sociais envolvidos na atividade de estagio — os professores
universitarios, os professores das escolas e os estagiarios — participantes da pesquisa. Na
terceira e quarta se¢des, mediante a apresentacdo dos dados construidos e tendo como base
tedrico-metodoldgica fundamental a abordagem ergoldgica do trabalho, realiza a andlise de
tais dados, elencando os resultados alcancados pela pesquisa, na tentativa de responder as

questdes que nortearam o estudo.

3.1 O Curso de Pedagogia, o Estagio Curricular Obrigatorio e algumas das suas normas

antecedentes institucionalizadas

O processo de formar o professor em cursos especificos inaugurou-se, no Brasil, no
final do século XIX com as Escolas Normais, destinadas a formacéo dos professores para as
“primeiras letras”. Desse momento inaugural até os nossos dias, o pais passou por intensas
transformagdes e a preocupacdo com a formacdo docente, ou seja, o “debate nacional em
torno do sistema de formacdo profissional de educadores, dos dispositivos legais e das
diretrizes curriculares continua em aberto” (FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2007).
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Nesse processo, as licenciaturas, de maneira geral, e o curso de Pedagogia, de maneira
especial — que sofreu a primeira regulamentagdo em 1939 —, vdo sendo pensados por meio de
“ajustes feitos aqui e ali pela legislagdo”, de maneira sempre fragmentada e emergencial, em
um contexto de muitas discussdes e questionamentos permanentes. Um dos marcos legais
importantes nesse percurso de regulamentacdo do processo de formagéo docente ocorreu em
20 de dezembro de 1996, com a publicacdo da Lei n. 9.394, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDBEN —, que passa a exigir formacdo em nivel superior para os
professores da educacgdo basica (GATTI; BARRETO, 2009, p.42).

Com base nas orientacfes e nos principios definidos pela LDBEN/96, os embates,
tensbes e conflitos sobre o estatuto tedrico e metodoldgico da Pedagogia e do curso de
Pedagogia voltam-se, especialmente, para os desdobramentos referentes a configuracédo
curricular deste curso.”® S&o embates, discusses que — com a participacdo efetiva de
entidades como a Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacao
(ANFOPE), o Férum Nacional de Diretores de Faculdades (FORUMDIR), a Associacdo
Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE) e a Associacdo Nacional de P6s-
Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), dentre outras — tém como marco importante a
aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs) para o curso de Pedagogia, em 15 de
maio de 2006:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, consubstanciadas
nos Pareceres CNE/CP n. 05/2005 e na Resolugdo CNE/CP n. 01/2006, demarcam
novo tempo e apontam para novos debates no campo da formagéo profissional da
educacdo no curso de pedagogia, na perspectiva de aprofundar e consolidar sempre
mais as discussoes e reflexdes em torno desse campo. (AGUIAR et al., 2006, p.828-
829).

Tendo a docéncia como a base para a formacdo do pedagogo, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia definem e normatizam a formacdo inicial
para o exercicio da docéncia na Educacgéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
em ambito nacional. Docéncia entendida ndo “no sentido do ato de ministrar aulas”, mas “no
sentido ampliado, uma vez que se articula a ideia de trabalho pedagogico” (AGUIAR et al.,
2006, p.830).

%0 para maior aprofundamento sobre os marcos legais dos cursos de formacao de professores, bem como sobre os
cenarios e condicdes do professorado no Brasil, a leitura do trabalho Professores do Brasil: impasses e desafios
(2009), de autoria de Bernardete Angelina Gatti, é bastante elucidativo.

*! Sobre esses embates, ler: Franco, Libaneo e Pimenta (2007); Libaneo (2006); Aguiar et al. (2006); Brzezinski
(2008).
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Constituindo-se como normas antecedentes, como uma das prescri¢cdes fundantes no
trabalho de formar o novo professor, as DCNs para o curso de Pedagogia preveem que a
formagdo do pedagogo se dé “por meio de estudos tedrico-praticos, investigacdo e reflexdo
critica”, preveem ainda que o licenciado em Pedagogia tenha como aspecto central em sua
formagdo “o conhecimento da escola como organiza¢do complexa que tem a fungdo de
promover a educacdo para e na cidadania” (BRASIL, 2006).

S&0o os preceitos e principios legais definidos pelas DCNs para o curso de Pedagogia,
além de outras diretrizes — a exemplo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo
Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacéo Bésica, sancionadas em 24
de junho de 2015 — dos demais decretos, resolucdes e pareceres, em vigor, aprovados pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que norteiam e definem a estruturacdo dos Projetos
do Curso de Pedagogia das instituicdes pesquisadas, bem como estabelecem a politica de
estagio desses cursos.

A disciplina Estagio Curricular Obrigatorio, parte integrante do curriculo do curso de
Pedagogia, além das diretrizes, resolugdes e pareceres que orientam e definem este curso, tem
como base legal e normativa fundamental a Lei n°® 11.788/2008. Essa lei define em seu artigo

primeiro:

Estdgio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de
trabalho, que visa a preparacao para o trabalho produtivo de educandos que estejam
frequentando o ensino regular em instituicGes de educacdo superior, de educacdo
profissional, de ensino médio, da educagdo especial e dos anos finais do ensino
fundamental, na modalidade profissional da educacédo de jovens e adultos.

§ 1° O estdgio faz parte do projeto pedagdgico do curso, além de integrar o
itinerério formativo do educando.

§ 2° O estdgio visa ao aprendizado de competéncias préprias da atividade
profissional e a contextualizagdo curricular, objetivando o desenvolvimento do
educando para a vida cidadd e para o trabalho. (BRASIL, 2008).

Em seu artigo segundo, determina:

O estagio podera ser obrigatério ou ndo-obrigatério, conforme determinacdo das
diretrizes curriculares da etapa, modalidade e &rea de ensino e do projeto pedagdgico
do curso.

§ 1° Estagio obrigatério € aquele definido como tal no projeto do curso, cuja carga
horéria € requisito para aprovacéo e obtencdo de diploma (BRASIL, 2008).

A Lei 11.788/2008 é, pois, a regulamentacdo que norteia e define a atividade de
estagio nos diferentes cursos de formacdo profissional, em ambito nacional, constituindo-se,

assim, como a prescrigcdo primeira dessa atividade.
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Ademais, com base nessa prescricdo primeira, cada instituicdo, por meio de seus
conselhos de ensino, pesquisa e extensdo, define e direciona a politica a ser adotada nos
estagios curriculares obrigatorios e ndo obrigatérios mediante a elaboracao dos seus projetos e
regulamentos. Esses instrumentos de regulamentacdo e de definicdo das concepgdes e
principios institucionais constituem-se, também, como importantes normas antecedentes ou
prescritos que norteiam o trabalho daqueles profissionais que assumem a orientagdo e a
supervisdo da atividade de estagio na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental do curso de Pedagogia. Vejamos algumas dessas normas antecedentes que

normatizam o estagio nas duas institui¢des participantes deste estudo.

3.1.2 O Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio nas instituicdes pesquisadas

Consultando os Projetos Pedagdgicos dos cursos de Pedagogia das duas instituicdes
universitarias, assim como 0s seus respectivos Regulamentos e Planos de Ensino, foi possivel
perceber alguns dos aspectos que direcionam, normatizam, prescrevem o trabalho dos
professores envolvidos com o estagio.

Primeiramente, vale destacar a grande convergéncia e similaridade entre as
concepgdes, orientacdes e definicdes feitas para o estagio nessas instituicdes. No entanto, vale
também evidenciar algumas diferencas, principalmente no que concerne a organiza¢do do
trabalho.

Com base na leitura dos documentos que norteiam o estagio nas duas instituicdes de
ensino superior e com o intuito de destacar aspectos comuns e diferentes percebidos entre
elas, foram elaborados os Quadros 7, 8 e 9, apresentados a seguir. Evidente que esse exercicio
de sintese ndo consegue abarcar todos os pontos comuns e divergentes, mas nos permite
conhecer em alguma medida como é pensada a atividade de trabalho realizado no estagio

curricular obrigatdrio nessas instituigoes.



Quadro 7 - Concepcdes, principios norteadores e objetivos

similares nas universidades A e B

estabelecidos
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para 0 estagio,

Instituicéo Uni A Uni B Instituicdo | Uni A Uni B
Algumas 1-Estdgio  como | 1-Estagio como um | Alguns -Vivenciar  as | -Vivenciar
concepgoes um espaco de [ espaco de estudo, | objetivos do | praticas processos de
e principios | reflexdo critica e | pesquisa e reflexdo | Estagio cotidianas  da | ensino e
norteadores histdrica do | com vistas a docéncia  nos | pesquisa em
do Estégio exercicio construcéo de anos iniciais do | instituicdo
profissional,  de | conhecimentos da ensino educacional ou
construgdo de | profissdéo docente fundamental; em outros
conhecimentos, mediante uma espagos
saberes, determinada -Favorecer ao | previamente
habilidades e | realidade da académico a | aprovados;
competéncias educacao. articulacéo
profissionais. 2-Nao constitui entre teoria e | -Desenvolver
2-Ndo  constitui | trabalho situacdes de | conhecimentos,
trabalho profissional, mas vivéncia habilidades e
profissional, mas | procedimento profissional na | atitudes relativas
procedimento didatico- escola-campo, a profissdo,
didatico- pedagdgico, e vinculadas a sua | considerando o
pedagdgico, e | pressupde parceria area de | contato  direto
pressupde parceria | estabelecida, por formacao. com o0 campo de
estabelecida, por | meio de estagio e a
meio de | instrumento formacéo
instrumento juridico, entre as proporcionada
juridico, entre as | instituicdes pelo curso.
institui¢oes formadoras,
formadoras e | conforme
campo de estagio. | determina a
3-A pesquisa | legislacdo vigente.
como caminho | 3-A pesquisa como
para que  0s | principio
estagios sejam | educativo, visando
movimentos  de | ao
articulacdo teoria- | desenvolvimento
pratica; de atitude
problematizagdo pedagogica @

da préatica
pedagdgica e um
lugar de producgdo
de conhecimento.

investigativa  por
parte do estudante.

Fonte: Projetos Pedagodgicos dos cursos de Pedagogia e Regulamentos de Estagio das duas instituicdes participantes do

estudo.

Os cursos de licenciatura e, portanto, também o curso de Pedagogia, na definicdo de

suas politicas de estagio e em seus processos de gestdo, se pautam pelos principios

estabelecidos pela legislacdo que regulamenta essa atividade curricular, em nosso pais. Nesse

sentido, com base nos mesmos principios, o estagio nas distintas instituicdes formativas ganha

certa similaridade em muitos aspectos.

No entanto, para além do que reza essa legislacdo, as duas instituicdes pesquisadas

apresentam aspectos muito proximos quando definem, por exemplo, as formas de
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acompanhamento e as distintas etapas de realizacdo das atividades. Sobre isso, vejamos 0

Quadro 8, apresentado a seguir:

Quadro 8 - Formas de acompanhamento e etapas estabelecidas para o estagio similares nas
universidades A e B

Uni A Uni B Uni A Uni B
a) Acompa- O Estagio serd [ O Estagio é | c) Etapas | 1-Diagndstico; 1-Apreensdo e estudo
nhamento dos | acompanhado supervisiona-do | do estagio | observacéo, da realidade da
estagiarios pelo professor | in  loco pelo entrevista, analise | instituicdo  campo-
orientador em um | professor documental, compreensao,
trabalho com o | orientador da aplicacédo de | descricdo e analise
supervisor, na | disciplina e pelo questionarios, do cotidiano escolar;
escola-campo. professor reunies e | 2-Elaboracéo do
supervisor  da outros); projeto de ensino e
escola. 2-Pesquisa aprendizagem  que
bibliografica e | implica preparagdo
utilizacéo de | tedrico-pratica e
tecnologias de | metodoldgica;
informacdo e | 3-Desenvolvimento
comunicagdo para | do projeto de ensino
atender as | e aprendizagem,
necessidades do | constituindo a
estagio; experiéncia com a
3-Elaboracdo, regéncia relativa ao
execucao e | trabalho docente;
avaliacédo do | 4-Relatorio final do
projeto de | projeto de ensino e
mediacao aprendizagem
pedagdgica; 5- Apresentagdo do

4-Elaboragdo do
relatério final do

estagio;
5-Socializacéo
dos saberes
construidos  em
seminario de
estagio

supervisionado.

trabalho de estagio
no Semindrio de
Estagio.

Fonte: Projetos Pedagdgicos dos cursos de Pedagogia, Regulamentos de Estigio das duas instituicdes

participantes do estudo e Planos de Ensino dos professores da Uni B.

O Quadro 8 nos permite perceber que aos estagiarios das duas instituicdes de ensino

superior € garantido o acompanhamento dos professores orientadores in loco, ou seja, 0s

professores universitarios, orientadores de estdgio sempre acompanham o estagiario nas

escolas campo de estagio. Além disso, permite conhecer pontos comuns entre as etapas de

realizacdo do estagio, nas duas instituicoes.

Poréem, existem pequenas diferencas na organizacdo e formatacdo das atividades

realizadas durante o estagio, nas instituicdes participantes deste estudo. Para melhor

visualizacgdo dessas distin¢Ges, vejamos o Quadro 9, a seguir:
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Quadro 9 - Distincdes em relacdo a organizacdo da atividade de trabalho no estagio nas
universidades A e B

Instituicdo | Orientacdo do Estagio Distribuicdo da Carga Horaria | Cronograma das Atividades
do Estagio (400 h) — segunda etapa do Estagio
nos Anos Iniciais do ensino
fundamental
Uni A Vinculada a disciplina Estagio | -Estagio supervisionado | — |- Agosto e setembro -
em Docéncia nos anos iniciais | Docéncia na Educacdo Infantil | organizacéo final do projeto
do ensino fundamental, a |- 100 h. Atividades de | e planos de aulas iniciais;
disciplina Atividades de | orientacdo em docéncia na | realizacdo de seis aulas na
Orientacdo em Docéncia nos | educacdo infantil — 72 h. escola  (regéncia) para
anos iniciais do  ensino | -Estdgio Supervisionado Il — | efetivacdo do projeto de
fundamental é ministrada | Docéncia na Educacdo Infantil | mediacdo pedagdgica,
também pelo professor [ — 100 h./Atividades de | elaborado pelas estagiarias;
orientador de Estagio. Essa | orientacdo em docéncia na | elaboracdo de registros e
disciplina, com uma carga | educagdo infantil — 72 h. analises sobre o projeto
horaria de 72 horas, volta-se para | -Estagio Supervisionado Il — | desenvolvido.
a orientacdo, planejamento e | Docéncia nos anos iniciais do | - Outubro, novembro e
reflexdo sobre as atividades de | ensino fundamental — 100 | dezembro —
estagio realizadas na escola. Por | h./Atividades de orientacdo em | realizagdo de nove aulas na
sua vez, a disciplina de Estéagio, | docéncia nos anos iniciais do | escola (regéncia) com base
mesmo contando também com | ensino fundamental — 72 h. no conteddo definido pela
momentos de planejamento e | -Estagio Supervisionado IV — | professora regente e
estudo, centra-se na realizacdo | Docéncia nos anos iniciais do | supervisora da escola.
das atividades em campo, | ensino fundamental — 100 h. | - Dezembro —
perfazendo 100 horas. /Atividades de orientacdo em | escrita do relatorio final de
docéncia nos anos iniciais do | estagio; participacdo no
ensino fundamental — 72 h. Seminério de Estagio.
Uni B A disciplina Estagio curricular | -Estdgio em anos iniciais do | Agosto e setembro -

obrigatorio nos anos iniciais do
ensino fundamental, compondo a
carga horéaria de 100 horas,
divide-se entre momentos de
orientacdlo e  planejamento,
realizados na faculdade de
educacdo, e momentos de
observacdo e regéncia realizadas
na escola-campo de estagio.

ensino fundamental | -72 h (64
h. no tuno e 8 h no
contraturno).

-Estagio em educagdo infantil
I-72h (64 hnoturnoe 8 hno

contraturno).

-Estadgio em anos iniciais do
ensino fundamental Il -128 h
no turno.

-Estdgio em educagdo infantil
I1 — 128 h no turno.

elaboracdo do projeto de
ensino-aprendizagem.
Outubro e novembro —
realizacdo do projeto de
ensino-aprendizagem.
Dezembro — elaboragdo do
relatdrio final do projeto de
ensino- aprendizagem;
apresentacgdo do trabalho de
estdgio no Seminario de
Estégio.

Fonte: Projetos Pedagdgicos dos cursos de Pedagogia, Regulamentos de Estagio e Planos de ensino dos
professores universitarios das duas instituices participantes do estudo.

Como se pode perceber pelo Quadro 9, a Uni A, em sua organizagdo curricular,

diferentemente da Uni B, tem uma disciplina integrada a disciplina de Estagio, cursada

simultaneamente e ministrada pelo mesmo professor orientador de Estagio. Assim, essa

universidade, em sua organizacao curricular, oferece uma disciplina denominada Atividades

de Orientagdo em docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental, ministrada ao mesmo

tempo e pelo mesmo professor que ministra a disciplina de Estagio Supervisionado em

docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental. Essa disciplina conta com 72 h de carga
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horéaria — para além das 100 h exigidas para a disciplina de Estagio — e visa promover “estudos
teoricos e orientagdes direcionadas as atividades da pratica pedagogica” realizadas durante o
Estagio nas escolas-campo (REGULAMENTO ESTAGIO, Uni A, 2017, p.3).

Além disso, considerando a etapa na qual os estagiarios vao a escola para realizar as
atividades de regéncia, com base nos planos de ensino dos professores e nas observacoes
realizadas para este estudo, pode-se perceber que os estagiarios da Uni A véo a escola-campo
mais cedo e la permanecem por mais tempo. Essa diferenca pode ser explicada porque a
disciplina de Estagio, nesta instituicdo, conta com as horas de orientacdo da disciplina
Atividades de Orientagcdo em Docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Em relacdo a outros aspectos organizacionais, vale ainda destacar que os grupos de
estagio na Uni A, segundo o Regulamento de Estagio (2017, p.3), organizam-se em turmas de
10 a 15 alunos. No entanto, os dois grupos acompanhados, durante a pesquisa, estavam
organizados, cada um, com 18 alunos. Por sua vez, na Uni B, também conforme o
Regulamento de Estagio (2016, p.9), as turmas de estagio nos anos iniciais do ensino
fundamental se organizam com um minimo de 12 e m&ximo de 15 alunos.

As atividades de estagio, nas duas instituicdes — englobando o estagio em educacéo
infantil e o estagio nos anos iniciais do ensino fundamental e totalizando as 400 horas
determinadas pela legislacdo vigente —, sdo realizadas a partir da segunda metade do curso, ou
seja, no quinto, sexto, sétimo e oitavo periodos.

A Uni B define que “os professores orientadores de estagio sdao professores das
disciplinas de estagio obrigatorio” (REGULAMENTO ESTAGIO, 2016, p.6). Por sua vez, a
Uni A estabelece que os professores orientadores de estagio “deverdao pertencer ao quadro de
professores do curso, ser graduados em Pedagogia com experiéncia em docéncia na educacéo
basica” (REGULAMENTO ESTAGIO, 2017, p.7).

Com o objetivo de conhecer as principais atribuigdes dos professores orientadores,
bem como dos professores supervisores, na realizacdo das atividades de estagio, definidas
pelos respectivos regulamentos das duas instituicdes, vejamos o Quadro 10, apresentado a

sequir:
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Quadro 10 - Principais atribuicdes dos professores universitarios, orientadores de estagio e
dos professores das escolas, supervisores de estagio, nas universidades A e B

Instituicdo | AtribuicBes do professor orientador AtribuicGes do professor supervisor

Uni A Formalizacdo de um plano de ensino para as | Supervisionar o estagiario, com base nos
atividades realizadas na universidade e na | conhecimentos tedricos e cientificos
escola; orientadores das praticas;

Ministrar a disciplina  Atividades de | Orientar o trabalho realizado na escola de forma
Orientacdo em Docéncia integrada ao Estégio; | geral, bem como na mediacdo didatica das
Planejar, acompanhar e avaliar as atividades | aprendizagens das criancas;

de estdgio, junto com a coordenacdo do | Poderd participar dos momentos formativos
estagio e a do curso de Pedagogia, professor | desenvolvidos na universidade com vistas a sua
supervisor e estagiario; formacéo continuada.

Distribuir os estagiarios nos locais de estagio;
Acompanhar, receber e destinar ao
departamento responsavel os documentos do
estagio;

Orientar o estagiario nas atividades, de forma
presencial e ndo presencial, individual e/ou
coletivamente.

Uni B Proceder, junto a equipe de estagio, a escolha | Conhecer a proposta de estagio do curso de
dos locais de estagio; Pedagogia;

Planejar, acompanhar, orientar, avaliar as | Assinar a documentacdo referente ao estagio e
atividades de estagio, junto aos estagiarios e | ao estagiario;

professores supervisores; Receber os estagiarios e apresenta-los a escola;
Disponibilizar o projeto e planos de trabalho | Reconhecer e se dispor a discutir o papel do
as escolas; estagiario e do professor supervisor;

Participar do planejamento, execucdo e | Acompanhar o estagidrio na observagdo e
avaliacdo do estégio; participacdo na sala de aula e nas regéncias.

Disponibilizar-se a elaborar  propostas, | Responder formalmente pelo estagio.
desenvolver ou coordenar a¢des de formacéo
continuada em parceria com as escolas;
Participar de reuniGes para avaliar as
atividades do estagio obrigatorio.

Fonte: Regulamento de Estagio (Uni B, 2016) e Regulamento de Estagio (Uni A, 2017).

Conforme ja referido anteriormente, os projetos de Estagio das duas instituicGes,
apesar de algumas distingOes, apresentam uma significativa convergéncia e similaridade. Essa
similaridade comeca pelas concepcdes de base que orientam o0 estagio, tais como a percepcao
do estagio como um espago de aproximacdo entre a academia e o0 mundo do trabalho e do
trabalho docente como articulador fundamental dessa aproximacgao.

Nesse entendimento, 0 estagio constitui-se como um “espago social de construgdo de
conhecimento capaz de articular conhecimento teérico e conhecimento pratico, vinculando o
mundo académico com o mundo do trabalho” (REGULAMENTO ESTAGIO, Uni B, 2016,
p.3). Por sua vez, as atividades realizadas durante o estdgio visam uma “pratica
intencionalizada e fundamentada na reflexdo tedrica” (PPC, Uni A, 2015, p.76). O “futuro

pedagogo [...] deve essencialmente encarar a docéncia como trabalho” e o trabalho docente
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assim compreendido constitui-se como um “principio articulador da pratica-teoria-pratica”
(PPC, Uni A, 2015, p.78).

Sdo concepgdes que dao fundamento aos instrumentos de regulamentacdo e
normatizacdo do estagio. Instrumentos que se constituem como uma das formas — a forma
legal e institucionalizada — do trabalho prescrito aos professores que assumem a orientagéo e a
supervisao do estagio, a exemplo dos docentes participantes deste estudo. No entanto, esses
professores também constroem suas proprias prescri¢des, suas proprias normas, representadas
em seus planos de ensino, em seus compromissos individuais e coletivos, dentre outros.

O estagio curricular obrigatério é, pois, atravessado por essas normas, por essas
prescricdes que, provenientes de diversas fontes, participam fundamentalmente da
mobilizacdo dos saberes que sdo construidos e reconstruidos no exercicio da profissdo, nas
distintas situacfes de trabalho. Ou seja, o trabalho prescrito, a tarefa fundamental para que o
professor realize sua atividade de docente formador do aluno aprendiz, provem de inimeras
fontes e ndo apenas dessas institucionais, legais, formais, aqui, em sintese, apresentadas, mas

também de fontes informais, individuais e coletivas.

3.2 0 Estagio Curricular Obrigatério do Curso de Pedagogia: os participantes da

pesquisa

Conforme referéncia feita anteriormente, 41 interlocutores participaram desta
pesquisa. S&o cinco professores universitarios — dois professores da Uni A e trés professores
da Uni B que orientam o estagio no curso de Pedagogia das duas instituicdes publicas de
ensino superior, pesquisadas; 17 professores de escolas publicas municipais — seis professores
de escolas vinculadas a Uni A e 11 professores de escolas vinculadas a Uni B — que trabalham
com criancas e adolescentes nos anos iniciais do ensino fundamental e que recebem os
estagiarios, em suas salas, supervisionando as atividades realizadas por eles (os 11 professores
vinculados a Uni B atuam em uma escola municipal de tempo integral); alem de 19 alunos
universitarios — 6 estagiarios da Uni A e 13 estagiarios da Uni B — orientados e
supervisionados em suas atividades de estagio, realizadas durante o ano de 2017. Buscou-se
entrevistar, em media, quatro alunos de cada professor universitario, ou seja, quatro
estagiarios de cada grupo de estagio.

O Quadro 11, a sequir, apresenta os 17 professores das escolas, participantes do

estudo, segundo o género, a idade e a formacao:
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Quadro 11 - Namero de professores das escolas por vinculo com as universidades A e B,
segundo género, idade e formacéo

Género Idade Formagéo
° Entre Entre | Acima Graduacdo Graduacéo Total
‘8. |[Masc. |Fem. | Total (30e |[41e |de60 | Total | em em
E 40 59 anos Pedagogia Matematica
= anos | anos
Uni - 6 6 3 3 - 6 6 - 6
A
Uni 1 10 11 8 2 1 11 10 1 11
B
Total 1 16 17 11 5 1 17 16 1 17

Fonte: Dados da pesquisa.

Pode-se ver, pelo Quadro 11, que 16 professoras graduadas em Pedagogia
participaram desta pesquisa. Dentre elas, duas declararam possuir uma segunda graduacéo,
uma delas em Administracdo de empresas e a outra em Biologia. O Unico professor de escola,
participante do estudo, é formado em Matematica, com especializacdo também em
Matematica. Além desse professor, quatro professoras declararam ter feito um curso de
especializacdo. Os cursos de poés-graduacdo citados por essas professoras foram:
Administracdo Educacional, Psicopedagogia, Libras, Neuroaprendizagem, Neuropedagogia,
Psicanalise.

Para identificar o tempo de experiéncia que os professores das escolas tém na
docéncia, bem como seu tempo de experiéncia na supervisdo do estagio, vejamos o Quadro

12, apresentado a seguir:
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Quadro 12 - Numero de professores das escolas por vinculo com as universidades A e B,
segundo tempo de experiéncia na docéncia e na supervisdo do estagio

Tempo de experiéncia na docéncia Tempo de experiéncia na supervisdo dos
estagiarios

Instituicéo De 5 a|De 11 | De 16 [ De 21 a | De 26 a | Total | 123vez [ De 1 a | De 6 a | Total

10anos | al5 az20 25 anos | 30 anos 5anos | 10 anos

anos anos

Uni A 2 1 2 - 1 6 2 2 2 6
Uni B 4 3 1 1 2 11 3 3 5 11
Total de 6 4 3 1 3 17 5 5 7 17
professores

Fonte: Dados da pesquisa.

Observa-se no Quadro 12 que os professores supervisores do estagio possuem
experiéncia na docéncia de pelo menos cinco anos. Além disso, a maioria deles recebe
estagiarios em sua sala ha, no minimo, um ano. Desses professores, 11 declararam, durante as
entrevistas, trabalhar em mais de um turno, as vezes em escolas diferentes e as vezes em uma
mesma escola; dois professores disseram trabalhar apenas em um turno, no entanto,
informaram que em um determinado momento da sua carreira trabalharam em mais de um
turno.

Vejamos, agora, as informagdes sobre os professores universitarios, por meio dos

Quadros13 e 14, apresentados a sequir:
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Quadro 13 - Numero de professores universitarios, das universidades A e B, segundo género,
idade e formagéo

Género Idade Formacéo
Masc. Fem. Total | Entre Mais Total | Graduagdo Graduacdo em | Total
45e59 [ de 65 em Ciéncias
Instituicéo anos anos Pedagogia — Sociais —
Doutorado Doutorado em
em Educacdo Ciéncias
Sociais
Uni A - 2 2 2 - 2 1 1 2
Uni B 1 2 3 2 1 3 3 - 3
Total 1 4 5 4 1 5 4 1 5

Fonte: Dados da pesquisa.

Chama a atencdo, no Quadro 13, a percepcdo de que, embora no Regulamento de
Estagio da Uni A (2017) esteja definido que os professores orientadores de estagio sejam
graduados em Pedagogia e tenham experiéncia na educacdo basica, uma das professoras
possui experiéncia na educacdo bésica, mas ndo tem graduacdo em Pedagogia. Essa
professora, que é efetiva da instituicdo e tem experiéncia anterior na orientacdo do estagio,
estava realizando o trabalho, nesse semestre, como substituta. Parece importante ainda
registrar que, na Uni B, uma das professoras orientadoras de estagio, que ndo é professora
efetiva da instituicdo, também estava atuando, nesse semestre, como professora substituta.

Sobre o tempo de experiéncia que os professores universitarios tm no exercicio da

docéncia e na orientacdo do estagio, vejamos o Quadro 14, apresentado a seguir:
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Quadro 14 - Numero de professores universitarios, das universidades A e B, segundo o
tempo de experiéncia na docéncia e na orientagdo de estagio

Experiéncia com a docéncia Experiéncia com o estagio Tempo de relacdo com a
escola-campo de estagio
Del5a De30a | Total | De2a7 | Del0a1l5 | Total Seis De5a10 | Total
20 anos 35 anos anos meses anos
Instituicéo anos
Uni A 1 1 2 2 - 2 2 - 2
Uni B 1 2 3 1 2 3 1 2 3
Total 5 5 5

Fonte: Dados da pesquisa.

Podemos ver pelo Quadro 14 que os professores universitarios, orientadores de
estagio, ttm no minimo 15 anos de experiéncia na docéncia e todos eles declararam que
tiveram experiéncia na docéncia da educacdo basica. Em relagdo ao tempo de relagdo com a
escola, os trés professores que declararam ter, apenas, seis meses de relagdo com a escola
campo, possuem mais tempo de experiéncia com o estagio atuando em outras instituicbes ou
em outra modalidade de estagio.

Além dos cinco professores universitarios e dos 17 professores das escolas, 19 jovens
estudantes universitarios participaram deste estudo. Participaram 18 mulheres e apenas um
homem, com uma idade média entre 18 anos e 24 anos, aproximadamente.

A entrevista feita com esse grupo de estagidrios teve como objetivo principal
identificar como eles percebem o trabalho dos seus professores, a relacdo estabelecida entre a
universidade e a escola, suas expectativas de aprendizagem durante a atividade de estagio e
como enxergam a concretizacdo dessas expectativas. Em suma, tendo em vista o trabalho dos
seus professores formadores, objetivou identificar como os estagiarios entendem esse

momento do seu processo formativo.

3.3 A complexa relacdo entre trabalhar, aprender, saber no ambito do Estagio

Curricular Obrigatorio do Curso de Pedagogia

Para minimamente compreender a relagdo estabelecida durante a realizacdo do estagio
curricular obrigatério do curso de Pedagogia entre professores vinculados a instituicGes
distintas, mas com um trabalho comum de formacdo a ser realizado — um trabalho que

envolve o ensinar e o aprender a profissdo docente — sera necessario antes entendermos que
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esse Nosso proposito é também uma atividade de trabalho. Isso significa dizer que como toda
atividade de trabalho esse exercicio ¢ ele mesmo “um processo ergolégico”, na medida em
que ‘“se confronta com variabilidades, escolhas a serem feitas, valores imanentes e re-
tratados”, ou seja, se confronta com as ‘“dramaticas de uso de si” (SCHWARTZ, 2002b,
p.141).

Ao adotar essa perspectiva, o desafio imposto sera manter um cuidado e uma

vigilancia permanentes na medida em que, por esse prisma:

Quando pesquisamos com fins de conhecimento e/ou de intervencdo num servigo
hospitalar, numa instalagéo petroquimica, de uma série da escola priméria ou de toda
entidade coletiva social ou historica “relativamente pertinente”, sempre acharemos
nelas regularidades, e poderemos legitimamente, por meio de nossas competéncias
ou oficio em ergonomia, ciéncias da educacdo, ciéncias do engenheiro, em historia,
nelas antecipar configurag6es, tipos de problemas, predefinir modos de investigacéo.
Mas, ndo podemos esquecer que se trata de atividade(s) humana(s). Limitar-se as
“regularidades”, aos modelos de funcionamento, mesmo se esses ultimos parecem,
em primeira andlise, regular macicamente a situagdo, significa mutilar essa atividade
e, sobretudo, ndo entender como ela “faz histéria”, da mais local a mais global.

(SCHWARTZ, 2002b, p.135).

Assim, procurando manter um desconforto intelectual permanente e tendo por base o
referencial ergologico, o exercicio de analise centra-se nos contextos e nas falas dos
professores e estagiarios. Esse exercicio busca proceder a um cruzamento entre oS
testemunhos feitos para identificar pontos convergentes, contraditrios e complementares.
Evidente que os pressupostos tedricos dos autores, apresentados nos capitulos precedentes —
gue ao estudar o ensino o fazem dando centralidade ao trabalho do professor — também
compordo esse exercicio de analise.

A reflexdo se organiza em quatro secOes distintas. A primeira, segunda e terceira
secOes problematizam os aspectos formativos considerados essenciais, mobilizados ou néo
durante o estagio, considerando o que dizem os professores da universidade, os professores
das escolas e também o que dizem aqueles que estdo nesse processo de aprender a profissdo
docente, os estagiarios. Ou seja, nessas secOes, a atencdo e a analise se centram nos saberes
considerados importantes, tornados visiveis ou talvez invisibilizados no estagio, tendo em
vista 0s elementos préprios ao exercicio profissional do magistério, primordiais para a
atividade docente.

A quarta secdo volta-se para a percepcdo de como cada professor envolvido no
trabalho formativo do estagio — professor da universidade e professor da escola — analisa seu

trabalho e o trabalho do outro. Ou seja, busca compreender a relacédo de trabalho que se
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estabelece tendo em vista o objetivo de se realizar um trabalho comum. Nesse exercicio de
compreender a relacdo estabelecida entre os professores durante a realizacdo do estagio — que
ao falarem dessa relacdo o fazem investidos por seu métier —, busca apreender as principais
dificuldades e limites apontados por esses docentes, bem como as principais potencialidades e
possibilidades percebidas e explicitadas. Além disso, considerando que o estagiario é participe
nesse processo e se vé colocado em uma relagéo formativa da qual participam o professor da
universidade e o professor da escola, entendeu-se como importante dar voz também a esse

aprendiz da profissdo docente.

3.3.1 Aspectos formativos considerados essenciais

Mediante o reconhecimento de que o processo de formacéo inicial e continuada tem
uma participagdo importante na construgdo da cultura profissional do professor, Guimaraes
(2001) defende que a profissionalizacdo docente deve centrar-se naquilo que torna singular
essa profissdo. E também com base nessa premissa que varios pesquisadores — a exemplo dos
estudiosos apresentados no Capitulo 2 deste estudo — tém envidado esforcos buscando estudar
e melhor compreender o trabalho e a profissdo docente em sua especificidade. E, pois,
mediante esses saberes e conhecimentos que tornam singular o fazer docente e que séo
primordiais para 0 exercicio do magistério nos anos iniciais do ensino fundamental que a
analise realizada neste capitulo procura colocar em foco a percep¢do dos participantes da
pesquisa sobre 0s aspectos formativos considerados essenciais.

Aspectos formativos aqui entendidos como o0s saberes advindos da experiéncia
profissional, os conhecimentos académicos e cientificos, os valores permanentemente
colocados em jogo, as regras implicitas e explicitas, os elementos materiais e simbdlicos do
ensino, dentre outros, fundamentais de serem apreendidos durante o processo de formacgéo
inicial, em geral, mas, de maneira especial, durante o estagio.

Nesse movimento, inspirando-se nos pressupostos da analise de conteldo, buscou-se
apreender os temas que emergiam dos testemunhos dados pelos professores e estagiarios,
durante as entrevistas e durante as observagdes. Além disso, os testemunhos feitos pelos
professores das escolas, mediante algumas fotos tiradas por eles proprios, sobre o seu
trabalho, ou seja, sobre o métier ao qual se dedicam — ensinar criangas e adolescentes nos
anos iniciais do ensino fundamental —, métier para o qual os estagiarios estdo sendo

preparados, também foram importantes para compor as analises.
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Importante considerar que, em seus testemunhos, professores e estagiarios ndo se
limitam a considerar apenas um aspecto formativo, mas apontam, a0 mesmo tempo, diversos
aspectos importantes e que s3o, em esséncia, interligados entre si. As vezes essa referéncia é
feita explicita e nominalmente e, as vezes, de maneira implicita e nas entrelinhas. Na tentativa
de se evidenciar quantitativamente os aspectos referidos, buscou-se primeiramente atentar
para as referéncias explicitas, mas tendo em vista que este € um estudo de cunho qualitativo,
nas andlises realizadas, em alguma medida, também se buscou atentar para aquelas feitas
implicitamente.

Em seus testemunhos, professores universitarios, professores das escolas e estagiarios
apresentam pontos de vista que, forjados em suas histérias concretas (DURRIVE, 2002),
permitem uma aproximacdo a atividade de trabalho realizada durante o estagio. O acesso a
esses pontos de vista possibilitou a identificacdo de trés modalidades de aspectos e saberes
especificos do trabalho docente, considerados importantes pelos sujeitos da pesquisa, devendo
ser apreendidos durante o estagio pelos estagiarios. Sdo eles: aspectos formativos voltados
para o trabalho e para a pratica docente em sala de aula; aspectos formativos voltados para a
crianca e seu processo de aprendizagem; aspectos formativos voltados para o conhecimento
da escola.

Para melhor visualizagdo do numero de referéncias feitas pelos professores e
estagiarios para cada aspecto formativo, vejamos o Quadro 15, apresentado a seguir:

Quadro 15 - Aspectos formativos apontados como importantes pelos professores e estagiarios
Aspectos formativos Atores sociais Quantidade de | Total de | Total de
referéncias referéncias atores
por grupo de
participantes
Voltados para o trabalho e para | Professores universitarios- 5 39 41
a pratica pedagégica docente em | Total: 5
sala de aula Professores da Escola- 16
Total: 17
Estagiarios- 18
Total: 19
Voltados para a crianca e seu | Professores universitarios- 4 27 41
processo de aprendizagem Total: 5
Professores da Escola- 12
Total: 17
Estagiarios- 11
Total: 19
Voltados para o conhecimento | Professores universitarios- 3 10 41
da escola Total: 5
Professores da Escola- 4
Total: 17
Estagiarios- 3
Total: 19

Fonte: Dados da pesquisa.
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Percebe-se pelos dados apresentados no Quadro 15 que o maior numero de referéncias
feitas, pelos participantes do estudo, volta-se para os aspectos formativos relacionados ao

trabalho e a pratica pedagogica realizada em sala de aula.

Aspectos formativos relacionados ao trabalho e a préatica pedagogica em sala de aula

Pode-se perceber que todos os professores universitarios e a grande maioria dos
professores das escolas e dos estagiarios chamam a atencdo para o carater formativo do
trabalho realizado no contexto da sala de aula. Nesse sentido, em seus testemunhos, 0s
professores e 0s estagiarios explicitam a poténcia das relagdes construidas nessa atividade de
trabalho tendo em vista a formagéo do futuro professor. Relagcdes nas quais estdo em jogo
conhecimentos, valores e afetos. Para melhor visualizacdo desses testemunhos, vejamos a

sintese apresentada no Quadro 16, a seguir:
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Quadro 16 - Aspectos formativos relacionados a pratica pedagogica em sala de aula

Professores universitarios — Total: 5

Professores das escolas — Total: 16

Estagiarios — Total: 18

-Conhecer as especificidades da
docéncia, aprender a planejar
rompendo com a disciplinaridade;
-Aprender 0 manejo de sala, a
gestdo da sala, aprender a planejar,
aprender a ensinar e aprender a
aprender;

-Adquirir uma postura profissional;
responsabilidade e respeito, a
importancia das relacdes humanas,
aprender a planejar suas agoes;
-Aprender sobre as diferentes
concepcdes de  ensino,  as
metodologias de trabalho, como se
alfabetiza.

-Saber o conteldo. Ele precisa saber
como mediar para que a crianca
aprenda.

Conhecer a metodologia de trabalho da
escola e da sala;

Aprender a postura de um professor em
sala de aula; lidar com a heterogeneidade;
Aprender a ter compromisso com 0
planejamento;

Aprender a ter respeito pelas criangas,
pelos colegas;

Aprender a didatica;

Aprender a lidar com a indisciplina; a
metodologia de trabalho, a questdo da
didatica;

Aprender que o professor ndo € sO
transmissor de conteido, “a gente vira um
pouco mée”, para cuidar e ensinar a todos.
Aprender a aproveitar as oportunidades
para ensinar a todos.

Lidar com as situagBes novas; aprender a
manter a disciplina.

Observar a dindmica do professor que tem
experiéncia, porque o estagiario “ainda esta
cru sobre essa questdo de varios alunos”.
Aprender a ter postura profissional de
humildade, COMPromisso e
responsabilidade;

A experiéncia de estar em sala de aula e
fazer tentativas em relacéo a didatica, aos
métodos, a organizacéo da rotina.

Maneiras diferentes de ensinar 0s
contelidos; dominar os contelidos.

-Aprender a planejar para conduzir as
atividades;

-Conhecer a pratica pedagdgica do
professor que tem experiéncia e sua
base tedrica;

-Aprender a trabalhar com os alunos,
“a sala ¢ heterogénea”,;

-A relacéo professor-aluno, como lidar
com determinadas situacdes sem
descuidar da ética;

-Aprender a pensar minha pratica, meu
planejamento;

-A vivéncia da sala de aula, esse é o
diferencial do estagio;

-Valores humanos; ter sensibilidade;
-A experiéncia da relacdo com o aluno
que nenhuma teoria vai explicar,
aprender a planejar;

-Aprender como ser professora. Eu ndo

sei nem explicar isso. A prética
mesmo;

-Ver como realmente é uma sala de
aula;

-Lidar com os conflitos;

-Aprender a lidar com as situacdes do
dia a dia;

-A experiéncia de assumir uma sala de
aula.

Aspectos formativos — testemunhos | Quantidade de referéncias feitas por grupo de
dos professores e estagiarios participantes
Professores Professores das | Estagiarios Total de | Total de
universitarios escolas Total: 18 partici- referéncias
Total: 5 Total: 16 pantes
Gestdo da sala: organizagdo, 2 40% i3 81,2% 10 55,5% 39 25 | 64%
disciplina etc.
Gestéo do contetido 3 60% 6 37,5% 6 33,3% 39 15 | 38%
Planejamento 3 60% 1 6,2% 3 16,6% 39 7 17%
Postura, relagdes e valores 2 40% 3 18,7% 2 11¢% 39 7 17%
Metodologias de trabalho 2 40% 3 18,7% - - 39 5 | 12,8%
Didatica/concepgdo de ensino 2 40% 3 18,7% - - 39 5 12,8%
Experiéncia do professor da sala - - 1 6,2% 1 5,5% 39 2 5%
Superar a disciplinaridade 1 20% - - - - 39 1 2,5%

Fonte: Entrevistas feitas com professores universitarios, professores das escolas e estagiarios.

Os dados apresentados no Quadro 16 nos permitem perceber que 60% das referéncias

feitas pelos cinco professores universitarios, que apontam o conhecimento da pratica
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pedagégica em sala de aula como um aspecto formativo importante, centram-se na
importancia do planejamento, ou seja, destacam a importancia de o estagiario aprender a

planejar seu trabalho. Vejamos o que dizem dois professores universitarios:

Olha, eu até tenho estudado muito essa questdo e a gente tem chamado de
especificidade da docéncia, quais sdo as especificidades da docéncia? Nao é
suficiente o estagiario saber o contelido que vai ensinar. Ele tem que saber o
conteddo. Mas isso ndo é suficiente, ele tem que saber o contelido e tem que saber
para qué, para quem S&o esses sujeitos que vai estar trabalhando. Ele precisa saber
como, como mediar para que a crianca aprenda esse conteido. Entdo, essas sdo
preocupacbes em torno do saber o que ensinar, como ensinar, para quem ensinar, por
que ensinar. Que articulacBes tém esses conteudos com a vida [..] O nosso
movimento é do ensino com pesquisa [...] E 0 movimento é como religar esses
saberes para pensar 0 metatema e a questdo problematizadora, porque ndo sei se
voceé viu, no nosso planejamento as alunas quando planejam e quando constroem um
projeto de ensino, elas definem o metatema. A partir do metatema, uma questdo
problematizadora. Entdo, 0 que guia um projeto de ensino? O que guia 0 Processo
de ensino? E o metatema e a questdo problematizadora que vai induzir a pesquisa
(PU3, Uni B, 2017).

E necessério que o professor tenha essa clareza, daquilo que o plano de aula diz, os
objetivos, os contetidos, a metodologia, 0s recursos, saber avaliar aquelas relacGes e
0 que ele espera e a avaliagdo ai ndo é prova, a avaliacdo ai € viver o
desenvolvimento do aluno em todo o processo, cognitivo, afetivo, psicomotor,
principalmente no processo de alfabetizacéo, entdo é uma formacgéo que ele tem que
dar conta dessas questdes, ele tem que saber ensinar, ele tem que saber aprender ...
(PU1, Uni B, 2017).

Ora, em seus testemunhos, os professores universitarios destacam a essencialidade do
planejamento, no entanto, destacam também a importancia da gestdo do contetdo, na medida
em que outras 60% das referéncias feitas por esses professores voltam-se para a importancia
do conhecimento do contedo e do conhecimento pedagdgico em geral — que se refere aos
principios abrangentes de organizacdo de sala de aula, de organizacdo do ensino
(SHULMANN, 1986). Assim, os professores universitarios parecem evidenciar e chamar a
atencdo para a importancia de se pensar antecipadamente a pratica pedagdgica a ser realizada.

Além disso, outras 40% das referéncias feitas pelos professores universitarios voltam-
se para a importancia de se aprender as distintas metodologias de trabalho; 40% apontam a
importancia de se aprender a gerir a sala, em seus desafios e organizagdo; 40% destacam a
importancia de uma postura profissional adequada e das relagdes humanas; 40% referem-se
ao conhecimento da didatica e das concepcdes de ensino.

Em sintese, os testemunhos dos professores universitarios centram-se no desafio de se
aprender a ensinar em sala de aula e, ao pensarem esse desafio, ddo énfase ao saber planejar,

ou seja, a importancia de pensar sobre o que se pretende fazer, para quem e como fazer.
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Destacam a importancia do conhecimento do conteldo a ser ensinado, mas também a
importancia do conhecimento de metodologias e estratégias necessarias para ensinar.

Por sua vez, dentre os testemunhos feitos por 16 professores das escolas que se
referem ao conhecimento da préatica pedagogica como essencial, a sala de aula — em seus
conflitos, heterogeneidade, organizacgéo, rotina, ou seja, em seus desafios cotidianos de gestdo
— aparece em 81,2% das referéncias feitas. Ja 0 conhecimento do conteldo e o conhecimento
pedagdgico do contetdo aparecem em 37,5% das referéncias.

Em relacdo ao conhecimento do contetdo, uma das professoras da escola que havia
supervisionado um estagiario, que apresentou dificuldades em relacdo a alguns conteddos
basicos, faz referéncia a necessidade de o estagiario se preparar, minimamente, em relacdo

aos contetidos que vai ensinar. Ela diz:

E acho também que no caso deles, que ja sabem que véo trabalhar na primeira fase,
deveria ser ensinado um pouco mais de conteddos também. Tinha que ter uma
aulinha assim para rever, porque esta na faculdade j& esqueceu muita coisa. Ento,
acho que seria importante um momento para cuidar... Para cuidar dos contetdos, da
escrita, questdo um pouco da graméatica da Lingua Portuguesa e a Matemaética,
entdo... Tem a Matematica do 4° e do 5° ano, tem professores que pegam e nédo
conseguem. Eles precisam estudar bastante. (PE6, Escola Al, 2017).

A referéncia feita por essa professora constitui-se como uma excecdo na medida em
que todas as demais referéncias feitas pelos professores das escolas, em relacdo ao
conhecimento do contetdo, sdo para dizer que esse conhecimento é o mais facil de ser
construido, bastando para isso estudo e dedica¢do. O mais importante para esses professores é
aprender a lidar com as situacdes novas e com os diferentes niveis de aprendizagem, porque o
conhecimento do conteudo, “ele tendo um estudo prévio, ele tendo um planejamento prévio,
ele tem como trazer para o aluno” (PE10, Escola B3).

Esse entendimento, bem como a relevancia dada pelos professores das escolas ao
conhecimento dos desafios presentes no contexto da sala de aula — com 81,2% das referéncias
— coincidem com estudos apresentados e analisados por Tardif e Lessard (2013, p.216), que
constatam que “os conhecimentos das matérias ndo parecem problematicos para a grande

maioria dos professores” e, entre outras hipdteses, os autores assim consideram:

As relagbes com os alunos e a gestdo das classes ocupam de tal modo a viséo
pedagégica que os saberes a transmitir sdo deixados de lado em relagdo aos
problemas realmente urgentes, como os de relagbes humanas e de realizacdo de
objetivos pedagdgicos num contexto, muitas vezes, dificil. (TARDIF; LESSARD,
2013, p.216).
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Segundo essa compreensdo, o importante para os professores das escolas, além de
conhecer o conteudo, é aprender a lidar com o aluno em sala de aula, gerir os conflitos,
garantir a disciplina e gerir os diferentes niveis de aprendizagens, de modo a garantir a
aprendizagem de todas as criancas. Nesse aspecto esta implicito o conhecimento pedagogico
do contetdo — dado que aparece em 37,5% das referéncias feitas pelos professores das
escolas.

Conhecimento pedagdgico do contetido que corresponde a compreender o contetido de
modo a conseguir garantir a aprendizagem das crian¢as. Nos termos de Shulmann (1986, p.9-
10), diz respeito as “formas de representar e formular o contetido que o tornam compreensivel
para os outros”, ou ainda, ao “conhecimento de estratégias mais provaveis de serem frutiferas
na reorganizacdo da compreensao ¢ na construgdo das aprendizagens”.

Os testemunhos dos professores das escolas, chamando atencdo para a complexidade
da sala de aula, destacam a importancia do trabalho “corpo a corpo”, a importancia de
aproveitar as oportunidades, a importancia de conhecer a crianca. Com a palavra o0s
professores das escolas:

Eu penso que seria isso mesmo da dire¢do e como seria o “corpo a corpo” na sala de
aula, na pratica mesmo. Porque ali na faculdade ele tem mais contato com a teoria,
com o que vem escrito ali, como que ele deve agir ali. E aqui na sala eu vou mostrar
para ela e vou possibilitar ela ter contato com a pratica. Ela ver na pratica como é
estar em uma sala de aula. E o estar ensinando a crianga, entdo, assim, é essa
oportunidade. (PE5, Escola B1, 2017).

Entdo, vocé ndo precisa ficar preso, vocé tem autonomia [...] Entdo, chegou o
momento de fazer uma aprendizagem diferente do que vocé planejou [...] Porque a
gente tem que aproveitar as oportunidades. Entdo, eu falo, vocé ndo tem que ficar
preso ao plano de aula, ao sistema, vocé tem que ver as necessidades da sua turma
[...] se de um jeito ndo deu certo, ha vérias e varias maneiras de vocé chegar ao
ponto em gque a maioria consegue andar com vocé. Se vocé ndo conseguir fazer isso,
seu planejamento ndo foi e ndo aconteceu [...] E observar. O professor tem que ser,
antes de tudo, observador. Tem que observar a necessidade do aluno, necessidade da
turma em geral. (PE7, Escola B3, 2017).

Entdo, eu acho que esse aproximar das criangas, esse aproximar do fisico, porque a
teoria € muito bonita. [O que] a gente aprende na faculdade é tudo muito bonito.
Mas ndo condiz com a nossa realidade. Por exemplo, em escola publica, numa
periferia, tem escola mais periférica do que a nossa, tem crianca que vai sem comer
e a gente vivencia isso aqui. Tem criangas que vém para a escola para comer e isso
ndo € nada que a gente aprenda la na faculdade, ndo é verdade? (PE8, Escola A2,
2017).

A analise dos testemunhos dos professores das escolas apresenta uma importante

recorréncia ao carater dindmico e, em grande medida, imprevisivel da sala de aula e, além
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disso, para o carater desafiador do trabalho do professor que, ao mesmo tempo, tem de
atender ao grupo e a cada crianga em sua individualidade. Nesse sentido, parece possivel
inferir que essa recorréncia indica e explica a importancia que eles conferem ao aprender a
gerir a sala e ao aprender a gerir pedagogicamente o contetdo.

Pode-se, mediante esses dados, perceber que a grande maioria dos professores
envolvidos da destaque aqueles saberes que sdo centrais para a pratica pedagogica em sala de
aula, ou seja, o planejamento, a gestdo do conteudo e a gestdo da sala, além do destaque a
importancia de uma postura profissional adequada e das relagdes humanas. Afinal, o professor
trabalha com seres humanos e isso, conforme Tardif e Lessard (2013, p.35), “ndo € um
fendmeno insignificante ou periférico na analise da atividade docente: trata-se, ao contrario,
do Amago das relagdes interativas entre os trabalhadores e os ‘trabalhados’ que irradia sobre
todas as outras func@es e dimensdes do métier”.

Com base nos testemunhos, percebe-se que os professores universitarios e o0s
professores das escolas dao evidéncia aos desafios impostos ao trabalho de ensinar, no
contexto da sala de aula. No entanto, ao eleger os aspectos formativos essenciais o fazem por
meio de escolhas e de enfoques distintos.

Os professores universitarios, mesmo trazendo para o debate a importancia de outros
aspectos, tais como a postura profissional, a gestdo da sala, dentre outros, parecem dar maior
destaque e evidenciarem a importancia do estudo, da pesquisa para 0 conhecimento do
conteddo, para o conhecimento pedagdgico e para o planejamento das atividades a serem
realizadas. Nessa perspectiva, eles evidenciam a importancia dos prescritos, das normas
antecedentes consubstanciadas no curriculo — tendo em vista o conteido a ser ensinado, € no
planejamento — dada a necessidade de se pensar, por antecipagdo, para quem, cOmo e por que
ensinar.

De sua parte, os professores das escolas, mesmo fazendo referéncia ao planejamento, a
postura profissional, ddo um destaque significativo a atividade de trabalho e as situagdes de
trabalho vividas, cotidianamente, na sala de aula, ou seja, a atividade que € realizada e aquela
que fica impedida de ser realizada, diante dos constrangimentos e dos impasses colocados a
gestdo da atividade de trabalho. Trabalho que traz em si a exigéncia ética de ter de, a0 mesmo
tempo, atender a todos e a cada um, e, nesse sentido, traz em si a exigéncia de se saber gerir o
contexto complexo da sala de aula e de se saber gerir os conteudos, de maneira a garantir a
aprendizagem de todos.

Assim, uma atencdo mais cuidadosa em relacdo aos testemunhos feitos pelos

professores universitarios e pelos professores das escolas, com base na perspectiva de analise
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da abordagem ergolégica do trabalho, indica que esses testemunhos ddo conta dos
conhecimentos que sdo construidos “em desaderéncia” e dos conhecimentos construidos “em
aderéncia”. Nesse sentido, nos levam a considerar a necessidade e a relevancia de se
reconhecer, no processo de formacdo para o trabalho, os saberes construidos em um
movimento permanente de dupla antecipacdo, ou seja, no “registro um” e no “registro dois.”.

Por um lado, o “registro um”, que corresponde ao saber conceitual construido pela
pesquisa e estudos sobre o trabalho docente, procura normatizar, prescrever como o trabalho
deve ser realizado, ou seja, “antecipa, em parte, a atividade de trabalho real, fixando-lhes
cenarios, coergdes, recursos essenciais” (SCHWARTZ, 20023, p.115).

Nos termos dos professores universitarios, “¢ necessario que o professor tenha essa
clareza, daquilo que o plano de aula diz, os objetivos, os contetidos, a metodologia, 0s
recursos, saber avaliar aquelas relagdes”, ou ainda, “o que guia um projeto de ensino? O que
guia 0 processo de ensino? E o meta-tema e a questio problematizadora que vai induzir a
pesquisa”. Sao testemunhos que ddo énfase a importancia de se planejar, que reconhecem a
relevancia da pesquisa, da norma, ou seja, daquele conhecimento que procura, em parte,
antecipar aquilo que se deve e aquilo que se tem que fazer.

Por outro lado, o “registro dois” que corresponde aqueles saberes gerados “no proprio
laboratério das experiéncias de trabalho, no exercicio da atividade de ensinar, “decifra,
inventaria, modifica e reelabora saberes e apresenta “novas complexidades, experiéncias
coletivas validadas, condigdes de viabilidade” (SCHWARTZ, 2002a, p.115).

Nos termos dos professores das escolas, “eu penso que seria isso mesmo da diregdo e
como seria o “COrpo a corpo” na sala de aula, na pratica mesmo”, ou ainda, “se de um jeito
ndo deu certo, ha varias e varias maneiras de vocé chegar ao ponto em que a maioria
consegue andar com vocé”. Esses e outros testemunhos feitos pelos professores das escolas
partem da percepcdo de que a situacdo de trabalho, ou seja, 0 meio de trabalho, impde suas
normas e apresenta novas complexidades, nesse sentido, esses testemunhos ddo evidéncia ao
processo permanente de renormalizacdo inerente a toda atividade de trabalho.

N&do se trata de dizer que os professores universitarios constroem conhecimentos,
apenas, no ambito do “registro um”, e que os professores das escolas, apenas, no ambito do
“registro dois”, mas de reconhecer que, ao fazer seu trabalho e ao falarem sobre esse trabalho,
os professores o fazem investidos pelo seu metier, pelo lugar que ocupam na condi¢do de
professores formadores, pela sua experiéncia acumulada no fazer cotidiano do trabalho.

Assim, pensar o trabalho como esse movimento permanente de dupla antecipacdo —

CcOmo conceito e como experiéncia — permite a compreensao de que “o conceito antecipa a
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experiéncia”. No entanto, na medida em que o trabalho ¢ uma experiéncia e essa experiéncia
produz “‘saberes, competéncias, construgcdes sociais, que ndo tinham sido editadas nas normas
antecedentes”, compreende-se que também a “experiéncia antecipa o conceito”. Em outros
termos, nessa perspectiva de dupla abordagem do trabalho “a atividade ¢ também produtora
de normas”. Normas que ndo podem ser vistas, apenas, como residuais ou periféricas, mas
como “objeto de uma tentativa de conceitualizagdo” (CHARLOT, 2008, p.86).

Evidente que, quando se referem a metodologia de trabalho, a gestdo da sala, a postura
profissional, a gestdo dos conteudos, os testemunhos dos professores e dos estagiarios, em
niveis distintos, trazem em si o reconhecimento de que o estagio representa a oportunidade de
se aprender com o trabalho realizado pelo professor da escola em sala de aula. No entanto, um
aspecto chama a atencdo, quando se analisam os dados apresentados no Quadro 16. Trata-se
da baixa referéncia feita — por todos os envolvidos — em relacdo a experiéncia do professor
regente da sala. Apenas um dos professores das escolas e um dos estagiarios, em seus
testemunhos, citaram explicitamente a experiéncia profissional do professor regente como um
aspecto formativo importante de ser apreendido pelo estagiario.

Essa percepcdo nos permite refletir sobre o lugar que a experiéncia profissional ocupa
no processo de formacdo docente. Isto &, além de pensar o lugar da formacédo na profissdo
nos leva a pensar sobre o lugar da profisséo na formacdo e sobre a importancia de se
organizar o processo de formacgdo docente por meio de um permanente vaivém com as
realidades escolares (NOVOA, 2017).

Segundo No6voa (2017, p.1116), no processo de formar os novos professores, nem
sempre se d& o devido reconhecimento a importante participacao dos professores das escolas,
dos profissionais docentes. Sendo assim, para esse autor, ¢ importante buscar construir “um
lugar de dialogo que reforce a presenca da universidade no espaco da profissao e a presenca

da profissdo no espaco da formacdo”. Diz ele:

Menciona-se frequentemente, e bem, a necessidade de uma maior ligacdo entre as
universidades e as escolas. Mas falta por vezes um terceiro vértice, os professores.
Claro que ha professores nas escolas, mas nem sempre se reconhecem devidamente
0 seu papel e a sua funcdo formadora. Assim, apesar de presentes, acabam por estar
ausentes, o que impede uma ligacéo forte entre profissionais e licenciandos (futuros
profissionais) [...] O espaco universitario é decisivo e insubstituivel, mas tem de se
completar com o trabalho no seio de comunidades profissionais docentes. (NOVOA,
2017, p.1122-1123).

Trata-se da construcdo de um processo formativo no qual se criem vinculos e

cruzamentos entre a universidade, as escolas e os professores, defende Novoa (2017). Alem
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disso, chamando a aten¢do para um gesto simbdlico utilizado na formacgdo do médico, o autor
destaca a importancia do professor da educagdo bésica na formacdo dos futuros professores.

Em suas palavras:

Nos primeiros dias de aulas, quando chegam a universidade, os jovens estudantes de
medicina sdo convidados a participar numa sessdo durante a qual os médicos do
hospital, a maioria também professores da Faculdade de Medicina, Ihes vestem um
jaleco. Os estudantes passam a vestir a pele da profissdo, a0 mesmo tempo que 0s
seus futuros colegas lhes dizem: “a vossa formacdo também é da nossa
responsabilidade”. E esta corresponsabilidade que permite construir uma verdadeira
formagdo profissional. Para que ela tenha lugar, é necessario atribuir aos professores
da educacdo bésica um papel de formadores, a par com os professores universitarios,
e ndo transformar as escolas num mero “campo de aplicagio”. (NOVOA, 2017,
p.1133).

Isso significa atribuir aos professores da educacdo basica um papel de formadores e,
nesse movimento, considerar, valorizar e dar visibilidade aos conhecimentos construidos no
trabalho como experiéncia, aos conhecimentos construidos no “registro um” e no “registro
dois”.

Importante destacar que ndo se trata de um voluntarismo a ser reivindicado aos
professores formadores, mas do entendimento de que sem a consideracdo e o reconhecimento
desses dois registros, desses dois polos de construcdo dos saberes da profissdo, qualquer
processo de formacdo se vera alijado e adotara uma postura de exterritorialidade. Postura essa
que, ao propor um trabalho formativo, pretenda falar, analisar, formar, pensar o trabalho
docente, o trabalho do outro, desconsiderando valores, saberes, atividades fundamentais de
experiéncia e de vida.

N&o se pode, nesse processo, minimizar a importancia das condigGes estruturais e
organizacionais do trabalho. Ao contrério, para que essa formacdo possa ser pensada e
enfrentada, diante da complexidade que lhe é inerente, essas condi¢cOes precisam ser
concebidas de forma a favorecer o acesso a todas as “reservas de inteligéncias sociais e de
intercompreensdo mutua” dos professores envolvidos (SCHWARTZ, 2002a, p.126).

Em suma, os professores formadores, para ndo incorrerem em uma postura de
exterritorialidade, dependem, fundamentalmente, de uma atitude de desconforto intelectual
permanente que Ihes garanta, sempre, se colocarem abertos ao saber do outro, reconhecendo
seus proprios limites de cultura e de incultura, de conhecimento e de desconhecimento. Mas
dependem também de condicGes estruturais e organizacionais que Ihes permitam construir
espacos dialdgicos nos quais, eticamente, os conhecimentos fundamentais advindos dos dois

registros possam ser reconhecidos, discutidos, reconstruidos por todos os envolvidos.
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Parece insuficiente, nessa perspectiva, a defesa de que o aluno aprendiz terd na vida
profissional futura e no processo de formagdo continuada a oportunidade de continuar
aprendendo a profissdo e que o processo de formacdo inicial ndo dara conta de tudo — o que
sem duvida € indiscutivel. Insuficiente porque aqui se entende que essa compreensdo
consensual — segundo a qual o processo de formagdo inicial ndo daré conta de tudo — néo tira
desse momento formativo a responsabilidade de formar para a profissdo considerando aqueles
aspectos que lhe déo especificidade e de reconhecer que os cursos de formacéo de professor
devem se identificar “com a formagao de professores (o que parece 0bvio, mas na realidade
nao ¢)”, na medida em que se reconhece a importancia de se oferecer “referéncias positivas,
comuns e mobilizadoras” a todos aqueles que estdo se formando para serem e estarem na
profissdo docente (GUIMARAES, 2001, p.105-106);

Neste ponto, retomando o que nos diz Tardif (2013, p.45), ao definir o trabalho
docente como um trabalho heterogéneo, vale ter em conta no processo de formacdo do

professor que o trabalho docente constitui-se como:

Um trabalho flexivel e codificado, controlado e autébnomo, determinado e
contingente, etc. Consequentemente, é absolutamente necessario estuda-lo sob esse
duplo ponto de vista se quisermos compreender a natureza particular dessa
atividade. (Grifo do autor).

Considerar o carater heterogéneo do trabalho do professor e reconhecer 0 movimento
de dupla antecipacdo, ou seja, o trabalho como conceito e como experiéncia, pode contribuir,
por um lado, para que se reconheca a importancia dos aspectos normativos e teéricos do
conhecimento como as “influéncias mais duradouras e poderosas da academia nos
professores”, por enriquecerem as “imagens do possivel” (SHULMANN, 2014, p.209). Por
outro lado, pode contribuir para transformar o saber experiencial — que permanece ainda em
grande parte como um saber privado — em um saber da acdo pedagdgica, nos termos de
Gauthier (2013, p.34), favorecendo “enormemente o aperfeicoamento da pratica docente”.

Por fim, quando se olha para os testemunhos dados pelos estagiarios, referindo-se aos
aspectos formativos relacionados a pratica pedagdgica em sala de aula como essenciais para o
seu processo de formacéo, percebe-se que trés testemunhos se voltam para a importancia de se
aprender a planejar. Em outros trés aparece a importancia de se aprender uma postura
profissional adequada, pautada por valores como o respeito e a ética. Uma postura que
segundo um dos estagidrios ensina inclusive pelos gestos, pelo tom de voz, pela

movimentacdo em sala:
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A postura dela, o jeito de expressar e 0 tom de voz [...], a moderagdo para falar.
Entdo, quando a gente chegava 4, eu sou muito observadora nessa parte e critica e
uma critica construtiva, é claro, entdo, eu sempre avaliava o0 tom de voz, o jeito dela
falar [...] isso para mim foi muito importante [...], a movimentacdo, a mediacédo do
professor, que ela sempre movimenta na sala toda e ela pega o giz assim. (E13, Uni
A, 2017).

Ora, esse estagiario, em seu dizer, nos remete mais uma vez a refletir sobre a
importancia de ndo se ignorar a atividade de trabalho como uma experiéncia que ensina e nos
faz perceber a riqueza das “regras de oficio”. Regras essas que “reunem gestos genéricos
relativos ao conjunto dos professores e gestos especificos relativos, por exemplo, a disciplina”
ou, ainda, gestos relativos a necessidade de se conseguir a atencdo dos alunos (AMIGUES,
2004, p.43-44).

“A postura dela, [...] a moderacéo para falar” — hé ai uma riqueza nos gestos dessa
professora que a analise do trabalho sob o ponto de vista da atividade nos permite perceber.
Como analisa Duraffourg (2007, p.68), “por tras dos gestos os mais simples, ha sensibilidade,
estratégia, inteligéncia, todo um saber fazer amplamente subestimado”.

Mas os estagiarios, em seus testemunhos, trazem também outros aspectos e
evidenciam a necessidade de aprender a gerir o trabalho em sala de aula, considerando os
distintos desafios, tais como a heterogeneidade, a dinamicidade e imprevisibilidade, os

conflitos, a relacdo professor-aluno etc. Vejamos alguns desses testemunhos dos estagiarios:

Como eu nunca trabalhei, eu acho que assim foi ver como que é realmente uma sala
de aula na pratica [...] Como que funciona realmente uma sala de aula [...] Nossa!
Quando vocé vé so teoria, vocé acha que é tudo lindo e maravilhoso. Quando vocé
chega 14 que vocé vé como que realmente é. E dificil, ndo é facil ndo, porque os
meninos tipo assim eles falam, sabe? Eles ndo sdo s6 os meninos sentadinhos 14,
bonitinhos e quietinhos. E quando vocé vé s teoria igual no comeco do curso, vocé
ndo sabe de nada, nem imagina como é que é. Quando vocé chega la que vocé vé
que, nossa, ¢ dificil. (E2, Uni B, 2017).

Como lidar com os alunos... isso. Tendo em vista como ensinar, como eu vou atuar
ali. Porque o plano é fécil, a gente estd no campo da imaginacao, idealiza um monte
de coisas, mas quando a gente vai chegar la ndo é nada daquilo, ou é, ou pode ser,
mas a gente nunca sabe, entdo, essa questdo de chegar 14, como que a gente vai fazer
14? (E8, Uni A, 2017).

Eu acho que ¢ a vivéncia em sala de aula. Porque é uma coisa que a faculdade em si
ndo traz se ndo for pelo estagio [...] como que € estar ali na frente de vinte, trinta
criancas para controla-las e passar algum conhecimento para elas. Entdo, isso eu
acho fundamental no estagio, que é um diferencial das outras matérias. (E4, Uni B,
2017).
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Quem ndo tem contato com o estagio fora, essas coisas ndo sabe. Entéo, vai pra l&
cruzinho, né? [...] as vezes a gente até pode saber os contetidos, todos os contelidos
propostos ali, mas a gente ndo sabe se relacionar com a crianca, a gente ndo sabe
entender ela, ndo sabe ver o que realmente ela estd precisando. Nao adianta vocé
chegar 14 e passar o contetido, o aluno néo vai saber. Como é que vocé vai saber para
explicar para ele? (E7, Uni A, 2017).

Por meio desses testemunhos pode-se notar que, assim como o0s professores das
escolas, os estagiarios destacam o conhecimento das situacdes de trabalho e seus desafios
como um aspecto formativo importante na medida em que é também a gestdo da sala que
aparece no maior numero de referéncias feitas por eles. Em outros termos, € a gestdo da classe
— como a organizacdo didatica, as formas de trabalho, “a realizacdo de rotinas e o
cumprimento de regras que asseguram o funcionamento coletivo dos alunos” e sua
aprendizagem (TARDIF, 2013, p.134) — que aparece como 0 aspecto formativo mais
relevante a ser construido durante o estagio. Os estagiarios parecem dizer que o contato com o
cotidiano do trabalho do professor da escola representa o diferencial do estagio em relacao as
outras disciplinas do curso.

J& quando os estagiarios se referem a gestdo dos contetdos, eles o fazem mediante o
reconhecimento de que a sala de aula € heterogénea, que as criancas tém niveis e formas de
aprender distintos e que, portanto, diante desse contexto, € fundamental aprender como tornar

acessiveis a todas as criangas esses conteldos.

Aspectos formativos relacionados a crianca e ao seu processo de aprendizagem

Nos testemunhos dos professores e estagiarios, aparece de maneira significativa e
recorrente a compreensdo de que o conhecimento da crianca e a maneira como ela aprende
constituem-se como um aspecto central para o trabalho do docente. Assim, percebe-se que, de
varias maneiras, os professores da universidade, os professores das escolas e 0s estagiarios
referem-se a necessidade fundamental de se conhecer a crianga, identificar suas necessidades
e compreender como se da o seu processo de aprendizagem, tendo em vista o trabalho de
ensinar. Muito em funcdo de estar intrinsecamente relacionada a essa compreensdo, 0sS
testemunhos evidenciam o grande desafio caracteristico do trabalho docente que lida com
grupos de criancas. Vale dizer, o desafio da sala de aula e a exigéncia ética imposta ao
trabalho do professor de ter de garantir atencdo a cada um sem perder de vista o grupo. Para

melhor visualiza¢do daquilo que dizem os professores e o0s estagiarios, vejamos o Quadro 17:
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Quadro 17 - Aspectos formativos relacionados a crianca e sua aprendizagem

Professores universitarios — total: 4

Professores das escolas — total: 12

Estagiarios — total: 11

-Outra questdo que eu dou muita
énfase € como a crianga aprende;

- Ele tem que saber para qué, para
guem sdo esses sujeitos que vai estar
trabalhando [...] Entdo, essas
preocupacGes em torno do saber o
que ensinar, como ensinar, para quem
ensinar;

-Viver o desenvolvimento do aluno
em todo 0 seu processo, cognitivo,
afetivo, psicomotor, principalmente
no processo de alfabetizacéo;

-Para mim, o principal é vocé tentar
entender quem é seu publico, quem
sdo os alunos. Tanto é que a gente
comegou com um diagndstico. Nos
fizemos no primeiro dia de aula o
diagnostico, sabe, da turma,
diagnéstico intelectual, cultural para
ver assim o nivel e tal e tal.

-Entdo, é esse olhar mais sensivel de
como trabalhar com os alunos. Eu acho
que essa sensibilidade a gente aprende
no estagio [..] A questdo do
enfrentamento, entdo, esse olhar mais
sensivel mesmo;

-Aprender também a  perceber
diferencas  daqueles alunos que
aprendem em ritmo diferente. Porque
as vezes quando esta la na faculdade
elas podem pensar que vao ensinar e
todos vao aprender;

-Eu acredito que esse momento do
estagio € ele perceber mesmo as
reacdes dos alunos que nem sempre é o
gue a gente pretende, 0 que a gente
espera;

-Eu acho que elas deveriam ser
estimuladas a trabalhar isso, sabe? O
afetivo dos meninos [...] Porque a gente
aprende a ver as coisas com outro olhar
[...] porque vocé vé aquela crianca de
maneira diferente;

-Aguele jogo de cintura para relacionar
com a turma;

-A gente tem que aproveitar as
oportunidades [..] E observar. O
professor tem que ser antes de tudo
observador. Tem que observar a
necessidade do aluno, necessidade da
turma em geral.

-Porque ndo tem nada que
tipo a teoria vai explicar
dessa relacdo que é a hora
que vocé chega |4 e vé o
aluno 14 querendo alguma
coisa de vocg, te instigando a
ir mais e eu acho que € isso;
-Entdo, eu acho que a parte
principal que a gente tem que
aprender é se relacionar com
as pessoas, € entender o
aluno, conhecer o seu aluno
em sala;

-Porque eu ndo posso deixar
ela de lado, essa outra crianga
que tem uma dificuldade [...]
O professor ele esta ali pra
ajudar, auxiliar o aluno no
caminho da aprendizagem. -
Entdo, eu ndo posso ser um
ditador, mas a0 mesmo tempo
eu tenho que colocar limites.
Eu ndo posso ser mée, mas ao
mesmo tempo eu tenho que
dar um certo tipo de carinho;
-Assim, nesse estagio
especificamente eu acho que
é... O principal para mim foi
lidar com os alunos, saber a
necessidade de cada um.
Eram 35 alunos, eu tinha que
saber qual era a necessidade
deles, saber qual era a
dificuldade.

Fonte: Dados das entrevistas.

O conhecimento da crianca e o conhecimento de como ela aprende, como um aspecto

essencial para a formacdo do estagiario, aparece nos testemunhos de quatro professores

universitarios, dentre os cinco participantes deste estudo. Dentre os 17 professores das

escolas, 12 referem-se a importancia desse aspecto formativo. Ja dentre os 19 estagiarios, 11

falam sobre esse aspecto. Ou seja, 65,8% dos participantes envolvidos no processo de ensinar

e de aprender o trabalho docente voltado para criangas nos anos iniciais do ensino

fundamental e participantes deste estudo trazem de maneira marcante, em seus testemunhos, a

consideracdo de que para se ensinar € preciso conhecer a crianga, acompanha-la em todo seu

processo de desenvolvimento, atentando para suas reagdes, necessidades e dificuldades.
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Afinal, “as relagdes com os alunos constituem o espago onde sdo validados, em ultima
instancia”, a competéncia e os saberes docentes (TARDIF, 2014, p.51).

No entanto, mesmo percebendo que os professores universitarios e também os
estagiarios destacam a importancia de conhecer a crianga, é na fala dos professores das
escolas que esse aspecto ganha nuancas muito especificas na medida em que, para além da
frequéncia, a maneira como eles se referem a esse conhecimento chama a aten¢do. Em seus
testemunhos, os professores das escolas, expressando-se de distintas formas, referem-se a
necessidade de se desenvolver certa “sensibilidade”, de se aprender a ter um “olhar mais
sensivel”, de se aprender a ter “jogo de cintura”, de “perceber as diferencas”, de se aproximar
afetivamente das criangas e “aprender a ver as coisas com outro olhar”.

Em uma palestra proferida durante o IV Congresso da Sociedade Internacional de
Ergologia, realizado em Brasilia, DF, em agosto de 2018, Schwartz define a atividade de
trabalho como “uma no¢ao que atravessa, transgride, religa todas as fronteiras no interior do
ser humano, um poder de mediacdo entre cada nivel da experiéncia humana”. Define a
atividade de trabalho como uma “manifesta¢do da vida ¢ de valores sem dimensao”. Valores
gue ndo podem ser dimensionados, medidos, e que para serem compreendidos, segundo esse
autor, demandam certa “sensibilidade ergologica” por parte daqueles que analisam, pensam e
formam para o trabalho.

Ora, com base nos testemunhos feitos, os professores das escolas parecem falar, cada
um a sua maneira, daqueles “valores sem dimensao” que permeiam toda atividade de trabalho.
Podemos inferir que eles chamam a atencdo e apontam, como um dos aspectos formativos
essenciais, 0 fato de os estagiarios perceberem a importancia do desenvolvimento de certa
“sensibilidade” na rela¢do pedagogica.

Uma sensibilidade fundamental que se constrdi no trabalho como uma experiéncia,
que se constroi no dia a dia do trabalho de ensinar criangas, por meio de certo feeling, de certa
sensibilidade do olhar e do observar a crianca e que permite a eles, professores do ensino
fundamental, encontrarem solu¢des no sentido de dar conta, da melhor forma possivel, da
heterogeneidade do grupo.

Eles parecem se referir a um aspecto formativo — que aqui optamos por chamar de
uma sensibilidade pedagogica — que lhes possibilita também, da melhor forma possivel,
desenvolver a inteligéncia do kairos. Trata-se, aqui tomando as palavras das professoras PE7
e PE9, de se desenvolver uma inteligéncia, uma perspicacia que permite aos professores

9% ¢

“aproveitar as oportunidades”, “aproveitar as deixas do momento”.
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Uma sensibilidade que, dado o desafio ético, enfrentado pelos professores em seu
trabalho cotidiano de ensinar e trabalhar com grupos de criangas, ganha relevancia na medida

em que:

E impossivel resolver esse problema de maneira satisfatéria do ponto de vista ético.
E esse é um limite intransponivel dessa atividade em sua forma atual: os professores
nunca podem atender as necessidades singulares de todos os alunos assumindo
padrdes gerais de uma organizacdo de massa. Eles devem, de uma maneira ou de
outra, perder numa das duas tabelas. Cada professor adota, mais ou menos
conscientemente, na acdo concreta, solugBes para esse problema de equidade.
(TARDIF, 2014, p.146).

Assim, os professores parecem dizer que desenvolver essa sensibilidade pedagogica é
essencial tendo em vista a necessidade permanente de se buscar solucdes para lidar com essa
invariante do seu trabalho, qual seja, “embora trabalhe com grupos, o professor deve agir
sobre os individuos” (TARDIF, 2014, p.145-146).

Vale ainda registrar que, considerando os testemunhos dos estagiarios, essa invariante
do trabalho docente é claramente percebida por eles que apontam a importancia de se estar 1a
com os alunos para aprender, para compreender aquilo que o conhecimento em desaderéncia
ndo consegue antecipar, isto ¢, “ndo tem nada que tipo a teoria vai explicar dessa relacdo que
¢ a hora que vocé chega 14 e vé o aluno 14” (ES, Uni B, 2017). Em suma, a situagdo em
contexto traz sempre novas complexidades, novos desafios para o trabalho do professor.
Complexidades e desafios que os estagiarios percebem e destacam em seus testemunhos.

Aspectos formativos relacionados a escola

Conforme apresentado, anteriormente, no Quadro 15, dentre os cinco professores
universitarios, trés fazem referéncia a importancia do conhecimento da escola e do seu
trabalho para a formacao do estagiario. Ja dentre os 17 professores das escolas, essa referéncia
aparece nos testemunhos de quatro docentes.

Ao explicitarem seus pontos de vista, professores universitarios e professores das
escolas, falando sobre a importancia de se conhecer a escola pablica, sua organizacéo, seu
trabalho etc., destacam aspectos distintos, as vezes apenas citando-os e as vezes analisando-0s
com mais detalhes.

Dentre os trés professores da universidade, um professor destaca que para
compreender a escola € importante conhecer as politicas publicas voltadas para a educagéo.

Diz ele:
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Eu acho que o aluno, além de saber como funciona uma escola publica, ele tem que
saber também o que sustenta uma escola publica, quais sdo as politicas nossas de
educacdo que sustentam a escola publica. Isso a gente discutiu muito no primeiro
semestre. (PU2, Uni B, 2017).

Outro professor, por sua vez, define o estagio como um momento de preparacéo para o
mundo do trabalho e considera que ao pensar o trabalho de ensinar e aprender no espaco
escolar é importante ter em vista ndo apenas a sala de aula, mas o grupo que faz a escola e a

sociedade como um todo.

O processo de estagio é o processo de preparacdo para o mundo do trabalho [...] Ele
[0 estagiario] tem que saber ensinar, ele tem que saber aprender e, na relacdo, fazer
um processo de ensino e aprendizagem dentro dessa relagdo de trabalho, que é um
espacgo formativo da escola, ndo so a sala de aula, mas até a relagdo desse individuo
no meio em que ele esta inserido aqui no grupo para viver numa sociedade maior.
(PU1, Uni B, 2017).

Por fim, o terceiro professor aponta que além de conhecer a realidade da escola é
importante pensar o0 estdgio como um momento de ruptura com o ensino instituido e como um

momento de se produzir novas préaticas.

Vejo como um momento de ruptura com o ensino instituido. Porque se ndo for na
universidade e ndo for no estagio que elas forem se inquietar para romper com esse
modelo de escola, como elas vao viver isso? Entdo, eu tenho uma grande
preocupacao: que 0 estidgio oportunize conhecer a escola, apreender a realidade
escolar da escola publica da rede municipal, compreender a proposta do ciclo, atuar
bem na proposta, mas dar conta de ir além dela. Dar conta de fazer discussdes que
nos sdo caras, nos sdo ricas, valorizadas do ponto de vista da area da didatica e do
estagio. E um pouco esse movimento de produzir novas praticas, no sentido de
produzir inovagdes didaticas. (PU3, Uni B, 2017).

Pode-se mais uma vez pensar, com base nesses testemunhos, que os professores
universitarios, ao falarem sobre a importancia do conhecimento da escola para a formacéo dos
estagiarios, olham a escola de ensino fundamental “em desaderéncia” e destacam a
importancia de se conhecer esse espaco, em sua organizacao, em seu contexto, tendo em vista
a tarefa a ser realizada. Nesse movimento, eles apontam alguns aspectos extraescolares que
normatizam, prescrevem, definem e estruturam o trabalho que se realiza no interior da escola
e, além disso, fazem referéncia a uma perspectiva que visa incentivar um movimento de
ruptura e de inovacao, por parte dos estagiarios, em relacdo aquilo que esté instituido, que esta

sedimentado no trabalho educativo e pedagdgico realizado pela escola.
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Por sua vez, dentre os quatro docentes das escolas que destacam o conhecimento da
escola como importante no processo inicial de formagdo do estagiario, dois professores
chamam a atencdo para a questdo da dinamicidade e da imprevisibilidade inerentes ao
trabalho realizado no espaco escolar, assim como destacam as caréncias socioeconémicas

presentes nesse contexto. Nas palavras dos professores:

Que eles consigam observar e ver que o dia a dia na escola é vivo. Que as vezes eles
estavam com aquela atividade planejada, esta tudo organizado, mas pode acontecer
um imprevisto [...] E assim... A gente preza por acontecer, mas eu acho que isso a
gente tem que estar sempre em mente, porque muitas vezes acontece com a gente
atingir aquilo e chega aqui na escola e ndo tem como executar. (PE1, Escola Al,
2017).

Entdo, eu acho que é muito importante porque quando a gente esta fazendo
faculdade e ndo tem experiéncia, vocé é nua, porque vocé ndo tem nocgdo da
realidade. E quando vocé passa pelo estagio, vocé entende o processo [...] Da rotina
do que é uma escola. E a realidade da escola publica a gente ja sabe que é diferente,
0 poder aquisitivo é menor, tem muita crianca carente, tem crianca que ndo tem
material. Entdo, assim, eu acho que é valiosissima essa experiéncia para elas. (PE2,
Escola B1, 2017).

Ainda, dentre os quatro professores da escola, dois outros docentes chamam a atencao
para os desafios provenientes da forma como a escola se organiza™ e para a heterogeneidade e

diversidade no contexto da sala de aula. Dizem eles:

E importante ela entender e compreender que nos ciclos de desenvolvimento a gente
ndo trabalha com niveis de aprendizagem. Estdo todos misturados. Entdo, tem
crianga que realmente ndo sabe [...] Porque existe essa realidade sim. E a gente tem
que estar preparado para lidar com isso. (PE3, Escola B1, 2017).

Primeiro conhecer a realidade do ciclo porque, muitas vezes, é falado na faculdade,
mas na realidade € totalmente diferente. Entdo, compreender essa realidade do ciclo,
compreender as individualidades de cada crianca, que elas ndo sdo iguais, que cada
crianga aprende no seu tempo. Que, as vezes, como € turma C, a pessoa vem para a
turma C e quer que todas as criancas estejam lendo, mas ndo é assim que acontece.
Entdo, compreender esse processo realmente de desenvolvimento humano, porque
se nao compreender dificulta muito a préatica. (PE4, Escola B3, 2017).

Percebe-se que os professores das escolas ddo destaque, em grande medida, aos

desafios que se apresentam no contexto micro da escola e apresentam questfes que sao postas

52 A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDBEN — (BRASIL, 1996), em seu artigo 23, faculta a
escola de educacéo bésica organizar-se em séries anuais, ciclos, com base na idade, na competéncia, “sempre
que o interesse do processo de aprendizagem o recomendar”. As escolas vinculadas a Uni B, participantes deste
estudo, organizam-se pelo sistema de ciclos de desenvolvimento humano, no qual os agrupamentos sdo definidos
com base na idade das criancas.
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pela atividade de trabalho, nas situa¢des de trabalho, pois “0 dia a dia da escola € vivo” e,
nesse sentido, os professores consideram essencial que o estagiario conhega esse contexto.
Ou seja, os professores das escolas falam do seu dia a dia de trabalho, da sua rotina, da
organizacdo desse trabalho e dos desafios impostos por essa organizagdo como aspectos
formativos essenciais para a formacéo inicial do estagiario.

Nesses testemunhos, pode-se perceber novamente que os professores das escolas, ao
dizerem da atividade de trabalho, o fazem “em aderéncia”, ou seja, por dentro do fazer
cotidiano de ensinar criancas e adolescentes nos anos iniciais do ensino fundamental em uma
escola publica e, portanto, considerando o aqui e agora dessa atividade. Destacando a forma
como a escola se organiza, os professores dizem dos constrangimentos, dos impasses, dos
imprevistos, isto &, apontam aquilo que ndo pode ser totalmente antecipado pelo conceito e,
nesse sentido, chamam a atencdo para a atividade real, entendida como aquela atividade que é
realizada e aquela que ndo o é. Os professores das escolas assinalam que essa atividade é viva
e, portanto, ela traz em si a necessidade permanente de se construir novas normas, de se fazer
escolhas, de se decidir, de se renormatizar aquilo que 0 meio — sempre infiel — coloca.

Vale ainda notar que ao dizerem da importancia de o estagiario conhecer essa
atividade real os professores das escolas apontam que sem esse conhecimento, sem essa
compreensdo, a pratica, o fazer do trabalho fica dificultado e, nesse sentido, pode-se pensar
que fica também dificultada qualquer proposicao que pretenda incentivar um movimento de
superacdo ou de transformacdo em relacdo aquilo que esté instituido.

Assim, ao analisar os testemunhos apresentados pelos professores das escolas e pelos
professores universitarios pode-se perceber, novamente, como cada um deles fala com base
em seu métier, tendo em vista o lugar que ocupa dentro da profissdo, atuando como formador
dos estagiarios. Em seus testemunhos percebe-se que, ao apontar os aspectos formativos
importantes relacionados ao conhecimento da escola, eles se baseiam em suas experiéncias de
trabalho, em seus valores profissionais, em seu percurso de formacao.

Em relacdo aos 19 estagiarios pode-se perceber que as referéncias voltadas para o
conhecimento da escola aparecem, de maneira bastante rapida, nos testemunhos de apenas
trés estagiarios. Essas referéncias sdo feitas quando eles chamam atencdo para o fato de como
a realidade da escola puablica influencia e, as vezes, compromete a pratica pedagdgica
realizada em sala de aula.

Em suas falas eles citam a questdo da violéncia presente no contexto da escola, a
dificuldade de lidar com o problema do bullyng e as condic¢Ges sociais e econdémicas das

criancas que frequentam a escola publica municipal. Nas palavras de uma estagiaria:
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[...] a gente sabia que todas as criancas ali tém... Todas ndo, mas a maioria tem uma
situacdo familiar diversa uma da outra e sdo situac@es assim delicadas nesse sentido
social mesmo. Entdo, acho que alguns aspectos disso vieram a tona, assim de olhar
isso com o olhar de uma pessoa que estd ali para conhecer aquele ambiente,
conhecer aquelas criancas e que elas estdo ali também num processo de aprendizado,
num processo de vivéncias. (E15, Uni B, 2017).

As falas, os testemunhos, os pontos de vista expressados nas entrevistas pelos
professores universitarios, professores das escolas e estagiarios permitiram a percepgdo
daqueles aspectos formativos que eles consideram essenciais de serem apreendidos no
processo de formacéo inicial. Assim, pode-se inferir que o trabalho realizado na sala de aula,
0s conhecimentos, as préticas, as relacdes que ali sdo construidas, os vinculos, os valores, as
regras de oficio, aparecem como aspectos fundamentais de serem apreendidos pelos
estagiarios, durante o estagio. Porém, conhecer a crianca e seu processo de aprendizagem
constitui-se também em um aspecto formativo reconhecido e considerado essencial. Nesse
sentido, todos os professores e 0s estagiarios, mas, de maneira marcante, os professores das
escolas, destacam como fundamental a “sensibilidade pedagogica”, que, construida no
cotidiano do trabalho, permite ao professor desenvolver a inteligéncia do kairos e ter melhor
manejo e perspicicia para aproveitar as oportunidades favordveis. Por seu turno, o
conhecimento do ambiente escolar é apontado como um aspecto formativo essencial na
medida em que é importante pensar esse ambiente, olhar para além dele e conhecer as
politicas publicas sociais que o afetam e o condicionam social, politica, cultural e
economicamente; pensar sobre as relagfes de trabalho; reconhecer que o ambiente escolar e 0
seu dia a dia sdo vivos, dindmicos e imprevisiveis; conhecer como a escola organiza seu
trabalho e poder sempre aperfeicoa-lo.

No entanto, avancando na analise e aqui retomando Schwartz e Durrive (2007, p.40),
parece importante pensar que o conhecimento aprofundado da atividade de trabalho exige
“uma aprendizagem do olhar, da atenc¢do, do interesse”, uma vez que hd uma opacidade e
certa dificuldade na verbalizacdo dessa atividade que quase sempre é desconhecida até por
quem a realiza. Nesse sentido, por meio de “uma nova grelha de leitura”, o exercicio realizado
e apresentado a seguir busca aprofundar a analise segundo o ponto de vista da atividade do

docente que atua no ensino fundamental.
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3.3.2 “Uma nova grelha de leitura” e a tentativa de fazer aparecer o ponto de vista da
atividade de trabalho e seus saberes

A perspectiva ergoldgica de analise do trabalho tem como um dos pontos centrais o
reconhecimento de que a atividade de trabalho, por ser enigmatica, traz em si aspectos que sdo
invisiveis até para o proprio trabalhador. Disso resulta a dificuldade, ja percebida em estudos
sobre o trabalho, de se falar sobre esse trabalho. No entanto, disso resulta também a
importancia de se buscar formas de tornar a atividade de trabalho mais visivel (SCHWARTZ;
DURRIVE, 2007).

Ora, se neste estudo um dos objetivos é analisar os aspectos formativos que déo
especificidade ao magistério exercido nos anos iniciais do ensino fundamental, essenciais de
serem apreendidos pelos estagiarios e que sdo visibilizados ou ndo durante o estagio, fazer
aparecer o oficio, o métier do professor da escola, pareceu desde o inicio uma exigéncia
fundamental.

Assim, mediante a realizacdo das estratégias metodoldgicas ja descritas na introducdo
deste estudo, neste ponto, serdo apresentadas as andlises resultantes de conversas realizadas
com cinco professores das escolas, baseadas em algumas fotos tiradas por eles proprios.™

Os testemunhos e pontos de vista apresentados por esses professores, ao falarem sobre
a atividade que realizam, terdo aqui um espaco significativo, na medida em que se entende
que sdo testemunhos prenhes por aqueles saberes que caracterizam o métier do docente que
atua nos anos iniciais do ensino fundamental.

As fotos enviadas pelos professores e propulsoras dos testemunhos feitos sobre a
atividade de trabalho que eles exercem, retratam algumas atividades realizadas em sala de
aula (utilizando recursos como cartazes, masicas; a escrita do cabecalho; contagem dos
alunos; aulas expositivas; tarefas escritas; criancas trabalhando em grupo e individualmente;
jogos; atividades culturais; atendimento individualizado; organizacdo da sala; cadernos de
planejamento; dentre outras); em casa (professor preparando aula e corrigindo tarefas); em

transporte publico (professor indo para cursos de formacgdo); no final do trabalho

5% Importante lembrar que a interpretagdo que aqui é feita caracteriza-se como uma tentativa de se aproximar da
atividade de trabalho real, constituindo-se, apenas, como uma das interpretaces possiveis. Nesse sentido, vale
reafirmar e enfatizar que, mantendo um desconforto intelectual permanente, todas as analises feitas, neste estudo,
reconhecem sua pertinéncia relativa e limitada.
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(demonstrando a fadiga); em momentos de confraternizacdo com as criancas (demonstrando
sentimentos de satisfacdo e afeto) etc.

Em seus testemunhos realizados mediante essas fotos, os professores explicaram,
descreveram, refletiram, pontuaram sobre o que fazem, por que fazem e como fazem.
Algumas sinteses desses testemunhos, bem como alguns apontamentos feitos no diario de
campo, durante os momentos de observacdo realizados junto aos professores das escolas, sao
apresentados e analisados agora. Portanto, a andlise feita a seguir estrutura-se na apresentagédo
de cinco pontos de vista da atividade de trabalho dos docentes do ensino fundamental e das

reflexdes realizadas com base nesses pontos de vista.

Ponto de vista da atividade de trabalho n. 1: Em sala de aula, tudo € pedagdgico e é
preciso aproveitar as “deixas” e “ouvir os ruidos”

Fonte: PE9, 2018 Fonte: PE9,2018

Foto 1 e 2: “Em sala tudo é pedagogico”

Durante as observacdes feitas na sala da professora, aqui identificada como PE9,
Escola B3, no momento em que ela supervisionava os estagiarios e no momento em que ela
estava no seu trabalho cotidiano de ensinar as criancas, em uma sala de alfabetizag&o,
verificou-se que sua sala é organizada em funcgdo do atendimento que ela precisa dar para as
criangas — material escolar, de higiene das criancas e recursos didatico-pedagdgicos

decoravam e davam a sala de aula um aspecto colorido, alegre e organizado —, bem como sua
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maneira de conduzir as atividades demonstrava uma intencionalidade clara, objetiva e, ao
mesmo tempo, dindmica e lGdica. Essa professora, que tem 28 anos de experiéncia na
docéncia, enviou fotos nas quais ela aparece protagonizando diversas atividades rotineiras em
sala de aula e, ao falar do seu trabalho com base nessas fotos, primeiramente, chama a atencao

para a intencionalidade pedagdgica sempre presente em tudo que ela faz em sala:

O dia, a questdo temporal também. O ontem, o hoje, 0 amanha. O nome do més.
Fevereiro é o primeiro, é o segundo? [...] No calendério, no cabegalho, na contagem
do nimero de criancas. Quantas estdo presentes, quantas estdo ausentes [...] Ja é
pedagogico. Eu ja estou trabalhando com a linguagem oral desde o bom dia que eu
falo [...] Cantar é uma producdo de texto oral. Ai depois a gente vai para aquela
producdo escrita, porque o cabecalho para mim é uma producdo escrita em que eu
SOu a escriva.

Uma vez que na sala de aula tudo “ja é pedagdgico”, tudo tem uma intencionalidade, a
posicao das carteiras também é pensada de modo a favorecer o trabalho pedagdgico que ali se

realiza:

Eu fico um més naquela posicéo [...] porque a crianga precisa estar olhando uma pro
rosto da outra. Porque é a posicdo em U, a gente fala: um estd de frente para o
outro, esta do ladinho do outro, eles podem conversar. Eles estdo interagindo, eles
estdo conhecendo um ao outro. A questdo do socializar o que ele tem, um lapis, uma
borracha, isso é muito importante. E essa posi¢cdo em U favorece muito essa questdo,
essa dindmica [...] uma troca gostosa. Ndo que essa posi¢cdo agora ndo seja, mas
agora vai ficar muito focado [...] Entdo, agora eu vou precisar ficar mais 14, tudo vai
acontecer 14 na frente. Eu vou estar apresentando para as criancas as letras do
alfabeto, o que é... separando o que é vogal, 0 que € consoante [...] Mostrar para ele,
dar o abracinho magico. Entdo, esse teatro vai acontecer, aquilo ali agora vira um
teatro. Todos os personagens ja estdo no saco la dentro. Eles ja sabem que vai
chegar uma mala amanhd. Amanha ndo pode faltar aula. Vieram duas médes e eu:
“Olha, amanha ndo pode, eu vou esperar chegar para depois fazer”.

Ao falar do seu trabalho, a professora aponta que desde a posicao das carteiras até as
perguntas que ela direciona as criangas, 0s recursos que ela utiliza, a leitura oral que ela faz,

tudo é realizado tendo em vista a alfabetizag&o das criangas:

Mas elas mesmas [as criancas] sem saber escrever convencionalmente e sem saber
ler... elas ja leem aquilo 1&. Vocé estd passando o dedinho, elas sabem onde esta
escrito. Ainda ndo fazem o ajuste da pauta sonora com o escrito, que € aquilo que
vocé viu acontecer aqui também no ano passado. Que ele vai lendo eu falo: “Onde
estd o Marechal? Onde esta a Escola? A palavrinha”. Isso chama ajuste da pauta
sonora com a escrita...
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Producdo de texto escrito. Porque tudo no primeiro ano, independente de ler e
escrever convencionalmente, envolve a producdo de texto oral e escrita. Entdo,
quando eu trabalhei a lista de nome da minha crianca, eu estou trabalhando o género
textual, lista... Entdo, enquanto eu estou alfabetizando, eu estou letrando essa
crianca. Ela saber a funcéo desse texto, a funcédo social desse texto.

Pode-se perceber que os testemunhos dados pela professora evidenciam saberes
tedrico-conceituais sobre o processo de alfabetizagdo acumulados por ela — primeiro
ingrediente da competéncia apontado por Schwartz (1998) — e, a0 mesmo tempo, evidenciam
toda uma sabedoria do corpo, toda uma sabedoria construida na experiéncia do trabalho que
Ihe permite pensar e usar os gestos adequados, as posturas favoraveis (SCHWARTZ, 1998,
p.107). Em outros termos, os testemunhos feitos pela professora evidenciam a atividade de
trabalho como uma sintese complexa de varios conhecimentos, todos eles fundamentais para
essa atividade.

Com base em algumas fotos nas quais ela aparece atendendo criangas, em sua mesa, a
professora fala ainda sobre como seu trabalho exige que ela conheca seus alunos e o nivel de
aprendizagem em que cada um est4. Fala, assim, da importancia do acompanhamento, do

diagnostico permanente, no sentido de se pensar as estratégias de trabalho:

Vai o dia inteirinho. N&do é cansativo ndo, mas € na minha mesa de um por um. Ai
depois eu fago essa sondagem diagnostica, ai eu vou ver como que estd a turma. Ai
eu vou pra Emilia Ferreiro 14 para a psicogénese da lingua escrita em que eu vou ver
qual aluno esta pré-silabico, silabico com valor sonoro, silabico sem valor sonoro,
alfabético e ortogréfico [...] Para que eu possa criar situagdes para que o meu aluno
possa avangar nesses niveis...

Nesse momento da conversa, a professora pega algumas atividades da sondagem

diagnostica realizada com as criancgas e, mostrando algumas delas, continua sua fala:

Sdo as situagBes... porque esse aqui ndo esta como este. Esse aqui agora eu entro
com agrupamentos produtivos em que um nivel tem que ser melhor do que o outro.
Porque é na interagdo com o outro que ele vai saindo dessa situacdo. Entdo, eu
planejo agrupamentos produtivos, agora com muito jogo [...] Daqui um més ja estao
em outra. Eles ja estdo escrevendo pirulito convencionalmente. Porque a aula é
muito dindmica, a gente tem que elaborar... mas os niveis mais dificeis sdo esses
dois aqui. Porque olha esse aqui e olha esse aqui...

E, falando de uma crianca que apresentou um desenvolvimento mais rapido que as

demais, ela comenta:
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E ai ela vai ajudar esse grupo aqui. Eu vou colocar ela hora sim, hora ndo. Eu divido
as turmas em grupos agora. Entéo, ela vai passear na sala porque ela vai me ajudar,
essa crianca vai me ajudar. Bem como, esses aqui, olha... com os silabicos. Esses
aqui tém que ser agrupados com esses aqui [...] Porque estd um nivel mais préximo.
Mas eu acho que a Ester ja saiu disso aqui, ela ja ndo esta assim mais ndo [...] O
Jackson nunca pisou em uma escola. Vocé vé a inseguranca dele na pausa da
canetinha, olha! Ele para muitas vezes. E inseguranca. N&o sabia pegar em um lapis.
Ele conseguiu tracar o nome sem a tarjinha. Mas ndo sabe o nome de nenhuma letra.

Na sequéncia, mediante uma foto na qual a professora aparece planejando e estudando,

ela destaca a importancia do planejamento e do compromisso com o estudo:

Quando eu vou para o planejamento de aula... Que eu mostro para vocé o plano de
aula, eu ja penso em tudo isso: quais as areas do ensino que eu vou contemplar na
minha sequéncia didatica, Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia,
Ciéncias. Entdo, eu ja busco tudo e ja discorro todos os eixos que eu vou trabalhar
dentro da area da Lingua Portuguesa e vou buscando os textos que também podem
contemplar essa sequéncia didatica e que favorece o crescimento do meu aluno. Que
dialoga com ele, que traz uma vivéncia bem préxima do meu aluno, porque eu
também ndo vou dar nada a ele que esteja dissociado da vida dele. Eu ndo posso
fazer isso.

A professora ainda destaca que seu trabalho depende de se ter coeréncia e

continuidade naquilo que se faz. Ela diz:

Entdo ¢ muita informagdo. E muita informag&o que a gente tem que passar. E por
isso que a gente tem assim o introduzir, o ampliar e o consolidar. Entdo, assim eu
tenho na minha cabeca quando eu vou para o planejamento que no primeiro
trimestre, eu introduzo, no segundo trimestre, eu amplio e, no terceiro, eu consolido
[...] Na minha cabega, porque o que eu fago no Ultimo dia de aula tem a ver com o
primeiro. Na ultima semana de aula, no final do ano em dezembro, quando eu vou
planegjar a Ultima quinzena de aula, minha Gltima sequéncia didatica, eu estou
realmente fazendo uma avaliacdo daquilo que eu fiz na primeira semana de aula.
Entdo, eu vou ver o que consolidou.

Além dos testemunhos e pontos de vista exteriorizados por essa professora, vale ainda
chamar a atencdo para alguns outros aspectos que puderam ser percebidos nos momentos de
observacdo e que aparecem em uma anotacdo constante no diario de campo, organizado

durante a pesquisa:

A sala da professora tem 24 criancas. Neste dia, estavam presentes 23 criangas. A
professora tem uma criangca com deficiéncia mental e motora. Essa crianga usa
cadeira de rodas e ndo consegue falar. Tem uma cuidadora, uma assistente que
acompanha a crianca durante todo o tempo da aula.

A professora mantém uma rotina na qual todas as acdes na sala objetivam alfabetizar
as criancas. Inicialmente, ela convidou as criangas a se sentarem no chdo para um
momento em que ela falava e as criangas repetiam algumas palavras, agradecendo a
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vida, a familia, a escola etc. Em seguida, cantaram algumas musicas infantis. Nesse
momento, as criancas fizeram pedidos para que 0 grupo cantasse algumas mdsicas,
em especial. Na sequéncia, a professora leu para as criancas uma histéria que ela ja
vinha lendo um pouco a cada dia.

Apobs esse momento, as criancas voltaram a seus lugares — as carteiras estavam
organizadas em U — e a professora passou a trabalhar o calendario. Utilizando alguns
objetos artesanais coloridos, as criancas fizeram a contagem para preencher o
calendario, com o dia do més, o més e 0 ano. Contaram quantos meninos e quantas
meninas estavam presentes e fizeram uma “operagdo aditiva” para encontrar o
ndmero de criangas presentes — essa expressdo “operagdo aditiva” as criangas
demonstraram ja conhecer e repetiram.

Depois de preencher o cabecalho, no quadro, a professora leu para as criangas um
pequeno texto informativo sobre o carnaval. Em seguida, com um grande cartaz —
que tinha sido escrito, no dia anterior, junto com as criancas — a professora colocou
uma musica para as criangas ouvirem, cantou junto com as criangas e, enquanto
cantavam, com uma grande régua a professora apontava a letra da masica no cartaz.
A musica era uma marchinha de carnaval chamada “A jardineira”.

Em um momento no qual a professora estava no fundo da sala, controlando o som
para colocar a musica novamente, uma das criangas, que estava sentada mais a
frente, comentou com o coleguinha: “Olha, o jardineira é igual ao Jackson!”,
fazendo referéncia aos sons entre a silaba “ja” de jardineira, escrita na letra da
musica no cartaz, e o “ja” do Jackson escrito na lista de nomes afixada na parede.

A professora, ouvindo esse comentario, deixou o que estava fazendo, foi até a frente
e chamou a ateng@o de toda a turma para o comentario do coleguinha: “Olha, gente,
o Pedro falou uma coisa interessante”, € pediu que a crianca repetisse o que ela tinha
falado. Em seguida, as criangas comecaram a fazer e a mostrar outras relagdes entre
os sons das silabas e letras presentes nos diversos textos expostos na sala. Essa
experiéncia demonstrou a habilidade da professora ao perceber uma oportunidade
importante e aproveita-la no momento em que ela ocorreu. (Diario de campo, 6 fev.
2018).

No momento da conversa, a professora, ao falar sobre o seu trabalho, com base em
uma das fotos, comentou sobre esse momento e, chamando atengdo para a “perspicacia”
necessaria, disse que € “importante aproveitar as ‘deixas’ dadas pelo momento, aproveitar as
oportunidades favoraveis, ou seja, a professora explicita a “inteligéncia do kairos”, explicita
0 agir no “hic et nunc” (SCHWARTZ, 1998). Diz a professora:

O que um professor faz sem leitura e sem escrita? O meu trabalho com o meu aluno
todo envolve isso ai. Entdo, ai fala: “Ah, mas por que vocé esta lendo aqui se seus
alunos ndo sabem ler? Entdo, vocé ndo precisa ler isso aqui”. O momento que eu
faco a leitura da musica da “Jardineira”, eu ndo sei se vocé€ percebeu quando o Pedro
falou: “Tia, o ‘ja’ da jardineira € igual ao ‘ja’ do Jackson” [...].

Entdo essa questdo de ndo sabe, mas ele j& faz associacdes. Porque o que é que eu
estou trabalhando? Eu ndo estou trabalhando pedacinho? Eu nédo estou trabalhando
letras? Eu ndo estou trabalhando alfabeto? Entéo, aquilo |4 esta recheado de letras do
nome dele. “Tia, a jardineira tem o ‘a’ da Alana, termina com o ‘a’ da Alicia, da
Alana”. Entdo, tudo ¢ leitura...

Né&o pode deixar passar. A perspicacia ela tem que ser usada, vocé tem que ouvir
todos os ruidos. As vezes, ele ndo estava falando comigo, mas eu ouvi, eu tenho uma
deixa ali... isso enriquece a minha aula. N&o esta escrito no meu plano que eu tinha
que explanar aquilo ali. Tanto que eu fui la na minha sequéncia didatica e coloquei.
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No dia que eu dei a aula sobre a leitura do texto, eu coloquei que o aluno indagou,
afirmou que o “ja” da jardineira ¢ igual ao “ja” do Jackson. Outro depois: “Tia, o
‘cris’ do Crislan ¢ o “cris’ do Cristiano”. O Crislan, aquele moreninho, pequenininho
que eu tenho. Entdo eu levo isso para o quadro e estou favorecendo os outros que
ndo visualizaram isso ainda, dando a eles a oportunidade de visualizar. Somos
vygostikianos é na interacdo. Isso é interacdo. E eu gosto muito disso.

A professora fala da atividade que realiza, das escolhas e opg¢des que faz, das
estratégias que utiliza, da importancia do que ela denomina de perspicécia para nao deixar
passar as “deixas” dadas pelo momento e, nesse sentido, demonstra dominio e uma
capacidade de proceder dialeticamente a uma articulacdo entre o primeiro e o segundo
ingrediente da competéncia. Em suma, a professora, em sua atividade cotidiana, articula
conhecimentos tedrico-conceituais com outros conhecimentos que ela acumulou e continua
acumulando em sua experiéncia cotidiana de trabalho. Vimos que, segundo Schwartz e
Durrive (2007, p.212), essa capacidade constitui-se como o terceiro ingrediente da
competéncia. Ingrediente que permite ao trabalhador “aproveitar a oportunidade favoravel (o
kairos)”. Ou ainda, permite uma “escolha pertinente de acdo diante da conjungdo localmente

particular e inédita” (SCHWARTZ, 1998, p.109).

Ponto de vista da atividade de trabalho n. 2: “Meu trabalho é direcionado para o aluno

»”

mesmo

Fonte: PE11, 2018.

Fonte: PE11, 2018.

Fotos 3 e 4: “Meu trabalho é o aluno™
Essa frase sintetiza o testemunho feito pela professora que aqui esta sendo identificada

como PE 11, Escola Al. Essa professora tem 27 anos de experiéncia na docéncia. Foram
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realizadas observacfes em sua sala, nos momentos em que ela atuava como supervisora dos
estagiarios e em alguns momentos durante os quais ela realizava sua atividade de trabalho
junto as criangas dos anos iniciais do ensino fundamental. Um dos momentos de observacao,
registrado no didrio de campo no dia 14 de setembro de 2017, em que ela estava atuando
como supervisora dos estagiarios, foi apresentado no segundo capitulo deste trabalho.

Trata-se de uma situacdo de trabalho na qual a atuacdo da professora, ja naquele
momento, indicava seu engajamento, sua presenca por inteiro e dava indicios da experiéncia
acumulada no exercicio docente nos anos iniciais do ensino fundamental, uma vez, que
mesmo envolvida em outros afazeres, a professora permanecia atenta a seus alunos e a seus
movimentos.

Durante a conversa sobre as fotos, a professora foi convidada a comentar sobre esse
momento observado. Momento em que, enquanto ela estava supervisionando a estagiaria e
envolvida em outra atividade, percebeu e interferiu quando uma crianca se levantou e se

dirigiu para fora da sala. Disse a professora:

Eu sou bem atenta assim... E a questdo da experiéncia, eu acho [...] Porque eu
observo, igual o Leandro, eu fiquei com ele 0 ano passado vendo as dificuldades que
ele tem. Pedi a made para encaminhar e chamei ela e falei: “Leva ele em um
oftalmologista porque, de repente... Ele coga o olho, ele ndo firma, mas eu estou
achando que ele tem um probleminha de vista”. No outro dia, ela chegou aqui e
falou: “Professora, se vocé néo tivesse me alertado disso, tinha ficado a vida inteira.
Deu um grau nele e eu nunca tinha observado que ele pudesse ter”... Eu ndo sei
ndo... Eu acho assim eu... igual eu fico aqui, eu estou sabendo de... eu ndo preciso de
prova escrita para eu avaliar esses alunos. Eu sei o nivel que cada um esti
independente disso.

Outro registro, feito no diario de campo, apresenta algumas informacgdes importantes
sobre a atividade de trabalho realizada por essa docente, em uma sala da segunda série.

Vejamos:

A sala é organizada de modo que as criangas que leem e conseguem fazer as tarefas
com autonomia — a maioria — ficam sentadas em quatro filas, do lado esquerdo. No
canto direito da sala e nas carteiras da frente, ficam sentadas as criangas que tém
dificuldades e ainda néo leem.

No momento da tarefa, a professora demonstrou uma agilidade e percepcao da turma
que permitia a ela atender a todas as criangas. Mesmo as criangas que tinham mais
independéncia, tinham davidas e, em alguns momentos, dependiam da orientacédo da
professora para fazer as atividades, mas ela conseguia atender a todas.

Enguanto aquelas criangas que j& liam, faziam com independéncia suas tarefas, a
professora se sentou com um grupo de cinco ou seis criangas e foi dando
assessoramento mais de perto. Duas criangas demonstraram ter um grau maior de
dificuldades e a professora sentou-se junto delas, propondo atividades diferenciadas
para elas duas, mas trabalhando o mesmo tema da aula.
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No final, conforme as criangas iam concluindo, ela colava a tarefa no caderno das
criangas. Quase no final da aula, a professora pediu que as criancas anotassem na
agenda uma tarefa para casa, no livro de Ciéncias.

Ao mesmo tempo em que ela atendia a todas, em suas dividas, ela monitorava
outras necessidades das criancas: aquelas que queriam ir ao banheiro, aquelas que
queriam tomar agua e ndo estavam com &gua na garrafinha, além de atender a
coordenacdo que pediu o0 seu caderno de planejamento e cadernos de algumas
criancas para olhar.

Em um momento, falando comigo, ela disse que usa o livro didatico mais para a
tarefa de casa e que faz seus planos de aula para a semana. Essa professora trabalha
no periodo vespertino, em uma escola estadual, em uma sala de atendimento
especializado. (Diario de campo, 5 mar. 2018).

No momento da conversa, impulsionada a falar sobre seu trabalho com base nas fotos

que ela tirou e enviou, a professora destaca o atendimento individualizado, as estratégias e

solugdes criadas visando esse atendimento como aquilo que mais caracteriza seu trabalho. As

fotos enviadas pela professora retratam momentos nos quais: ela aparece nas carteiras das

criancas; atendendo criancas em sua mesa; falando para toda a turma; fotos do quadro de giz

com frases escritas com letra cursiva e letra bastdo, dentre outras. Com base nessas fotos, ela

Meu trabalho é direcionado para o aluno mesmo. Eu fico com aquele que esta
precisando mais naquela situacdo, eu aproximo mais dele... Eu faco isso ai. E a
forma que eu tenho de atender, né? O meu trabalho é esse, eu ndo posso ignorar,
porque se eu ndo der conta de dar assisténcia para esses 25, eu ndo posso estar na
sala de aula deles...

Ai eu vou chamando. E a hora que esta mais calmo [...] Tem que encontrar formas.
Entdo, eu dou uma atividade pra um assim... O primeiro ano é mais dificil de fazer
essa atividade individualizada porque todos séo totalmente dependentes. O segundo
ano ja da mais pra eu fazer essa assisténcia porque aqueles que tém mais facilidade
eu dou uma atividade pra eles. Ndo que eu deixe ele pra Ia aquele aluno que ja sabe.
Mas ele j& é mais independente. Da conta de fazer as atividades dele. Entdo, sempre
eu programo as atividades para todos. As vezes, eu trabalho a mesma atividade com
todos, mas de forma diferenciada. Igual o Alisson, o Luis Felipe... tem uns seis
alunos aqui que eles ndo ddo conta, entdo eu estou trabalhando uma atividade que é
para tirar a ideia principal. Aqueles ndo vdo dar conta de ler e tirar a ideia principal,
entdo eu vou ter que trabalhar com eles... se eu for exigir isso deles, eu vou ter que
fazer para eles. Entdo, eu ndo faco. Entdo, vou trabalhar esse texto com a ideia
principal com os outros alunos que ja ddo conta de ler e achar. Entdo, com eles eu
vou achar, especificar a palavra que eu quero que ele encontre. A inicial que eu
quero que ele encontre...

Tem alguns que na hora que eu falo assim: “Hoje nds vamos escrever o nome” —
tudo eu comego pelo nome primeiro — , “vamos escrever o nome cursivo”, ai eu
escolho 0 nome de alguém que eu vejo que tem letras com mais dificuldade de
tragar. “Olha aqui na minha méo! Letra maiuscula ¢ assim!”. Ai eu vou explicando a
necessidade da mailscula...
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Mas a professora destaca também como seu trabalho é atravessado e de certa forma
sobrecarregado por prescritos burocraticos. Além de se referir ao diario que tem de
preencher, ela fala que, as vezes, € tdo corrido que ndo tem tempo nem de fazer a chamada.
Ela disse ainda que, muitas vezes, enquanto estd dando atendimento individualizado,
aproveita para preencher as fichas avaliativas que a Secretaria Municipal de Educacdo exige

que se preencha:

Porque tem a ficha avaliativa que a gente faz, ela é pra ser feita em sala. E pra gente
ir fazendo assim para ver a habilidade que o aluno j& conseguiu, mas ela é enorme,
entdo ndo da. Entdo, eu pego aquelas principais porque eu acho que sdo 25
[habilidades] de Portugués, 25 de Matematica... Para eu preencher qual habilidade
que ele j& alcangou, qual que precisa de mais oportunidades. E tudo. Séo trés fichas
para cada aluno, eu acho que sdo ao todo 75 questdes. Entdo, essa dai ndo da para
fazer tudo, as vezes eu corrijo uma aqui porque eu tenho que fazer algumas em sala
[...] Aieu levo pra casa pra concluir. Porque igual eu te falei, eu observo o aluno, eu
lembro. S6 em casos assim especificos, qual letra ele esta confundindo, essas coisas
assim que na hora, junto com ele, eu fago.

Ora, quando se analisam os testemunhos dessa professora, fica patente a presenca do
corpo-si na atividade de trabalho, uma presenca que na confluéncia do bioldgico, do sensorial,
do psiquico, do cultural, do histérico, enfrenta as dramaticas dos usos de si, por si e pelos
outros, dramaticas cotidianas de ter de “encontrar formas” porque afinal “o meu trabalho ¢

esse, eu ndo posso ignorar”.
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Ponto de vista da atividade de trabalho n. 3: “O planejamento é fundamental para
desenvolver um trabalho, um bom trabalho”

Fonte: PE6, 2018. Fonte: PE 6, 2018.

Fotos 5 e 6: “O planejamento é fundamental”

A professora PE6, Escola Al, tem vinte anos de experiéncia na docéncia e desses vinte
anos, segundo ela, sua maior experiéncia é na quinta série do ensino fundamental. Durante as
observagdes feitas em sua sala, enquanto ela atuava como supervisora do estagiario, percebeu-
se que ela permanecia o tempo todo, em sala, junto com o estagiario — enquanto outros
professores, em alguns momentos, aproveitavam para sair e realizar outras atividades. Em
seus testemunhos feitos, durante a entrevista, a professora apontou que o estagiario tinha
muitas dificuldades em relagdo ao contetdo e que por essa razao ela nao “tinha coragem” de
deixa-lo sozinho com a turma. Ela considerou que, além disso, tem também o desafio de se
manter a disciplina da turma, tendo em vista a faixa etaria dos seus alunos. Ela diz: “Porque
eu fico ali e fico agoniada porque eu vejo 0s meninos baguncando e ndo quero ficar
interferindo. Entdo, eu senti essa dificuldade, essa questdo do dominio dele da turma...”

J& nos momentos de observacdo em que a professora atuava na docéncia junto as
criangas, em uma sala de quinta série, pode-se observar que a professora mantém os alunos
sentados em filas, utiliza o quadro de giz, o livro didatico e tarefas xerocopiadas. Vejamos

uma a sintese de uma anotagdo feita no didrio de campo:
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A professora manteve uma estratégia na qual, dialogando com os alunos, ela ia
passando informacdo e provocando alguns questionamentos. Poucas criancas
participavam, falando e respondendo. A maioria permanecia em siléncio, sem
participar dos dialogos propostos, mas demonstrando atencdo. As atividades
transcorreram em um ambiente tranquilo e organizado. A turma tinha, em média,
trinta alunos [...] A estratégia béasica utilizada foi a formulacdo de perguntas
direcionadas as criancas, que respondiam e anotavam no caderno, copiando os
registros feitos pela professora, no quadro de giz. (Diario de campo, 20 mar. 2018).

As fotos enviadas por essa professora retratavam momentos em que as criancas
trabalhavam em grupos, jogavam em duplas etc., além de fotos mostrando o seu caderno de
planos. Falando sobre seu trabalho, com base nessas fotos, a professora referiu-se sobretudo
as estratégias que ela usa e sobre a importancia do planejamento para o trabalho que é

realizado em sala de aula. Vejamos alguns dos seus testemunhos:

Trabalhar Matematica de maneira ludica, através dos jogos. Na dificuldade que eles
tém. Entdo, isso aqui € proposto, inclusive tem um projeto da Rede Municipal que
chama projeto de Matematica... Tem um nome comprido, eu sé falo projeto de
Matematica [...] Eles se agrupam, né? Para jogar. Cada semana eu fago uma
atividade diferente, esse jogo de domind é muito utilizado, porque eles tém muita
dificuldade. Eles jogam em grupo e ai eu vou dando assisténcia nos grupos. As
vezes, alguns nem conseguem montar o domind porque ndo sabem o resultado
direitinho, eu vou olhar. “Terminei”, eu vou olhar o dominé est errado porque nao
sabiam o calculo.

E essa producdo textual na nossa escola. Na rede inclusive, ela é trabalhada bem
definida. A gente tem que apresentar o texto para o aluno, para ele ler primeiro. As
caracteristicas daquele texto, estudar as caracteristicas do texto para depois fazer a
producdo. Antigamente, ndo sei se na sua época, a gente chegava e: “Olha essa
figura aqui, escreve um texto sobre essa figura”. Nao era assim que a gente
trabalhava? Agora ndo, vocé tem que estar apresentando o género definido pela
secretaria, né? Esta l1a na matriz curricular...

O planejamento, ele é fundamental para desenvolver um trabalho, um bom trabalho
na sala. Porque se eu vou pra sala sem saber o que eu vou fazer, eu vou ficar
completamente perdida, minha aula ndo vai ter objetivo nem sentido. Entdo, o
planejamento ele é fundamental para desenvolver meu trabalho. Ele é feito
semanalmente. Eu planejo as 24, porque as aulas de educacdo fisica ndo sou eu.
Entdo, 24 aulas que eu planejo para a semana: Histdria, Geografia, Ciéncias, Artes,
Educacdo Religiosa, Lingua Portuguesa e Matematica. Sdo sete disciplinas que eu
tenho que planejar por semana, dando mais énfase a Lingua Portuguesa e
Matematica. S8o mais aulas, né? Entdo, o planejamento ele é feito durante a semana
para a outra semana.

Os testemunhos feitos pela professora sobre o trabalho que realiza ddo muita énfase
aos recursos e as tecnologias utilizadas em sala, especialmente ao uso do livro didatico, ao uso
do quadro de giz, dentre outros. No entanto, em sua fala transparece com bastante importancia

a presenca dos prescritos definidos pela Secretaria Municipal de Educacdo — ou seja, as
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orientacOes, a formacdo proposta pela rede a qual ela esté vinculada — e pela matriz curricular.
Assim, a fala da professora parece ter ficado, em alguma medida, no &mbito da tarefa que ela
precisa realizar.

Mas, ao falar da atividade que realiza, tanto durante as entrevistas quanto durante essa
conversa, suas andlises voltam-se também para algumas draméticas dos usos de si, por si e
pelos outros, presentes no trabalho docente, quando ela chama atencdo para os desafios
impostos pelas mudancas da sociedade, como, por exemplo, em relagcdo as novas tecnologias
que os professores precisam conhecer e dominar e que, para ela, € uma dificuldade. Em suas
palavras: “O professor tem que dar conta do minimo. Igual eu tenho muita dificuldade porque
eu ndo tive esse... na nossa época nem se falava, ndo existia nem celular”. Isso sem contar as
mudancas em relacdo ao comportamento dos alunos em sala que, segundo a percepcao da
professora, impdem ao trabalho docente o drama da indisciplina e o desafio de se “aprender a
manter a disciplina”. Diz ela: “A questdo da disciplina, nossa! E fundamental [...] Porque eu
aprendi a manter um pouco da disciplina, que ndo é perfeita ndo, mas foi com a minha pratica.

Ademais, a fala dessa professora evidencia, ainda, a presenca importante dos valores
que sdo mobilizados na atividade de trabalho e dos vinculos que o trabalhador professor cria
com aquilo que realiza. Sdo esses valores e esses vinculos que levam essa professora a
durante a supervisdo do estagiario dizer que “ndo tinha coragem” de deixa-lo sozinho com a
turma porque percebeu que ele tinha dificuldades em relacdo ao contedo ou, ainda, quando
ela diz “eu fico ali e fico agoniada” ao perceber que ele tinha dificuldade para manter a

disciplina da turma.
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Ponto de vista da atividade de trabalho n. 4: “Atendimento individualizado na
verdade é quase uma impossibilidade. Mas a gente tem que parir esse tempo”

Fonte: PE7, 2018. Fonte: PE7, 2018.

Foto 7: “Atendimento individualizado” Foto 8: “4 escola vai na mochila”

A professora, aqui identificada como PE7, Escola B3, comeca a conversa acerca das
fotos comentando como é dificil falar sobre a atividade que se realiza e diz que essa
dificuldade talvez se explique porque, de maneira geral, hd muito pouco interesse para falar
sobre isso. Em sintese, “ndo ha muito interesse” em falar sobre aquilo que o professor faz e,
além disso, sd0 muitos detalhes, “sdo muitos momentos. E dificil vocé escolher um momento
que representa seu trabalho”. Ela fala, ainda, sobre como a crianga, o aluno, vé o professor e
diz: “Ser professor ndo se restringe s6 a dar aula [...] Se vocé€ ndo arrumar, ninguém arruma,
se voce€ ndo curar, ninguém mais cura, voce ¢ o ser da sabedoria, vocé sabe tudo”.

Com 15 anos de experiéncia na docéncia e tendo ja atuado em diferentes niveis do
ensino fundamental, a professora, no ano de 2017, assumiu uma turma do agrupamento B. A
escola na qual ela trabalha € organizada pelo sistema de ciclos de desenvolvimento humano e
esse agrupamento corresponde a segunda série do ensino fundamental, do sistema seriado.

Nos momentos de observacdo do trabalho realizado por essa professora, péde-se
perceber que ela mantém uma relacdo bastante afetiva com seus alunos. Nesses momentos, a
professora manteve a turma organizada e sentada em filas, usou tarefas xerocopiadas, o

quadro e o livro didatico.
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Um momento interessante vivido durante as observacOes, registrado no diario de

campo, exemplifica bem como o professor, para ensinar, cria estratégias, utiliza gestos

especificos com o intuito de facilitar a compreensdo do aluno em relacdo aos conteddos.

Vejamos:

A professora estava ensinando para as criancas operacdes simples de adicdo.
Corrigindo algumas continhas no quadro, a professora ensinava as criancas uma
estratégia que facilitaria para elas chegar ao resultado. Para isso, ela dava duas dicas:
primeiro, as criangas eram levadas a identificar o nimero maior e, em seguida, usar
os dedinhos para resolver a operacdo. Ela dizia: Na conta 5 + 2, qual é o maior? As
criangas respondiam: cinco. Entéo, comece pelo cinco, use os dedinhos e faca a
continha. Cinco... [levantando dois dedos], ela contava 6, 7. “O resultado ¢ 7”. Ela
repetiu essa estratégia para resolver diversas continhas e as crian¢as acompanharam
demonstrando compreensdo. Na sequéncia, com perguntas direcionadas as criangas,
ela resolvia as operagfes, chamando atengéo das criangas para as noc¢Ges de unidade
e dezena. As criangas participavam com interesse e atengdo. (Diario de campo, 28
fev. 2018).

A professora enviou fotos nas quais aparecem atividades diversas sendo realizadas na

sala de aula (as criangas apresentando trabalho; a professora vestida de Cinderela, falando

com a turma; as criancas lendo etc.), em outros locais (a professora em um transporte publico,

a professora saindo da escola). Ao falar sobre seu trabalho, com base nessas fotos, a

professora explicita a importancia de se buscar estratégias diferentes, tanto para ensinar

como para verificar a aprendizagem. Sobre esse aspecto, vejamos o0 que diz a professora:

Nesse momento, eles estdo me devolvendo o que eles aprenderam [...] Era um
trabalho oral que eles apresentaram para mim. Entdo, tinha o cartaz. Eu dei o tema,
eles pesquisaram e ai apresentaram em sala. Entdo, assim é 0 momento que eu vejo
0 que eles aprenderam. Eles estdo devolvendo para mim o que eu ensinei pra eles...

Nesse dia, a gente fez um dia diferente. A sala estava muito quente, estava muito
cheia. Estava todo mundo desanimado [...] Entdo, era a Cinderela aqui com seus
montes de personagens. E, nesse dia, foi muito divertido porque todo mundo ficou
animado, mesmo com o calor, a sala estava cheia. Vocé pode ver que a sala € bem
cheia, ndo saiu todo mundo na foto. Entfo, ficou divertido. E outra coisa do
professor, estratégias diferentes [...] Entdo, muda um pouco o ambiente, tira aquele
ambiente pesado s6 de sala, giz e quadro. E uma coisa mais divertida...

A professora fala também da importancia de se prestar atencdo as reacOes e

respostas dos alunos, na medida em que o professor pode se surpreender. Ao falar sobre isso,

a professora comenta uma foto na qual aparecem duas criancas sentadas e lendo, distraidas.

Ela relata:
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Eu pedi para que eles arrumassem a biblioteca, a gente tem um cantinho da leitura
na sala e 0os meus alunos sempre chegam lendo muito pouco, muito apaticos com os
livros. Eles gostam de desenhar, mas ler eles ndo gostam de ler. E eu sempre
incentivei muito a leitura, tenho aulas de leitura, a gente tem oficinas de leitura,
bastante coisas que envolvem a leitura. E eu tenho as duplas diarias que arrumam a
sala, tem dia que é a biblioteca, tem dia que é a sala no geral. E, especificamente,
nesse dia eram esses dois. Eu pedi para eles arrumarem a biblioteca, s6 que ai eles
pegaram os livros e, em vez de arrumar, comegaram a ler... Ai eles estavam tao
concentrados na leitura que eu falei: “Gente, eu preciso registrar esse momento”.
Entdo, assim, eles estavam desobedecendo sim porque era pra estar arrumando a
biblioteca, s6 que o meu objetivo de fazer com que a turma seja uma turma leitora
foi alcangado. Ai eu falei: “Gente, eles estdao lendo sem que eu peca para ler, né?”.
Al eu fui e fotografei...

Estava uma bagunca, [porque] a gente tinha feito uma tarefa anterior em que a gente
pesquisava livros, escolhiam a historia para apresentar. Entdo, 0s meninos
colocaram rapiddo para poder ir para outra aula. Ai ficou essa bagunga. Ai na hora
que eles voltaram, eu pedi: “Nao, a dupla de hoje arruma”. Ai quando eu olhei, a
dupla sentada e 14 toda relaxada com o pezinho em cima, eu falei: “Gente, esse
momento ¢ lindo. Vou tirar foto”.

Na sequéncia da conversa, mostrando uma foto em que ela estd dentro de um
transporte publico, a professora traz ainda outro aspecto que, em sua opinido, caracteriza a
atividade que ela realiza. Ela fala da necessidade de estudo e formacdo permanentes, apesar

do trabalho quase sempre excessivo e desgastante:

Aqui sou eu pegando 6énibus, buscando mais conhecimento porque o professor, ele
ndo para. Tem que estar sempre buscando conhecimentos, pesquisando. Entdo, sou
eu cansada, olheira, descabelada, dentro do busdo cheio. No s&bado, indo para a
faculdade fazer a pos.

Porque vocé tem aluno novo todo dia, cada dia um aluno diferente, cada dia um
problema diferente. Entéo, se vocé néo for atrés, vocé fica louca. Tem tudo isso na
sala, se vocé ndo tiver estratégia, um conhecimento minimo possivel... Mesmo o
tempo da gente sendo curto é extremamente necessario vocé estar sempre
renovando, buscando. Até mesmo aquilo que vocé ja sabe é bom estar ouvindo de
novo. Entdo, eu acho muito importante.

Além da necessidade de formacdo permanente, a professora chama a atengédo para a
sobrecarga de trabalho do professor. Afinal, em sua maioria, sdo professoras e tém mais uma
jornada de trabalho, em casa, para enfrentar.>® Em uma das fotos enviadas, ela aparece de

mochilas, saindo da escola. Sobre essa foto, diz:

Essa outra, eu estou indo embora. Cansada, olho fundo, acabada. Tipo misséo
cumprida. Estou indo para o turno trés, que é a casa, lavar roupa, cozinha,
banheiro... E tentando sorrir na foto. Mas, se vocé puxar mais um pouquinho, vem
um sorriso menos amarelo.

5 Esse testemunho da professora nos remete & analise indispensavel de ser feita sobre a divisdo sexual do
trabalho e sobre as relagdes entre as esferas doméstica e profissional. Sobre isso ver Hirata e Kergoat (2007).
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Desgastante e que nosso dia ndo acaba aqui. Depois daqui tem outra jornada. Por
exemplo, eu ndo tenho filho, mas tem gente que tem filhos. Eu, no caso, tenho
marido, tenho casa. Entdo, saindo daqui eu tenho uma proxima jornada. E, muitas
vezes, a gente leva prova para casa, leva caderno, a gente leva plano pra fazer.
Entdo, saiu da escola, a gente sai com a escola junto, a escola ndo fica... Ele [o
trabalho] acompanha a gente na mochila. A mochila é a escola indo comigo pra
casa.

Continuando a conversa e falando sobre a necessidade de encontrar tempo para dar
atendimento individualizado para as criangas que apresentam dificuldades ao mesmo tempo
em que precisa atender ao grupo de trinta criancas, a professora comenta uma foto na qual ela

aparece com uma crianga, €m Sua mesa:

Eu tenho uma turma de 35. Nesses 35 eu tenho que achar um tempinho na minha
mesa para sanar as dificuldades individuais. Entdo, esse aqui para mim é um dos
momentos mais importantes. Dentro do momento total, eu tenho que achar um
tempinho.

No momento em que eu explico a tarefa para turma geral, quando eu vejo que eles j&
entenderam, eu pego aquele aluno que esta fora, que ndo entendeu, ponho na minha
mesa e nesses cinco minutos que o pessoal faz a tarefa, é a hora que eu tenho para
ele.

E uma dificuldade do trabalho, na verdade é quase uma impossibilidade. Mas a
gente tem que parir esse tempo. Eu costumo dizer parir, mas é parir mesmo. Vocé
ndo tem esse tempo. Porque as turmas sdo muito heterogéneas, entdo é complicado.
Muito cheias, escola publica, ndo tem como ter menos que 25 meninos.

Por fim, apos falar sobre as dores e dificuldades do trabalho, a professora fala de
alguns prazeres e alegrias. Comentando uma foto em que as criangas aparecem todas

concentradas, em seus lugares, fazendo as tarefas, ela diz:

Aqui estd todo mundo como a gente sonha. Todo mundo sentadinho, fazendo
tarefas, bonitinhos, silenciosos. Mas até chegar nisso aqui s6 um professor sabe
como que é, né? A tarefa ardua, repetitiva até chegar numa situacdo dessa sem
nenhum dedinho levantado... Entdo, aqui € 0 momento sossego, é 0 momento que a
gente vibra: Ai, eu estou conseguindo.

E porque vocé vé a crianga esta fazendo sem vocé. Ela esta independente, ela esta
tentando sem vocé. Entéo, esse momento para mim, é 0 momento que eu olho e falo:
Acho que eu estou conseguindo... Porque é muita gente e até que vocé consegue
sanar todas as duvidas.

A professora fala também dos vinculos que séo criados apds um ano de trabalho junto

aquele grupo de criancas, e mostrando uma foto de encerramento do ano letivo ela diz:
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Entdo vocé vé que vocé cria um vinculo com a crianga. Que um ano sdo muitas
vivéncias, vocé se torna familia delas, parte dela. As vezes, vocé se torna uma
pessoa mais importante que a prépria mde da crianca, porque VOCé passa a
compreender ela de uma forma que os pais ndo compreendem. E eles passam o dia
todo aqui, uma escola de tempo integral, eu estou com eles das sete da manha até as
cinco da tarde [...] Entdo, chega o final do ano e eles veem que vao perder esse
espaco, aquela professora... Entdo, mexe muito com eles, mexe muito com a gente
porque vocé vé o sofrimento, vocé acaba sofrendo junto. Eu chorei rios nesse dia.

Muitas sdo as andlises e reflexdes que poderiam ser feitas com base nos testemunhos
feitos por essa e por todos os professores, no que diz respeito a aspectos importantes e
diversos sobre a atividade de trabalho do docente. Muitos desses aspectos ja foram
exaustivamente analisados por varios pesquisadores, incluindo aqueles que servem de base
para a presente pesquisa. No entanto, quando se pensa sobre as observacdes feitas, os dados
da entrevista e a conversa realizada mediante as fotos, o que parece se evidenciar nesses
testemunhos € que a atividade de trabalho do professor € fundamentalmente uma atividade de
interagcBes humanas, nas quais o trabalhador professor se envolve pessoalmente nessas
interacdes (TARDIF, 2014).

A fala dos professores da escola, e a essa altura a fala dessa professora, aponta para
um investimento emocional, afetivo e mental muito grande, ou seja, nos termos de Tardif
(2014, p.142), aponta para um “trabalho investido, vivido”, no qual se percebe uma
“integracdo ou absorc¢do da personalidade do trabalhador no processo de trabalho quotidiano
enquanto elemento central que contribui para a realizagdo desse processo”.

Um trabalho que, ainda segundo Tardif (2014), classifica-se como um trabalho
mental,*® ou seja, um trabalho que leva “o trabalhador a viver uma carga de trabalho a partir

do seu proprio interior”:

Como se sabe, ninguém pode deixar sua mente no trabalho, nem separa-la em
fungBes distintas: uma para casa, outra para o trabalho, outra para os lazeres! O
trabalhador mental carrega seu trabalho consigo: ele ndo pensa somente em seu
trabalho (o que a maioria dos trabalhadores faz), mas seu pensamento é, em grande
parte, seu trabalho. E o que explica o carater particularmente “envolvente” ou
comprometedor desse tipo de trabalho, e a dificuldade de separar-se dele
completamente e de estabelecer um limite preciso. O ensino comporta certos
aspectos do trabalho mental, notadamente, como vimos, no que diz respeito a
necessidade de os professores construirem seus objetos e seus locais de trabalho, e
também no que se refere a importancia de estabelecer relagdes significativas com os
alunos. (TARDIF, 2014, p.143).

% Vale registrar que, a0 mesmo tempo, em que a reflexdo realizada por Tardif (2014) nos ajuda a pensar o
trabalho docente como um trabalho que envolve e compromete a pessoa do trabalhador em sua inteireza, a
expressdo “trabalho mental”, utilizada pelo autor, em nosso entendimento, remete a uma separagdo, em termos
da competéncia humana, que contradiz aquilo que ele se propde a defender.
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Em sintese, trata-se de uma atividade de trabalho que envolve e compromete a pessoa
do trabalhador e da trabalhadora, em sua inteireza. Ou seja, como diz a professora, trata-se de
uma atividade de trabalho que ndo termina, na medida em que essa atividade “acompanha a

gente na mochila. A mochila ¢ a escola indo comigo pra casa”.

Ponto de vista da atividade de trabalho n. 5: “O estudar, o procurar, o pesquisar, ele é
continuo na nossa vida”

Fonte: PE10, 2018. Fonte: PE10, 2018.

Fotos 9 e 10: “O estudar é continuo”

A professora, aqui identificada como PE10, Escola B3, tem 12 anos de experiéncia na
docéncia e, nesse ano, estd atuando no agrupamento B. Esse agrupamento, conforme ja
informado, corresponde a segunda série do ensino fundamental do sistema seriado.

Foram realizados momentos de observacdo junto a essa professora, atuando como
supervisora dos estagiarios e em seu trabalho cotidiano, junto as criangas. Com as
observagoes realizadas nesse momento da pesquisa, percebeu-se que a professora manteve sua
sala organizada em filas, utilizou o quadro de giz e o livro didatico. Observou-se, ainda, que a

professora mantém, em sua rotina de trabalho com as criancas, momentos em que ela faz a
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leitura oral de varios textos. Nos momentos observados, ela leu textos de cunho religioso,
textos de um livro infantil que ela vem lendo cada dia um pouco e fez a leitura de uma fabula.
As fotos enviadas por essa professora retratavam momentos em que ela esta em casa,
planejando suas atividades; no refeitério da escola junto as criangas; dando atendimento
individualizado em sua mesa. Ao falar da atividade que realiza a partir dessas fotos, a
professora destaca, primeiramente, a importancia do estudo e do planejamento. Ela diz:

O estudar, o procurar, 0 pesquisar, ele é continuo em nossa vida, né? Tanto assim
para buscar solugdes para problemas que vocé tenha ali, porque, assim com o tempo
de sala de aula, vocé j& tem uma certa facilidade com alguns contetdos que sdo da
série deles mesmo. Mas tem estratégias, tem formas que vocé precisa buscar atingir
os alunos que vocé ndo estd conseguindo com o que vocé faz diariamente mesmo.
Entdo, buscar novas coisas. E o planejar mesmo para aquela turma, para aquele
agrupamento, para as dificuldades que eles estdo tendo naquele momento.

Mas a professora fala, também, da sobrecarga de trabalho do professor® e da
dificuldade de precisar levar trabalho para casa. Mesmo contando com momentos na escola
que sdo destinados ao planejamento e ao estudo, a professora pondera que, tendo em vista a
necessidade de dar atendimento individualizado as criancas com dificuldades, eles, o0s

professores, necessitam sacrificar esse tempo e priorizar esse atendimento. Em suas palavras:

Porgue muitas vezes a gente ndo consegue fazer isso aqui... O tempo... Porque assim
tem os horarios de estudo, sim, e nesses horarios muitas vezes a gente fica com os
alunos. Principalmente, com esses alunos que tém dificuldade. Ent&o, assim o Gnico
momento que vocé tem para dar esse atendimento, para sanar essas dificuldades,
porque em sala, com esses vinte e seis, vinte e sete que a gente costuma ter, é dificil
vocé atingir aquelas dificuldades. Entdo, a gente costuma pegar esses horarios de
estudo. N6s temos também depois das 16 h... Muitas vezes sdo reunibes... Entdo,
assim é um trabalho mais coletivo. Entdo, a gente acaba levando para casa mesmo.

Ora, novamente aqui sdo os valores, sdo os vinculos criados com a atividade de
trabalho que determinam as arbitragens e as escolhas que séo feitas, pois o professor, ao abrir
médo do seu horario de estudo, ndo o faz movido por prescritos ou por normas antecedentes
institucionalizadas na medida em que esses horarios sdo previstos para que ele possa fazer
suas atividades extraclasses. Ele o faz movido pela necessidade de realizar a sua atividade de
trabalho. Ele o faz porque o trabalho ndo é mera execug@o, mas “é¢ uso de si”, ¢ “lugar de uma

tensdo problematica”, no qual ¢ “o individuo no seu ser que ¢ convocado” (SCHWARTZ,

% Essa referéncia feita pelos professores é também atestada por varios estudos que analisam o processo de
intensificacdo do trabalho docente. Como exemplo, cita-se Oliveira (2004, 2006).
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2000, p.41). Trata-se de um debate de normas no qual “mexemos com o que tem valor para o
sujeito” (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p.200).

A professora diz que sdo muitas criancas que dependem desse atendimento
individualizado: “Costuma ser um grupo grande, igual, neste ano, tem oito alunos com muita
dificuldade. Entdo, é um grupo grande. E esses oito, cada um em um nivel diferente. S&o dois
bem no inicial mesmo e os outros estdo avangando”. Sobre as estratégias criadas para dar

conta dessa demanda, a professora diz:

Eu ministro ali a minha aula, conteddos, as coisas... Coloco as atividades... No
decorrer que eles vao realizando, eu vou fazendo a interferéncia bem individual
mesmo. SO quando eu vejo assim que é uma ddvida que todos estdo tendo, ai eu
volto e retomo aquela ddvida. Entdo, assim eu faco muita corre¢do mesmo
individual nos cadernos com eles, quando esta ali na hora. E 0 momento que eu
coloco ele pra ler de novo o que ele escreveu, eu risco ali: “Olha esta errado, volta
para ver o que vocé errou!”. Entdo, deixo ele tentar achar o erro dele para ele
conseguir entender como fazer a correcdo. Se de todo jeito ele ndo consegue, ai eu
venho com a explicagdo novamente.

Eu explico e dou a tarefa. Ai, assim, no que eles vdo terminando eu vou fazendo
essa correcdo com aqueles alunos que tém dificuldade, eu vou passando e fazendo a
interferéncia. Vou passando nas carteiras e fazendo as interferéncias, ajudando
aqueles que tém mais dificuldade.

Séo atendimentos que ocorrem dentro de sala mesmo, todos os dias. Eu acho que é o
que mais acontece. No meu dia todo é o que mais acontece. E o atendimento com
eles o tempo inteiro ali na correcdo, na interferéncia. Acho que mais na
interferéncia: “Olha, vocé precisa melhorar aqui, vamos fazer dessa forma”.

Para justificar a grande necessidade do atendimento individual, a professora fala das

dificuldades e problemas percebidos quando ela faz a correcao coletiva:

Porgue aquele que ndo consegue, ele s6 copia essa corre¢do. O meu problema com a
correcdo coletiva é esse. Ai eu gosto, por exemplo, de quando tem as continhas,
propor atividades com eles para irem para o quadro fazer. Ai, eu fago a correcao
daquela continha que ele fez. Se eu quero corrigir uma atividade que é sé continhas,
por exemplo, que eu tenho I& as operagdes: adicdo e subtracdo... ai, eu passo no
quadro, vamos supor que o tempo ndo é suficiente para que eu faca a corregdo de
todos. Passo no quadro e vou chamando para eles fazerem no quadro. Ai corrijo...

Outro aspecto evidenciado pela professora e que tem a ver com os diferentes niveis de
desenvolvimento das criancas que compdem o grupo refere-se a necessidade de gerir 0s

conteddos e as atividades propostas, considerando esses diferentes niveis:

No caso trabalho com varias atividades na mesma sala, as vezes, entendeu. Porque,
as vezes, sdo niveis diferentes. As vezes, ele faz a mesma atividade, mas com o
objetivo diferente. Agora mesmo nés estavamos 14, nos estavamos fazendo atividade
com o0s ndmeros. E ai tem um grupo la que eles ndo conseguem antecessor e
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sucessor porque ndo conhecem o numero. Entdo, eu fui fazendo a identificacdo do
ndmero, ali a intencéo com eles era de reconhecer o ndmero.
Eu acho que assim uma das coisas mais dificeis de se conseguir fazer. Porque as
vezes sdo duas atividades so, as vezes sdo cinco atividades diferentes. Entdo, vocé
conseguir administrar o seu tempo, o seu olhar com eles ali...

Continuando a conversa, a professora fala sobre outros momentos formativos que
fazem parte da atividade de trabalho do professor que atua em uma escola de tempo integral.
E o caso, por exemplo, do momento das refei¢des, em que “tem que comer sentado... mastigar
com a boca fechada”, o que, nas palavras da docente, “ndo deixa de ser educativo, tanto para
eles quanto para mim”. Em seus testemunhos, a professora aponta, portanto, que a atividade
docente exige que o professor atue de maneira criativa e competente, inclusive em relagéo ao
uso dos recursos e ferramentas de trabalho disponiveis, bem como no que diz respeito a

linguagem dirigida ao aluno:

O meu livro é usado de tras pra frente, ndo tem uma ordem certa ndo. Mas eu
comego a usar ele mais do meio do ano pra frente. Porque é a hora que eles j4 tém
uma apropriagdo da escrita melhor. Entdo eles vdo conseguir ler, vdo conseguir
entender. E no comeco quando eu comego a usar esse livro, ai eu comego fazendo
junto com eles. Eu ponho eles para ler, leio junto com eles e faco a atividade. Eu
faco no quadro e eles fazem no livro. Depois eu vou exigindo que eles ja facam
s0zinhos.

A forma como eu passo essas atividades, eu tento fazer de um jeito que eles
consigam entender por exemplos. Muitas vezes eu uso os exemplos que eles tém.
Entdo, por exemplo, no encontro vocalico eles conhecem as vogais. Primeiro a gente
destaca essas vogais, quais sdo. Entdo, eu faco uma lista de palavras com eles, dos
nomes deles, por exemplo, vamos colocar. Entdo vamos aqui, olha onde tem vogal?
Entdo, primeiro a gente acha essas vogais, elas estdo juntas uma com a outra? Nao
estdo? Entdo, assim tentar usar mesmo a linguagem que eles compreendam. Mas, ai,
além disso, eu trago o conceito. Entdo, o que é encontro? Ficar junto. Entdo, assim,
ao mesmo tempo em que vocé pde a palavra que ele ndo conhece, vocé ja da
explicacdo dessa palavra.

Quando vocé pega uma avaliacdo dessas... Se vocé ler da forma como esta [...] As
vezes eles tém as dificuldades. Entdo quando vocé fala da forma que ele entende,
por exemplo, antecessor e sucessor se vocé levar antecessor e sucessor, as vezes, ele
ndo lembra do nome, mas se vocé fala quem vem antes e depois, eles fazem.

Aqui retomando o que nos dizem Tardif e Lessard (2013, p.210), os professores, em
sua atividade cotidiana de trabalho, ‘“se apropriam dos objetivos e programas escolares,

transformando-os conforme as situa¢des concretas”. Sendo vejamos:

Os professores ndo aplicam nem seguem 0s programas escolares mecanicamente; ao
contrério, apropriam-se deles e os transformam em fungdo das necessidades
situacionais que encontram, das suas experiéncias anteriores, bem como de muitas
outras condi¢Bes, como seu entendimento da matéria, sua interpretacdo das
necessidades dos alunos, os recursos disponiveis, 0 andamento da turma, suas
preferéncias e valores, etc. (TARDIF; LESSARD, 2013, p.211).
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Em outras palavras, os professores “respondem de maneira flexivel a dificuldade e ao
carater do conteudo, as capacidades dos alunos [...] e aos seus propdsitos educacionais
(SHULMANN, 2014, p.199). Ou ainda, os professores, em sua atividade de trabalho e nas
diversas situacdes de trabalho, gerem ideias, fazem escolhas, renormatizam, trabalham usando
suas reservas de alternativas, na medida em que a atividade ¢ “sempre lugar de uma
dramatica”, um lugar de “usos de si”, por si ¢ pelos outros (SCHWARTZ, 2004b, p.25).

Nesse processo, no qual o professor ¢ ator e “produtor de significagdo™ para si e para
0s outros e, portanto, no qual ele inventa, cria e busca solucdes, as ferramentas, 0s recursos
didaticos, os programas curriculares sdo partes importantes nesse processo de concepgao,
organizacdo e regulacdo coletiva — realizada entre alunos e professores — do seu meio de
trabalho (AMIGUES, 2004, p.52).

Sem duvida, sdo inumeras as reflexdes e as analises possiveis de serem feitas com
base nos testemunhos feitos pelos professores das escolas — que foram convidados a olhar e a
verbalizarem sobre sua atividade de trabalho mediante algumas fotos — na medida em que
esses testemunhos apresentam a riqueza dos saberes, em sua pluralidade e heterogeneidade.
Saberes que caracterizam o trabalho de ensinar as criangas nos anos iniciais do ensino
fundamental. Evidente que as andlises aqui realizadas ndo d&o conta de todos os inimeros
aspectos passiveis de direcionar importantes reflexdes sobre essa atividade de trabalho. No
entanto, tendo em vista 0s objetivos deste estudo, é possivel identificar alguns saberes que 0s
professores das escolas mobilizam em seu fazer cotidiano e que s&o fundamentais para a
formacao dos estagiarios, aprendizes da profissao.

Assim, tentando sintetizar o que dizem os professores sobre sua atividade de trabalho e
sobre 0s aspectos e saberes que mobilizam para realizar essa atividade, pode-se perceber que
eles destacam a importancia do planejamento, do estudo e da formacdo permanentes,
enfatizam as estratégias e 0s recursos, muitas vezes pensados por eles préprios para dar conta
da diversidade presente em sala de aula. Apontam para a necessidade de um acompanhamento
permanente dos alunos, bem como para a necessidade de se encontrar formas de dar a eles um
atendimento individualizado, tendo em vista suas dificuldades.

Quando se referem a importancia do planejamento, eles destacam a necessidade de um
trabalho que tenha coeréncia e continuidade. E quando chamam atencdo para as estratégias e
praticas pedagogicas realizadas em sala de aula, eles enfatizam a importancia de se aproveitar

as oportunidades favoraveis, as deixas dadas pelo momento e, nesse sentido, chamam a
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atencdo para a exigéncia constante de uma gestao pedagogica dos contetdos e das atividades
propostas tendo sempre em vista a aprendizagem de todos.

Quando os professores se referem as dificuldades inerentes a sua atividade de trabalho,
além de enfatizarem o tempo que ndo dispdem para dar um atendimento mais qualitativo as
criangas em suas necessidades, eles falam também sobre a sobrecarga de trabalho — incluindo
nessa sobrecarga as exigéncias burocraticas e administrativas — que impacta sua atividade
cotidiana e os obriga a levar trabalho para casa. Explicitam o processo de renormalizacao
permanente e necessario para viabilizar a atividade. Explicitam seus valores ao, por exemplo,
abrirem m&o de seus momentos de estudo para darem atendimento individual ao aluno,”’ ou
quando dizem “ndo tenho coragem” de deixar o estagiario sozinho com a turma.

Ora, os professores podem assim fazer ou ndo fazer e € certo que ha aqueles que fazem
de maneira diferente. Mas serd sempre fazendo escolhas impulsionadas por valores que o
trabalhador professor definira seu nivel de engajamento na atividade, uma vez que “o homem
pode trazer muitas solucdes para um mesmo problema apresentado pelo meio. O meio prop6e
sem jamais impor uma solu¢do” (CANGUILHEM, 2012, p.153). Nessa perspectiva, 0O
trabalhador professor “leva suas normas proprias de apreciagdo das situacdes”
(CANGUILHEM, 2012, p.158).

Afora isso, quando os professores das escolas falam das alegrias e dos prazeres
inerentes a sua atividade, eles apontam a importéancia dos vinculos criados, especialmente
com as criancas, além da satisfacdo vivida nos momentos em que avaliam ter conseguido
atingir os seus objetivos.

Assim, ap6s olharem e analisarem — por meio das fotos que tiraram — aquilo que
fazem, em sua atividade docente junto as criangas do ensino fundamental e, além disso,
realizarem o exercicio de colocar em palavras essa atividade, os professores apontaram muitos
dos aspectos formativos importantes, essenciais para o trabalho do professor nesse nivel de
ensino e que, quase sempre, SA0 pouco Visivelis.

No final da conversa, ainda sobre o impacto desse exercicio de verbalizagdo sobre a
atividade de trabalho que realizam, os professores responderam, mais uma vez, qual seria o
aspecto formativo essencial a ser construido pelo estagiario, durante o estagio.

A anélise dos testemunhos feitos, nesse momento da conversa, deixa claro que 0s

professores das escolas apontam que toda a sua atividade é pensada com foco na crianga, no

%" Nesse aspecto, é preciso fazer uma consideracéo, na medida em que, de maneira geral, esses momentos de
estudo e de planejamento referidos por essas professoras participantes deste estudo ndo sdo garantidos aos
professores que, em sua maioria, ndo contam com essa condi¢do, mesmo ela sendo essencial para o seu trabalho.
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aluno, visto que os cinco professores, participantes desse momento do estudo, mesmo
trazendo para a andlise outros aspectos importantes do seu fazer cotidiano, consideram a
centralidade do olhar, da atencéo, voltados a crianga como o aspecto formativo essencial.

Parece-nos que aqui, novamente, fica evidenciada a importancia da sensibilidade
pedagogica diante da necessidade de se tomar a decisdo mais apropriada a cada momento, a
cada situacdo, em suma, da necessidade de se fazer sempre a “escolha pertinente de agdo
diante da conjuncdo localmente particular ¢ inédita” (SCHWARTZ, 1998, p.109).

Vejamos alguns testemunhos, em toda sua riqueza:

Eu tenho que valorizar tudo o que é oral. O meu aluno levantou da sala, levantou por
algum motivo. Se levantou da cadeira, levantou por algum motivo. Néo foi s6 para
beber agua, o caminhar dessa crianca diz alguma coisa. Ouga seu aluno. Hoje nds
estamos precisando falar menos e o aluno falar mais, deixar o aluno falar mais. A
fala dele eu tenho que pegar tudo e transformar em um momento significativo para
ele e para a turma inteira. Eu podia muito bem depois falar: “Oh, Pedro, meu amor,
vocé esta certinho, o ‘ja’ da jardineira é o ‘ja” do Jackson. Parabéns! Beijo!” Nao,
eu tenho que socializar isso. Eu tenho que explorar [...] Depois eles foram falando:
“Tia, o ‘es’ da Ester ¢ o mesmo ‘es’ da escola”. Tem muita coisa que passa
desapercebida, vocé sabe, mas vocé acha que aquilo ndo tem importancia. Mas tem
muito significado para eles. (PE9, Escola B3, 2018).

Eu acho que assim, se 0 estagiario conseguir ter este olhar durante essas observagdes
[...] e conseguir adquirir isso com o professor que ele estd observando, o
crescimento vai ser assim bem significativo [...] Isso eu acho que isso é essencial.
Porque eu acredito assim, por exemplo, o planejar, o observar, essa forma critica de
olhar, ela tem que vir la da faculdade, ele j& deve criar isso com a prética dele na
faculdade, com o estudo que ele tem de vérios teéricos [...] Agora, é uma coisa, 0
estar com os alunos que eu acho que é a parte mais dificil, né? VVocé conseguir dar
atencdo para os vinte e oito. (PE10, Escola B3, 2018).

O estagiario vem e fica muito preso em observar o que vocé faz, o que vocé esta
falando, como que vocé esta dando o contetdo. Mas ele esquece de observar o que
vocé esta observando, o que vocé professor observa. Entdo, assim as vezes ele ndo
observou que eu estou olhando para um aluno porque, se eu tirar o olho dele, ele vai
olhar para outro canto. Entéo ele vai dispersar de mim. Entdo assim essa observacéo
geral, principalmente para a crianca [...] E complicado porque quando a gente é
estagiaria a gente vé€ assim: “Ah vou 14 e vou dar essa aula!”. Quando vocé pega
uma turma cheia, vocé tem 30 criangas, vocé tem 30 individuos cada um de um
jeito. Entdo, vocé tem que saber lidar com isso a0 mesmo tempo. Entdo, ela
esqueceu de observar e as criancas, o que que elas faziam? O que que eles faziam
quando a crianga conversa? O que que eu faco quando a crianga ndo esta prestando
atencdo? O que que eu faco quando a crianga emburra? (PE7, Escola B3, 2018).

Assim, as professoras, em seus testemunhos, dizem da centralidade da crian¢a no
processo pedagogico, que exige uma observagdo permanente e especial.
Cada um dos professores, reconhecendo a importancia de uma sensibilidade que se

volta para olhar e para conhecer a crianca, defende a importancia de outros aspectos
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formativos, tais como o compromisso com o planejamento e a busca por estratégias

diversificadas. Com a palavra, os professores:

Ser professor para mim é além da formacéo, é para dentro dele [...] Professor é ser
criativo. E vocé sair de situagdes que amedrontam tanto vocé como a crianca.
SituagBes do dia a dia da sala de aula. Ser comprometido [...] O estudo, tenha
compromisso com o estudo. Aqui ndo tem como ndo estudar todos os dias. A aula
que eu vou dar amanha, eu estudei ela quinze dias. Planejamento. Saiba planejar,
saiba propor, saiba ler nos seus alunos qual é o interesse deles. O que é significativo
para aquela crianca, para o grupo [...] Porque ndo adianta eu oferecer uma feijoada
para uma crianca de trés meses de idade. E igual chegar aqui e oferecer mingau para
0s meninos do primeiro ano. (PE9, Escola B3, 2018).

E, também, o manejo. Por exemplo, o Alisson, meu aluno, eu tenho que saber como
agir com ele em cada momento. As vezes, tenho que ser firme, brava com ele, as
vezes tenho que ser mais maleavel. (PE11, Escola Al, 2018).

Ele precisa aprender mesmo a pratica de dominio de sala; € importantissimo. Se um
professor ndo tiver dominio de sala, ele ndo consegue fazer um trabalho. A questao
da maneira de expor, varias estratégias para serem utilizadas na pratica dele, porque
a gente tem que diferenciar, ndo pode ser a mesma coisa 0 tempo todo [...] Porque a
sala ndo é homogénea. Entdo, eu vou usar aquelas estratégias nessa aqui [que] vao
atender determinado aluno. O outro ja domina tudo, toda estratégia que eu ponho I3,
ja vai de boa. Mas tem uns que j& ndo vao. (PE6, Escola A1, 2018).

Esses testemunhos feitos por esses professores, nesse momento da conversa,
possibilitaram confirmar aquilo que ja havia sido percebido durante as entrevistas, ou seja,
gue os aspectos formativos voltados para a crianca e para 0 seu processo de aprendizagem sao
considerados essenciais de serem apreendidos pelos estagidrios, na perspectiva dos
professores das escolas. E preciso reafirmar que também os professores universitarios e os
estagiarios apontam para a importancia desse aspecto formativo para o trabalho de ensinar.

No entanto, dois pontos merecem ser destacados, conforme a anélise dos testemunhos
realizados pelos professores das escolas. O primeiro ponto diz respeito a percepcao de que,
mais uma vez, os professores das escolas fazem referéncia a importancia de os estagiarios
perceberem e compreenderem, por exemplo, 0s pequenos gestos que eles, professores, adotam
na relagdo pedagdgica com o aluno, em busca de ensinar a crianga. 1sso porque, como diz uma
professora, as vezes 0s estagiarios se esquecem de olhar aquilo que o professor observa e que
é fundamental para manter a atencdo da crianga, “porque se eu tirar o olho dele [do aluno]...
ele vai olhar para outro canto. Entdo, ele vai dispersar de mim” (PE7, Escola B3, 2018).

Nesse sentido, os professores fazem referéncia a importancia de os estagiarios
perceberem 0s pequenos, mas importantes gestos que eles utilizam na relagdo pedagogica

estabelecida com as criancas. Gestos que ao envolverem um saber profissional muito corporal
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nos remetem aquilo que Dejours (2004, p.29) chama de inteligéncia do corpo. Uma
inteligéncia que é formada no e pelo trabalho, ou seja, ¢ adquirida na “relagdo prolongada e
perseverante do corpo” com a atividade de trabalho realizada. Uma inteligéncia que permite
aos professores atuarem e se comunicarem melhor com as criangas.

O segundo ponto refere-se ao fato de que, com as conversas realizadas mediante as
fotografias tiradas pelos proprios professores, criou-se a possibilidade de, com mais vigor e
consisténcia, dar visibilidade ao processo permanente de renormalizacdo, de inventividade, de
vida e de saude — aqui falando com Canguilhem (2009, 2012) — que permite aos professores
das escolas transformarem a tarefa em atividade (OSORIO, 2010). Ou seja, criou-se a
possibilidade de trazer a tona parte da riqueza dos aspectos que compdem os saberes e o fazer
dos docentes que trabalham com criancas nos anos iniciais do ensino fundamental e que
atuam como supervisores dos estagiarios.

Nesse movimento de trazer a tona essa gama de aspectos formativos que participam
fundamentalmente da atividade de trabalho do professor, foi possivel perceber que, mesmo
quando os docentes das escolas falam dos aspectos formativos voltados para a préatica
pedagdgica realizada em sala de aula — ja identificados durante as entrevistas — e que se
referem a importancia do planejamento e do estudo, das estratégias diversificadas, da gestao
da sala, da gestdo pedagogica do conteudo, eles o fazem para defender que toda a atividade
precisa ser pensada de modo a efetivamente ensinar a todas as criancas. Portanto, defendem a
necessidade de conhecer, de se aproximar, de se ter um olhar sensivel e de realizar a atividade
de trabalho mediante uma sensibilidade pedagdgica apurada, uma sensibilidade pedagdgica
que se constrdi no fazer cotidiano e nas distintas situacdes de trabalho.

Em sintese, os professores das escolas parecem dizer que sem essa sensibilidade
pedagdgica — aspecto formativo construido em aderéncia — que lhes permite conhecer e atuar
nas distintas situagcdes de trabalho, ou seja, nas situacGes em contexto, qualquer esforgo de
antecipacéo e de construcdo do conhecimento em desaderéncia fica incompleto, alquebrado e,
portanto, sem viabilidade.

Novamente, ndo se trata de considerar o conhecimento em desaderéncia desnecessario
ou menos importante, uma vez que sem esse conhecimento fica impossivel o exercicio de
antecipacgédo, o exercicio de se pensar a tarefa a ser realizada e, dessa forma, fica também
impossivel viver a atividade de trabalho real. Trata-se de dizer que a tarefa, os prescritos, as
normas antecedentes sdo sempre uma antecipacdo parcial da atividade de trabalho. Uma
antecipacdo fundamental, necessaria e indispensavel, mas sempre parcial, na medida em que

aqueles conhecimentos construidos no calor, no aqui e agora da atividade de trabalho
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apresentardo sempre novas possibilidades, novas perspectivas e, nesse sentido, proporédo
novos caminhos, novas ideias, novas formas de pensar e de repensar o conceito.

Aqui, de maneira reiterada, ficam a questdo e a evidente necessidade de se pensar a
atividade de trabalho e a formacdo para essa atividade por meio do reconhecimento dos
saberes construidos nos dois registros, nos dois polos. E em relacdo ao estagio, a importancia
de um trabalho formativo baseado em uma relacdo dialdgica — construida gragas a um
desconforto intelectual permanente e garantida por condi¢cBes organizacionais favoraveis —
que considere a experiéncia advinda do métier dos professores universitarios e a experiéncia
advinda do métier dos professores das escolas. Sendo assim, refere-se a um trabalho que
considere os saberes dos professores orientadores e 0s saberes dos professores supervisores do
estagio.

Por conseguinte, com base nesse entendimento e tendo em conta a importancia de um
trabalho formativo que favoreca o dialogo entre os saberes construidos no registro um e no
registro dois, ou seja, tendo em conta a importancia de um trabalho formativo que pense a
atividade de trabalho por intermédio dessa dupla abordagem, a investigacdo realizada, neste
estudo, buscou identificar e analisar, conforme a percepcdo dos atores envolvidos —
professores universitarios, professores das escolas e estagiarios —, quais aspectos formativos

sdo visibilizados ou invisibilizados durante a atividade de trabalho realizada no estégio.

3.3.3 Aspectos formativos visibilizados ou invisibilizados durante o estagio

Durante as entrevistas, 0s professores universitarios, os professores das escolas e 0s
estagiarios foram convidados a pensar e a dizer se 0s aspectos formativos que eles consideram
essenciais para o0 exercicio do magistério nos anos iniciais do ensino fundamental sdo
apreendidos durante o estagio e de que maneira essa apreensao se da.

Respondendo a esses questionamentos, todos os professores universitarios afirmam
considerar que essa formagdo € viabilizada durante o estagio. J& entre os 17 professores das
escolas, 11 docentes declaram que a forma como o estagio é organizado permite aos
estagiarios apreender os aspectos formativos essenciais. Quatro professores das escolas
declaram que essa formacdo acontece, em parte, e dois outros disseram ndo saber.

De sua parte, 0s estagiarios consideram a experiéncia do estagio como um diferencial,
como um momento significativo do curso de Pedagogia. Nessa dire¢éo, cabe o registro de que
as referéncias feitas por 13 alunos aprendizes sdo para dizer que o estdgio oportuniza

apreender os aspectos formativos essenciais e para destacar 0s pontos positivos dessa
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atividade formativa. No entanto, trés estagiarios consideram que a apreensao dos aspectos
formativos acontece, apenas, em parte e outros trés estagiarios consideram que a apreensdo
dos aspectos formativos ndo é viabilizada durante o estagio.

Em seus testemunhos, os professores da universidade, os professores das escolas e 0s
estagiarios apontam algumas iniciativas ou condi¢cdes que eles consideram importantes para
que os aspectos formativos sejam visibilizados e apreendidos. Em relacdo aos professores
universitarios, quatro referéncias feitas por eles destacam, como uma condi¢do fundamental
para a apreensdo dos aspectos formativos essenciais, as reflexdes e as orientagdes que sao
realizadas na universidade tendo por base as experiéncias vividas na escola, ou seja, eles
destacam a importancia de se pensar, refletir sobre a pratica vivenciada no espago escolar.

Nos termos de um professor:

Eu acho que a gente consegue atuar muito proximo do aluno [...] Entdo, sdo quatro
aulas de orientacéo, quatro aulas de acompanhamento. E fora as trocas. O registro
reflexivo que ele faz e é onde ele traz as dificuldades, é onde vocé vé a percepg¢éo do
aluno. (PU2, Uni A, 2017).

Além de um acompanhamento proximo, esse professor universitario destaca o trabalho
de reflexdo que os estagiarios realizam, inclusive para escrever os registros e os relatorios do
estagio. Outro professor, apds relatar alguns momentos de discussdo e de estudo, comenta
sobre a participacdo dos alunos aprendizes: “Ai eu vejo nas estagiarias, como elas comegam a
querer ler para entender para se posicionar. Porque elas querem ter algo a mais para poder ir
tomando alguma posi¢ao” (PU3, Uni B, 2017).

No entanto, trés professores universitarios, mesmo considerando que 0s aspectos
formativos sdo apreendidos durante o estagio, apontam alguns entraves que, segundo eles,
comprometem o processo formativo. Entraves que se relacionam, de uma maneira importante,
a participacao dos alunos.

Um dos professores pontua que, ao propor um trabalho no qual ha uma tentativa de
inovagdo nas praticas, algumas dificuldades sdo percebidas, “porque a ideia que elas tém a
principio, varias alunas, é que elas vao criar tarefas e vao executar tarefas. Tem muito a ver
com o modelo de escola no qual elas estudaram” (PU3, Uni B, 2017).

Outro professor destaca como um entrave importante a falta de leitura dos alunos. Diz
ele: “O primeiro texto que eu levei [...] eu li junto com elas, porque sendo elas ndo liam.
Percebi que elas ndo liam direito [...] elas ndo leem, ai eu tenho... e eu insisti muito nisso”

(PUL, Uni A, 2017).



223

Por altimo, outro professor considera que as aprendizagens sdo possibilitadas, mas
dependem fundamentalmente do aluno e da sua participagao. Diz esse professor: “a gente cria
0 espaco, agora, a partir dai vai depender muito do esforco, se ele gosta, se ele quer, porque eu
ndo acredito nesse gostar vazio, eu acredito num gostar comprometido [...] que esteja
pesquisando constantemente” (PUL, Uni A, 2017).

Em suma, em seus testemunhos, os professores universitarios consideram que a
formacdo é oportunizada, principalmente, porque ha um esforco e um trabalho no qual os
estagiarios sdo levados a pensar sobre as experiéncias vivenciadas na escola. No entanto, séo
enfrentadas algumas dificuldades que tém uma relagdo muito importante com a participacao
do aluno no seu processo formativo.

De sua parte, os professores das escolas, em 11 referéncias feitas, destacam a
importancia do didlogo entre o professor da sala e o estagiario como uma condi¢do
fundamental para a apreensdo dos aspectos formativos essenciais. Apontam, ainda, a
importancia de se observar o trabalho da escola, em especial, o trabalho realizado na sala de
aula.

Nesse sentido, os professores das escolas destacam a importancia de o estagiario
conversar, observar, viver a experiéncia e aprender com aquele que ja tem experiéncia no
trabalho. Um professor destaca como as intervencfes que ele faz, enquanto o estagiario esta
atuando na regéncia, sdo importantes na formagéo do futuro professor. Diz ele:

Na hora que eu levanto a minha mio e, na sala de aula, eu falo: “Professora, [falando
com a estagiaria] eu vou chamar atencdo do aluno”. Eu vou dizer para ela que eu
preciso fazer isso na sala de aula. E a maneira como eu fago, ela estd aprendendo
comigo como deve fazer também. (PE13, Escola A2, 2017).

Vejamos os testemunhos de outros professores: “Eu estou sempre dando feedback.
Existe um feedback toda aula, ir e vir [...] meu compromisso com elas € 0 mesmo com meus
alunos” (PE9, Escola B3, 2017). “Vocé vai dando ideias, porque voc€ sabe que esta nesse
papel de viabilizar essas oportunidades” (PE7, Escola B3, 2017). “S6 de colocar eles aqui.
Primeiro para observar o professor [...] a primeira parte ele observa muito e, na segunda, ele
tem a oportunidade de pdr em pratica aquilo ali” (PE6, Escola A1, 2017).

Os professores das escolas parecem dizer que a experiéncia que eles acumularam no
exercicio cotidiano do trabalho tem uma poténcia que ndo pode ser ignorada no pProcesso
formativo do futuro professor. Em seus testemunhos, eles ressaltam as intervencbes que

fazem durante a supervisdo do estagio, as ideias e as orientacdes que eles podem dar.
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Porém, quatro docentes das escolas, também, consideram que h& entraves e limites que
comprometem o processo formativo. Eles apontam como uma dificuldade importante a falta
ou a insuficiéncia do dialogo entre o docente regente da sala e o estagiario.

Como exemplo, vejamos o que diz um professor:

Porque a gente ndo tem uma troca com o estagiario. Eu acho que se a gente
conversasse, “olha a minha sala ¢ mais assim, tem esse aluno que tem essa
dificuldade, vocé vai ter que trazer uma atividade a parte para ele porque ele é um
aluno com necessidades educacionais especiais”. No caso do Roni, eu tenho a Laura
também que toma remédio, entdo, ndo ¢ atividade, varias coisas que ela vai pegar,
tem que ter coisas mais tranquilas, menos informagéo, mais focalizadas. Entéo,
assim, eu acho que isso seria oportunizado se a gente tivesse um didlogo maior.
Entdo, eu acho que acaba sendo limitado, nessa parte. Porque elas chegam com uma
atividade para o todo e esse todo, as vezes, ndo vai acompanhar essa atividade por
causa dessas particularidades que eu tenho na sala. E eu ndo tive oportunidade de
passar para elas. Porque como elas foram observando no dia a dia, entéo, elas viram
que o Roni precisava de uma atividade, mas podia ter sido feito previamente. Mas
nédo foi feito previamente, elas foram aprendendo ali no contexto mesmo... Evitaria
varias coisas e até assim, de certa forma, a exclusdo desse aluno, porque acaba que
ele ndo consegue acompanhar aquela atividade que todo mundo vai fazer. O
contelido pode ser o mesmo, mas tem que adequar. Entdo, eu penso que esse
momento com os professores é muito importante e a gente ndo tem. (PE12, Escola
B2, 2017).

Desse modo, a importancia que os professores das escolas parecem dar para a
experiéncia e para o0 conhecimento acumulado que eles tém sobre o trabalho aparece tambem
qguando eles apontam os entraves e os limites que comprometem as atividades realizadas
durante o estagio. Eles dizem que, se fossem oportunizados mais momentos para as trocas,
eles poderiam contribuir mais com o processo formativo dos estagiarios.

Ja em relacdo aos testemunhos dos estagiarios, 13 referéncias dao destaque a
oportunidade de poder contar com a orientacdo do professor universitario e com a supervisao
do professor da sala. Ademais, eles apontam que o estagio permite um primeiro contato com a
escola e com a sala de aula, oportunizando-lhes pensar e repensar o proprio processo de
formagéo para a profisséo.

Nas palavras dos estagidrios: “A gente pode estar ali com os alunos, vendo o
desenvolvimento deles e no final a gente pode até participar desse desenvolvimento dos
alunos em relacdo aos contetdos, em relacio a eles mesmos” (E8, Uni A, 2017). Ou ainda: “E
porque a gente tem cobranca por parte da escola, por parte da professora regente e por parte
da nossa orientadora” (E6, Uni A, 2017). “A primeira vez que eu entrei em uma sala de aula

foi com o estagio, por isso que o estagio ¢ tdo importante assim” (E2, Uni B, 2017).
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Mas seis estagidrios também pontuam alguns limites que, segundo eles, impedem a
apreensdo dos aspectos formativos. Assinalam o pouco tempo, a falta de orientacéo e a falta
de aprofundamento em relacdo ao conhecimento do trabalho realizado pela escola como os

maiores entraves do seu processo formativo. Vejamos o que dizem trés estagiarios:

Eu tive muita dificuldade de elaborar os planos, muita, muita mesmo. Entdo, eu
acabava colocando qualquer coisa, uma brincadeira, alguma coisa assim, para nao
ficar vago o tempo, s6 para cumprir o horario mesmo. Ja teve muitas vezes de eu
fazer isso. (E10, Uni A, 2017).

Se eu tivesse mais respaldo tanto do professor regente, né? Se ela... se a gente
tivesse um dialogo mais aberto porque... de ver plano de aula mesmo, de planejar
junto, de conversar sobre a aula que foi dada, ter um feedback... tanto aqui. Porque
eu senti muita falta aqui também de referencial tedrico, de feedback sobre os planos
de aula, eu senti muita falta e as vezes eu ficava um pouco perdida. (E4, Uni B,
2017).

Eu acho que falta um pouco mais de aprofundamento, porque igual esse fato de a
gente ir s6 uma vez na semana, eu sei que é dificil porque a gente tem outras
matérias pra pegar e sdo importantes, né? Mas, 0 estagio, ele tinha que ser uma
estrutura... ele tinha que ter uma estrutura diferenciada, alguma coisa, ndo sei como.
(E9, Uni B, 2017).

Em sintese, os professores universitarios, professores das escolas e estagiarios,
apontam alguns limites e dificuldades importantes quando analisam as condi¢fes e as
possibilidades dadas, durante o estagio, para se apreender 0s aspectos formativos essenciais
ao exercicio do magistério. Em relacdo aos testemunhos dos professores universitarios, eles
parecem dizer que a apreensdo dos aspectos formativos depende, em grande medida, da
participacdo, do interesse e do compromisso do aluno com o estudo. J& em relacdo aos
testemunhos dos professores das escolas, eles parecem dizer que a falta de didlogo e da
possibilidade de momentos de troca com o0s estagidrios constituem-se como entraves
importantes que comprometem o processo formativo. Por sua vez, alguns estagiarios apontam
a falta de orientacdo e a falta de aprofundamento em relacéo ao trabalho realizado pela escola.

No entanto, em sua maioria, 0s docentes e 0s estagiarios consideram que as reflexdes,
as orientacdes e 0 acompanhamento realizados pelos professores orientadores de estagio, bem
como a oportunidade de estar na escola, observar, dialogar, viver a experiéncia e aprender
com o trabalho da professora supervisora do estdgio permitem a apreensdo dos aspectos
formativos essenciais para a formacdo do futuro professor que ird atuar no ensino
fundamental.

Porém, neste ponto em que a analise realizada busca pensar se 0s aspectos formativos

considerados essenciais sdo visibilizados ou invisibilizados durante o estagio, ou dizendo de
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outro modo, se eles sdo percebidos, dialogados, apreendidos ou ndo, durante o estagio, torna-
se importante fazer uma reflexdo tendo em vista a perspectiva de anélise adotada neste estudo:
a perspectiva da abordagem ergoldgica que busca pensar o trabalho mediante o ponto de vista
da atividade.

Essa reflexdo se coloca como importante, na medida em que a compreensdo que se
tem sobre os processos de trabalho articula-se com a concepgdo de trabalho utilizada na
analise, assim, “se tivermos uma visao limitada, genérica e pobre do trabalho, teremos
também um tipo de analise que ndo explorara 0 movimento do processo de trabalho”. Diante
disso, corre-se o risco, por exemplo, de deixar de contemplar importantes e diversos sentidos
do trabalho na vida das pessoas (BRITO, 2004, p.107).

Por certo, pensar o trabalho na perspectiva do ponto de vista da atividade é pensar:

O trabalho como aquilo que “implica, do ponto de vista humano, o fato de trabalhar:
gestos, saber-fazer, um engajamento do corpo, a mobilizacdo da inteligéncia, a
capacidade de refletir, de interpretar e de reagir as situacdes; é o poder de sentir, de
pensar e de inventar, etc.”. (DEJOURS, 2004, p.28).

Pensar o trabalho segundo o ponto de vista da atividade ¢, pois, analisar o “trabalhar”
procurando compreender o engajamento da pessoa que trabalha, bem como o caminho
percorrido nesse trabalhar. “O caminho a ser percorrido entre o prescrito e o real” ¢ “a cada
momento, inventado ou descoberto” pela pessoa que trabalha (DEJOURS, 2004, p.28).

Nessa perspectiva, o trabalhar do docente do ensino fundamental esta permeado de
saberes aderentes, saberes que envolvem a sabedoria e a inteligéncia do corpo, saberes que
envolvem uma sensibilidade pedagdgica. Saberes construidos por uma “relagdo prolongada e
perseverante do corpo com a tarefa” (DEJOURS, 2004, p.29).

Assim, é fundamental conhecer o trabalhar do professor e seus saberes. No entanto,
dar visibilidade a experiéncia que ensina, pela abordagem ergoldgica, é reconhecer que a
atividade de trabalho real tem uma invisibilidade inerente que carece ser considerada e
enfrentada. Por essa perspectiva, a analise do trabalho e os processos de formacédo para o
trabalho, vao exigir “toda uma aprendizagem do olhar, da atencdo e do interesse. Se nao
sabemos que existem coisas a encontrar, que existem diferencas a descobrir, ndo as
encontraremos” (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p.40).

Pensar se os aspectos formativos essenciais séo visibilizados ou ndo durante o estagio
mediante o ponto de vista da atividade é, portanto, considerar novos cenarios que demandam

serem vistos e analisados. Cenarios que apesar de quase sempre invisiveis ou ndo
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reconhecidos sdo fundamentais para a compreensdo do trabalho e para o processo de
formagé&o para o trabalho.

Nesse sentido, a necessidade de se atentar para 0s movimentos e para 0s caminhos
percorridos no processo do trabalhar e analisar a atividade de trabalho real do docente da
escola, ndo em uma visdo genérica e limitada, mas considerando sua opacidade e
especificidade, além dos limites e entraves apontados por alguns professores e estagiarios,
parecem evidenciar as dificuldades a serem enfrentadas para que esses cenarios sejam,
efetivamente, visibilizados durante o estagio. Nos termos de Apple (2017, p. 74) séo cenarios
que exigem recursos teoricos criticos conectados “dialética e intimamente a movimentos €
lutas reais” (APPLE, 2017, p. 74).

Feitas essas ponderacGes a andlise avanca para pensar sobre a relacdo de trabalho
estabelecida entre os professores formadores durante o processo formativo realizado no
estdgio. Uma relacdo institucional de trabalho, mas também uma relacdo informal e
interpessoal. Uma relagdo na qual cada professor investido por seu métier assume a
responsabilidade de contribuir com a formacdo dos novos professores. Essa relacdo, em suas
dificuldades e possibilidades, constitui-se como o cerne da discussao realizada e apresentada a

sequir.

3.4 O ato de formar como uma “dramatica” relacio de trabalho

O ato de formar como uma “dramatica” relagdo de trabalho, ndo no sentido de uma
tragédia ou um drama, mas no sentido de ser uma relacdo na qual as coisas acontecem (ou
ndo). Uma relagdo na qual a atividade realizada e a ser realizada engaja e exige o
envolvimento dos sujeitos, tendo em vista aquilo que eles realizam, mas também aquilo que
deixam de realizar. Relagdo de trabalho na qual ocorrem os desvios, as indefinigdes, 0s
siléncios e as rupturas, mas também na qual se constroem os vinculos, se aprende, se dialoga,
se experimenta.

Com esses pressupostos e para tentar compreender como essa relacéo de trabalho entre
os professores universitarios e os professores das escolas se constitui e, além disso, como essa
relacdo repercute e é avaliada pelos estagiarios, buscou-se ouvir a todos os atores envolvidos
no estagio.

Primeiramente, durante as entrevistas, foi solicitado aos professores universitarios e
aos professores das escolas que pensassem e falassem sobre as dificuldades e sobre as

potencialidades percebidas, considerando o trabalho formativo que realizam durante o estagio.
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Solicitou-se ainda aos professores universitarios que falassem como percebem o seu proprio
trabalho e o trabalho dos professores das escolas. J& aos professores das escolas solicitou-se
que falassem como percebem o seu proprio trabalho e o trabalho dos professores
universitarios. Em seus testemunhos, os professores explicitam a relacdo de trabalho ali
construida, em seus momentos de ruptura, de falta, mas também de construcdo dos vinculos e
de troca.

Ademais, aos estagiarios foi solicitado que explicitassem, tendo em vista a experiéncia
formativa vivenciada durante o estagio, as dificuldades e possibilidades dessa atividade.
Solicitou-se também que analisassem a atividade de trabalho de cada um dos seus professores
formadores — professor da universidade e professor da escola —, além de falarem como

percebem a relacdo de trabalho estabelecida entre eles.

3.4.3 Dificuldades e limites da atividade de trabalho realizada durante o estagio sob o
ponto de vista dos professores e estagiarios

Durante a realizagdo do estagio, o professor universitario e o professor da escola
estabelecem uma relagdo de trabalho na qual cada um deles tem atribui¢fes préprias e uma
participacdo especifica. De maneira resumida, o professor universitario — professor orientador
de estagio — tem como atribuigdo orientar, “planejar, acompanhar e avaliar as atividades de
estagio”. Ja o professor da escola — professor supervisor de estagio — deve “supervisionar os
estagiarios”, acompanhando-os “na observagao e participacao na sala de aula e nas regéncias”
(Regulamento de Estagio Uni B, 2016 e Uni A, 2017). No entanto, mesmo que cada um tenha
um lugar especifico e tarefas distintas a realizar, trata-se de um trabalho comum que
pressupde uma relacdo de trabalho na qual, em grande medida, o trabalho de um esta
interligado ao trabalho do outro.

Assim, com fundamento nessas premissas, como parte de uma analise que pretende se
aproximar e compreender como os professores formadores percebem a atividade de trabalho
que realizam, bem como a relacdo de trabalho estabelecida entre eles, buscou-se apreender as
principais dificuldades e os principais limites percebidos e explicitados, por esses professores,
tendo em vista a realizacdo da atividade de trabalho durante o estagio. Os alunos estagiarios
tambeém falaram sobre as dificuldades que eles — aprendizes nesse processo de formacdo —

percebem.
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O Quadro 18, exposto a seguir, apresenta uma sintese das dificuldades e limites,

apontados pelos participantes da pesquisa, tendo em vista a atividade de trabalho realizada e a

relacdo estabelecida entre o professor universitario e o professor da escola.

Quadro 18 - Dificuldades e limites apontados pelos professores universitarios, professores

das escolas e estagiarios

Professores Professores Estagiarios — | Total
universitarios  — | das escolas— | total: 19 41
Dificuldades e limites apontados total: 5 total: 17
NUmero de | Ndmero  de | Nimero  de
referéncias referéncias referéncias
Falta dialogo entre professor universitario, 1 10 9 20
professor da escola e aprendizes da profissdo.
Interferéncia e conflito entre as atividades de 1 3 5 9
estagio e o trabalho do professor/ Resisténcia
da escola para receber os estagirios.
Falta de clareza e de compreensdo do professor 3 3 2 8
da escola em relagdo a proposta de estagio e a
sua participagdo como  supervisor dos
estagiarios.
Falta tempo para o planejamento e para o 1 3 2 6
dialogo.
Distancia entre a universidade e a escola/ Falta 2 3 - 5
conhecimento e compreenséo sobre o trabalho
do professor da escola de ensino fundamental.
Falta acompanhamento por parte do professor - 3 1 4
universitario/ Trabalho fragmentado que néo
acompanha a rotina de trabalho da escola.
Nao ha dificuldade. - 1 1 2
Né&o soube dizer. - - 2 2

Fonte: Dados da pesquisa.

Importante destacar que ao responderem sobre os limites e dificuldades percebidos

durante a realizacdo da atividade de estagio, consoante a relacdo estabelecida entre a

universidade e a escola, alguns participantes do estudo fizeram referéncia a mais de uma

dificuldade. Analisemos, com mais detalhe, cada uma dessas referéncias feitas e sintetizadas

no Quadro 18.

Falta dialogo entre professor universitario, professor da escola e aprendizes da

profissdo

Ao analisarmos os dados apresentados no Quadro 18, percebe-se uma grande

recorréncia de referéncias feitas em relacdo a caréncia de dialogo, de conexdo na relacéo de

trabalho estabelecida entre professores universitarios e professores das escolas, durante a
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realizacdo do estagio, na medida em que vinte menc¢fes sdo feitas sobre esse aspecto. Muitas
sd0 as razdes, argumentos e analises apresentados para explicar essa caréncia de diadlogo que
parece terminar, em grande medida, influenciando nas demais dificuldades apontadas.

O professor universitario que aponta a falta de dialogo entre os envolvidos durante a
realizacdo do estagio entende que essa dificuldade compromete o trabalho formativo. Isso
porque, se houvesse “mais alinhamentos” entre os projetos do estdgio e os projetos das
escolas, os professores das escolas poderiam contribuir mais e 0s projetos teriam mais
efetividade e continuidade.

Ademais, sete professores das escolas, em seus testemunhos, se ressentem do pouco
didlogo estabelecido com o professor universitario, da falta de um planejamento conjunto e
assim consideram: “falta um pouco de oportunidade de comunicagdo” (PE6, Escola Al,
2017); “se tivesse um contato semanal ou quinzenal [...] ela teria mais nocdo [...] eu poderia
agregar para somar com as meninas” (PES, Escola B1, 2017); “ndo ¢ proporcionado, porque
pode nem ser o objetivo... eu ndo sei” (PE1, Escola A1, 2017); “eu acho que a gente tinha que
ter essa abertura” (PES, Escola A2, 2017); “igual eu te falei, qualquer pessoa poderia se
passar por mim porque a gente ndo tem interagdo” (PE7, Escola B3, 2017).

Vejamos com mais detalhes o que dizem dois desses professores:

Eu ndo me lembro assim de um momento de relagdo eu com a professora de estagio.
A gente V€ e a gente cumprimenta, mas seria importante a gente ter um momento
para eu conversar: “olha, professora, as estagiarias estdo assim na minha sala, elas
precisam ser orientadas dessa forma”. Porque eu observo algumas coisas [...] Eu
acho que se a gente tivesse um momento com o professor de estagio para conversar
com a gente, para a gente trocar as informagdes seria muito importante. (PE11,
Escola Al, 2017).

Eu acredito que tinha que ter um didlogo maior entre as estagiarias e os professores
ali, uma reunido anteriormente, porque é tudo muito em cima da hora. Chega
muito... Por exemplo, ndo tem um planejamento anterior, nés sabemos que, no ano
que vem, eles vém, agora, qual o periodo que eles chegam, vocé ndo tem uma data...
Eu chego aqui e, de repente, eles estdo ai... e eu sei que vao estar entre marco, abril
até maio, um dos trés meses eles vao aparecer, mas ndo tem assim, vamos sentar,
nés pretendemos, nos queremos isso de voces...

Assim, eu acredito que falta uma interacdo maior entre o professor regente, no caso,
eu e o professor da faculdade. Igual eu falei, eu vejo o professor, que atua aqui, na
hora que eu estou chegando e, raramente, quando ele passa na porta para ver...
“Deixa eu ver como elas estdo, se esta indo...” Entdo, assim eu acho que tinha que
ter um didlogo maior entre a gente. Um momento... Vamos juntar os professores
regentes com o professor da faculdade, vamos ter um debate, vamos conversar. Eu
acredito que falta. O que acontece, ele orienta, sim, elas, e eu oriento de ca, entdo
ndo hd uma ligacdo muito do que... Vamos falar a mesma linguagem. O que ele
espera? O que ele quer que eu faga? O que ele quer de mim? O que ele pode tirar de
mim? O que eu posso tirar dele? (PE10, Escola B3, 2017).
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Afora isso, um professor da escola destaca o fato de que o professor universitario tem
muitos estagiarios para acompanhar e dois outros professores das escolas consideram que o
professor universitario, de maneira geral, dialoga mais com a coordenacdo da escola e que

raramente ouve o professor regente da sala. Diz um professor:

Eu acho que o corpo a corpo dela [professor universitario] é maior com a
coordenacdo. E, assim, a gente ndo pode tirar 0 mérito da coordenacdo, mas eu
penso assim que determinadas coisas é mais com o professor. A coordenacdo tem a
funcdo dela de coordenar o trabalho pedagdgico, mas o professor esta ali no dia a
dia. Entdo, eu acho que, quando o estagio fica sé ali no campo da coordenagéo, ele
fica limitado. Porque esse olhar da... O aluno tal tem a tal dificuldade, o aluno tal
tem a tal dificuldade, por mais que a gente passe, eu acho que a coordenacdo ndo
consegue mostrar esse olhar para quem esta orientando o estagio e para as meninas,
também. Entdo, eu acho que esse corpo a corpo sé com a coordenacdo é pouco.
Entdo, assim, tinha que vir e conversar. (PE12, Escola B2, 2017).

No entanto, além dos professores, sete estagiarios também destacam a falta de didlogo
como uma importante dificuldade. Percebe-se que eles consideram que essa interlocucao seria
fundamental para que seu processo formativo se desse de uma maneira mais aprofundada,
“porque querendo ou ndo é uma coisa separada, eles ndo tém um projeto pra gente, séo
experiéncias diferentes que a gente tem com cada um deles” (E5, Uni B, 2017); “parece que...
eu ndo sei, uma tem medo da outra, de estar tomando o espacgo da outra, entdo elas parecem
que ndo tem tanta relagdo” (E8, Uni A, 2017); “0 maximo que tinha uma conversa, era com a
coordena¢do” (E4, Uni B, 2017).

Os estagiarios parecem considerar que esse didlogo daria a eles mais seguranca, pois,
“teria uma relacdo assim mais visivel [...] que a gente perceberia de uma forma melhor” e,
assim, nos sentiriamos “mais acolhidos” (E18, Uni B, 2017); “Eu acho que deveria sim ser
importante pro [professor universitario] perguntar pro professor [da escola] essas questoes: ‘o
que vocé vé nesse aluno que a gente pode trabalhar nele pra que ele seja um profissional
melhor?’ (E8, Uni A, 2017). Mas sdo “dois espacos diferentes [...] € isso que eu entendo que
as vezes pode deixar a desejar” (E16, Uni B, 2017).

Porém, quando analisamos os testemunhos feitos por professores e estagiarios, que
falam das dificuldades percebidas para a realizacdo da atividade de estagio, percebe-se que,
guando eles falam da falta de didlogo e de um planejamento comum, o tempo e a sobrecarga
de trabalho imposta ao professor da escola aparecem como uma variavel importante. Assim,
ainda com base nos dados apresentados no Quadro 18, pode-se perceber que a falta de tempo

para o didlogo e para o planejamento aparece em seis referéncias feitas.
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Um professor universitario, trés professores da escola e dois estagiarios consideram a
falta de tempo como uma das causas que comprometem a relacdo de trabalho e impedem a
interacdo, o didlogo e um planejamento conjunto. Na perspectiva desses atores, no que diz
respeito a organizacdo e a estrutura pensada para realizacdo do estagio ndo se considera o
tempo necessario para as trocas, para o didlogo, para o planejamento, na medida em que néo
h&, por exemplo, uma carga horéria disponibilizada para o professor da escola que realiza a
supervisdo dos estagiarios e, além disso, esse professor ja tem uma sobrecarga de trabalho na

escola. Nas palavras do professor universitario:

Eu acho que a gente tem pouco tempo de interlocucéo entre o projeto que se constroi
para o estagio e os professores da escola. A auséncia desse tempo gera dificuldades.
O ideal é que a gente tivesse mais tempo para dialogar com a escola sobre o proprio
projeto que a gente desenvolve. Teriamos mais alinhamentos entre a proposta e as
contribui¢des da escola para com o projeto formativo. As professoras tém uma
sobrecarga muito grande ja de trabalho e a prdpria organizacdo do trabalho
pedagogico da escola ndo lhes permite muito tempo para dar atencéo aos estagiarios
e para supervisionar as estagiarias. Ndo é uma dificuldade, mas é algo que a gente
gostaria que ocorresse com mais tempo. Que as professoras regentes tivessem mais
tempo para conversar com as estagiarias e elas ndo tém esse tempo. (PU3, UniB,
2017).

Na perspectiva de um professor da escola:

Eu acho que esse momento para a gente, esse tempo, ndo tem esse tempo. Gente, a
realidade € essa, nds ndo temos um tempo porque o estagio ndo é visto como deveria
ser, que eu penso pela secretaria, como um momento de formagdo. Eu acho que eles
ndo tém esse olhar, que é o que atrapalha todo o processo. Se a gente tivesse... “olha,
n6s vamos receber os estagiarios, nds precisamos fazer uma organizacao propria
para atender o estagiario, entdo, vamos fazer um momento para vocés conversarem
com eles sobre os alunos que vocés t€m, sobre como vocés trabalham”. Eu acho que
isso ai todo mundo ganharia, as estagiarias para ter esse momento de troca entre nos
e a faculdade. Eu acho que todo mundo teria a ganhar, se houvesse esse diélogo.
(PE12, Escola B2, 2017).

Por sua vez, analisa um estagiario:

Eu acho que dialogo e falta de tempo, porque hoje a nossa vida é corrida, né? Entéo,
por exemplo, a professora regente chega la no horario em que ela tem que dar a aula
e sai no horario que acaba a aula e, as vezes, a professora de estagio chegava mais
tarde e ndo conseguia conversar, entdo, ali ndo tinha uma conversa, 0 maximo que
tinha era uma conversa com a coordenacéo. (E4, Uni B, 2017).

Percebe-se, dessa maneira, que ao falarem da auséncia de didlogo e de interlocucéo

entre a universidade e a escola, os professores e 0s estagiarios consideram a falta de tempo
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para um planejamento conjunto — que garantisse melhor compreensdo da proposta, bem como
maior participagdo dos professores da escola — como um dos entraves importantes para as
atividades realizadas durante o estagio. No entanto, destacam também que essa falta de tempo
decorre da sobrecarga de trabalho dos professores das escolas e da inexisténcia de condicdes
estruturais, tendo em vista a ndo compreensdo dos 6rgdos gestores das universidades e das
secretarias de educacdo sobre a importancia do estdgio como um momento formativo
diferenciado.

O professor universitario evidencia em seu testemunho o quanto a falta de tempo para
um didlogo mais efetivo com aqueles que estdo trabalhando no espacgo escolar compromete e
fragiliza o proprio projeto de estagio, ao limitar a contribuicdo e a participacdo do professor
da escola e, nesse sentido, impedir “mais alinhamentos” na constru¢do da proposta. Além
disso, esse professor considera que esse ndo alinhamento impede que os projetos realizados na
escola, durante o estagio, possam ter continuidade. Em suas palavras, “uma dificuldade que eu
vejo € a continuidade de alguns projetos, porque alguns projetos demandariam continuidade e
nem sempre tem” (PU3, UniB, 2017).

Ora, pelos dados apresentados no Quadro 18, sdo vinte as referéncias feitas pelos
participantes do estudo no sentido de chamar a atencdo para a importancia dos momentos de
didlogo, de troca, que viabilizassem um planejamento comum, garantissem a efetividade e a
continuidade dos projetos de estagio, proporcionassem melhor acompanhamento e orientacdo
ao estagiario, favorecessem uma maior interlocucéo entre os professores formadores.

Em sintese, condic¢Bes estruturais e organizacionais que reconhecessem a importancia
e a especificidade do estagio, bem como reconhecessem a importancia da parceria a ser
estabelecida com a escola e pensassem a supervisdo dos estagiarios, realizada pelos
professores da escola como um trabalho que demanda tempo e condicBes, sdo aspectos que
podem ser percebidos nos testemunhos dos professores universitarios, professores das escolas
e dos estagiarios. Vale dizer que esses testemunhos parecem indicar a necessidade de uma
reestruturacdo da propria carreira do docente, visando a garantia do reconhecimento do
professor da escola como um formador dos futuros professores.

No entanto, outros aspectos apontados parecem indicar também a importancia de se
buscar aperfeicoar os procedimentos metodoldgicos pensados para o estagio, na medida em
que as atividades propostas pudessem conseguir viabilizar uma maior interlocucdo entre os
professores universitarios e os professores das escolas. Isso porque segundo alguns
testemunhos dos professores das escolas, “o corpo a corpo é maior com a coordenagdo”, “ele

orienta, sim, elas, e eu oriento de c4, entdo, ndo ha uma ligagdo”; ou segundo os estagiarios,
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“querendo ou n3o ¢ uma coisa separada, eles ndo t€ém um projeto pra gente”; “sdo dois
espacos diferentes”; nos sentiriamos “mais acolhidos”.
Interferéncia e conflito entre as atividades do estagio e o trabalho do professor/

Resisténcia da escola para receber os estagiarios

Dois professores das escolas e dois estagiarios apontam como uma dificuldade
importante a interferéncia que o estagio e a presenca dos estagiarios tém para a rotina de
trabalho do professor, tendo em vista a organizacdo do trabalho e o contetido a ser trabalhado.

Vejamos o que dizem os dois professores:

Eu ndo gostava daquele fato, por exemplo, elas vinham e era onze horas, elas tinham
que ir embora e encerrava... E nosso horario aqui termina 11:20. Ai, aqueles vinte
minutos que elas saiam ali ficava dificil para a gente, porque 0os meninos ja estavam
ali naquela atividade que estava fazendo ali e, de repente, interrompe e ficava
aqueles vinte minutos. Ai, vinte minutos vocé ja ndo faz mais nada de aula e o0s
meninos j& estdo doidos para ir embora. Entéo, esses vinte minutos ai final, assim,
minha opinido, mesmo que elas chegassem vinte minutos mais tarde, mas finalizasse
essa aula 11:20 [...] Os meninos ja estdo naquela atividade, as vezes, totalmente
diferente, eu, por exemplo, Matematica, as vezes, elas estavam trabalhando Ciéncias
e quando elas terminavam eu ia fazer o qué? (PE17, Escola B2, 2017).

Eu vejo dificuldade na hora de organizar minha aula cedendo um espaco para o
estagiario. Estagiario que eu ndo sei... ele ndo vai trabalhar todas as disciplinas que
eu precisava trabalhar nesse dia. Entdo, me toma um pouco o espago da minha aula.
E atividades que elas trazem sdo atividades pertinentes, porém, aquém daquilo que
eu passaria... As meninas estdo com um projeto de leitura e interpretacdo de textos e
Matematica. Mas, até hoje, eu vi muito pouco disso. Realmente elas disseram que
elas se perderam no projeto, por qué? Porque a escola pediu para que fosse feito esse
projeto, elas todas fizeram um projeto com base nisso, mas a gente percebe que a
gente precisava que elas trabalhassem também as outras disciplinas, porque na
quinta-feira que elas vém eu j& tenho |4 na minha lista de aulas, o que preciso dar:
Portugués, Matematica, Geografia, Histéria. E como elas tém o projeto de
interpretagdo textual e Matematica, elas sé trazem Portugués e Matematica e as
outras disciplinas como Geografia e Historia ficam de fora nesse dia. Entdo, eu
perco e essa é uma dificuldade bastante grande, tanto na minha sala quanto da
escola. (PE13, Escola A2, 2017).

Esses testemunhos chamam a atencdo para a necessidade de se repensar a organizagédo
das atividades propostas para o estagio e para a importancia de um planejamento comum.

Dois estagiarios também apontam a interferéncia na rotina e no trabalho do professor
como um aspecto que traz dificuldades para ambas as partes, ou seja, para aqueles que
pretendem realizar as atividades do estagio e para os professores que tém o seu trabalho
rotineiro, o seu planejamento. Eles avaliam que essa interferéncia e esse conflito entre as
agendas e as propostas de trabalho acabam por gerar, muitas vezes, resisténcia por parte dos

professores. Dizem o0s estagiarios:
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A professora orientadora tem que ter muito didlogo com a escola, tem que fazer
amizade dentro ali da escola, com os professores, para dar certo. Porque muitas
vezes eles tém resisténcia com a gente 1a [...] E foi assim... porque muitas vezes a
gente chegava com as coisas prontas ja e chegava |4 e eles mudavam, a
coordenadora da escola e a prdpria escola mesmo, sabe? Eles chegavam e mudavam
e isso foi dificil assim [...] E dificil pra eles, porque eles tém a rotina deles e a gente
vai 14 e tipo muda tudo. (E2, Uni B, 2017).

Bem, eu acho que as principais dificuldades foram mesmo essa questdo da agenda,
porque as vezes tinha uma aula planejada para ir a escola em determinada data e a
gente tinha que remarcar, porque ou a escola tinha alguma programagcéo, ou entdo
era recesso de algum feriado. (E19, Uni B, 2017).

Esses testemunhos evidenciam alguns dos desafios e especificidades inerentes ao
estagio, uma vez que sua efetivacdo demanda o envolvimento de duas instituicbes distintas.
Duas instituicdes que embora sejam, ambas, espacos de formacdo, sdo também espacos de
trabalho cujos fins, temporalidades, organizacdo e rotina sdo distintos e que, portanto,
indiscutivelmente, a realizacdo de um trabalho comum demanda uma organizacao que permita
0 planejamento conjunto, a parceria, a comunicagdo € o empenho de todos os profissionais
envolvidos.

No entanto, outros entraves e dificuldades relacionados aos conflitos e a posturas de
resisténcia em relacdo ao estagio sdo também apontados pelos envolvidos com base em suas
experiéncias concretas. Experiéncias que além de evidenciarem, mais uma vez, a importancia
do didlogo, da interlocucdo e do planejamento comum entre a universidade e a escola, nos
permitem ainda pensar sobre a atividade de trabalho e a complexidade que lhe constitui.
Vejamos.

Dois professores, sendo um professor universitario e outro professor da escola, além
de trés estagiarios, ao responderem quais dificuldades eles percebem durante a realizacdo do
estagio, tendo em vista a relacdo universidade-escola, apontaram que uma das dificuldades
percebidas é a resisténcia demonstrada por alguns professores das escolas ao receber,
conceder 0 espago necessario e supervisionar a atividade dos estagiarios. Apresentando
justificativas e relatando experiéncias e posicionamentos distintos, eles consideram que essa
resisténcia dificulta e compromete o trabalho formativo a ser realizado. Vejamos,

inicialmente, o testemunho feito pelo professor universitario:

Essa dificuldade existe e ndo é de agora. E eu tive um momento de grande
dificuldade a respeito. Quando eu fui procurar a escola-campo, eu falei que a
universidade estava propondo que os alunos fossem fazer os seus estagios la... como
é que seria... que gostaria de levar para aquela escola e a diretora aceitou, tudo bem.
Depois, eu fui conversar com as coordenadoras, porque sao duas coordenadoras em
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cada turno e eu conversei com uma da turma da manhd, depois eu conversei com a
outra, da turma da tarde. Até para a gente organizar o horario em que os estagiarios
estariam l&. Isso foi no comeco do ano... Quando chegou o dia de levar... Levei 0s
estagiarios em um momento, eu falei: “oh, eu vou levar um momento, mas sé para
conhecer a escola, eles ndo vao ficar”. Levei os estagidrios para conhecer o local,
saber o 6nibus que pega, ja tive toda essa andanca com eles, até pelo bairro. Com
alguns, para saber o local, como é que pegava o 6nibus, onde estava localizada a
escola, como era a escola. E a gente foi e fez esse processo. Quando chegou o dia ja
determinado para comegar, para os alunos entrarem dentro daquela instituicdo, para
fazerem a atividade deles de observagéo, aconteceu... De manhd foi tudo tranquilo...
Quando eu levei os alunos do turno vespertino, a coordenadora simplesmente barrou
a gente. E eu ndo tinha, eu tinha conversado com outra coordenadora, ndo com a que
era de fato a coordenadora, a subcoordenadora, eu acho. Ela ndo sabia... Ela sabia,
mas ela chegou 14, simplesmente barrou os alunos e a mim falando que néo ia ser
possivel o estagio porque simplesmente os professores ndo querem estagiarios
dentro da sala deles. Na hora que eu cheguei, no primeiro dia, a gente ja tinha
escolhido a sala que a gente ia entrar, ai ela simplesmente barrou. Eu falei assim;
“Mas como se ha uma parceria entre a universidade e a escola, como ¢ que fica isso?
E ela falou assim: “N&o, a escola tem a liberdade de aceitar ou ndo...”. Eu falei:
“Mas eu ja tinha conversado com a diretora, conversei com a coordenadora da
manhd, com a outra coordenadora do turno da tarde, estava tudo certo e agora vocé
vem e me fala uma coisa dessa? E os alunos ficaram apavorados [...] Os professores
na hora do intervalo se reuniram e ai falaram que iam aceitar os alunos na sala de
aula [...] E as coisas foram mudando... (PU2, Uni B, 2017).

Além desse professor universitario, uma das professoras que trabalha nessa escola e
recebeu os estagiarios também fez referéncia a essa situacdo de impasse e de dificuldade,

durante a entrevista. Nas palavras da professora:

N&o vou mentir para vocé ndo, quando veio esse convite que as meninas viriam,
muitas professoras e até eu, também ficou meio impactada: “Ah, ndo! Gente na
nossa sala!”. Porque tem gente que ndo gosta e acho que nos fizemos feidra no
inicio, todo mundo, né? Ai depois eu disse: “Ndo, mas que feilira, vamos receber as
meninas bem. O que custa?”. Ai eu acho que todo mundo comecou a pensar de outra
maneira [...]

Eu ndo sei se foi a maneira que foi passado para a gente, eu acho que deveria, eu ndo
sei... Ter um momento assim de planejamento nosso, viesse alguém |4 para explicar
como acontece o trabalho, que eu ndo me recordo se veio, porque foi a diregdo e a
coordenacdo que passou para a gente. Mas, eu falo assim, o momento da prépria
coordenadora da universidade ou das meninas, ndo sei, viesse aqui explicar, para
apresentar, para falar [...] Entdo, eu acho que assim, para explicar porque tem
professores que ndo gostam de ter outra pessoa na sua sala [...] Porque infelizmente
tem professores que ndo gostam de falar... (PE2, Escola B1, 2017).

Essa situacdo de impasse apresentada por esses professores foi também relatada por
um dos estagiarios, que aponta a resisténcia da escola ao receber os alunos da universidade
como uma dificuldade importante e considera que o dialogo entre a universidade e a escola
constitui-se como um fator determinante no sentido de se evitar situag@es iguais aquela vivida

por seu grupo de estagio. Nas palavras do estagiario:
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Quando a gente chegou e estava la na entrada uma pessoa da coordenagdo perguntou
se era obrigatério que a gente fosse para as salas. Dai houve assim um
estranhamento. Primeiro, porque se a escola é um campo, né? Subentende-se que a
questdo de o estagiario ir pra sala de aula é algo inerente, vocé tem que ir, é l6gico.
E ai ela perguntou se tinha isso, se tinha na lei e isso criou um clima um pouco
tenso, nesse sentido. Dai, depois conseguiram entrar em consenso [...] Claro, a gente
ja estava com esse medo, ja chegou meio assustado e a gente ndo sentiu aquela
questdo de “boa tarde”, de direcionar a gente... (E13, Uni B, 2017).

Esses testemunhos explicitam uma situacdo de tensdo ocorrida de maneira pontual,
mas que, ao impactar de maneira negativa o trabalho formativo que se pretende realizar,
denuncia a importancia de um planejamento comum, de um trabalho de parceria bem firmado
entre as instituicGes de formacao. Além desses professores e desse estagiario, outra professora
que trabalha e supervisiona os estagiarios em outra escola, também, respondendo a questdo
sobre as dificuldades percebidas na relacdo universidade-escola, disse que, em funcdo da
maneira como o estagio atualmente tem sido organizado na escola em que trabalha, ela ndo vé
dificuldades na relagdo, mas acrescenta que em outro momento houve resisténcia da escola.
Ela diz:

Parece que eu ndo vejo dificuldades, eu vejo ganhos [...] As vezes, nds aqui temos a
dificuldade de abrir ao novo de la e receber as estagiarias, mas como a professora
que acompanha as estagidrias tem uma abertura, explica, ela esclarece, ela
estabelece a funcdo do campo aqui com |4, fica mais claro e a gente aceita, a gente
tem mais aceitagdo, ndo é algo... NOs tivemos aqui ha um tempo atras algo que foi
como uma imposicdo e quando é assim a gente fica resistente e ndo quer colaborar
muito... “Ah, ¢é a secretaria que mandou, ela que determinou, a escola ¢ aberta, esta
escrito 1a e tem que receber, pronto e acabou”. Néo é... (PE16, Escola B2, 2017).

Tendo por base essas situacdes de impasse relatadas pelos professores e pelo
estagiario, dois pontos parecem importantes de serem analisados. O primeiro ponto diz
respeito a constatagdo de que, ao relatar suas experiéncias, 0s trés professores, assim como o
estagiario buscam destacar a importancia do dialogo e da construgdo de parcerias para a
organizacdo do estdgio. Diédlogo, planejamento comum, espaco de fala, de escuta séo
apontados pelos envolvidos como condig¢Bes essenciais para a relagdo de trabalho que se
pretende estabelecer durante a realizacdo do estagio.

No entanto, esses testemunhos trazem para a analise da atividade de trabalho, na
perspectiva da abordagem ergoldgica, um segundo ponto também fundamental, na medida em
que toda atividade de trabalho pressupGe um debate de normas, pressupde um debate de
valores, ou seja, toda atividade de trabalho coloca em debate os valores do conviver. “Assim,

mesmo nos menores atos do cotidiano, o trabalho aparece como uma confrontacdo
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permanente com debate de normas, em que esses valores do como conviver estdo em jogo”
(SCHWARTZ, 2002a, p.119). Trata-se, portanto, de destacar que esses testemunhos feitos
pelos sujeitos explicitam uma resisténcia, uma reacdo, uma postura de renormalizacdo que se
fez visivel na situacdo de trabalho e que nos permite pensar sobre aquelas inimeras escolhas e
decisbes que mesmo inerentes a toda atividade de trabalho sdo quase sempre invisiveis. Em
outros termos, esses testemunhos nos remetem para as dimensdes do “impossivel” e do
“invivivel” que constituem “o proprio amago do trabalho”, isto €, nos remetem ao debate de
valores — as vezes visiveis e as vezes invisiveis — inerentes a toda atividade de trabalho
(SCHWARTZ, 2002a, p.118).

Nesse sentido, ao administrar a situacdo e colocando em debate os valores do
conviver, arbitra a professora: “vamos receber as meninas bem. O que custa? Ai eu acho que
todo mundo comecou a pensar de outra maneira”. Isso significa destacar que “sempre havera,
nas interfaces e nos acordos de trabalho, ‘brechas de normas’, que exigem que 0S Seres
pensantes e deliberantes fagcam, hic et nunc, escolhas para tornar possivel a produgdo”
(SCHWARTZ, 2002a, p.117).

Isso significa dizer que em toda situacdo de trabalho sempre ocorrerdo escolhas e
decisbes, sempre existirdo diferentes niveis de adesdo ou de resisténcia. Escolhas e
resisténcias as vezes visiveis e explicitadas, as vezes invisiveis e obscuras. Essas “reacoes
saudaveis” tornam impossivel qualquer pretensao de padronizagdo perfeita ou de antecipacao
total da atividade de trabalho, uma vez que é invivivel para o trabalhador deixar de arbitrar,
deixar de fazer suas escolhas, deixar de colocar suas normas.

Diante das normas impostas pelo meio de trabalho e pelas distintas situacfes de
trabalho, os trabalhadores sempre encontrardo “brechas de normas” e diante dessas brechas
deverdo “construir para si mesmos normas para supri-las, para agir e administrar a situagéo e,
a partir dai, produzir, por pouco que seja, bem-estar” (SCHWARTZ, 2002a, p.118).

Ha, pois, em toda situacéo de trabalho um debate no qual a pessoa que trabalha tera
sempre de arbitrar entre aquelas normas e valores impostos pelo meio e suas proprias normas
e valores. Diz uma professora: “eu até gosto de receber os estagiarios, porém eu sou cobrada,
sou cobrada no meu tempo, no meu contetdo. Sou cobrada ndo s6 pela secretaria, mas
também pela minha propria visdo de profissional” (PE13, Escola A2, 2017).

Em suma, ha em toda situacao de trabalho ““a presenca do corpo que sente e vigia, que
adere a, e seleciona pardmetros variaveis da situagdo”. Ou seja, “é o conjunto de recursos de

nosso corpo que sustenta essa relacdo polarizada e ndo simplesmente nossos calculos
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intelectuais” (SCHWARTZ, 2014, p.263). Como exemplo desse corpo que sente, que
seleciona, que escolhe e decide, vejamos o testemunho de duas professoras:

E que no comego eu tinha receio, no inicio eu tinha um receio, pensava que eles iam
observar s6 para depois falar mal. Eu pensava isso. Entdo, hoje eu ndo tenho mais
essa visdo, penso que eu estou contribuindo, e toda vez que alguém fala que é meu
estagiario, eu penso que um dia eu precisei, um dia eu fui, entdo, todas as vezes eu
recebo de bracos abertos. (PE14, Escola A1, 2017).

E assim, a gente num primeiro momento a gente fica assim impressionada. Nossa!
Estd me observando, eu vou fazer da melhor maneira possivel. Mas, depois nao,
depois eu fui relaxando e eu procedia da maneira normal, como sempre procedi em
sala de aula. Ndo baqueei em nada e mostrei para elas a realidade da sala de aula da
escola publica e como acontecem as aulas e como a gente procede com os alunos. E
eu acho que foi muito boa a experiéncia também. (PE3, Escola B1, 2017).

Ora, toda atividade de trabalho congrega, nas situacbes de trabalho, uma relacdo
polarizada e, além disso, o estagio, ao envolver em um trabalho comum profissionais de duas
instituicOes que sdo distintas em seus fins, temporalidades, organizacdo e rotina, exige uma
organizagao que — por meio de um planejamento comum — considere essas distingoes.

Os testemunhos feitos pelos professores explicitam situacdes que comprometem a
rotina e o trabalho da escola e da sala de aula, além de também comprometer a propria
proposta do estagio e, nesse sentido, parecem indicar que ha de se pensar o modelo e a
organizacao do estagio de forma a minimizar as interferéncias, os impasses e as dificuldades,

bem como garantir a realizacdo de um trabalho efetivamente comum.

Falta de clareza e de compreensé@o do professor da escola em relagcdo a proposta de

estagio e a sua participacdo como supervisor dos estagiarios

Ludke (2015, p.175), discutindo o estagio no processo de formacgéo inicial docente,
apresenta um estudo desenvolvido por Albuquerque (2007) que teve como foco a situacdo do

professor da escola que recebe os estagiarios. Nesse estudo:

A principal constatacdo foi a falta de percepgéo clara do importante papel formador
desempenhado pelo trabalho do professor, ao receber os estudantes e abrir para eles
o0 cenario onde se desenrola a peca da educacdo basica, com os alunos reais e seus
pais, as limitacdes e problemas concretos.

Por seu turno, Benites, Sarti e Souza (2015, p.100-101) também constatam, em seus

estudos, que o professor da escola, cuja formacdo inicial centra-se na docéncia da educacgéo
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basica, “recebe os estagiarios sem necessariamente contar com orientagdes sobre como
desempenhar essa fungdo formativa”.

Corroborando com esses resultados, trés professores universitarios, trés professores
das escolas e dois estagiarios, participantes desta pesquisa, apontam como uma das
dificuldades importantes para a realizagdo do estagio a falta de clareza e de compreensao do
professor da escola em relacdo a proposta do estigio e em relacdo a sua participagcdo como
supervisor dos estagiarios.

Sobre essa dificuldade, um professor universitario relata que o projeto de estagio
realizado na escola — centrado na disciplina de Matematica — foi definido buscando atender a
necessidade explicitada pelos professores e pela coordenacdo da escola em uma reunido
realizada no inicio das atividades do estagio. Relata, ainda, que os estagiarios apresentaram
resisténcia no inicio, alegando que teriam dificuldades para trabalhar essa disciplina. No
entanto, segundo o professor, com o apoio e as orientacOes realizadas na universidade, eles
conseguiram realizar o projeto. Considera, ainda, que houve um crescimento significativo das
alunas estagiarias, mas avalia que a relagdo com o campo de estagio foi bastante dificil, uma
vez que “a escola ficou cobrando uma postura como se elas [as estagiarias] fossem
profissionais” (PUL, Uni A, 2017). Ou seja, para esse professor universitario, a escola,
algumas vezes, esquece-se de que o estagiario esta ali como um aprendiz da profisséo.

Outro professor universitario, analisando as dificuldades percebidas, além de apontar o
pouco tempo que o professor da escola tem para supervisionar e dialogar com os estagiarios,
considera também que os professores da escola “ndo tém a compreensdo que cabe a eles, €
claro, esse papel da supervisdo. Existe um olhar de que a orientadora é suficiente” (PU3, Uni
B, 2017).

Por sua vez, o terceiro professor universitario que faz referéncia a pouca compreenséo
demonstrada pelos professores das escolas sobre seu papel de supervisor dos estagiarios e de
parceiro da universidade nesse processo formativo, aponta também o distanciamento que a

universidade mantém da escola de educacéo bésica. Diz ele:

A dificuldade que eu percebo é o seguinte: é que o professor da escola, ele ndo
consegue entender muito bem a relagdo com a universidade, e como a universidade,
também, fica um pouco distante, eu acho que precisava um projeto do érgao inicial,
que seria a secretaria da educacéo, junto com a universidade e junto com a escola,
mostrar a importancia da universidade na escola e da escola na universidade. (PU1,
Uni B, 2017).

Além desses trés professores universitarios, trés professores das escolas, supervisores

dos estagiarios, ao apontarem a falta ou o pouco didlogo e interagdo mantidos com 0s
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professores universitarios durante a realizacdo do estagio, explicitam suas ddvidas em relacéo
a sua participacédo e a forma pela qual eles devem conduzir sua atuagdo como supervisores dos

estagiarios. Vejamos os testemunhos dados por dois professores:

Entdo, ndo ha uma ligagdo muito do que... Vamos falar a mesma linguagem... O que
ele [professor universitario] espera? O que ele quer que eu faca? O que ele quer de
mim? O que ele pode tirar de mim? O que eu posso tirar dele? (PE10, Escola B3,
2017).

Falta o professor falar: “Professora, tem como vocé trabalhar um pouco mais iSs0?
Tem como vocé orientar tal coisa?”. Porque para a gente ¢ uma rotina normal e que
a gente faz de olhos fechados, que é uma coisa que a gente faz todo dia, mas que
vocé ndo sabe que talvez uma coisa simples, é uma dificuldade que seu estagiario
tem. Entdo eu acho que falta [...]: “Professora, o que vocé acha dessa semana a gente
trabalhar tal e tal assunto, tem como vocé mostrar na pratica?”. (PE7, Escola B3,
2017).

Outra professora da escola, ao responder sobre sua participacdo na elaboracdo do
planejamento das aulas ministradas pelos estagiarios, diz ndo ter nenhuma participacdo. Em
suas palavras: “Nao, porque elas nunca me perguntaram, assim, o plano ja vem pronto. Elas ja
prepararam para aplicar aquela aula e eu ndo sei se eu tenho essa autonomia. Eu néo sei se eu
posso fazer isso” (PE8, Escola A2, 2017). E em outros momentos da entrevista, falando sobre

a supervisdo durante a regéncia, ela diz:

Porque eu acho que ndo é uma coisa assim, eu ndo sei se eu tenho esse... eu ndo sei
se eu posso fazer isso, na verdade, porque eu acho que elas ja ttm uma orientadora,
entdo, eu acho que esse é um papel de orientagdo. E elas ndo me perguntam, fico
calada, se caso elas me perguntarem, eu falo o que eu penso, as vezes, eu dou
alguma dica, alguma coisinha ou outra eu falo, mas assim, explicitamente, mostrar
algum erro ou alguma coisa, nao.

Ja aconteceu de eu ter que interferir em algumas coisas, mas assim questdo
ortogréafica, que eu acho que para 0s meninos, eu estou la e se eu estou vendo, eu
tenho que orienta-las também, porque se eu estou vendo uma coisa assim que eu
acho que afeta 0s meninos e afeta elas também, ai eu interfiro porque ja aconteceu
umas duas vezes, mas questdo ortografica mesmo. Agora assim, na dindmica, no
roteiro, na aula eu ndo interfiro ndo. (PE8, Escola A2, 2017).

Ora, essa entrevista foi realizada no més de novembro de 2017, no entanto, em um
momento de observacéo, realizado um pouco antes, em outubro de 2017 e registrado no diario
de campo da pesquisa, essa mesma professora ja explicitava suas davidas e suas insegurancas

a respeito do seu papel como supervisora dos estagiarios. Vejamos:

Neste dia, foi realizada a primeira observacdo na Escola A2, onde o grupo do
professor universitario PU1, Uni A, realiza o estadgio. Cheguei a escola e a
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coordenadora me pediu que esperasse a diretora chegar. Logo em seguida, o
professor universitario, orientador dos estagiarios chegou. Quando ele ia se dirigir a
sala do primeiro ano, perguntei se poderia acompanha-lo, e o professor disse que era
melhor que eu fosse para outra sala, porque naquele primeiro ano tinha uma crianca
autista que, as vezes, alterava a rotina da sala e a professora regente reclama quando
fica muita gente na sala. Fui, entdo, para a sala do outro primeiro ano, da professora
PES. Nesta sala estavam duas estagiérias.

Sentei-me ao lado da professora e falei um pouco sobre a pesquisa. Ela, entéo,
comegou a fazer comentérios, avaliando o estdgio. As estagiarias estavam
trabalhando o contedido anténimo e sinénimo. A professora disse que as estagiarias
ndo haviam feito nenhuma introducéo ou explicagdo, mas apenas tinham distribuido
as folhas contendo atividades sobre o contetido. Ela disse ndo saber se as estagiarias
teriam agido assim por terem olhado o contetido na matriz curricular daquele més e
terem considerado que aquele conteddo ja tinha sido explicado para as criangas.

A professora disse que além de ndo terem explicado para as criancas o0 que é
antdnimo e sindnimo, a atividade proposta pelas estagiarias trazia palavras soltas
sem nenhuma contextualizacdo. Ela disse que costuma trabalhar esses conceitos a
partir de um texto, de forma contextualizada. Disse, ainda, que, mesmo que as
estagidrias tivessem considerado que era um conteddo ja conhecido pelas criangas,
elas deveriam ter feito uma introdugdo, uma apresentacdo, e ndo simplesmente
passado as tarefas para as criancas.

A professora também se incomodou quando, no momento da correcéo realizada no
quadro, a estagiéria, ao escrever a palavra baixo, misturou letras cursivas e letras em
bastdo. Segundo a professora, isso ndo é adequado em uma sala do primeiro ano e
acrescentou que estava surpresa com o fato das criangas ndo terem falado nada,
porgue elas costumam falar.

A professora disse que ndo fala nada com as estagiarias porque elas ndo perguntam,
ndo procuram. Disse ainda que nem o professor universitario, orientador das
estagidrias, fazia isso, e que se eles ndo a pedem, ela ndo interfere. “Até porque eu
ndo sei se devo”, disse a professora. (Diario de campo, 26 out. 2017).

Esse momento observado, além de exemplificar uma situacdo na qual o professor
supervisor dos estagiarios ndo tem clareza de como deve atuar, explicita o grau de
comprometimento do processo formativo quando esse professor deixa de atuar na supervisao.

Como contraponto desse posicionamento, importante registrar o testemunho de duas
professoras da escola que, ao falarem sobre como elas atuam na supervisao dos estagiarios,

dizem que ndo deixam de intervir caso percebam que isso seja necessario. Em suas palavras:

Ndo deixo porque a aprendizagem dela é agora. Eu estou contribuindo para a
aprendizagem dela. Eu faco com ela aquilo que eu gostaria que tivessem feito
comigo no meu estadgio. No meu estagio ndo tinha nada disso. N&o tive. Fui mal
recebida, teve a primeira escola, fui expulsa da primeira escola, tive que procurar
outra. Na outra fui bem recebida, porém, a professora era bem... deixava eu fazer do
jeito que eu queria, ndo fazia colocac@es. Eu senti falta... (PE13, Escola A2, 2017).

Eu me coloco muito no lugar delas. No inicio eu ja falo para elas que se eu ver que
vocé estd fazendo e que vai atrapalhar o que eu estou ensinando, que vai dificultar
ou que vai causar alguma divida na cabega do aluno, eu vou interferir, eu falo para
elas[...]

J4 aconteceu que no meio da aula eu falo: “Espera um pouquinho, deixe eu so...”
Igual ... eu estava comegando a introduzir a questdo da posicdo do r dentro da
palavra. Entdo, quando eles leram 14 uma palavra igual barata, e o aluno leu barrata e
ela pegou e repetiu a palavra para ele. Ai, eu pedi licenga [...]: “Aqui esta escrito
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barata, tem duas vogais, uma de ca e outra de c4, o r estd no meio, entdo quando
estd...”. Entdo eu expliquei para elas: “Olha, eu interferi agora porque ¢ o que eu
estou ensinando, se vocé deixou ele ali errado falar e ndo explicou, ele vai ficar sem
saber e, as vezes, vai atrapalhar o que eu estou fazendo. Entdo, eu ndo quero que o0
seu estagio atrapalhe o meu”. Entdo, nessa hora eu oriento, porque eu vejo que elas
ndo sabem ainda. N&o foram orientadas. Eu fago essa contribui¢do. “Mas, ndo para
intimidar vocés, mas & que estou vendo que nisso ai vocés ainda ndo tém
experiéncia, entdo eu estou falando. (PE11, Escola Al, 2017).

Mas, além dos professores, dois estagiarios percebem e apontam dificuldades
vivenciadas no que diz respeito a falta de compreensdo do professor da escola sobre sua

participacao nesse processo de formacdo. Dizem os estagiarios:

No inicio, a [falou 0 nome da professora da escola] era um pouco assim. Depois
como nés fomos ficando amigas, conversando mais, ai ela passou a me ajudar mais,
tipo porque eu acho que eu mostrei também que eu ndo queria observar nada e saber
nada. Porque no inicio ela falava assim: “Ah, tia, qualquer coisa vocé me fala, ta?
Porque vocé estd na faculdade, vocé sabe mais do que eu”. Eu falava: “No,
professora, eu estou aqui porque eu ndo sei, vocé vai ter que me ensinar. Brincava
com ela ainda, mas assim era meio que a gente estava como se fosse espid, ai foi
bem complicado. (E10, Uni A, 2017).

Os professores... eles... os de la da escola eles ndo estdo... eles ndo tém... eles ndo
entendem a importancia de... e eles passaram por isso, mas eles ndo entendem a
importancia disso que é pra gente [...] Eles ndo entendem, eles ndo sabem e I4 néo
tem estrutura. N&o é culpa, ndo é que seja culpa deles, né? Porque eles ndo tém
estrutura pra isso, porque eles ja tém coisa pra fazer, eles ja tém os relatdrios, eles ja
tém os meninos que eles tém que prestar atencéo, tem coordenacdo no pé, tem pai no
pé, tem a secretaria que fica... entdo, assim, & muita coisa e mais uma coisa para eles
se preocuparem, sendo gue eles sabem que a gente tem um professor aqui, entdo eles
sabem que ndo é obrigacdo deles. (E9, Uni B, 2017).

Assim, os estagiarios também percebem os limites e os problemas advindos da falta de
compreensdo sobre a participacdo do professor da escola na supervisao do estagio, além de
perceberem as dificuldades organizacionais e estruturais que concorrem para limitar e
comprometer essa supervisao.

Ademais, durante as observacdes realizadas, percebeu-se que, em algumas escolas, 0s
professores contam com apenas um momento durante toda a semana para fazer atividades fora
da sala de aula. Esse momento se da quando as criancas tém aula de educacdo fisica.
Inclusive, a entrevista para este estudo somente teve condicdo de ser feita aproveitando esse
momento. Talvez, por isso percebeu-se ainda que, quando o0s estagiarios assumem a regéncia
de classe, muitos professores, ao avaliarem que 0s estudantes estagiarios tém certo dominio da

sala, aproveitam para ir ao laboratério de informatica ou para a sala de professores.
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Considerando que os professores supervisores ndo ficam com os estagiérios todo o
tempo, os estagiarios permanecem fazendo as atividades de regéncia sem nenhuma supervisao
por boa parte do tempo. Essa situacédo foi apontada por uma estagiaria como uma dificuldade.

Diz ela;

O professor regente da sala de aula ficar dentro da sala de aula, porque era para
acontecer isso. Eu acho que tinha que pegar mais firme nessa parte. Igual eu e a
Karina estamos dando aula e a professora ndo assistiu nenhuma aula da gente. E ela
tem que fazer a avaliacdo... Ela ndo fica. Entdo, eu acho que nessa parte tinha que
ser mais puxado. lgual a professora ndo fica na sala e ela tem que avaliar a gente,
tem uma ficha de todos os dias, tem um monte de pontos 14 e ela tem que avaliar a
gente. E ela ndo fica dentro da sala de aula... N&o ficou. Ela vai 4 pega alguma coisa
dentro do armario dela, olha como que esta os alunos, mas ela ndo assiste nenhuma
aula nossa. (E11, Uni A, 2017).

Sé&o testemunhos que demonstram a lacuna percebida e analisada por Benites, Sarti e
Souza (2015) — inclusive na legislacdo que regulamenta o estagio ndo somente do curso de
Pedagogia, mas das diferentes licenciaturas no Brasil — sobre a defini¢cdo e orientacdo em
relacdo a funcdo formativa do professor da educacdo basica que atua na supervisdo dos
estagios. Demonstram ainda a fundamental importancia de um planejamento criterioso que
busque romper com a indefinicdo sobre “os vinculos a serem estabelecidos entre as
instituicBes de formacao inicial e os sistemas escolares, bem como as formas de superviséo e
orientacdo dos estagiarios” (BENITES; SARTI; SOUZA, 2015, p.102). Ou seja, sdo
testemunhos que evidenciam uma lacuna nas normas antecedentes ou nos prescritos
institucionalizados e formais relacionados a tarefa a ser desempenhada pelo professor da
escola, na condicdo de participe na formacdo do estagiario.

No entanto, além de apontar essa lacuna, esses testemunhos ddo conta da singularidade
de cada situacdo de trabalho que se constitui também por meio das arbitragens, das normas
antecedentes construidas e definidas pelo proprio sujeito da atividade. S&o, portanto,
testemunhos que ddo conta da presenca permanente do debate de valores, das decisdes e
escolhas realizadas de acordo com a experiéncia sempre singular de cada pessoa que realiza o
trabalho.

Assim, a presenca de um corpo-si que sente, arbitra, escolhe e decide pode ser
percebida quando observamos o testemunho dos professores das escolas. Nesse sentido,
vimos que uma professora, diante da falta de clareza dos prescritos institucionalizados, pensa
e considera: “eu nao interfiro ndo [...] acho que elas ja t€m uma orientadora [...] ndo sei se

devo”; enquanto outra professora, perante a mesma situacdo de caréncia de prescritos claros,
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diz: “ndo deixo porque a aprendizagem dela ¢ agora [...] eu faco com ela aquilo que eu
gostaria que tivessem feito comigo no meu estagio”.

Além disso, temos também o testemunho da professora supervisora, referido
anteriormente, que percebendo a dificuldade importante demonstrada pelo estagiario para
realizar a atividade de regéncia, diz que “ndo tem coragem” de deixar o estagiario sozinho
com a turma.

Em sintese, aqui novamente parece ficar indicada a importancia de um planejamento
comum, de um trabalho comum que possa minimizar a falta de clareza e de compreensao da
participagdo do professor da escola, no processo de formagao do estagiario. Falta de clareza e
de compreensdo que comeca desde a legislacdo pensada para o estagio.

Trata-se de dizer que superar minimamente a falta de clareza em relagdo ao que
compete ao professor da escola, nesse processo de formacdo inicial, explicitada nos
testemunhos dos participantes deste estudo, constitui-se como uma exigéncia, tendo em vista
a orientacdo do estagio, a supervisdo do estagio e, portanto, o préprio processo formativo do
futuro professor.

Distancia entre a universidade e a escola/Falta conhecimento e compreensao sobre o

trabalho do professor da escola de ensino fundamental

Dois professores universitarios e trés professores das escolas apontam como uma das
dificuldades percebidas durante a realizacdo do estagio a distancia entre a universidade e a
escola e, em certa medida, como consequéncia dessa distancia, 0 conhecimento pouco
aprofundado ou insuficiente, por parte da universidade, sobre o trabalho, sobre o métier
exercido pelo professor do ensino fundamental. Esses testemunhos tém como questdo de
fundo uma problematica, permanentemente, analisada e enfrentada nos estudos e nos
programas de formacdo docente e no estagio, que diz respeito a discussdo sobre a dicotomia

teoria/pratica. Vejamos o que dizem os professores universitarios:

A primeira coisa que eu percebi nesses anos todos é a questdo teoria e pratica.
Porque as vezes: “Ah, mas vocé fala isso, mas na escola” [...] E outra questdo que os
professores falam: “Essas meninas chegam com mudancas, mas na hora do vamos
ver ndo vai adiantar nada”. (PU2, Uni A, 2017).

A dificuldade que eu vejo é essa distancia, era preciso aproximar mais e esse
aproximar, compreendendo que a universidade é o espago de formagdo maior, mas
ela ndo devia estar tdo distante. Porque como nds fazemos em bloco, 0 nosso ensino,
ensino fundamental I, ensino fundamental 1, ensino médio e a universidade... parece
que a cultura criou essa ideia de que um espaco ¢ diferente do outro e esquece da



246

articulacdo e esse distanciamento € muito nisso. Tanto é que, o professor da escola
quando vai a universidade, ele parece que nao tem lugar, ele saiu de 14, mas ele ndo
encontra lugar. Eu acho que precisa estreitar essas relacdes, essa é uma questdo
cultural e ela precisa ser feita a partir das politicas dos formadores, da instituicao,
secretaria da educacdo com a universidade, com a escola, e fazer...

Inclusive, o nosso projeto de formacdo que tenta levar o professor, as vezes, nao
consegue, devido ao trabalho, a carga hordria, as condicdes. Entdo, eu vejo essa
dificuldade, que precisaria haver uma articulagdo maior, uma politica de trabalho
interna entre a secretaria, a universidade e a escola mais aproximada. Que é um
projeto maior, eu espero que isso seja realizado, mas diante das condi¢cdes que a
gente vive eu ndo sei se isso vai ser facilitado em um tempo rapido, a ndo ser que as
préximas geracGes criem essa consciéncia. (PU1, Uni B, 2017).

Essa questdo abordada pelos dois professores universitarios é também colocada,
mediante um prisma distinto, por trés professores das escolas. Uma das professoras que
supervisiona os estagiarios aponta como uma dificuldade importante a idealizac¢éo do trabalho
do professor e a idealizagdo da crianca, que a universidade promove, durante 0 processo de
formagéo docente. Uma idealizacdo que, segundo a professora, ndo considera as dificuldades
impostas pelas condigdes reais do trabalho, assim como ndo pensa o aluno em suas diferencas.

Diz a professora:

Eu acho que, enquanto estudantes, a gente idealiza uma crianca, a gente estuda
aquela crianca ideal. Aquela que vai te responder de uma determinada maneira
aquilo que vocé esta propondo. E aquela que esta aberta a receber o conhecimento e
para construi-lo com vocé. E quando vocé chega a escola ndo é bem assim, a gente
encontra muitas dificuldades. E uma familia que as vezes é desestruturada e que néo
da o devido valor & educacdo. Que deixa a crianca sozinha na escola, que ela se vire
sozinha aqui e em casa ela ndo tem apoio nenhum. E como a gente também encontra
aquela crianca ideal, ela também est4 aqui. S&o realidades diferentes e que a gente
nem sempre sabe lidar com isso. Tem aquelas criangas que as vezes estdo
desmotivadas e vém para a escola porque tem que vir € porque a mae obriga, mas ela
ndo quer estar aqui. E a gente tem muitas dificuldades sim, mas é envolver aquela
crianca e despertar nela o desejo de aprender. Eu acho que essa é a principal
dificuldade que nds temos hoje, despertar neles o interesse em aprender. (PE3,
Escola B1, 2017).

Adotando uma perspectiva similar, duas professoras da escola consideram que uma
das dificuldades importantes resulta do pouco conhecimento ou de um conhecimento ndo
aprofundado da universidade em relacdo ao trabalho que o professor da escola de ensino
fundamental realiza, na medida em que universidade e escola tém atuacdes formativas
distintas. Em outros termos, o professor universitario e o professor da escola exercem cada

qual um métier distinto. Nas palavras das professoras:

A maioria deles que estdo na universidade ja sdo focados para la. Quase vocé ndo vé
um professor que é do ensino fundamental trabalhar na universidade. Entéo, eu acho
que a pratica e a experiéncia mesmo o professor ndo tem [...] Entdo, eu acho que se
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fosse um professor que tem experiéncia no ensino fundamental 14 com as estagiérias,
talvez, elas tivessem um resultado melhor. (PE11, Escola Al, 2017).

Tem uma diferenca, ndo é? Até porque faculdade é para adulto, e o ensino
fundamental atua mais com crian¢a. Entdo, tem uma diferenca, e a universidade faz
uma pesquisa por alto, acredito que ndo aprofunda muito, acredito que tem que
conhecer mais esse tempo do professor da escola do ensino fundamental, porque eu
acredito que existe uma diferenca, uma compreensdo as vezes diferente, e isso
dificulta essa relagdo. (PE4, Escola B3, 2017).

“Uma compreensdo as vezes diferente e isso dificulta essa relagdo”. Detendo-nos um
pouco na fala dessa professora e considerando também o que dizem os professores
universitarios e a outra professora da escola sobre um processo de idealizacdo que ndo da
conta da atividade docente tal qual ela se realiza, em seus dramas cotidianos, em seus debates
permanentes, em seus constrangimentos e em sua incontingéncia, uma questdo parece se
impor. Sera que, mediante esses testemunhos, a nogdo de exterritorialidade ndo se apresenta
como rica e bastante proficua ao nos permitir pensar sobre a parcialidade e sobre a limitagédo
dos conhecimentos construidos nos dois registros? Isto €, nos permite pensar sobre os limites
dos conhecimentos construidos em aderéncia e em desaderéncia e, nesse sentido, nos permite
pensar sobre a importancia de uma abertura para dialogar e aprender com 0s outros.

Afinal, professores universitarios, que atuam como orientadores dos estagiarios, e
professores da escola, que atuam como supervisores dos estagiarios, ttm a mesma profissao,
mas ndo exercem o mesmo métier. Afinal, o trabalho entendido como uma experiéncia ensina,
transforma e traz novas complexidades que o conhecimento em desaderéncia ndo consegue
antecipar totalmente, dado que o conhecimento aderente ndo cessa de renormalizar, testar a
validade, a viabilidade e a pertinéncia do conhecimento instituido, além de propor novos
caminhos. Todavia, por outro lado, o conhecimento em desaderéncia é indispensavel para que
0 conhecimento em aderéncia, construido em contexto, amplie e compreenda seus proprios
limites e sua propria forca.

Nesse sentido, refletindo com base nos pressupostos da abordagem ergoldgica do
trabalho, verificamos que se trata de testemunhos que parecem indicar a necessidade da
construcdo de espacos dialdgicos nos quais prevaleca ndo um mondlogo no qual se reconhece
apenas um dos polos de construcdo do conhecimento, mas um dialogo no qual ambos os polos
sejam reconhecidos: o polo um e o polo dois. Espacos nos quais professores da universidade e
professores das escolas, na condicdo de formadores dos futuros professores, partilhem e

compartilhem os conhecimentos, os valores e as atividades que constituem o trabalho docente.



248

Falta acompanhamento por parte do professor universitario/Trabalho fragmentado que
ndo acompanha a rotina de trabalho da escola

Uma professora da escola considera que os professores universitarios, orientadores dos
estagiarios, ttm um tempo escasso para realizar essa tarefa, uma vez que orientam, a0 mesmo
tempo, um namero grande de alunos. Reconhece que essa orientacdo € fundamental, mas

avalia que, as vezes, 0 acompanhamento aos estagiarios deixa a desejar. Diz ela:

Eu acho que ela tem muitas meninas para orientar de uma vez s6. Entdo, as vezes, 0
que ela poderia ter percebido se ela tivesse ficado 14 no meu lugar, de repente, ela
ndo vai perceber porque ela ficou um pouquinho 14, um pouquinho na outra sala.
Entdo, eu acho que o tempo... s80 muitas estagidrias para uma professora sé
acompanhar do jeito que eu acho que elas precisavam acompanhar, porque a gente
ndo pode esquecer que essas meninas ainda estdo na universidade. A gente ndo
pode... elas ndo tém culpa, por exemplo, assim de uma coisa que a gente acha que
elas poderiam ter feito e ndo fizeram. Elas estdo aprendendo. Eu acho que a
professora orientadora, se ela tivesse mais tempo de estar ali observando, de estar ali
participando, orientando as meninas...

Por exemplo, eu acho que as meninas que estdo numa série inicial, que para nés o
primeiro, o segundo e terceiro ano sdo as Séries iniciais que a gente conta como
alfabetizacdo, elas poderiam ter um olhar mais alfabetizador nas atividades, no
desenvolver da aula, nas atividades, naquilo que a gente fala. Eu acho que elas tém
que serem orientadas para isso. Que elas estdo em uma sala em que as criangas nao
estdo todas alfabetizadas. E tem algumas coisas que fazem diferenca, por exemplo,
n6s do municipio temos uma rotina que tem que ser seguida. Eu percebo que o plano
delas ndo é em cima dessa rotina. Entdo, eu acho que ja é uma coisa que quebra o
que 0s meninos estdo meio que acostumados. Eu creio que para elas também seria
interessante ter essa vivéncia [...], mas eu ndo sei se € uma coisa da matriz da
instituicdo, da universidade que tem que seguir um plano de uma forma ou se elas
tém de adequar a escola que elas estdo. Nao sei como que isso funciona direito. De
repente eu esteja falando aqui uma coisa que poderia ser feito, mas ndo pode por
outra [questdo]. (PE8, Escola A2, 2017).

S&o muitas as perguntas colocadas por essa professora, perguntas que parecem indicar
um trabalho de formacdo no qual ndo ha um planejamento que oriente, direcione, defina
posturas e propostas comuns para 0s professores formadores. Perguntas que parecem
evidenciar um processo formativo que ndo da conta de questdes importantes que envolvem o
trabalho a ser aprendido e ensinado. Afinal, “tem algumas coisas que fazem a diferenga”, que
envolvem “um olhar mais alfabetizador”. Envolvem pensar as contradi¢des e polarizagdes,
por exemplo, em relacdo a importancia da rotina no processo ensino-aprendizagem de
criancas e, a0 mesmo tempo, a necessidade de inovar e fazer diferente.

No entanto, aléem dessa professora, duas outras docentes que supervisionam oS
estagiarios em uma escola de tempo integral, também pensando acerca do processo de

orientacdo dos estagiarios e do trabalho realizado durante o estagio, consideram que a forma
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de acompanhamento, observacdo e atuacdo na regéncia das aulas, feito pelo grupo de
estagiarios, ndo consegue apreender o trabalho da escola em sua dindmica e em sua plenitude,
visto que esse acompanhamento ocorre de maneira muito fragmentada. Essa fragmentacéo,
segundo o testemunho das docentes, compromete a percepcdo e o conhecimento do trabalho
da escola e dos professores em sua continuidade, rotina e inteireza. Vejamos os testemunhos

feitos pelas duas professoras:

Outra coisa que eu vejo é que a escola tem parceria com a faculdade e ai eles vém
meio periodo, mas a escola ndo é de meio periodo, a escola é de tempo integral.
Entdo, fica muito fragmentado para eles. Entdo, essa prética ela vai fragmentada.
Entdo, meu aluno e minha aula de manhé é uma e a tarde é outra. O aluno é outro, o
professor € outro. No sentido ndo de mudar o professor, mas de mudar a exigéncia,
por exemplo, o aluno estd mais cansado e esta quente, esta calor, sala superlotada,
tem menos aulas também, porque de manhad tem mais, também devido ao calor e
tudo mais. Entdo, assim, se o estadgio é em uma escola de tempo integral, eu acho
que deveria ser um estagiario de tempo integral. Porque ele vai ver tudo pelas
metades. Entdo, aqui ele esta pela metade. E o resto? Até mesmo para ele entender a
dindmica de manha e entender que é uma sequéncia da dindmica da tarde. E essa
sequéncia, o que é feito com ela? Porque deixa a desejar, porque ele esta vendo s
uma parte ali, mas e a outra? O que aconteceu com a outra? Eles deveriam tirar pelo
menos uma parte dessas aulas, por exemplo, sdo dez aulas, pelo menos trés para eles
ficarem o dia todo. Ou, entdo, vem um dia a tarde e outro dia de manha. Eu acho que
seria melhor do que do jeito que estdo fazendo s6 de manhad. (PE7, Escola B3,
2017).

Eu acredito que ele devia ser organizado de uma forma diferente, por exemplo [...],
eu acredito que ele deveria acontecer uma semana de estagio, de forma sequencial,
porque eu acompanho direitinho 0s acontecimentos, porque as vezes esta
acontecendo um imprevisto ali, que para mim ndo é imprevisto, porque eu
reconhego, eu sei que estava ali na flor da pele para acontecer. Eu acredito que se
fosse mais frequente assim a frequéncia, seria melhor para elas. Elas pegariam uma
sequéncia maior, tanto em relacdo ao contedo como em relagdo a rotina da turma
mesmo. E muito fragmentado, principalmente em relagdo & escola de tempo integral.
(PEL0, Escola B3, 2017).

Em suma, as professoras destacam a importancia de uma apropriacdo e de um
conhecimento amplo sobre a rotina, sobre o cotidiano da escola, sobre o cotidiano da sala de
aula, para a compreensdo dos desafios que fazem parte do trabalho do docente do ensino
fundamental e que vao dando a esse docente a condicéo de reconhecer e de atuar sobre aquilo

LaN13

que esta “ali na flor da pele para acontecer” e que para aquele que vé de fora ou de maneira
ragmentada e superficial aparece como “um imprevisto™.
fragmentad perficial ap “ p t

Essa percepcgéo sobre a fragmentacdo em relacdo ao acompanhamento do trabalho que

a escola e o professor realizam foi também apontada por uma estagiaria. Em sua percepcao:

A ida somente as tercas ja era um desafio e quando a escola tinha alguma coisa,
algum evento, alguma coisa que acontecia de Ultima hora na terca comprometia mais
ainda. E também acompanhar o que a professora faz somente um dia da semana
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vOCé ndo acompanha o processo, Vocé sd pega partes dele. E como se vocé nunca...
eu nunca vi o fendmeno, eu vi sd algumas perspectivas, algumas partes dele. (E12,
Uni B, 2017).

Mas, além de apontar a fragmentacdo na organizagdo das atividades do estagio, uma
das professoras, avaliando a orientagdo dada aos estagiarios pelo professor universitario, diz
que “falta um pouquinho de orientacdo para eles”, ou seja, segundo o testemunho dessa
professora, a orientagdo “solta muito os estagiarios e diz: — vai 14 e faz. Entdo, ndo tem uma
orientacdo de: — olha, faz isso... e, quando elas vdo dar aula! Tadinhas!” (PE7, Escola B3,
2017).

Corroborando com esses testemunhos, trés outras mencdes feitas pelos professores das
escolas também indicam certa insatisfacdo em relacdo ao acompanhamento e a orientacdo
realizada pelo professor universitario. Dois professores se ressentem da auséncia do professor
universitario, especialmente durante as atividades de regéncia de classe realizada pelos

estagiarios:

Porque no meu pensamento a professora de estigio ela tem que orientar as
estagiarias e ela tem que estar na sala pelo menos uma vez, assistir uma aula. Ela
passa pela sala, ela s6 me cumprimenta e pergunta: “Esta tudo bem, professora?” E
eu: “Tudo bem”. Ela ndo entra, ndo assiste. Se ela observou a aula foi cinco minutos,
no maximo. Eu acho isso pouco para ela dar um feedback para o aluno dela, que é a
estagiaria, no caso. Eu acho que ficou devendo. (PE13, Escola A2, 2017).

Entdo, aquele negdcio de s6 passar e olhar na porta, eu acho que ndo funciona, eu
acho que deveria sentar em uma aula de regéncia e ele também observar [...] Entéo,
eu acho que deveria e falta um pouco dele, pelo menos uma aula ele sentar e
acompanhar. Sentar ali e observar o comeco, 0 meio e o fim. Nao é um pedaco, é a
aula, entendeu? Entdo, eu acho que por uma aula d& para ele observar. E dentro
disso dai ele orientar 14 na sala. Olha, gente tem que fazer assim. (PE7, Escola B3,
2017).

Outra professora que recebeu um estagiario que apresentou muitas limitagdes, avalia:
“Esse ano eu senti um pouquinho de falta de orientacdo. Nao sei se ¢ a questdo dele [o
estagiario] porque ele necessita mais. Entdo, eu achei que faltou um pouquinho mais de
orientagdao” (PE6, Escola A1, 2017).

Neste ponto, importante registrar que os professores universitarios da Uni A, durante o
periodo investigado neste estudo, conforme referéncia feita anteriormente, orientavam, cada
qual, um grupo de dezoito estagiarios que realizavam suas atividades, de maneira simultanea,
em duas instituicdes de ensino fundamental. Cada escola recebia um grupo de nove estudantes

e os professores orientadores tinham de intercalar o acompanhamento, dividindo o tempo
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entre as duas escolas. Essa organizacdo, sem divida, limitava e comprometia a possibilidade
de os professores acompanharem e observarem as atividades desenvolvidas pelos estagiarios.

Por seu turno, durante as observacOes realizadas, percebeu-se que os professores
universitarios da Uni B fazem a opcéo de ndo entrar nas salas de aula para acompanhar as
atividades de regéncia desenvolvidas pelos estagidrios. Durante as entrevistas, eles falaram
sobre essa opg¢do. Vejamos como eles avaliam e por que optam por assim proceder:

A questdo é o seguinte... Porque a sala, nés ja colocamos dupla ou trio, as salas
geralmente sdo cheias, ai 0 que ocorre, eu entrava em outros momentos e eu percebo
que a minha entrada desarticula muito, porque os meninos tém uma visdo minha,
como professor da universidade, e eles ficam numa expectativa muito grande. Eu
percebi que as estagiarias ficavam incomodadas porque elas se sentiam avaliadas
pelo professor e percebi, também, que os alunos criavam um espago que era dificil
de voltar o controle, entdo conversei com os professores e optei por fazer um
diadlogo com o professor e com o aluno, a fazer essas interferéncias, porque todas as
experiéncias que eu tive de entrada, elas criaram muito mais uma desorganizacéo do
que uma observacgdo, porque a relagdo dos alunos é de muita curiosidade e eles ndo
entendem que a gente esté ali no trabalho e, as vezes, eles querem até atengdo para
vir conversar comigo, entdo, eu resolvi fazer essa relacdo com o professor e com o
aluno, como mediador. (PU1, Uni B, 2017).

A minha postura é sempre de esperar que elas me chamem. Entdo, elas me
convidam. Entdo, em alguns momentos elas vdo na sala e dizem assim: “Professora,
vocé pode vir agora, que vai acontecer um momento de sintese e vai acontecer um
momento que as criancas vdo debater o que estdo aprendendo, vai acontecer um
momento em que....”. Aquele momento que elas acham que eu devo ver. Ento, as
criangas produziram uma pecinha de teatro e vao apresentar ou vdo dramatizar o
conteldo. Entdo, eu realmente fico aguardando as demandas. E é interessante isso
[...], porque é muito distinto o estagiario vir te convidar para ver o trabalho que ele
esta fazendo, de vocé ir fiscalizar o que ele estd fazendo. Entéo, eu gosto que ele
construa uma alegria, uma entrega, uma realizacdo, uma afinidade com aquilo que
ele esta produzindo com a crianca. E o desejo de mostrar aquilo que ele foi capaz de
sistematizar, construir, ajudar a crianca a aprender [...] Entdo, ndo construo uma
artificialidade observadora, mas sim uma pessoa que estd ali disponivel para o
didlogo e para estar junto [...] Eu ja fiz isso, durante muitos anos, ho momento em
que eu estava dentro da sala. E 0 que eu percebi? Elas ndo davam aula para as
criancas. Elas davam aulas para mim, tanto é que elas ficavam me olhando. Entéo,
elas estavam conversando comigo e esqueciam das criangas e se tinha uma crianca
com a mao levantada porque queria falar, ela nem via a crianca, porque ela estava
entregue a mim e entregue a nota que ela vai receber. Porque achava que eu estava
ali para atribuir uma nota. (PU3, Uni B, 2017).

E 0 momento deles se exporem. Porque eu acho que é um constrangimento [...] Eles
tém que ter liberdade de conduzir por eles mesmos aquela sala. No maximo, tem a
professora regente que fica 14 para acompanha-los até para fazer uma avaliacdo
posterior a respeito do processo deles. Mas, eu acho que eles tém que ter a liberdade
e a atitude de comandar aquela sala. (PU2, Uni B, 2017).

Ha&, pois, nos testemunhos feitos pelos professores e pelos estagiarios dizeres que
trazem aspectos importantes que precisam ser considerados e dialogados. E o caso, por
exemplo, da necessidade de se pensar propostas comuns para um trabalho comum dos

professores formadores e da necessidade de se conhecer a rotina de trabalho da escola e da
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sala de aula, na medida em que essa rotina do trabalho é parte importante do processo de
ensino-aprendizagem de criangas.

Por fim, vale registrar que um dos professores da escola aponta como um aspecto
importante a presenca sempre constante do professor universitario na escola, na medida em
que essa presenca que, segundo o professor, garante seguranca aos estagiarios e favorece o
seu processo formativo ndo é uma realidade em outros cursos e programas de formagéo. Diz o

professor:

Na verdade o estagio realizado aqui... Eu achei assim interessante que a orientadora
sempre estd aqui [...] Entdo, eu acho que facilita principalmente para elas
[estagiarias]. No meu caso [...] ndo tinha esse orientador, eu vinha para o campo s0.
Eu ia para a escola sozinho e o orientador... s6 teve assim, disse que tinha umas
visitas, o orientador s6 vinha uma vez. Ele foi uma vez 1a na escola. E delas aqui eu
percebi que é diferente, eu percebi que o orientador esta sempre na escola. Entéo,
isso ai eu acho que facilita muito o trabalho. (PE17, Escola B2, 2017).

O testemunho feito por esse professor da escola, destacando a presenca constante do
professor universitario no campo de estagio e a importancia disso para garantir seguranca e
apoio aos estagiarios, aponta para o reconhecimento do estdgio como um momento formativo
importante que, apesar dos inimeros limites e dificuldades, tem também aspectos positivos e
inimeras potencialidades e possibilidades. Essas potencialidades e possibilidades foram
também pensadas e analisadas pelos sujeitos envolvidos com o estagio e participes desta
investigacao e sdo apresentados e analisados na se¢éo que se segue.

3.4.4 Potencialidades e possibilidades da atividade de trabalho realizada durante o estagio

Pensar a atividade de trabalho docente no a@mbito do estagio na perspectiva de
minimamente compreendé-la passa por pensar seus limites, entraves e dificuldades, mas passa
também por pensar o potencial e o espaco de possibilidades que a permeiam. Nesse sentido,
continuando a analise aqui construida, a atencdo se volta para aquilo que os professores e 0s
estagiarios apontam considerando as potencialidades e as possibilidades da atividade de
trabalho realizada durante o estagio no processo de formar o novo professor.

Para melhor visualizagdo daquilo que dizem os professores universitarios, 0s

professores das escolas e os estagiarios, vejamos o0 Quadro 19, apresentado a seguir:



253

Quadro 19 - Potencialidades e possibilidades da atividade de trabalho realizada durante o
estagio, apontadas pelos professores universitéarios, professores das escolas e estagiarios

A atividade de trabalho realizada durante o | Professores Professores Estagiarios — | Total: 41
estagio possibilita e tem potencial para: universitarios — | das escolas — | total: 19
total: 5 total: 17
N. de | N. de [ N. de
referéncias referéncias referéncias

Conhecer a atividade real de trabalho e romper
com sua idealizacdo/Promover a relagdo 2 13 11 25
teoria-pratica.

Contribuir com a escola, levando inovagées
pedagdégicas e didaticas/  Proporcionar
momentos ricos de didlogo e de troca de
experiéncias.

Construir uma parceria afinada que permita o
bom desenvolvimento dos projetos de estagio e
formacdo continuada para os profissionais da
escola.

Contribuir na preparacdo de profissionais da
educacao.

Reforcar o papel politico a ser desempenhado
pelos professores em relagdo a problemética da 1 - - 1
infancia.

Promover o didlogo e a interagdo com as
demais disciplinas do curso de formacéo. 1 - - 1

Néo explicitou. - - 3 3

Fonte: Dados da pesquisa.

Também quando falaram sobre as potencialidades e possibilidades do estagio, os
professores universitarios, os professores das escolas e os estagiarios fizeram referéncia a
mais de um aspecto. No entanto, parece importante destacar que enquanto um professor
universitario refere-se a contribuicdo do estagio na preparacdo dos profissionais da educacéo,
nenhum professor da escola considerou esse aspecto. Para uma maior compreensdo daquilo

que eles dizem, vejamos com mais detalhes alguns dos testemunhos.

Conhecer a atividade real de trabalho e romper com sua idealizagdo/Promover a
relacdo teoria-pratica

Quando se analisam as possibilidades e as potencialidades de contribuicdo que o
estagio tem no processo de formar para o trabalho e para a profissdo docente, 0 maior nimero
de referéncias feitas volta-se para a possibilidade que esse momento formativo tem de
aproximar o estudante aprendiz do contexto e da prépria atividade de trabalho que o professor

da educacdo basica realiza na escola de ensino fundamental. Ou seja, 0 estagio, na percepcao
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de alguns professores e estagiarios, constitui-se como um momento importante que possibilita
0 conhecimento da atividade real de trabalho e permite ao aluno decidir se ele quer ou néo
abracar a profisséo docente.

Alguns professores das escolas apontam o0 estagio como uma oportunidade
fundamental considerando a relacdo teoria e pratica, “porque ¢ observando que se aprende |...]
vamos ter a teoria e a pratica juntas” (PE6, Escola A1, 2017), ou ainda “eles vao estar atuando
mesmo no que eles estdo estudando, eles vao ver a relacao dai” (PE4, Escola B3, 2017).

Um dos professores da escola diz: “Eu acho importante para elas, realmente, cair a
ficha... se estdo no caminho certo ou nao” (PE2, Escola B1, 2017). E adotando essa mesma

linha de pensamento, outros docentes das escolas testemunham:

Porque tem a experiéncia crua mesmo, porque elas vivem a rotina do dia a dia na
escola, do barulho, de tudo, do calor, tudo isso influencia, ai pensa: “Meu, ¢ muito
bom, eu quero isso”, ou ndo. Porque tem gente que s6 descobre mesmo. E eu acho
importante. (PE2, Escola B1, 2017).

Cada dia a gente encontra um desafio, entdo, para eles saber lidar com... eu penso
que hé possibilidades [...] Eu tive uma estagiaria que ela falou: “N&o ¢é isso que eu
quero. Eu posso até formar, mas eu ndo quero ser professora ndo. Eu posso até
formar, mas eu ndo quero atuar em sala de aula”. Entdo eu acho que é importante o
estagio. (PE11, Escola Al, 2017).

Eu acredito que € muito importante para o estagiario, realmente, tem que acontecer.
Porque é 0 momento que ele, realmente, vai ter certeza do que ele quer. Ali na
prética... Porque o que acontece, na teoria é tudo assim, é real, so que a dificuldade
estd camuflada, querendo ou ndo, é idealizada. Entdo, quando vocé vem para a
pratica, vocé consegue perceber situacGes que vocé ndo tinha I3, na teoria, que vocé
ndo percebia ali. Entdo, para ele é muito importante ¢ esse didlogo: “Professora, por
que vocé fez isso?”. Entdo, as vezes elas chegam: “Por que vocé agiu dessa forma?”.
Entdo, assim, saber o porqué ou como ela tem que agir. Como eu faco para esses
meninos prestarem atencdo aqui em mim? E o perceber, 0 que eu posso utilizar.
Principalmente na escola publica, eu ndo tenho grandes recursos para trazer para o
aluno. Entdo, quando ele observa o que o professor faz com o giz, um quadro e uns
papeizinhos que ele tem ali. Entdo, assim eu acredito que isso seja importante para
ele. E eu acredito que a universidade pretende isso também ao trazer ele para o
estagio. (PE10, Escola B3, 2017).

Tem pessoas que nunca foram a escola, ndo sabem como € uma escola, como que
funciona. Tanto que tinha uma que ficava & quase encostada no quadro, com medo,
depois que elas foram se soltando. Porque foram pegando mais firmeza, mais
seguranca dentro da sala. Entdo, o estagio é para isso, para te fortalecer. (PE12,
Escola B2, 2017).

Sédo testemunhos que, ao ressaltarem a importancia do estagio para o conhecimento da
atividade real de trabalho, destacam a “experiéncia crua” que ensina a ter, por exemplo, “mais

firmeza, mais seguranca dentro de sala”. Ademais, o estdgio permite a percepcao de que a sala
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de aula demanda conhecimentos que vao além dos conteudos das disciplinas, conforme atesta
o professor de Matematica. Diz ele:

As vezes, a gente entra em um curso de licenciatura e vé ele de uma forma e na hora
que chega a escola é completamente diferente. Eu vejo como exemplo 0 meu curso
de Matematica. O curso era um curso muito dificil, pesado mesmo, tinha que estudar
bastante. S0 que o meu curso focava ali nos contedidos e naquela didatica ali das
teorias, s6 que eu acho que é uma das falhas, ndo tinha um momento no curso que
tinha uma disciplina assim, por exemplo, para mostrar para a gente essa dificuldade
que a gente teria na escola e como seria a pratica mesmo. E, as vezes, tem algumas
coisas tedricas que, quando vocé leva para a pratica, vocé vé que é dificil, as vezes,
tem umas que nem funcionam. (PE17, Escola B2, 2017).

Concordando com esse entendimento, um dos professores universitarios considera que

“essa vivéncia que eles tém ali, das dificuldades, da forma como acontece, ¢ fundamental”

(PU2, Uni B, 2017). J& outro pondera:

Dentro do limite tem possibilidade sim [...] Tanto é que pode entrevistar os alunos.
Os alunos veem que depois do estagio eles percebem a diferenca, eles entram em
contato, eles tiram aquela fantasia da escola idealizada, eles vao viver a realidade,
muitos acham com muita dificuldade, outros acreditam no projeto. (PU1, Uni B,
2017).

Assim, o professor considera que a atividade de estagio, apesar dos limites, faz
diferenca no processo formativo dos estagiarios e contribui para a ndo idealizacdo da escola.
Para os alunos aprendizes, o estagio “¢ o ponta pé inicial [...] abre mais pra gente, pra
experiéncia da sala de aula, da relacao” (ES, Uni B, 2017). Vejamos mais alguns testemunhos

dos estagiarios:

Vocé chega para ver como que € na pratica, entdo, isso faz toda diferenca na nossa
formacéo. Porque s teoria ndo da e também s6 pratica também néo da. Entdo, os
dois juntos porque nesse caso a relagdo da faculdade e a escola é uma relacdo entre a
teoria e a pratica, né? E é muito importante pra nossa formacéo. Fez toda diferenga
na minha formac&o. (E2, Uni B, 2017).

Bom, o que é importante e tem sido muito discutido, essa relacéo teoria e pratica,
né? Porque eles falam que ficam muito focado na teoria e a pratica sempre deixa de
lado, mas eu acho que sem a teoria ndo tem como ter essa pratica. Entdo, eu acho
assim que o estagio oferece muita contribuicdo na pratica, porque a gente vai pra
pratica mesmo e também a contribuigdo teorica, né?

Eu acho que na faculdade nds vemos os tedricos, as teorias, Vygotsky ... s que na
sala de aula a gente ndo pode usar esses termos com as criangas, né? Mas a gente
tem que internalizar o maximo, esse processo de leitura da teoria tem que ser
frequente, a gente tem que ler bastante pra que na hora a gente ndo saia do que a
gente pensa... (E17, Uni B, 2017).
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Claro que cada momento tem sua importancia, mas eu acho que até agora, no meu
processo de formagio, com certeza, o estagio foi o mais importante [...] E muito
diferente vocé ouvir falar sobre e vocé ir la e conhecer. Até entdo, aqui na faculdade,
eu sé tinha ouvido falar como ensinar uma crianga, como estar numa sala de aula,
como dar aula, como iniciar as regéncias, como finalizar, eu so6 tinha ouvido falar
sobre, a partir da experiéncia de outros e no estagio eu pude sentir um pouco, claro,
que ndo por completo, né? Ser professora ainda assim, ainda que o estagio
possibilite a experiéncia, ser professora todos os dias é diferente. Mas foi como se
fosse uma amostra e que fez eu conhecer. Que me deu a chance de conhecer um
pouquinho do que é a profissdo, do que é estar em sala de aula. Entdo, eu acho que
foi 0 momento mais importante até agora, talvez nem as regéncias, mas como eu
disse, talvez a escrita do relatério tenha feito eu repensar trés anos de curso, em uma
semana. (E12, Uni B, 2017).

Percebe-se, portanto, que o conhecimento da atividade real do trabalho, a superagéo de
uma situacdo de idealizacdo e uma maior interlocucdo entre a formacao e o trabalho, entre a
experiéncia € o conceito, pois “¢ muito diferente vocé ouvir falar sobre e vocé ir 1a e
conhecer”, constituem-se como as possibilidades ou como as potencialidades mais
importantes que o estagio traz, na perspectiva dos participantes deste estudo. O conhecimento
da atividade real, segundo esses interlocutores, contribui, entre outras coisas, para que 0
estagiario perceba que a atividade de trabalho realizada na sala de aula demanda
conhecimentos especificos, bem como constitui-se como um espago no qual esses

conhecimentos sao também construidos.

Contribuir com a escola, levando inovagbes pedagdgicas e didaticas/ Proporcionar

momentos ricos de dialogo e de troca de experiéncias

O segundo maior namero de referéncias feitas sobre as possibilidades de contribuicéo
gue o momento do estagio traz para o processo de conhecer o trabalho e a profissdo docente
volta-se para a possibilidade de troca, de aprendizagens mutuas. Diz respeito a possibilidade
que existe tanto dos estagiarios, no seu processo de formacéo inicial, quanto dos professores e
das criangas, no exercicio de ensinar e de aprender, de ganharem, com as atividades propostas
pelo estagio.

Com esse entendimento, diz um professor universitario:

Eu acho assim que o estagiario, ele além de aprender, ele contribui. Ele contribui
muito para a escola, porque ele traz, quando eles estdo num processo de fazer um
planejamento e tudo, eles trazem dindmicas novas. Eles vdo buscar atividades
motivadoras para esses alunos. Eu acho que contribui. Tanto é que tem relato de um
professor que j& esta com uma parceria com 0s proprios estagiarios no processo da
sala dele. E isso para mim é uma gratificagdo grande. Ai, tem uma professora la
superchateada porque ela queria, agora, ela queria que o estagiario estivesse na sala
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dela... E ele tem que ter essa nocdo de contribuir... Eu coloco para eles que é
fundamental que eles contribuam para a escola... (PU2, Uni B, 2017).

Essa também é a percepcdo de cinco professores das escolas que avaliam o estagio
como ‘“uma experiéncia nova para as criancas. Eles gostam de ter alguém diferente em sala,

ficam atentos porque ¢ novidade” (PES5, Escola B1, 2017). Em outros termos:

Eu vejo que tem um leque aberto [...] Agora mesmo esse Ultimo estagio que elas
fizeram, eu gostei demais, o tema muito atualizado sobre &gua, energia. Entdo, tudo
de novo que teve. Como eu acompanhei elas na sala de aula... Elas trouxeram para a
sala de aula. Nossa! [...] foi um espetaculo o trabalho que elas fizeram. (PE16,
Escola B2, 2017).

Na troca de experiéncias, que elas trouxessem um assunto, a gente poderia falar,
uma roda de conversa, um bate-papo. Falar do que d& certo. Olha, elas podem trazer
um assunto sobre a alfabetizagdo. Tal método, o que vocés acham? A gente poderia
falar: “Nao, esse método a gente ja trabalhou. Esse método ai ¢ assim, assim,
assim”. E todo mundo estaria aprendendo. Eu acho que esse lado também poderia
vir a acontecer, além do trabalho com os alunos. Entdo, o estagio todo mundo tem a
ganhar. Desde que tivesse o tempo e as condigdes para que assim fosse melhor do
que é atualmente. (PE12, Escola B2, 2017).

Esses testemunhos consideram que o estagio tem um potencial importante no sentido
de viabilizar momentos para troca de experiéncia e de conhecimento. Um momento no qual o
estagiario tem a possibilidade de aprender sobre o exercicio do magistério nos anos iniciais do
ensino fundamental, mas, ao mesmo tempo, um momento importante de dinamizacdo do
contexto escolar. O estagio, segundo aquilo que dizem alguns professores das escolas, pode
proporcionar boas e novas experiéncias para as criangas. Esse entendimento norteia também o

testemunho feito por um dos estagiéarios. Diz ele:

Eu acho que ali, o estagio também é um momento da gente construir conhecimento e
a partir do conhecimento de duas pessoas ou trés... Porque eu tenho um
conhecimento, ndo tanto quanto o delas [as professoras], mas, eu trago um
conhecimento também. A juncdo desses conhecimentos formaria um quarto
[conhecimento] melhor ainda. (E4, Uni B, 2017).

Vale registrar que os professores e 0s estagiarios reconhecem o potencial formador da
atividade de estagio. Um potencial que pode fazer com que esse momento contribua para
dinamizar o contexto e as atividades realizadas na escola e na sala de aula. No entanto, eles
consideram que todo esse potencial depende, fundamentalmente, de algumas condig¢des

efetivas que passam, sobretudo, por uma organizagéo que garanta momentos para a conversa e
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para um planejamento conjunto. Ou seja, o estadgio tem muitas possibilidades “desde que

tivesse o tempo e as condi¢des para que assim fosse melhor do que ¢ atualmente”.

Construir uma parceria afinada que permita o bom desenvolvimento dos projetos de

estagio, bem como a formagdo continuada para os profissionais da escola

Trés professores, um deles docente universitario e dois docentes da escola, destacam o
estdgio como um momento de grande importancia para a formacdo daqueles que estdo se
preparando para assumir a carreira docente, mas também para aqueles que ja atuam, na
medida em que eles tém a oportunidade de fazerem uma avaliagdo sobre o trabalho que
realizam e, talvez, reverem suas opcOes e posi¢oes. Sobre esse potencial do estagio, analisam

dois professores da escola:

Vocé ter uma devolucdo desse trabalho, que da mesma forma que a gente esta
formando eles para serem um professor novo e preparado, penso que para a gente
também é um modo de reciclar, € um modo da gente rever nossa posi¢do enquanto
professor. Entdo, assim, vocé acha que estd no seu melhor. Mas, as vezes nem tudo o
que a gente acha é o melhor. Entdo, é uma oportunidade muito rica, € uma
oportunidade Unica de vocé estar esclarecendo certas situagdes. Esse momento foi
feito por isso e por conta disso. Acho que falta uma devolucdo e falta uma interacéo
maior. Falta dos dois lados. (PE7, Escola B3, 2017).

Porque a gente também pode estar enganada em sala de aula, vocé pode estar
fazendo um trabalho que ndo seja muito bom do ponto de vista da pesquisa e das
expectativas de aprendizagem, do que é esperado do professor da escola publica.
(PE3, Escola B1, 2017).

Ora, esses testemunhos reconhecem o estdgio como uma “oportunidade rica” para 0
processo de formacdo continuada. No entanto, importante pontuar que esses professores
consideram que, para que essas possibilidades se ampliem, seria necessario enfrentar as varias
dificuldades e limites — alguns deles apresentados anteriormente — visando garantir uma
melhor interlocucdo entre a universidade e a escola.

Afinar a parceria, alinhar e envolver os projetos de estagio com os projetos da escola
séo algumas condicdes que, segundo um professor universitario, contribuiriam para ampliar o

potencial formativo da atividade de estagio. Diz esse professor:

Quando a parceria, 0 envolvimento da escola e do estagio se alinham, quando a
gente consegue produzir uma relagdo com mais parceria, 0s projetos se desenvolvem
muito bem. Eu tenho tido nos Gltimos anos um ponto positivo, que é a oportunidade
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de ofertar a formacéo continuada da escola. Entdo, todo ano eu oferto um curso de
40 horas para os professores. Nesse curso de 40 horas que eu ofereco sdo tratadas
teméticas de interesse da escola, mas também tematicas que eu visualizo com o
estagio e que precisam ser tratadas e ampliadas na escola. Nessa oportunidade a
gente consegue aproximar e construir interfaces para que 0s projetos do estagio se
desenvolvam melhor. Até para que eles compreendam um pouco melhor o que sdo
o0s projetos e tudo mais [...] Entdo, eu penso que a abertura da escola para receber os
projetos, a disponibilidade dos professores para que a gente flexibilize e faca
interfaces com aquilo que a escola ja planejou. Porque a escola nos permite trazer
outro projeto para ser desenvolvido ou nos permite ampliar ou flexibilizar projetos
que a escola ja tem. (PU3, Uni B, 2017).

Nessa linha de pensamento, um professor universitario ressalta a importancia da
formacdo inicial e do estdgio no sentido de contribuir com o processo de formar o0s
profissionais da educagdo em atuagao e diz que “a maioria dos nossos alunos formados, hoje,
estdo nas escolas e sdo professores da rede tanto municipal, como particular ou até do estado”
(PUL, Uni B, 2017).

Por sua vez, outro professor universitéario, que informou pesquisar sobre a infancia em
situacdo de rua hd muito tempo, pondera que o trabalho docente realizado no estagio
permanece ainda muito preso a teorias ndo aprofundadas e a discursos vazios. Aponta que,
apesar disso, ha possibilidades e que “0 estagio é de muita complexidade e o papel do
professor € um papel eminentemente politico. Com isso eu concordo com Paulo Freire e com
outros autores, ele ¢ politico” (PU1, Uni A, 2017).

Por fim, outro professor universitario, chamando atencdo para algumas dificuldades
apresentadas pelos alunos em relacdo ao conteldo, ressalta as possibilidades do estagio e a
necessidade de um trabalho integrado com as demais disciplinas do curso e diz: “A gente
conversa muito sobre isso, sobre a importancia do estadgio e da importancia das outras
disciplinas antes do estagio”. E complementa: “Entdo, todos os professores fazem esse
trabalho com os alunos, ndo deixa sé para o estagio” (PU2, Uni A, 2017).

Assim, falando do potencial formativo do estagio, os professores e 0s estagiarios
apontam para a possibilidade de conhecer a atividade de trabalho real do professor do ensino
fundamental, uma atividade que demanda conhecimentos que perpassam e ultrapassam o
conhecimento dos conteudos. Os testemunhos evidenciam também a importancia desse
conhecimento para a superacdo de um processo de idealizacdo do trabalho e da crianga
presente no contexto escolar. Entendem ainda que a atividade de estagio favorece uma maior
interlocucdo entre a formacao e a profissao.

Por fim, segundo os participantes deste estudo, 0 estagio tem o potencial de dinamizar

0 contexto da escola e da sala de aula, além de possibilitar momentos para se trocar ideias e



260

experiéncias, contribuindo para a formacdo inicial dos estagiarios e para a formacdo
continuada dos docentes em atuacdo. No entanto, professores e estagiarios reconhecem que
esse potencial formativo fica comprometido diante das dificuldades e dos entraves
enfrentados na organizacdo e na realizacéo das atividades de estagio.

Quando se olha para as dificuldades e para os limites, assim como quando se olha para
as potencialidades e para as possibilidades da atividade de trabalho realizada durante o
estagio, apontadas pelos participantes deste estudo, percebe-se a recorréncia de pontos de
vista e de testemunhos que reconhecem a essencialidade de uma postura de abertura ao outro
e a seus saberes, ao outro e a seus valores, ao outro e a suas escolhas e decisoes.

Em suma, percebem-se a centralidade e a essencialidade de uma relacdo de trabalho
gue seja construida mediante o reconhecimento do saber e do ndo saber de cada um. Uma
relacdo de trabalho que seja construida com base no reconhecimento de que o trabalho
docente, assim como toda forma de trabalho, constitui-se de saberes construidos em contexto
e de saberes construidos fora do contexto, saberes que podem ser antecipados pelo conceito e
saberes que ndo o podem e, nesse sentido, trata-se de uma relacdo de trabalho complexa tanto
no aspecto organizacional quanto no aspecto ético e epistemoldgico.

E, pois, com esses pressupostos que a analise empreendida a seguir volta-se para
compreender como os professores envolvidos com o estagio se percebem e percebem o outro
nessa relacdo de trabalho e qual o sentido que eles conferem a sua propria atividade de

trabalho e a atividade do outro.

3.4.5 Arelacdo de trabalho segundo o ponto de vista dos professores e estagiarios

Com o objetivo de compreender a relacdo de trabalho estabelecida entre os professores
universitarios e os professores das escolas durante a realizacdo do estagio, tendo em vista o
meétier que cada um deles exerce e a participacdo que cada um tem nesse trabalho formativo,
entendeu-se que no primeiro momento seria importante leva-los a explicitarem a propria
percepcdo acerca do trabalho que realizam, ou seja, como eles percebem o trabalho que
fazem, a importancia, o sentido que ddo a esse trabalho etc. Além disso, solicitou-se também
que eles falassem como percebem o trabalho do outro professor participe nesse processo.
Sendo assim, aos professores universitarios (orientadores dos estagiarios) foi solicitado que
falassem como percebem o trabalho dos professores das escolas (supervisores dos estagiarios)
e aos professores das escolas foi pedido que se manifestassem acerca de como percebem o

trabalho dos professores universitarios.
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Para complementar a compreensdo e analisar a repercussdo que essa atividade de
trabalho tem sobre os alunos aprendizes, os estagidrios foram também convidados a
apresentar a percepcdo que eles tém sobre o trabalho realizado por cada um dos seus
professores formadores — professor universitario e professor da escola.

Em seguida, o segundo movimento foi no sentido de fazer com que todos os
envolvidos — professores e estagiarios — analisassem e testemunhassem sobre a relacdo de
trabalho efetivamente estabelecida entre professores universitarios e professores das escolas,
durante o estagio.

Como resultado do primeiro movimento, os professores falaram sobre aquilo que
fazem, aquilo que gostariam de fazer, sobre as dificuldades que tém, aquilo que consideram
que seriam o ideal e 0 necessario, dentre outros aspectos. Mediante os testemunhos feitos nas
entrevistas, elaborou-se o Quadro 20, que apresenta, em sintese, 0s pontos de vista que 0s

professores envolvidos no estagio exteriorizaram. Vejamos.
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Quadro 20 - Testemunhos dos professores envolvidos com o estagio sobre seu proprio
trabalho e sobre o trabalho do outro professor participe

Professores universitarios (orientadores dos estagiarios)

Seu proéprio trabalho N. de | Trabalho do professor da N. de
referéncias Escola referéncias
Orienta o0s estagiarios em suas 3 Parceiro no acompanhamento e na 2
dificuldades, leituras e reflexdes. formagao do estagiario.
Disponibiliza-se para o dialogo. 1 Carece de compreensdo sobre os
objetivos e sobre sua participacdo na 2
formacao do estagiario.
Faz a articulagdo teoria-pratica e 1 Estimulam ou
contribui com a formacéo do aluno. desestimulam para a profissdo 1
docente.
Responsabiliza-se por formar uma 1
pessoa para ser formador.
Professores das escolas (supervisores dos estagiarios)
Seu proprio trabalho N de | Trabalho do professor universitario N de

referéncias

referéncias

Tira dlavidas, orienta como Orienta teoricamente os estagiarios,
organizar a aula e manter a 3 lida com a relagéo teoria-pratica. 5
disciplina.
Carece de mais espaco para Carece de mais presenca na sala com
dialogar, orientar, interagir e 0 estagiario e de manter um dialogo
mostrar os problemas do dia a dia, 3 maior com o professor da escola. 4
bem como as solucbes que se Tem a “obrigacdo”, ele ¢é o
conseguiu encontrar. “principal” na formacdo do estagiario
Faz o melhor possivel, traz coisas O professor da escola apresenta a
novas, novas possibilidades, “uma 2 realidade da atividade, o professor 5
nova visdo”, “uma nova forma de universitario apresenta 0
tratar uma situagdo”. planejamento da atividade.
Oportuniza a observacdo do trabalho Orienta, acompanha de perto,
realizado e d& feedback. 2 estimula o estagiario. 2
Faz a mediagdo, orienta a partir da Carece de conhecimento sobre o
prépria prética. Mostra que é 2 contexto da sala, da escola, para 2
possivel fazer um bom trabalho. melhor orientar.
Oportuniza aos estagiarios o contato Trabalha  diretamente com o
com a rotina da sala de aula. 1 estagiario com base no conhecimento 1
cientifico
Orienta para que o0s estagiarios 1 Esta presente e é parceiro. 1
aprendam a “ter jogo de cintura”.
Orienta e se coloca no lugar dos 1 Faz a mediacio e traz sua 1
estagiarios que ainda ndo sabem. experiéncia de pesquisador.
Acolhe, deixa a vontade. 1
Mostra que ensinar € um processo e
vocé vai “ter que bater na mesma 1

tecla varias vezes”.

Fonte: Dados da pesquisa.

Ao falarem sobre a atividade de trabalho que realizam junto aos estagiarios, trés

professores universitarios destacam a importadncia da orientacdo dada por eles no

direcionamento das leituras, na promogdo de momentos para reflexdo, assim como no
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esclarecimento das duvidas que surgem. Um dos professores universitarios, nas entrevistas,
diz: “Eu entendo que o meu papel tem a ver com a disponibilizagdo para o didlogo e acredito
que a formacgao se da nesse dialogo” (PU3, Uni B, 2017).

Outro professor, por sua vez, diz: “Nos tentamos fazer uma articulacao entre teoria e
préatica para inserir 0 estagiario, que serd um novo profissional, a conhecer o processo de
ensino-aprendizagem”. E acrescenta: “Nos nao conseguimos formar o professor, a gente
contribui com a sua formacao” (PUI, Uni B, 2017). Por fim, outro professor destaca a
responsabilidade que tem ao ter de “formar uma pessoa para ser formador” e diz que sempre
se coloca “de igual para igual com seus alunos” (PU2, Uni B, 2017).

J& quando falam sobre o trabalho de supervisdo realizado pelos professores das
escolas, dois professores universitarios destacam a importancia daqueles docentes e 0s
consideram como parceiros importantes no processo de formacdo profissional do estagiario.
Um dos professores universitarios avalia que, pela importancia que os professores das escolas
tém nesse processo, eles podem estimular ou desestimular para a profissdo: “Eles sdao os
grandes estimuladores da profissdo ou o profissional que assusta as estagiarias” (PU3, Uni B,
2017).

No entanto, eles se ressentem da ndo compreensdo que os professores das escolas tém
sobre essa parceria. Uma ndo compreensdo que leva alguns professores das escolas a
considerarem que nesse processo formativo o trabalho de orientacéo realizado pelo professor
universitario basta, cabendo a eles apenas oportunizar ao estagiario o contato com a realidade
da sala de aula, isto &, os leva a ter “um olhar de que a orientadora ¢ suficiente” (PU3, Uni B,
2017).

Além disso, uma ndo compreensdo que leva outros professores das escolas a cobrar,
dos estagiarios, posturas e resultados de um profissional, os leva a ndo considerar que 0s
estagiarios ainda ndo sdo professores formados, mas “estdo aprendendo”. Sobre esse aspecto,

vejamos o testemunho de um professor universitario:

E dificil fazer a mediagéo entre um professor e o estagiario. Entdo, isso para mim é
dificil, sabe esse primeiro momento? E ai essa cobranca da escola de achar que a
estagiaria precisa ser boa. Elas estdo aprendendo. Ai para [falou 0 nome da escola],
por exemplo, eu tive que falar isso com todas as letras, inclusive na carta. Dizer:
“Olha, elas sdo estagiarias, elas ndo sdo professoras, elas estdo aprendendo e € por
isso que a professora precisa ficar na sala de aula”. As professoras saem porque elas
aproveitam a oportunidade para fazer alguma coisa. Algumas saem, mas elas estédo
aprendendo. Na minha avaliacdo elas cresceram demais e demais. E elas
enfrentaram desafios, teve gente que chorou na sala de medo. Entdo, eu falei para
considerar elas como estagiarias. (PU1, Uni A, 2017).
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Por seu turno, quando se analisam os testemunhos dos professores das escolas, pode-se
perceber que, ao falarem sobre seu préprio trabalho, eles reconhecem a participacdo que tém
no processo formativo do estagiario, principalmente por lhes permitirem observar e conhecer
sua pratica pedagdgica, conhecer a rotina e a dindmica da sala de aula em seus desafios e
dificuldades. No entanto, eles se ressentem do pouco espaco e das condi¢Bes inadequadas para
uma maior interlocucdo que poderia viabilizar um diélogo sobre os problemas enfrentados no
dia a dia e sobre as solugdes encontradas, sobre o que um dos professores chama de “uma
nova visao” ou “uma nova forma de tratar uma situagao”. Nas palavras de um professor da

escola:

Eu acho que o estagio, ele deveria ter mais trocas, ja que é para formar um novo
professor, entdo, ele tem que sair daqui com o maximo de bagagem possivel. Que é
um momento importante, € 0 momento que ele tem que relacionar teoria e pratica,
mas essa pratica, o que ele estd levando dela? E suficiente? [...] A gente também
poderia estar oferecendo um pouco mais. De sentar com esses professores, de
conversar de modo geral com esses professores, de mostrar os problemas do dia a
dia, as solucbes que a gente conseguiu encontrar de certas situacdes. (PE7, Escola
B3, 2017).

“A gente também poderia estar oferecendo um pouco mais” e mostrar “as solugdes
que a gente conseguiu encontrar”, diz esse professor. Ja outro docente assinala: “Se eu estiver
14, eu vou dar uma nova visao, um novo modo, um novo jeito de tratar, de passar a matéria, de
explicar. Entdo, eu acho interessante. Eu acho importante” (PE13, Escola A2, 2017). Ora,
esses testemunhos nos levam a pensar sobre a importancia de se considerar e de nao
subestimar a poténcia e a energia das “reservas de alternativas”, isto ¢, dos saberes
construidos continuamente pelas inteligéncias humanas no trabalho. Sdo testemunhos que nos
dizem, portanto, da importancia de ndo se tratar como residuais essas reservas de alternativas,
ou seja, de ndo negligenciar a inventividade sempre presente em toda atividade de trabalho
(SCHWARTZ, 2009).

Mas, além disso, sdo testemunhos que ao reivindicar “mais trocas” nos remetem
aquele terceiro polo, denominado por Schwartz (2009, p.268) de “dispositivo de trabalho
cooperativo” ou de “dispositivo dindmico de trés polos”. Em outros termos, sdo testemunhos
que chamam a atengdo para a necessidade de um “engendramento” que coloque em circulagao
0s conceitos construidos nos dois polos, nos dois registros — registro um e registro dois —, de

modo a que os professores das escolas possam adquirir uma “consciéncia mais aprofundada
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sobre seus saberes, construidos em aderéncia”, e os professores universitirios possam
“descobrir perspectivas ampliadas sobre o seu métier”.

Ja quando os professores das escolas falam sobre o trabalho dos professores
universitarios, eles destacam como esse trabalho € distinto e importante, principalmente por
ter o desafio de fazer a interlocucdo entre a teoria e a pratica. Sobre essa relacdo, uma
professora analisa que, enquanto o professor universitario idealiza, “tem mais sonhos”, ao

professor da escola resta fazer o que € possivel, porque “nds aqui sentimos a realidade”:

Tem mais utopia, tem mais sonhos e os sonhos ndo chegam aqui. Por qué? [...] Nao
¢ para nossa realidade. Tem que ver a realidade, n6s aqui sentimos a realidade, a
[falou 0 nome do professor universitario] sente o querer, vamos fazer. E o poder? E
a possibilidade da escola para fazer tudo aquilo? N&o da. Porque isso entra governo,
entra politica, entendeu? A escola ndo tem. N&o tem a estrutura [...] Ela sonha para
isso e eu faco o possivel para... (PE15, Escola B2, 2017).

Em seu testemunho um professor da escola explicita o carater distinto e complementar
do trabalho que os docentes das escolas e 0s docentes universitarios realizam, ao ponderar
que, enquanto o professor universitario apresenta o planejamento da atividade, o professor da
escola apresenta a realidade da atividade. Nos termos da abordagem ergoldgica, o professor
universitario apresenta as normas antecedentes ou o prescrito do trabalho e o professor da
escola apresenta a atividade real de trabalho.

N&o se trata de dizer que o trabalho do professor universitario se restringe a teoria ou
que o trabalho do professor da escola se restringe a préatica, 0 que seria um grande equivoco,
mas de demonstrar que, nesse processo, saberes distintos provenientes de fontes também
distintas estdo em jogo, dialogam entre si, sdo fundamentais e se complementam.

Outro professor da escola considera que o trabalho do professor universitario é muito
importante e dificil na medida em que, para fazé-lo bem, é necessario conhecer o trabalho do
docente da escola, para evitar julgamentos e orienta¢fes equivocadas. Segundo esse professor,
equivocos e imprecisdes podem ocorrer “pelo fato do distanciamento, porque sdo muitas
coisas para acompanhar. Entdo, assim, as vezes, ela [professor universitario] pode néo
conhecer, ndo entender em que situacdo foi aquilo” (PE14, Escola Al, 2017). Em suas

palavras:

Eu acho isso muito complicado porque vé |4 na faculdade tudo muito bonito, igual
eu tinha muitas colegas que nunca tinham entrado na sala de aula e elas falavam:
“Por que o professor faz isso, por que o professor faz aquilo? Porque ndo tem
experiéncia, ndo sabe [...] Julga, mas é porque ndo sabe. Entdo, eu acho que o papel
dela é dificil, porque ela tem que passar que a teoria e a pratica ndo € uma coisa
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separada e a educagdo ndo é aquela coisa minima que se pega nos livros ndo. Ela
tem que mostrar para o aluno que ele vai ter que passar por aqueles desafios, mas é
ai que ele vai utilizar a teoria [...] Nesse caso, ninguém, nesse processo, é mais
importante do que o outro. Porque é uma unido, é o lado dela, é 0 meu e é o dos
estagiarios de querer esse aprendizado. (PE14, Escola Al, 2017).

Esse testemunho realizado por esse professor explicita o risco da exterritorialidade.
Explicita o risco de uma postura que ignore ou negligencie as singularidades dos locais de
trabalho e os valores presentes nas arbitragens efetuadas pelos trabalhadores. Diz respeito a
uma postura que ndo adota o cuidado epistemoldgico de considerar o retrabalho, as
renormaliza¢fes continuamente construidas e enraizadas nas historias locais e, nesse sentido,
“julga, mas ¢ porque ndo sabe”. Esse testemunho evidencia ainda a importancia do
permanente desconforto intelectual na construcdo de conhecimentos pertinentes sobre a
atividade de trabalho, além de ressaltar a necessidade de uma relagdo dial6gica, de um pensar,
planejar a atividade de trabalho juntos, na medida em que, “nesse caso, ninguém € mais
importante do que o outro”.

No entanto, ndo é apenas com base nesse testemunho que essa analise pode ser feita,
uma vez que se pode perceber que essa reflexdo permeia os testemunhos de todos os
professores envolvidos — professores universitarios e professores das escolas.

De maneira geral, os professores da universidade e os professores da escola chamam a
atencdo para a importante participacdo das instituicdes envolvidas — universidade e escola de
ensino fundamental — na formacao do estagiario e destacam a necessidade de uma parceria e
de um dialogo mais efetivo entre os profissionais que, atuando em espacos diferentes e
exercendo cada qual seu métier, possuem conhecimentos distintos e igualmente fundamentais
para a formacao do futuro professor.

Além disso, os testemunhos feitos pelos professores envolvidos, ao falarem do
trabalho que realizam ou daquele que gostariam de realizar, explicitam a atividade de trabalho
em sua complexidade, ou seja, como uma sintese de varios conhecimentos, saberes, valores,
atividades, nem sempre faceis de serem formalizados e sistematizados.

Em outros termos, os testemunhos realizados pelos professores envolvidos explicitam
os diferentes “ingredientes da competéncia” que sdo constituidos e constituem toda atividade
de trabalho. Nesse movimento, esses testemunhos chamam atencdo para a compreensdo de
que hé a necessidade de se “pOr em sinergia” esses diferentes ingredientes, “ndo em si mesmo,
mas coletivamente” (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p.221).

Em suma, os testemunhos feitos pelos professores — docentes universitarios e docentes

das escolas — destacam a importancia do coletivo, de um planejamento feito junto, para a
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realizacdo da atividade de trabalho formativo do estagio, e denunciam as condigdes
inadequadas para a realizacdo desse trabalho. Um trabalho que, para além das motivacdes
pessoais e da “boa vontade”, exige que se reconheca e se enfrente — mediante as condigdes
estruturais adequadas — a complexidade epistemoldgica, ética e organizacional inerentes a
atividade do estagio.

Nas palavras de um professor universitario:

Néo é s6 de boa vontade. Mas de condigdes efetivas para realizar o trabalho. Entéo,
a gente deseja uma docéncia compartilhada, mas operacionalizi-la ndo é tdo simples
assim. Nos anos que a gente tem professores [das escolas] mais envolvidos tem a ver
com as motivacBes pessoais. A motivagdo que a pessoa tem pelo projeto, a
interlocugdo que ele constréi comigo e com as estagiérias... E tivemos lindas
interlocugdes e professores regentes que fizeram trabalhos maravilhosos, até de
continuidade. (PU3, Uni B. 2017).

Portanto, a postura de abertura ao outro € determinante nesse trabalho, no entanto, ha
a necessidade de se garantirem as condi¢Oes adequadas para que o trabalho seja realizado
coletiva e cooperativamente.

Ora, essa atividade de trabalho realizada por professores universitarios e professores
das escolas de ensino fundamental, durante o estagio, tem repercussdo direta na formacao dos
futuros professores, nesse sentido, pareceu importante considerar como 0s estagiarios
percebem esse trabalho, tendo em vista o processo de se preparar para atuar como professor e
exercer o trabalho de ensinar criangas nos anos iniciais do ensino fundamental. Com esse
objetivo, o Quadro 21, apresentado a seguir, traz uma sintese dos pontos de vista
exteriorizados pelos 19 estagiarios. Vejamos.
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Quadro 21 - Sintese dos testemunhos dos estagiarios sobre o trabalho dos seus professores
formadores, professor universitario e professor da escola

Trabalho do professor universitario Trabalho do professor da escola
Poténcia do | N° de | Limites do | N° de | Poténcia do | N° de | Limites do [ N° de
trabalho referéncia | trabalho referéncia | trabalho referéncia | trabalho referéncia
S S S S
Orientagdo — Falha na Experiénci Faltou
a gente ia a orientacdo: a — “Isso orientacdo —
campo “Um pouco colaborou “Tem
“ciente  do 9 confusa” 1 com 0 5 professor que 1
que tinha que aprendizad orienta, tem
ser feito”. 0 da outros  que
gente”. nao”.
Contribuiu Faltou Abertura e Pouca
na formacéao compreensd liberdade — liberdade —
tedrico- 0 — precisa ensinou a “achei muito
pratica. 4 “aceitar 1 “pensar 0 3 repressivo”. 1
opinides”. trabalho de
uma forma
ampla”.
Experiéncia Faltou Postura Faltou
respaldo  — profissional respaldo -
senti-me - foi “as vezes eu
“deixada e “dando ficava um
3 - 1 . 3 1
fui com dicas” para pouco
minhas a gente. perdida”.
préprias
pernas”.
Compromiss Dinamismo Pouca
0 e ética. “ela ia participagdo.
1 me 2 1
ensinando
a ensinar”.
Dava Autoridade Foi muito
autonomia. — sabe ser rapido.
1 . . 1 1
autoridade
em sala”.
Incentiva a Faltou
pesquisa. compromisso
1 “comigo e 1
com minha
formagdo”.
Abertura Desmotivaca
para 0 1 0 pelo 1
dialogo. trabalho.

Fonte: Dados da pesquisa.

Quando se analisam os testemunhos dados pelos estagiarios, pensando o trabalho dos

seus professores formadores e a contribuigdo desse trabalho para o seu processo formativo,

pode-se observar que eles destacam a importancia da experiéncia dos professores e das
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“dicas” que receberam. Assim, de maneira geral, eles valorizam a orientacdo e a superviséo
dada pelos professores e se ressentem quando ndo contam com elas.
Em relacdo aos professores universitarios, eles destacam as orientacdes dadas no

planejamento das atividades. Vejamos alguns testemunhos:

Pelas nossas conversas. Ela ja tem uma bagagem muito grande em relacéo... porque
ela ja trabalhou, né, com isso também na época do magistério, entdo, ela teve toda
uma formacao também em relacéo ao estagio, entdo, ajuda muito ali na parte teorica,
porque a teoria é a pratica refletida, entdo, acho que contribui muito para isso... E a
gente pensar a teoria, como eu posso fazer isso, como que eu posso planejar essa
aula, ajuda muito nessa parte. (E1, Uni A, 2017).

Bastante empenhada em fazer a gente pesquisar [...] Até mesmo na composi¢do do
nosso projeto de estagio, quando a gente tinha alguma ddvida a gente ia procurar ela,
ela respondia a gente de forma muito aberta pra gente poder entender. E ela também
compartilhou muito as experiéncias que ela teve dos anos anteriores, em relacdo a
escola. Entdo, a gente ja foi pra escola sabendo mais ou menos como que
funcionava, ela fez a contextualizacdo de como estava a escola naquele momento.
Eu acho que isso foi importante pra gente se adaptar [...] E também houve essa
preocupacao com a questdo do conteudo. (E19, Uni B, 2017).

Os estagiarios apontam ainda, em seus testemunhos, o compromisso, a ética e a
abertura para o didlogo demonstrados pelos professores universitarios durante a realizacdo do
trabalho. No entanto, alguns estagiarios assinalam algumas dificuldades em relacdo a

orientacdo recebida. Vejamos o que diz uma estagiaria:

Eu acho que o professor universitario, ele tem um papel de orientador de estagio,
entdo no caso ele que me daria feedback de como fazer uma aula, me explicaria
como se faz um plano de aula, me daria suporte pra chegar na escola [...] E ai, em
relacdo aqui na faculdade eu senti falta, eu senti muita falta disso. Eu achei que eu
fui meio que deixada e fui andando com minhas prdprias pernas. (E4, Uni B, 2017).

Ja em relacdo aos professores das escolas, eles destacam as aprendizagens préaticas

vivenciadas no dia a dia da sala de aula. Na fala de um estagiario:

Tudo isso que eu te falei, assim, que tinha que fazer esse cartaz, de contetdo, tudo
foi ela que me ajudou. Normalmente, eu passava 0s contetidos, até na hora do
intervalo. No intervalo, ela tirava ali uns dez minutos e eu perguntava pra ela:
“Professora, vocé acha que isso da certo?”. Ela: “Nao, olha, vocé tem que fazer
isso...”. E ela ia me ensinando. Ela: “E assim, olha! Alfabetizagio é desse jeito.
Vocé tem que contar, silabico, toda hora...”. Ia me ensinando as coisas, sabe? Do
jeito que eu tinha que fazer [...] Isso, dos sons. “Quantas silabas tém? Vamos 4,
vamos ver como € que ¢!”. E contava batendo as maos... Ela é bem dindmica. Eu
gostei do trabalho dela. (E10, Uni A, 2017).
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Ficam ressaltados, pois, nesse testemunho, 0s gestos, as estratégias, 0s recursos ou as
“reservas de alternativas” que sdo construidas no trabalho cotidiano. No entanto, alguns
estagiarios fizeram criticas ao trabalho realizado. Especialmente o grupo que teve contato com
mais de um professor da escola apontou que, enquanto alguns professores tiveram o
compromisso e o cuidado em orienta-los, outros apenas cederam suas salas e em nada

contribuiram com o processo de aprendizado. Uma estagiaria que teve contato com um

professor que, segundo ela, ndo a orientava e com outro que se preocupava em ajudar, diz:

A gente preferia os que ajudavam mesmo. Quando ele ajuda, a gente vé o tom que
ele usou e tal. Porque parece que a gente ndo tem tom, sabe? A gente ndo tem tom
para falar assim: “Gente, vamos prestar ateng@o!”, para chamar a atencdo deles,
sabe? A gente falava meio que assim e ninguém tipo nem... Ai, o professor vinha e
chamava atencéo e eles ja ficavam mais quietos. (E2, Uni B, 2017).

Também aqui fica ressaltada a experiéncia que ensina quando a estagiaria destaca o

tom de voz do professor e a capacidade de fazer com que a turma preste atencdo em sua fala.

Pode-se, ainda, perceber, analisando os testemunhos dos estagiarios, como, muitas

vezes, eles percebem o trabalho dos professores de maneira distinta e complementar. Sobre

esse aspecto, o testemunho de um dos estagiarios é bastante elucidativo. Para melhor

visualizacdo do que diz esse estagiario, vejamos 0 Quadro 22, a seguir:

Quadro 22 - Ponto de vista de um estagiario sobre o trabalho formativo realizado por seus

professores

Estagiario

Trabalho do professor universitario

Trabalho do professor da escola

E8, Uni A

Acho que a [falou o nome do professor
universitario] trouxe varios textos pra gente
que falavam sobre os planos de aula, que a
gente poderia fazer. Ela norteou a gente do que
a gente poderia fazer e eu acho que esse foi o
papel dela mesmo. Foi nortear a gente, o que a
gente deveria fazer ali... os planos, tudo o que
a gente poderia trabalhar com eles, igual os
jogos... A gente estava trabalhando os jogos
matematicos, entdo, ela trouxe varios textos
para a gente que falavam sobre os jogos
matematicos pra que a gente pudesse apropriar
daqueles textos, pra que a gente pudesse
ensinar pros alunos [...] a partir da leitura dos
textos. SO que faltou foi chegar la na sala e
como que eu vou fazer isso? Porque o plano a
gente tinha, mas ai, como fazer? Como que eu
vou chamar a atencdo do aluno?

A questdo do ensinar... as contas, porque a
gente ia |4 no quadro e montava as contas e na
hora de resolver a gente fazia de uma forma
que pra gente é facil, mas pra eles ja ndo era.
Porque para eles era aquela unidade, dezena;
unidade, dezena, centena. Porque, pra gente, a
gente monta a continha ali sem pensar... Entdo,
pra eles ndo... Como eles estdo trabalhando?
Eles estdo aprendendo, né? Entdo, ela: “Olha,
tem que organizar, tem que explicar que, por
exemplo, zero. O zero ndo tem como tirar nada
dele, entdo tem que pegar emprestado”. Entao,
esse “pegar emprestado” que ela nos auxiliou.
Como explicar para eles que podia pegar
emprestado, porque pra eles ndo tinha solucao
ali. Tem um zero aqui... Pegar emprestado?
Como assim, pegar emprestado? [...] A gente
fazia automaticamente essa questdo de “pegar
emprestado” E ela: “Tem que explicar porque
pegar emprestado, como pegar emprestado”
[...] Isso foi ajudando a gente... a estratégia de
como explicar, porque a gente ndo sabia como
explicar o contetdo.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Sobre o trabalho do professor universitario, diz o estagiario: “Porque o plano a gente
tinha, mas ai, como fazer?”. Em outras palavras, o trabalho prescrito, aquele que deveria ser
feito, estava claro para ele, mas a atividade real do trabalho, a atividade tal qual ela se realiza
no “aqui e agora” permanecia uma incognita.

Ja sobre o trabalho do professor da escola, o estagiario destaca que aprendeu “a
estratégia de como explicar, porque a gente ndo sabia como explicar o conteudo”. Ou seja,
com o professor da escola, ele teve a oportunidade de aproximar-se do trabalhar, aproximar-se
da atividade de trabalho. Sendo assim, teve a oportunidade de aproximar-se do fazer do
trabalho, bem como dos saberes inerentes a esse fazer. Trata-se, nesse sentido, de dizer que o
estagiario teve a oportunidade de aproximar-se de um métier especifico. Aquele métier que o
professor do ensino fundamental domina e construiu com anos de trabalho, com anos de
experiéncia.

Nesse aproximar-se do meétier exercido pelo professor do ensino fundamental, o
estagiario pode conhecer uma das “formas alternativas de representacao” do conteudo a ser
ensinado — a exemplo do “pegar emprestado” como forma de explicar uma operacdo de
subtracdo. Pode, por conseguinte, perceber que, além do conhecimento em si, o professor
precisa dominar o “conhecimento pedagdgico do contetido”. Refere-se aquele conhecimento
que permite ao professor “ter em maos um verdadeiro arsenal de formas alternativas de
representacdo, algumas das quais derivam da pesquisa, enguanto outras se originam da
sabedoria da pratica” (SHULMAN, 1986, p.9).

O estagiario teve a oportunidade de conhecer, portanto, algumas “reservas de
alternativas” que aquele professor tem em maos. “Reservas de alternativas” que sao
construidas nos contextos e nas situacdes cotidianas de trabalho, sdo construidas no trabalho
COmo uma experiéncia.

Porém, o testemunho desse estagiario nos permite ainda pensar sobre a importancia de
conhecer, dialogar, “validar o saber experiencial dos professores (seus comportamentos e seus
enunciados)” para que esse conhecimento, permanentemente construido e reconstruido nas
situagdes singulares de trabalho, “ndo fique confinado somente ao campo fechado da pratica
individual, mas possa servir como reservatorio publico de conhecimentos” (GAUTHIER,
2013, p.187).

Por fim, vale ainda colocar em destaque o testemunho de um dos estagiarios que
considerando o trabalho do professor universitario e do professor da escola, igualmente

importantes e fundamentais para seu processo formativo, diz:
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Olha, ndo sei se eu conseguiria separar, porque era como se um comecasse a frase e
0 outro terminasse [professor universitario e professor da escola]. Entdo, a linha que
separa os dois é tdo ténue que eu ndo sei onde ela comecga e ela termina. Talvez em
questbes mais praticas da escola, mais praticas mesmo em, por exemplo, como vocé
aplicar uma... como vocé vai corrigir uma tarefa que vocé aplicou. Isso quem me
ensinou foi a [falou 0 nome do professor da escola]. Como corrigir as atividades que
eu passava pros alunos, se a atividade caberia para aqueles alunos, quem auxiliou
especificamente nisso foi ela. Eu montava as atividades com ela, ela me orientou
como as corrigir, como fazer a devolutiva pros alunos, como néo focar no erro, focar
na quantidade de acertos. Isso eu vi com ela. Pra mim foi algo mais préatico. O [falou
0 nome do professor universitario] ja ndo interferiu nessa parte, entdo, essa foi a
importancia dela, questfes mais praticas eu acredito ter visto com ela. (E12, Uni B,

2017).

Esse testemunho também destaca o carater distinto e complementar do trabalho

realizado pelo professor universitario e pelo professor da escola.

Na sequéncia, como resultado do segundo movimento, agora tentando analisar

especificamente a relacdo de trabalho estabelecida entre os profissionais da universidade e 0s

profissionais da escola, visto que no estagio cada um deles tem uma participacdo importante,

elaborou-se 0 Quadro 23, que apresenta uma sintese dos testemunhos feitos pelos professores

envolvidos.

Quadro 23 - Testemunhos dos professores envolvidos sobre a relacdo de trabalho

estabelecida durante o estagio

Professores universitarios N° de | Professores das escolas N° de
Total: 5 referéncias | Total: 17 referéncias
O respeito e a confianca tém muita 2 Falta tempo para essa relacdo, para uma 5
importancia para uma relagdo positiva. interacdo, o0 tempo é muito corrido.
Precisa ser uma relagdo democratica. 1 Carece de maior didlogo e maior 3
parceria.
O professor universitario é a principal Nado ha relagdo de trabalho. “Sao
referéncia dos estagiarios. Ha4 uma realidades outras ou realidades distantes”.
dificuldade para ampliar a participacdo 1 2
dos professores da escola nessa
formacdo (faltam tempo e condicoes).
Relacdo dificil, pois a escola apresenta O “corpo a corpo” é maior com a
resisténcia. 1 coordenacdo e direcdo da escola e 2
deveria ser mais proximo ao professor.
Relacdo tranquila na qual cada um tem 1 Relacdo clara de muito respeito. Tem 2
seu papel e fungdes diferentes. muita abertura e tem nos ajudado muito.
Ela sonha e eu fago o possivel. 1
Deveria ser uma relacdo  mais
sistematizada semanalmente ou 1
quinzenalmente.
Né&o comentou. 1

Fonte: Dados da pesquisa.
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Trés referéncias feitas pelos professores universitarios, analisando a relacdo de
trabalho que eles estabelecem com os docentes das escolas, ressaltam que o respeito, a
confianga e uma postura democratica sdo essenciais para que a relacdo se dé de maneira
positiva. Ou seja, nesses testemunhos, os professores apontam as condi¢Ges que, na visdo
deles, seriam necessarias para uma boa relacao de trabalho e consideram que essa relagdo esta
condicionada e depende dos vinculos estabelecidos entre os envolvidos. Nesses testemunhos
sdo valorizados e destacados os vinculos que precisam ser criados com base no respeito
mutuo, na confianca e no cuidado em se garantir a participacéo de todos.

No entanto, duas referéncias feitas pelos professores universitarios apontam para as
dificuldades encontradas na relacdo de trabalho que se procura estabelecer com os
profissionais das escolas. Um dos professores considera como uma dificuldade importante a
resisténcia que a escola, algumas vezes, coloca para receber os grupos de estagiarios e
participar do estagio. Outro professor, por sua vez, analisa que, ao realizar seu trabalho de
orientador, ele termina por ser a principal referéncia dos estagiarios e considera que nessa
relagdo de trabalho ainda ndo se conseguiu, “por varios motivos”, ampliar a participagao do

professor da escola. Em suas palavras:

Os estagiarios tém a mim como referéncia, tanto na proposta, quanto na concepcao,
como na orientacdo do processo. Eu sei que é algo que a gente ainda ndo conseguiu
construir, que é ampliar o papel do professor regente na formacdo deles. Por vérios
motivos. Um porque a rede ndo compreende que ele tenha que ter tempo disponivel
para atender, entdo ndo tem uma destinacdo de carga horéaria para atendimento dos
estagiarios. Se esse professor ndo tem condigdes, ele ndo tem tempo e ele ndo tem
horaério, isso é um elemento dificultador. (PU3, Uni B, 2017).

Apenas um professor universitario, mesmo apontando algumas dificuldades e alguns
limites do trabalho formativo, avalia a relagdo como sendo tranquila, visto que cada
profissional tem sua participagéo especificada.

Observando os testemunhos dados pelos professores das escolas, percebe-se que
quatorze referéncias feitas apontam os limites e as dificuldades percebidas na relacdo de
trabalho. Os professores das escolas falam sobre a falta de tempo e sobre a falta de dialogo,
sobre a necessidade de uma relacdo mais bem sistematizada e mais frequente que viabilizasse
um planejamento feito coletivamente. Apontam que 0s esclarecimentos, as trocas de
informagdes, sobre o estagio sdo realizados apenas com a gestdo da escola, quando deveriam

ocorrer também com o professor da sala.
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Além disso, eles falam das diferencas que caracterizam o trabalho realizado por
professores universitarios e por professores do ensino fundamental, tendo em vista que o
professor universitario, ao realizar seu trabalho, “sonha para isso”, enquanto que ‘“eu
[professor da escola] fago o possivel para...” (PE15, Escola B2, 2017).

Dois professores, que avaliam que ndo houve relacdo de trabalho, dizem que a
diferenca do trabalho realizado por professores universitarios e aquele realizado por
professores na escola, assim como a falta de um planejamento comum comprometem essa
relacdo. Sobre sua relacdo com o professor universitario, diz um dos professores da escola:
“Ela [professor universitario] passa pela sala, s6 me cumprimenta e pergunta: ‘Esta tudo bem,
professora?’ E eu: ‘Tudo bem’ [...] Eu acho que ficou devendo” (PE13, Escola A2, 2017).

Ja outro professor da escola, que também avalia que ndo houve uma relacdo de
trabalho, considera que a diferenca existente entre o trabalho realizado por professores
universitarios e por professores da escola de ensino fundamental, assim como a falta de um
planejamento comum, compromete seriamente a relagdo de trabalho. Para tanto, ele relata
uma experiéncia durante a qual havia apoiado os estagiarios na realizacdo de uma atividade,
enquanto que o professor universitario havia dito que “ndo ia dar certo”. Segundo o
testemunho desse docente, o professor universitario, que “estd em uma realidade diferente”, se

surpreendeu com o resultado positivo da atividade. Diz ele:

O professor universitério, ele esta em uma realidade diferente da nossa [...] ndo sei
nem que palavra, assim, sdo realidades outras ou realidades distantes e acaba que
pde assim... descrédito... porque as meninas estdo la sonhadoras, cheias de ideias e...
entdo, assim, elas precisam tomar cuidado [...] A professora também tem que pensar
por esse lado e ndo sei... também sao realidades diferentes. Por mais que todos sejam
professores e tudo, mas quem estd 14 na universidade trabalhando com adultos é
diferente daquele olhar da crianca e tudo mais, entendeu? Entéo, talvez, ndo sei,
antes disso também ter, nesse planejamento, uma conversa ou até uma entrevista da
professora da faculdade com a professora regente para saber um pouco da realidade.
(PE2, Escola B1, 2017).

Em suma, esses testemunhos que destacam o0s entraves percebidos na relacdo de
trabalho estabelecida entre professores universitarios e professores das escolas, com fins a um
trabalho formativo comum, parecem dar conta da complexidade inerente a essa relacdo. Nas
palavras do docente da escola, “por mais que todos sejam professores e tudo, mas quem estd
l4 na universidade trabalhando com adultos é diferente”. Isso significa dizer que, embora os

docentes universitarios e docentes das escolas de ensino fundamental tenham a mesma
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profissdo, ndo exercem o mesmo métier. Nessa compreensdo, um planejamento coletivo e um
trabalho cooperativo se tornam fundamentais.

Em outros termos, considerando que 0 estagio pressupde que se estabeleca uma
relacdo de trabalho entre profissionais que atuam em espacos distintos, os testemunhos dos
professores envolvidos com o estdgio e participantes deste estudo defendem que a
especificidade do métier de cada profissional formador carece ser reconhecido, valorizado e
dialogado. No entanto, tanto os professores universitarios quanto os professores das escolas
ressaltam as dificuldades encontradas para que esse reconhecimento, essa valorizacdo e esse
dialogo ocorram.

Nesse ponto, para ampliar a compreensdo sobre a relacdo de trabalho estabelecida
entre professores universitarios e professores das escolas durante a realizacdo da atividade
formativa do estagio, a percep¢do que 0s estagiarios tém sobre essa relacdo merece atencéo.
Isso porque se trata de uma relagédo de trabalho que tem interferéncia direta em seu processo
formativo, ou seja, em seu processo de aprender a profissdo, bem como em seu processo de
conhecer o trabalho que, quando habilitados, deverdo exercer nas escolas de ensino
fundamental.

Assim, durante as entrevistas, quando foram convidados a falar sobre como eles
percebem essa relacdo de trabalho, dez estagiarios consideraram que ndo houve uma relagdo
de trabalho, efetivamente, estabelecida. Ou como diz um deles, “a gente nem percebe essa
relacdo” (E16, Uni B, 2017). Esses estagidrios apontam, como entraves para que a relacao de
trabalho entre os professores formadores se dé de maneira a melhor contribuir com a
formagéo deles, a falta de um projeto comum, 0 pouco contato entre os professores, a falta de
tempo, entre outras dificuldades.

Dois estagiarios, dentre os dez que consideram que ndo houve uma relacdo de
trabalho, analisam que o contato do professor universitario, para falar sobre o estagio, ocorria

com mais frequéncia com a coordenacdo. Vejamos o que eles dizem:

Por exemplo, a professora regente ela chega 14 no horario em que ela tem que dar
aula e sai no horéario que acaba a aula e as vezes a professora de estagio chegava
mais tarde e ndo conseguia conversar, entdo, ali ndo tinha conversa, 0 maximo que
tinha uma conversa era com a coordenacdo. Os professores, eu acho que [falou o
nome do professor universitario] até nem conhece os professores que a gente estava
préxima, em sala de aula. Eu arriscaria dizer porque ela [0 professor universitario]
conheceu a minha professora, porque a minha professora mandou chamar ela la na
sala, pra ver como a gente estava dominando a sala. (E4, Uni B, 2017).

Quando a gente foi fazer o projeto, ela [professor universitario] foi fazer uma
reunido. Fez uma reunido, primeiro, com a coordenadora, mostrou para ela e
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perguntou pra ela o que realmente estava precisando, ai chamou as professoras, mas
0 contato era muito pouco. Eu acho que o contato era muito pouco com as
professoras, porque querendo ou ndo quem sabe da gente é a professora, a
coordenadora ndo fica indo na nossa sala. Entdo, eu acho que a primeira coisa era
perguntar: “Professora, a senhora vai aceitar assim, assim, assim?”. “N&o0, eu ndo
acho legal assim. Vamos fazer assim, assim, assim!”. Eu acho assim que o contato
maior tem que ser com a professora e ndo com a coordenadora, diretora. E o contato
I4 foi muito pouco com a professora. Na minha sala, eu acho que ela s6 entrou umas
duas vezes, duas, trés vezes. (E7, Uni A, 2017).

Outros dois estagiarios consideram que a falta de um projeto pensado conjuntamente,
ou seja, a falta de um trabalho coletivo, dialogado impede que essa relacdo se dé de maneira

mais efetiva, clara e propositiva. Nas palavras de um dos estagiarios:

Eles deveriam assim ter uma relacdo do professor da escola com o professor
universitario porque, querendo ou ndo, é uma coisa separada. Eles ndo tém um
projeto pra gente. Sdo experiéncias diferentes que a gente tem com cada um deles.
Entdo, eu acho que tinha que ter mais conexdo pra contribuir mais... Ndo tem um
trabalho coletivo, comum. N&do tem, ndo tem porque a gente chega aqui é uma coisa
e 14 na escola a nossa relagdo com a professora é muito basica, € uma coisa muito
superficial. (E5, Uni B, 2017).

Ja outro estagiario, cujo grupo de estagio vivenciou um impasse no primeiro dia de
trabalho de campo (situacdo relatada anteriormente), quando a escola, inicialmente, ndo

queria autorizar o estagio, diz:

Eu acho que provavelmente talvez a situacdo que a gente teve na primeira aula com
a coordenacdo, eu acho que ela exemplifica muito, uma dificuldade de um
relacionamento mais aproximado e mais vamos dizer assim, dialogado desses
profissionais que estdo recebendo nds, estagiarios. Ndo diria nem com a gente, mas
com a universidade ou com os professores. Eu penso que se tivesse talvez um
relacionamento melhor, mais claro, sei 14, uma reunido, alguma coisa, alguma
conversa pra falar assim: “Olha, a gente esta esse ano aqui, vai acontecer isso e isso,
0 que que a gente espera de vocés, o que vocés esperam...”. Eu acho que talvez
esclareceria e teria uma relagdo assim mais... que seria mais visivel, vamos dizer
assim, que a gente perceberia de uma forma melhor. Talvez a gente acaba vendo
aquela... € uma relagdo sim, mas uma relacdo de que eu estou aqui fago minha parte,
0 outro la faz a parte dele [...] Eu imagino talvez que se tivesse esse relacionamento
maior entre as instituicbes talvez nds, enquanto alunos, sentissemos mais
acolhidos... (E18, Uni B, 2017).

No entanto, sete estagiarios, ao falarem sobre a relacdo de trabalho estabelecida entre
os professores universitarios e os professores das escolas, destacam a preocupagdo do
professor universitario em estabelecer um didlogo com o professor da escola. Ressaltam que
essa conviveéncia de trabalho ja ocorre “hé bastante tempo” e destacam o quanto o professor

universitario “aprecia o trabalho” do professor da escola (E19, Uni B, 2017).



277

Importante pontuar que, dentre esses sete, trés estagiarios, analisando a relagdo de
trabalho estabelecida entre seus professores, destacaram o vinculo construido, o respeito
pessoal e profissional, bem como o dialogo e o entendimento mantido entre o professor da
universidade e o professor da escola. Esses alunos assinalam a importancia do dialogo e do
vinculo criado para dizer que uma relacdo de trabalho positiva contribui com o processo
formativo do novo professor.

Uma das estagidrias, falando sobre a relacdo construida entre seu professor orientador

de estagio e a professora supervisora de estagio, pondera:

Eu acho que eles possuem até uma relacdo mais pessoal mesmo. Ele [professor
universitario] demonstrou no inicio ndo ter preocupagdo com ela, porque ele dizia
que ela [professora da escola] entendia qual era o papel do campo de estagio [...]
entdo, essa relacdo de trabalho entre eles parecia ser muito... um contrato muito
explicito, entendeu? Um contrato muito bem organizado e estruturado. Ele sabia o
que fazer aqui e ela sabia o que fazer la... (E12, Uni B, 2017).

Por fim, dois estagiarios declararam que nao saberiam responder como foi a relacao de
trabalho estabelecida entre os professores universitarios e os professores das escolas, durante
a realizacdo do estagio.

As andlises aqui empreendidas permitem perceber que os profissionais envolvidos
com o estagio reconhecem a importancia e a necessidade de uma parceria e de uma relagao de
trabalho pautada no respeito matuo e em uma postura democratica. No entanto, pontuam que
faltam as condicBes adequadas para um planejamento e para um trabalho coletivo e

cooperativo.
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CONCLUSOES

Esta pesquisa se propds a compreender como se constitui a relagdo entre trabalhar,
aprender, saber durante o estagio curricular obrigatdrio, no curso de Pedagogia, realizado em
escolas publicas municipais de ensino fundamental. Teve como interlocutores fundamentais
os professores e 0s estagiarios envolvidos nesse processo formativo e de aprendizagem da
profissdo. Com base nos pressupostos tedrico-metodologicos da abordagem ergologica do
trabalho e em algumas questfes norteadoras, realizaram-se a pesquisa empirica e a analise dos
dados. O estudo foi desenvolvido em duas instituicGes pablicas de educacdo superior — uma
federal e outra estadual — e em cinco escolas publicas municipais. Esta se¢do, inicialmente,
apresenta uma breve sintese dos achados da pesquisa, bem como algumas reflexfes acerca
desses achados. Em seguida, sdo apresentadas as consideracOes finais, que sinalizam para
algumas questbes importantes de serem aprofundadas em investigacdes posteriores, tendo em

vista a complexidade do trabalho docente e do processo de formar os novos professores.

Em busca das respostas, sempre “em tendéncia”: aspectos formativos considerados

essenciais

Diante dos testemunhos feitos pelos professores e pelos estagiarios, o primeiro esforgo
de andlise buscou pensar sobre aqueles saberes e elementos proprios ao exercicio profissional
do magistério considerados essenciais para a atividade do docente nos anos iniciais do ensino
fundamental, quais sejam, o0s aspectos formativos considerados importantes de serem
apreendidos durante o estagio. Aspectos formativos entendidos aqui como o0s saberes
advindos da experiéncia profissional, os conhecimentos académicos e cientificos, os valores
permanentemente colocados em jogo, as regras implicitas e explicitas, os elementos materiais
e simbolicos do ensino, dentre outros.

O acesso aos testemunhos feitos pelos professores e pelos estagiarios possibilitou a
identificacdo de trés modalidades de aspectos formativos: aspectos formativos voltados para o
trabalho e para a pratica pedagdgica docente em sala de aula; aspectos formativos voltados
para a crianga e seu processo de aprendizagem; aspectos formativos voltados para o

conhecimento da escola.
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O maior namero de referéncias feitas, pelos participantes do estudo, refere-se aos
aspectos formativos relacionados ao trabalho e a préatica pedagdgica realizada em sala de aula.
Em relacdo a esses aspectos formativos, os professores universitarios destacam o saber
planejar, a importancia de se pensar sobre o que se pretende fazer em sala de aula, para quem
fazer e como fazer. Portanto, destacam ndo somente a importancia do conhecimento do
contetdo a ser ensinado, mas também a importancia do conhecimento de metodologias e
estratégias necessarias para ensinar. Em outras palavras, os professores universitarios
evidenciam a importancia dos prescritos, das normas antecedentes consubstanciadas no
curriculo e no planejamento.

Por sua vez, os professores das escolas destacam as situacdes de trabalho vividas
cotidianamente na sala de aula: o ‘“corpo a corpo”, a dinamicidade, os imprevistos,
constrangimentos e impasses da gestdo da atividade de trabalho. Em outros termos, eles
evidenciam a importancia da atividade de trabalho, do aqui e agora dessa atividade, e a
exigéncia de saber gerir a sala de aula e de saber gerir pedagogicamente os contetidos de
modo a atender cada crianca, em sua individualidade, sem perder de vista 0 atendimento ao
grupo.

Ja os estagiarios destacam o conhecimento das situacdes de trabalho como um aspecto
formativo essencial na medida em que a gestdo da sala e a gestdo dos contetdos aparecem no
maior numero de referéncias feitas por eles. Parecem dizer que o contato com o trabalho
cotidiano do professor da escola representa o diferencial do estagio em relacdo as outras
disciplinas do curso, bem como consideram que, tendo em vista a heterogeneidade da sala de
aula, é fundamental aprender como tornar os contetidos acessiveis a todas as criangas.

Os aspectos formativos relacionados a crianga e ao seu processo de aprendizagem
aparecem também e sdo bastante citados. No que diz respeito a esse aspecto, professores
universitarios, professores das escolas e estagiarios trazem de maneira marcante, em seus
testemunhos, o entendimento de que para se ensinar é preciso conhecer a crianga, acompanha-
la em todo seu processo de desenvolvimento, atentando-se as suas reacOes, necessidades e
dificuldades.

No entanto, é na fala dos professores das escolas que esse aspecto ganha nuangas
muito especificas. Os professores das escolas, expressando-se de distintas formas, referem-se
a necessidade de se desenvolver certa “sensibilidade”, de se aprender a ter um “olhar mais
sensivel”, “jogo de cintura”, de se “perceber as diferencas”, de se aproximar afetivamente das
criangas e “aprender a ver as coisas com outro olhar”. Além disso, chamam a aten¢do para a

necessidade de se atentar para os pequenos gestos que eles adotam na relacdo pedagdgica e
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que sdo fundamentais para manter a atengdo da crianga, “porque se eu tirar o olho dele [do
aluno]... ele vai olhar para outro canto. Entdo, ele vai dispersar de mim”.

Nesses testemunhos, os professores das escolas parecem se referir a um aspecto
formativo — que aqui optamos por chamar de uma sensibilidade pedagdgica — que lhes
permite também, da melhor forma possivel, desenvolver a inteligéncia do kairos ou usando as
palavras de duas professoras, permite “aproveitar as oportunidades”, “aproveitar as deixas do
momento”.

Uma sensibilidade pedagogica que possibilita aos professores atuarem e se
comunicarem melhor com as criangas. Uma sensibilidade pedagdgica que ao envolver um
saber profissional de carater muito corporal parece nos remeter aquilo que Dejours (2004,
p.29) chama de inteligéncia do corpo. Uma inteligéncia adquirida na “relacao prolongada e
perseverante do corpo” com a atividade de trabalho.

Por fim, os aspectos formativos relacionados a escola sdo também referidos como
aspectos essenciais de serem apreendidos durante o estagio. Sobre estes, os professores
universitarios falam da necessidade de: conhecer as politicas publicas educacionais; preparar
o0s estagiarios considerando o contexto social e 0 mundo do trabalho; inovar e propor novas
praticas. Nesse sentido, os professores universitarios, em suas analises, pensam a escola “em
desaderéncia” e, nesse movimento, apontam aspectos extraescolares que normatizam,
prescrevem, definem e estruturam o trabalho escolar.

De sua parte, os professores das escolas destacam a dinamicidade inerente ao trabalho
realizado no espaco escolar. Ao apontarem os desafios provenientes da organizagdo interna da
escola, da heterogeneidade e da diversidade presente na sala de aula, os professores das
escolas ressaltam o contexto micro e apresentam questdes que sdo postas pela atividade de
trabalho, nas situacdes de trabalho, pois “o dia a dia da escola ¢ vivo™.

Ao dizerem da atividade de trabalho, os docentes das escolas o fazem “em aderéncia”,
ou seja, por dentro do fazer cotidiano de ensinar criangas e adolescentes no ensino
fundamental e, assim fazendo, destacam os constrangimentos, os impasses, as escolhas, as
microdecisfes, e chamam a atencdo para a atividade real, entendida como aquela que é
realizada e aquela que nédo o é.

Em relacdo aos estagiarios, pode-se perceber que eles fazem referéncias rapidas sobre
0s conhecimentos relacionados a escola e quando as fazem se referem a questéo da violéncia
presente no contexto da escola, das dificuldades de lidar com o problema do bullying e das

condicBes sociais e econdmicas das criangas que frequentam a escola publica municipal.
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Diante do que expressam professores e estagiarios, pode-se inferir que o trabalho
realizado na sala de aula, os conhecimentos, as praticas, as relacdes que ali sdo construidas, 0s
vinculos, os valores e as regras de oficio aparecem como aspectos fundamentais de serem
apreendidos pelos estagiarios durante o estagio. Porém, conhecer a crianga e seu processo de
aprendizagem constitui-se também como um aspecto formativo importante na perspectiva de
todos os envolvidos com o estagio. Em seus testemunhos, os docentes das escolas apontam
como essencial que o estagiario perceba a importancia da sensibilidade pedagdgica, que
possibilita ao professor do ensino fundamental atuar de modo a aproveitar as oportunidades
favoraveis e, ao mesmo tempo, atender da melhor forma possivel a cada crianca

individualmente e ao grupo de criangas como um todo.

Aspectos formativos visibilizados ou invisibilizados

Os professores e 0s estagiarios, em sua maioria, consideram que as reflexdes, as
orientacbes e 0 acompanhamento realizados pelo professor universitario, bem como a
oportunidade de estar na escola, observar, dialogar, viver a experiéncia e aprender com o
trabalho do professor da escola possibilitam aos alunos-aprendizes apreenderem 0s aspectos
formativos considerados essenciais para sua formacéo. Porém, eles apontam alguns limites e
dificuldades importantes.

Em relacdo aos testemunhos dos professores universitarios, eles parecem dizer que a
apreensdo dos aspectos formativos depende, em grande medida, da participacdo, do interesse
e do compromisso do aluno com o estudo. Por seu turno, os professores das escolas parecem
dizer que a falta de dialogo e da possibilidade de momentos de troca com os estagiarios sao
entraves importantes que comprometem o processo formativo.

No entanto, parece importante acrescentar a essa analise um contraponto. Por um lado,
temos a riqueza que emerge dos testemunhos dados pelos professores das escolas ao falarem
sobre a atividade de trabalho que realizam junto as criancas do ensino fundamental. Uma
riqueza que evidencia a inventividade, as inimeras “reservas de alternativas”, os valores
mobilizados, os vinculos criados, a inteligéncia que permite aproveitar as oportunidades
favoraveis, a criatividade que transforma as ferramentas de trabalho em instrumentos para a
acao, os pequenos e importantes gestos na relagdo pedagogica. No entanto, temos frequentes e
recorrentes pontos de vista que denunciam que as condigdes estruturais, organizacionais e

epistemoldgicas pensadas e garantidas para a realizacdo do estagio no espago da escola de
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ensino fundamental ndo sdo adequadas e comprometem os momentos de didlogo, momentos
de troca, momentos que oportunizem o aprender com 0 outro.

Ora, mediante essas duas constatacGes possiveis de serem feitas com base nos achados
deste estudo, parece inevitavel ndo considerar que muito daquela riqueza — construida no
trabalho como uma experiéncia — fica invisibilizada durante a realizagdo das atividades de
estagio, na medida em que os momentos para o didlogo entre professores universitarios e
professores das escolas, professores das escolas e estagiarios sdo, de maneira recorrente,
apontados como insuficientes e até inexistentes pelos participantes do estudo.

Além disso, parece inevitavel ndo considerar que parte importante daquela riqueza fica
invisibilizada tendo em vista a compreensdo que para dar visibilidade ao trabalhar do docente
do ensino fundamental e aos saberes que constituem esse trabalhar e sdo constituidos por ele,
exige-se pensar o trabalho ndo em uma visdo genérica e limitada, mas buscando explorar o
movimento do processo de trabalho. Assim, mediante o ponto de vista da atividade de
trabalho, exige-se considerar o caminho, permanentemente, percorrido na lacuna sempre
existente entre o prescrito e o real (BRITO, 2004).

Nessa perspectiva, o trabalhar do docente do ensino fundamental esta permeado de
saberes aderentes, saberes que envolvem a sabedoria e a inteligéncia do corpo, saberes que
envolvem uma sensibilidade pedagogica. Saberes, portanto, construidos por uma “relagdo
prolongada e perseverante do corpo com a tarefa” (DEJOURS, 2004, p.29).

Em suma, o trabalhar do docente do ensino fundamental esta permeado por saberes
que para serem visibilizados exigem “toda uma aprendizagem do olhar, da aten¢do e do
interesse. Se ndo sabemos que existem coisas a encontrar, que existem diferencas a descobrir,
ndo as encontraremos” (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p.40).

Dificuldades e limites da atividade de trabalho

Os professores e 0s estagiarios, em seus testemunhos, ao se referirem as dificuldades e
aos limites percebidos durante a atividade de estagio, apontam para a falta de dialogo e para a
falta de um planejamento feito junto e, nesse aspecto, para a falta de tempo e de condigdes
adequadas como entraves determinantes do trabalho formativo realizado.

“Falta um pouco de oportunidade de comunicacao”; “Igual eu te falei, qualquer pessoa
poderia se passar por mim porque a gente ndo tem interacao”, estes sao testemunhos trazidos
por professores das escolas que parecem indicar a necessidade de se repensar 0s

procedimentos metodologicos que orientam as atividades de estagio no sentido de se
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considerar e dar visibilidade aos distintos e importantes conhecimentos advindos do fazer-
saber do docente da escola em sua riqueza e em seu valor.

A falta de um planejamento comum que consiga, efetivamente, promover um trabalho
formativo comum termina ainda por gerar interferéncias e conflitos entre as propostas feitas
pelo estagio e o trabalho cotidiano da escola. Ademais, a falta de clareza e de compreensédo
dos professores das escolas em relacdo a sua participacdo como supervisor dos estagiarios
aparece também como uma dificuldade importante que compromete o processo formativo
realizado durante o estagio.

Outras dificuldades importantes também apontadas pelos participantes do estudo sdo a
distancia entre a universidade e a escola, a falta de conhecimento sobre o trabalho dos
professores do ensino fundamental e as atividades de estagio organizadas e realizadas de

forma fragmentada, o que compromete o acompanhamento do trabalho realizado pela escola.

Potencialidades e possibilidades da atividade de estagio

Falando do potencial formativo do estdgio, os testemunhos apontam para a
possibilidade de se conhecer a atividade de trabalho real do professor do ensino fundamental.
Uma atividade que demanda conhecimentos que perpassam e ultrapassam o conhecimento dos
contetdos. Afora isso, os testemunhos evidenciam ainda a importancia do estagio para a
superacdo de um processo de idealizacdo do trabalho e da crianca presente no contexto
escolar ao permitir uma maior interlocucao entre a experiéncia e o conceito.

Por fim, segundo os participantes deste estudo, o estagio tem o potencial de dinamizar
0 contexto da escola e da sala de aula, além de possibilitar momentos para se trocar ideias e
experiéncias, contribuindo para a formacdo inicial dos estagiarios e para a formacdo
continuada dos docentes em atuacdo. No entanto, professores e estagiarios reconhecem que
esse potencial formativo fica comprometido perante as dificuldades e os entraves enfrentados
na organizacdo e na realizacdo do estagio. Nas palavras de uma professora, 0 estagio tem
muitas possibilidades, “desde que [tenha] o tempo e as condi¢des para que assim fosse melhor

do que ¢ atualmente”.

A relacéo de trabalho

As andlises realizadas no sentido de compreender a relacdo de trabalho estabelecida

entre professores universitarios e professores das escolas permitem inferir que esses
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profissionais reconhecem a importancia e a necessidade de uma parceria efetiva entre os
profissionais da universidade e os profissionais da escola, tendo em vista a formacdo dos
futuros professores.

De maneira geral, os professores destacam a importancia do trabalho que realizam e
também reconhecem a importancia do trabalho do outro professor participe. No entanto,
professores universitarios apontam a necessidade de uma melhor compreensdo por parte dos
professores das escolas em relacdo a participacdo que eles tém no processo formativo do
estagiario. Por seu turno, os professores das escolas apontam a necessidade de uma maior
interlocucdo com os professores universitarios no sentido de viabilizar aqueles uma
participacdo mais efetiva e mais propositiva junto aos estagiarios.

Ao analisarem a relacdo de trabalho estabelecida para a realizacdo da atividade de
estagio, os professores universitarios apontam dificuldades, principalmente relacionadas as
condigdes organizacionais e estruturais, tais como a falta de tempo para uma interacdo e a
sobrecarga de trabalho dos professores das escolas. Reconhecem também que a participacao
do professor da escola precisa ser ampliada e destacam os vinculos que precisam ser criados
que, segundo esses professores, sdo baseados no respeito mutuo, na confianca e na busca pela
participacdo de todos a fim de permitir um trabalho formativo no qual os projetos ganhem
forca e tenham continuidade.

Por sua vez, os professores das escolas, também reconhecendo a falta de tempo e de
condicdes estruturais adequadas, assinalam a necessidade de uma relacdo mais bem
sistematizada e mais frequente que viabilize um planejamento feito coletivamente. Destacam
que as trocas de informac0es e as propostas sobre as atividades a serem realizadas durante o
estagio sdo apresentadas, muitas vezes, apenas a gestdo da escola. E analisam que, embora
todos sejam professores, os docentes universitarios e os docentes das escolas realizam
trabalhos distintos e estdo inseridos em contextos também distintos. Nesse sentido, apontam
para a importancia de um trabalho coletivo e cooperativo.

As questdes trazidas pelos professores universitarios e pelos professores das escolas
aparecem também nos testemunhos feitos pelos estagiarios, que frisam a importancia dos
vinculos criados entre seus professores formadores, reconhecem a participacdo deles em seu
processo formativo, apontam o carater distinto e complementar do trabalho que eles realizam
e enfatizam a importancia da formagdo advinda dos estudos realizados na universidade, bem
como a importancia da formacéo advinda das vivéncias na escola, em geral, e na sala de aula

de maneira especial.
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No entanto, alguns estagiarios percebem e indicam limites e dificuldades quando
analisam a relacdo entre seus professores formadores. Nesses testemunhos, consideram que
ndo ha uma relacéo de trabalho efetiva entre eles, uma vez que parece ndo haver um projeto
de trabalho pensado em conjunto. “Sao experiéncias diferentes que a gente tem com cada um

deles”.

Como se constitui a relacdo entre trabalhar, aprender, saber

Os testemunhos feitos pelos participantes deste estudo parecem indicar a
complexidade epistemoldgica a ser enfrentada quando se pretende formar para o trabalho
docente nos anos iniciais do ensino fundamental, considerando colocar em circulacdo e em
dialogo os distintos saberes especificos desse trabalho. O percurso de investigacédo realizado
neste estudo permitiu dar visibilidade a saberes essenciais ao trabalho do professor do ensino
fundamental, que pela importancia que tém e pelo seu carater muito ligado ao contexto
colocam um grande desafio para a formacgéo dos novos professores e, portanto, para o estagio:
ndo obscurecer ou ignorar conhecimentos essenciais para o exercicio do métier.

Trata-se de um desafio que, uma vez ndo enfrentado, pode levar a situa¢fes nas quais
nao se perceba a importancia de se ter acesso as inimeras “reservas de alternativas” advindas
da experiéncia, a exemplo da “sensibilidade pedagogica”, insistentemente apontada pelos
professores envolvidos, e de maneira especial pelos professores das escolas, como um aspecto
formativo essencial para o trabalho de ensinar criangas no ensino fundamental.

O néo enfrentamento desse desafio pode levar ainda a situagOes de idealizacéo e de
desconhecimento do métier para o qual os estagiarios estdo se preparando para exercer, em
sua especificidade, dinamica, problemas e solu¢des validadas e viabilizadas. Situacdes nas
quais os alunos estagiarios ndo recebam as orientagbes necessarias que lhes permitam
conhecer o contetdo a ser ensinado e, mais do que isso, conhecer como representar esse
contetdo pedagogicamente de modo a garantir a aprendizagem do aluno.

Além disso, esses testemunhos parecem ainda colocar uma complexidade
epistemoldgica e ética para o trabalho de formar o futuro professor, na medida em que esses
conhecimentos sdo igualmente importantes e essenciais para o aprendizado da profisséo e do
trabalho a ser realizado pelo futuro professor, e carecem ser considerados, visibilizados no
processo de formacdo inicial. Ou seja, a formacéo inicial, por uma exigéncia epistemoldgica e
ética, ndo pode se eximir da responsabilidade de enfrentar o desafio de formar para a

profissdo, tendo em vista aqueles aspectos que lhe déo especificidade.
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Todavia, considerando os testemunhos exteriorizados, em diferentes momentos, por
alguns dos participantes do estudo, bem como algumas dificuldades apontadas e analisadas,
pode-se inferir que isso tende, em algumas situacdes, a ndo se concretizar durante o estagio,
na medida em que aspectos formativos importantes podem, por motivos diversos,
permanecerem invisibilizados.

Dentre esses motivos pode-se apontar a propria dificuldade de acesso a atividade de
trabalho real tal qual ela acontece, haja vista a pluralidade e a singularidade das situacdes de
trabalho, bem como a impossibilidade de antecipa-la totalmente e a dificuldade de
sistematiza-la, tendo em conta sua dimensdo “aderente”, muito ligada ao contexto.

No entanto, a despeito da dificuldade de acesso e do carater enigmatico dessa
atividade e dos saberes que a constituem, ha de se enfrentar o desafio de no processo de
formar para o trabalho docente ndo se obscurecer esses saberes, e sim criar condi¢es para 0
didlogo com os conhecimentos teoricos e cientificos j sistematizados.

Por fim, levando em consideracdo alguns testemunhos reiteradamente feitos pelos
professores e pelos estagiarios, pode-se perceber ainda a auséncia de condi¢Ges adequadas que
favorecam os momentos de troca, de dialogo, de planejamento conjunto, durante a realizacdo
do estagio. Essas dificuldades terminam por: dificultar a comunicacdo entre os professores da
universidade e os professores das escolas, entre os professores da escola e 0s estagiarios;
comprometer a clareza dos prescritos, das normas antecedentes, essenciais para a realizagdo
da tarefa; impedir a efetividade e a continuidade dos projetos propostos; conduzir a um
trabalho fragmentado que ndo da conta da dindmica e dos processos importantes de serem
vivenciados pelos estagiarios; favorecer os conflitos e as interferéncias que terminam por
prejudicar o trabalho a ser realizado; impedir o didlogo com os distintos conhecimentos e
saberes ja consolidados e que séo especificos do trabalho do docente do ensino fundamental.

Nesse sentido, essas ponderacGes evidenciam a complexidade organizacional e
estrutural do estagio no processo de formar para o trabalho docente, complexidade que uma
vez ndo enfrentada termina por comprometer esse momento essencial de formacao para o
trabalho e para a profisséo.

Assim, ao reconhecer que os processos formativos realizados durante o estagio, no
processo de formacdo inicial dos professores, tendem, em algumas situaces, a ocorrer
invisibilizando e obscurecendo conhecimentos construidos em aderéncia e, portanto,
comprometendo o dialogo e a interlocu¢cdo com aqueles conhecimentos construidos em

desaderéncia, este estudo entende que a relacdo entre trabalhar, aprender, saber durante o
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estagio constitui-se mediante complexidades epistemoldgicas, €ticas e estruturais que lhe séo

inerentes e que carecem ser enfrentadas.

Consideracoes finais

Pensar o trabalho docente no dmbito do estagio, considerando a relagdo trabalhar,
aprender, saber, orientou o0 percurso tedrico-metodoldgico desta investigagdo. Uma
investigacdo que, ao buscar se aproximar do ponto de vista da atividade de trabalho,
possibilitou a explicitagdo da riqueza e da inventividade que permeiam o fazer-saber do
docente que atua no ensino fundamental. Nesse sentido, possibilitou a explicitacdo daqueles
aspectos formativos essenciais para o exercicio desta atividade de trabalho, importantes de
serem conhecidos pelos aprendizes da profissdo. Aspectos formativos que ddo especificidade
e caracterizam o trabalhar do docente dos anos iniciais do ensino fundamental.

Um trabalhar que ocorre em contextos e em situacdes muito especificas, nas quais 0s
professores e as professoras criam solucGes, encontram saidas, fazem escolhas, apresentam
caminhos, constroem conhecimentos, valores e afetos. Um trabalhar que, como experiéncia,
constrdi saberes aderentes, muito ligados ao contexto. Um trabalhar permeado por histérias
construidas por aqueles profissionais que l&4 estdo, mas também por outros que antes la
estiveram.

Um trabalhar que permanentemente constroi conhecimentos essenciais para o
exercicio da profissdo e que, portanto, demanda ser visibilizado, em razdo do didlogo
imprescindivel com os saberes tedrico-conceituais ja sistematizados. Nesse sentido, é um
desafio imposto a todo processo de formacao para o trabalho docente.

Mesmo sendo uma gestdo complexa e de dificil enfrentamento, trata-se também de
uma decisdo determinante no sentido de que, caso se desconsiderem 0s conhecimentos
construidos pelos professores das escolas no cotidiano do trabalho, nega-se aos alunos-
aprendizes 0 acesso a essas reservas de alternativas, a inventividade, aos conhecimentos ja
testados e consolidados, tomados como validos e viaveis, e se colocam na penumbra 0s
saberes da experiéncia.

Assim, ao destacar a necessidade de se atentar para processos formativos que podem
ocorrer invisibilizando saberes provenientes do trabalhar cotidiano e, portanto, inviabilizando
o dialogo com os saberes tedrico-conceituais, aqui se defende que, além do reconhecimento
dos saberes que sdo construidos nos dois polos em um processo de dupla antecipacdo, a

relacdo entre trabalhar, aprender, saber, durante a realizacdo do estagio, exige um esforco
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coletivo no sentido de se constituir um terceiro polo. Um polo colaborativo e ético, no qual os
distintos saberes possam dialogar, se avaliarem reciprocamente, se realimentarem e
construirem propostas e caminhos nos quais a especificidade da atividade de trabalho do
docente do ensino fundamental seja reconhecida e considerada.

No entanto, vale ainda considerar que, ao se defender a constituicdo de um terceiro
polo colaborativo e ético, aqui se entende que a ideia de um “dispositivo dindmico de trés
polos” pode ter ou levar a “uma diversidade infinita de aplica¢des”. No entanto, o que vale
destacar € a tendéncia de, na relacdo com o outro, tomar esse outro como “um microcriador
permanente ¢ que deve ser respeitado exatamente por isso” (SCHWARTZ, 2007, p.270). Ou
seja, mais importante que a forma pela qual esse dispositivo possa ser pensado ou realizado é
a tendéncia de assim conceber o trabalho de formar o outro.

Uma tendéncia que encare esse posicionamento como uma exigéncia ética e defenda
condicBes estruturais e organizacionais adequadas, a altura do desafio de formar novos
professores. Trata-se de encarar esse posicionamento como uma exigéncia ética e
epistemoldgica, a despeito de toda desesperanca que possamos ter, especialmente em nossos
dias, em relacdo a politicas publicas que reconhecam efetivamente a importancia da
universidade, da escola, da educacao.

Neste ponto, como Ultimas consideracfes a serem feitas, parece importante retomar o
primeiro pressuposto mobilizador da perspectiva teérica e metodoldgica da Ergologia. Diz
respeito a “pensar o geral e o especifico, segundo a dialética entre o universal e o singular”, e
nesse movimento reconhecer o desafio de focalizar o contexto especifico — nivel micro — sem
perder de vista o contexto social, econémico e politico — nivel macro (BRITO, 2004, p.104).

Trata-se, pois, de um pressuposto que se constitui com base no entendimento de que é
fundamental olhar o micro para compreender o “nivel mais explicito da consciéncia de classe”
(SCHWARTZ, 2000, p.43), uma vez que, “dentro do infinitamente pequeno do trabalho,
encontram-se os maiores problemas do politico” (SCHWARTZ, 2011, p.33).

Por meio desse pressuposto e buscando pensar 0s achados da pesquisa mediante esse
vaivém, essa dialética entre o universal e o singular, por um lado, temos no nivel micro um
contexto no qual os profissionais envolvidos se ressentem de um dialogo efetivo que viabilize
uma interlocucdo entre os diferentes conhecimentos e saberes acumulados, além de
denunciarem certa distancia entre as instituicdes formativas envolvidas e os profissionais
formadores envolvidos. Por outro lado, considerando o atual momento politico, social e
econbmico no mundo capitalista em geral, e em nosso pais de maneira especial, vivenciamos

um acirramento na luta de classes e um ataque ostensivo aos direitos dos trabalhadores. O
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trabalho do professor da escola publica e o trabalho do professor da universidade publica —
como resultado de um ataque a educacdo de qualidade voltada para a transformacéo social —
vivenciam um movimento também ostensivo de desqualificacdo e de desmonte.

Ora, nesse contexto, é inevitavel uma reflexdo sobre a importancia do didlogo na
perspectiva de Paulo Freire, que postula ndo um didlogo inocente e “romantico entre
oprimidos e opressores, mas o dialogo entre os oprimidos para a superacgao de sua condi¢do de
oprimidos” (GADOTTI, 1979, p.6). Um dialogo que ndo pode excluir o conflito, uma vez que
pressupde a conscientizacdo e a busca de superacdo da ordem estabelecida.

Um didlogo no qual os professores envolvidos possam tomar a realidade que lhes
limita, condiciona e cerceia em sua complexidade, em seu dinamismo, para dela, entdo, ter
uma visdo aprofundada e critica. Um dialogo no qual “a dialeticidade entre a pratica deve ser
plenamente vivida nos contextos tedricos de formagao” e no qual “o discurso teorico, por
mais correto que seja, ndo pode superpor-se ao saber gerado na pratica de outro contexto”
(FREIRE, 1997, p.71). E no qual os conceitos, 0s saberes académicos e os saberes investidos
na experiéncia se nutram e se alimentem reciprocamente (SCHWARTZ, 2002a).

Mas, para isso, € preciso que nos vejamos a todos como estando do mesmo lado, do
lado dos oprimidos, todos “como capazes de pensar certo também” (FREIRE, 1987, p.34).
Nessa visdo, nds — professores universitarios e professores das escolas de educacgdo béasica —
nada temos a mostrar ou a provar uns aos outros, mas podemos, ao nos reconhecer como
pares iguais, aprender uns com os outros “como realizar melhor nosso oficio comum”
(TARDIF, 2014, p.244).

Parece um discurso idealista e utpico, mas diante dos desdobramentos politicos em
nosso pais, a esta pesquisadora, mais do que nunca, fica a percep¢do de uma necessidade
urgente desse dialogo, no qual, por um lado, a reflexdo critica e ampliada feita mediante a
poténcia do conceito — inserida na realidade de uma sociedade classista, injusta e opressora —
tdo competentemente e permanentemente construida no ambito da universidade chegue ao
contexto no qual os professores das escolas se veem imersos. Um contexto que enfrenta a
urgéncia do fazer, a urgéncia do encontrar solucfes e saidas e, muitas vezes, se vé impedido
de pensar para fora dessa urgéncia.

Por outro lado, esse contexto de urgéncia, que é o contexto cotidiano da escola no qual
a atividade de trabalho — inserida na realidade de uma sociedade classista, injusta e opressora
— se realiza e constrdi importantes conhecimentos sobre o trabalho docente, seja efetivamente
considerada pela reflexdo critica e competente realizada pela universidade, ao pensar esse
trabalho.



290

Em sintese, refere-se a um didlogo que concorra para que todos os professores se
percebam como partes de uma mesma classe, a classe trabalhadora, e assim passem a lutar e a
pensar com base nessa percep¢do. Afinal, como nos diz Thompson (1981, p.12), a classe
social e a consciéncia de classe, “(embora sujeitas a determinadas pressdes), se desenvolvem
num processo inacabado de relagcéo — de luta com outras classes — no tempo”. Isto é, a classe e
a consciéncia de classe acontecem como uma relacdo na qual um grupo de pessoas percebe

seus interesses comuns em contraposicdo a outros grupos. Nas palavras do autor:

Segundo uma viséo (partilhada pela maioria dos historiadores marxistas) as classes
surgem porque homens e mulheres, em relagdes produtivas determinadas,
identificam seus interesses antagdnicos e passam a lutar, a pensar e a valorar em
termos de classe: assim o processo de formacdo de classe é um processo de
autoconfec¢do, embora sob condi¢cdes que sdo “dadas”. (THOMPSON, 1981,
p.121).

Nesse entendimento, apesar de todos os limites e dificuldades apontados, o estagio
curricular obrigatorio, realizado no processo de formar os novos professores, constitui-se
como um momento formativo de inimeras possibilidades e potencialidades. Ou seja, 0 estagio
potencializa a percepcdo do trabalho docente em toda sua complexidade. Uma complexidade
que demanda um processo formativo baseado no reconhecimento desse oficio como um
“oficio pleno de saberes” e, portanto, exige que lhe sejam garantidas as condic¢des estruturais,
organizacionais e epistemologicas adequadas.

Nesse entendimento, o estagio pode ainda potencializar um movimento — mesmo que
inicial — no sentido da formacdo da consciéncia de classe entre os professores, tdo necessaria
para a luta em favor de uma escola e de uma universidade pablica de qualidade social.

Por fim, ainda tendo em vista os desafios inerentes ao trabalho de formar os novos
professores, em um contexto cada vez mais adverso, no qual o trabalho dos professores é
desrespeitado, desconsiderado, e retrocessos cada vez mais contundentes estdo sendo
promovidos e institucionalizados, vale enfatizar a importancia dos estudos e pesquisas que
busquem enfrentar esses desafios.

Feitas essas consideracdes, espera-se que os testemunhos, pontos de vista, analises e
posicionamentos construidos e apresentados neste estudo venham a contribuir com outras
investigacOes. Investigacfes que possam, com fundamento na abordagem ergoldgica,
aprofundar-se em questdes voltadas para a compreensédo da atividade de trabalho do professor,
mediante o ponto de vista de quem a realiza. Assim fazendo, podem-se tanto compreender 0s

condicionantes sociais, econémicos, politicos e culturais dessa atividade como mapear a
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inventividade, as inumeras reservas de alternativas que promovem, permanentemente, a
construcdo de conhecimentos em aderéncia. Talvez se valendo dessa perspectiva se possa
avancar no sentido de transformar os saberes experienciais — jurisprudéncia particular — em

saberes da acdo pedagodgica — jurisprudéncia publica validada — nos termos de Gauthier

(2013).
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ROTEIRO DE ENTREVISTA - PROFESSORES DA UNIVERSIDADE

Qual o ano de seu nascimento?

Fale um pouco sobre sua trajetdria profissional, qual sua formacdo, quais niveis de
ensino ja atuou?

H& quanto tempo vocé atua como professor orientador de estagio? Qual o tempo de
atuacdo nessa escola-campo?

Como vocé costuma proceder para contatar a escola, a cada vez que vai iniciar o
trabalho de orientacao de estagio?

Em que consiste o seu trabalho? O que vocé, efetivamente, faz?

Como foi organizado o estagio no primeiro semestre? E agora no segundo semestre?
Professor, agora gostaria de lhe propor um exercicio de abstracdo (trata-se de uma
técnica utilizada nos estudos sobre o trabalho). Vamos imaginar uma situagdo
hipotética em que eu sou fisicamente idéntica a vocé e eu terei que substitui-lo em seu
trabalho. O que eu devo fazer, para realizar seu trabalho de forma que ninguém (nem
as pessoas da escola, nem os estagiarios) perceba que ndo é vocé que esta la. (Que
horas comeca? Que horas terei que estar 14?)

Quais aprendizagens vocé considera essenciais, importantes e que devem ser
construidas pelos estagiarios, no processo de formacao profissional?

Como essas aprendizagens sao viabilizadas ou sdo oportunizadas durante a realizacao
do estagio?

Vocé opta por ndo entrar nas salas de aula, no momento em que 0s estagiarios estdo na
regéncia, quais as raz0es que o levam a fazer essa op¢édo? OU/ Como vocé procede no
momento em que 0s estagiarios atuam na regéncia de classe? Em que consiste seu
trabalho nesse momento?

O estagio tem a singularidade de estabelecer uma relacdo entre a universidade e a
escola (professor universitario/professor da escola). Considerando sua experiéncia,
quais dificuldades vocé destaca, tendo em vista essa relacdo?

E quais potencialidades vocé destaca?

Qual é a sua percepcao sobre o sentido do seu trabalho nesse processo de formar o
novo professor?

Qual é a sua percepgdo sobre o sentido do trabalho do professor da escola nesse
processo de formar o novo professor?

15-Vocé gostaria de acrescentar mais algum comentario?

OBRIGADA!!
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ROTEIRO DE ENTREVISTA — PROFESSORES DAS ESCOLAS

Qual o ano do seu nascimento?
Fale um pouco sobre sua trajetdria profissional, qual sua formacao, quais niveis de
ensino ja atuou?

Quanto tempo vocé tem de atuacdo na docéncia? Quanto tempo de atuacdo nesta
escola? Quanto tempo de atuacao neste nivel de ensino?

Ha quanto tempo vocé atua como professor supervisor de estagio?

Vocé poderia descrever como vocé, geralmente, procede, o que vocé faz quando
recebe o estagiario em sua sala?
Professor, agora gostaria de Ihe propor um exercicio de abstracdo (trata-se de uma
técnica utilizada nos estudos sobre o trabalho). Vamos imaginar uma situacao
hipotética em que eu sou fisicamente idéntica a vocé e eu terei que substitui-lo em seu
trabalho. O que eu devo fazer, para realizar seu trabalho de forma que ninguém (nem
as pessoas da escola, nem o professor universitario, nem 0s estagiarios) perceba que
ndo é vocé que esta 14? Como eu devo proceder?
Em sua percepcdo, como foi organizado o estagio, no primeiro semestre?
Também em sua percepcdo, como estd sendo realizada a segunda etapa do estagio,
agora, no segundo semestre?
Quais aprendizagens vocé considera essenciais, importantes e que devem ser
construidas pelos estagiarios, no processo de formacéo profissional?
Como essas aprendizagens s&o viabilizadas ou séo oportunizadas durante a realizagao
do estagio?
O estagio tem a singularidade de estabelecer uma relacdo entre a universidade e a
escola (professor universitario/professor da escola). Considerando sua experiéncia,
quais dificuldades vocé destaca, tendo em vista essa relagdo?
E quais potencialidades vocé destaca?
Qual é a sua percepcao sobre o sentido do seu trabalho nesse processo de formar o
novo professor?
Qual é a sua percepcdo sobre o sentido do trabalho do professor universitario nesse
processo de formar o novo professor?
Vocé gostaria de acrescentar mais algum comentario?

OBRIGADA!!!
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ROTEIRO DE ENTREVISTA - ESTAGIARIOS

O estégio nos anos iniciais do ensino fundamental é organizado em duas etapas,
vocé poderia falar com quais objetivos e como foi organizada a primeira etapa do
estagio, no primeiro semestre?

E a segunda etapa, agora no segundo semestre, com quais objetivos e como foi
organizada?

Considerando o processo de aprendizagem da profissdo docente, quais aspectos
vocé considera importantes que o estagiario apreenda, durante a realizacdo do
estagio?

Em sua opinido, essas aprendizagens sdo ou estdo sendo viabilizadas,
oportunizadas? Como?

O estagio tem a singularidade de estabelecer uma relacao entre a universidade e a
escola (professor universitario/professor da escola). Considerando seu processo
formativo, quais dificuldades vocé destaca tendo em vista essa relagdo?

E quais potencialidades vocé destaca?

Qual é a sua percepcéo sobre o sentido do trabalho do professor universitario nesse
processo?

Qual é a sua percepcao sobre o sentido do trabalho do professor da escola nesse
processo?

Qual é a sua percepcdo sobre a relacdo de trabalho, o didlogo estabelecido entre o
professor da universidade e o professor da escola, considerando o seu processo
formativo durante o estagio?

Vocé teria sugestdes de como deveria ser organizado o estagio tendo em vista o
aperfeicoamento desse momento formativo?

OBRIGADA!!
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ANEXO

Fotos registradas pelos professores das escolas
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