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Resumo: Este artigo apresenta uma reflexdo sobre o papel e a fungdo da psicologia e da
sociologia para a formacdo de professores da educagdo infantil e das séries iniciais do ensino
fundamental. Inspirando-nos na didatica profissional e na teoria dos campos conceituais de
Gérard Vergnaud, propomos uma analise de situacdes prototipicas em trajetdrias iniciais de
professores em formagao, no momento do primeiro contato com os alunos em uma situagao de
estagio. Partindo do principio de que uma situacdo ndo pode ser compreendida por um Unico
conceito, utilizamos a interconexdo de conceitos da psicologia e da sociologia para ilustrar como
essa abordagem pode constituir-se como um instrumento pertinente para a compreensao de
praticas pedagdgicas, contribuindo, assim, para o campo de pesquisa da didatica profissional
e para a formacao de professores.
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Abstract: This article presents a reflection on the role and on the function of psychology
and of sociology for the formation of teachers of children education and of the initial grades
of elementary education. Inspired by the professional didactics and by the theory of the
conceptual fields of Gérard Vergnaud, we propose an analysis of prototypical situations in
initial experiences of in-service teachers at the moment of their first contact with the pupils
in a period of training situation. Departing from the principle that a situation cannot be
understood by a single concept, we will use the interconnection of concepts of psychology and
sociology to illustrate how this approach can be a pertinent instrument for the understanding
of pedagogical practices, thus contributing for the field of research of professional didactics
and for the formation of teachers.
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Introdugﬁo ficos (ciéncias, matematica e outros  mas tal desenvolvimento ndo foi
dominios) conheceu um desenvolvi-  acompanhado pela didatica profis-
A didatica de contetidos especi-  mento intenso na Franga e no Brasil, ~ sional de formagdo de professores,
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que se encontra ainda no inicio do seu
desenvolvimento. No contexto de de-
senvolvimento incipiente dessa area
de pesquisa, as fung¢des da psicologia
e da sociologia constituem dominios
pouco explorados.

No que diz respeito a formagao
inicial de professores, t€ém-se enfa-
tizado a apresentacao e discussdo de
conceitos cientificos da psicologia e
da sociologia, deixando-se, contudo,
a cargo dos alunos a responsabilidade
da transferéncia desses conhecimen-
tos para a sala de aula. Do ponto de
vista da pesquisa, poucos trabalhos se
interessaram pela articulacdo desses
conceitos entre si e para a pratica
operacional efetiva dos professores.
Essa situacdo parece constituir-se,
assim, um ponto cego a considerar
criticamente no dominio da didatica
profissional.

Pastré et al. (2006) observam
que apenas recentemente a didatica
profissional se propds a analisar a
atividade de ensino. Esses autores
observam: “Nos comegamos a nos
interessar por essa categoria profis-
sional em resposta a uma solicitagdo
de um certo niimero de pesquisadores
em ciéncias da educagio na Franga e
no exterior, que, apds terem solicita-
do ajuda da ergonomia, dirigiram-se
a didatica profissional para pedir
a sua contribui¢do” (Pastré et al.,
2006, p. 182).Constata-se, assim,
que trabalhos nessa area sdo ainda
muito raros € que muitas pesquisas
empiricas serdo necessarias para ex-
plicitar em que a didatica profissional
pode contribuir de forma especifica
para a analise da atividade do ensino
(Pastré, 2004; Pastré et al., 2006,
Rogalski, 2005; Vergnaud, 1994).

Dessa forma, investir na pers-
pectiva da didatica profissional ndo
implica um novo modismo para a
formagdo de professores, mas con-
siste em trabalhar simultaneamente

com instrumentos a0 mesmo tempo
especificos do contetido a ser ensi-
nado (o que ¢ condicdo para uma
analise conceitual fina) e dotados
de um poder de abrangéncia amplo,
que permite, também, a analise de
variaveis pessoais e contextuais. A
teoria dos campos conceituais, da
qual se origina a didatica profissio-
nal, parece-nos pertinente para dar
conta, a0 mesmo tempo, dos conte-
udos especificos do ensino, das vari-
aveis contextuais e das experiéncias
prévias dos professores que estdo
presentes em todas as situacdes de
ensino-aprendizagem. Sem excluir
outros conceitos necessarios a com-
preensdo das situagdes analisadas, os
conceitos de esquema, da psicologia,
e de habitus, da sociologia, servirdo
de fio condutor a reflexdo conduzida
neste artigo.

Situando o contexto da
pesquisa

Na Franca, desde a criagdo dos
IUFM (Institut Universitaire de
Formation des Maitres), em 1991,
e na pratica quotidiana de formagdo,
observam-se algumas reacdes que
parecem reveladoras das dificuldades
encontradas nas praticas pedagogicas
dos professores da educagao infantil
e das séries iniciais do ensino funda-
mental'. Esses professores eram for-
mados anteriormente pelas escolas
normais e a passagem a um estatuto
universitario foi objeto de tensao en-
tre culturas profissionais distintas. De
uma maneira simplificada, podemos
categorizar dois tipos de condutas
ndo exclusivas, mas que nos parecem
prototipicas. A primeira consiste em
uma postura defensiva de atribuicio
da causa das dificuldades pedagogi-
cas a caracteristicas particulares dos
alunos. A segunda caracteriza-se por
uma internalizag¢do do fracasso que

se manifesta frequentemente em
uma “tomada de consciéncia” de que
eles ndo sdo capazes de exercer essa
profissdo. Esses dois mecanismos po-
dem coexistir e se alternar em fungao
de contextos especificos. Nos dois
casos, dados empiricos construidos
por observagdo e por questionarios
conduzem-nos a reconhecer que o
professor em formagfo se encontra
em uma situagdo de sofrimento iden-
titario, sentindo-se desprovido de
instrumentos para a a¢do pedagogica
e desvalorizando a formag¢ao quando
da sua confronta¢do com a realidade
da sala de aula (Lantheaume e Helou,
2007; Monin, 2003). Essa desvalo-
rizagdo conduz, em alguns casos, a
idealizag¢@o de uma formagdo em que
os estagios ¢ a pratica pedagogica
sejam as fontes prioritarias ¢ mesmo
exclusivas da profissionalizagdo.
Esse discurso se encontra presente
tanto nos professores em formagéo
quanto nos pressupostos de algumas
tomadas de decisdo politicas que
aumentam o nimero de horas de esta-
gios e reduzem de forma importante
as horas de formagéo teorica.

Nesse sentido, Vergnaud (2007)
considera que, mesmo que se admita
ser a experiéncia um elemento indis-
pensavel ao desenvolvimento das
competéncias do professor, aprender
sur le tas (“pela experiéncia”), como
era comum dizer, ¢ um processo
lento ¢ pouco econdémico. Em fun-
¢do disso, Vergnaud (2007) observa
que a formag@o inicial ¢ continuada
permite uma organizagdo das ideias
e um tratamento sofisticado dos co-
nhecimentos construidos na pratica.
Aqui, a forma predicativa do discurso
do formador vem ao encontro da for-
ma operatdria construida em situago
pelo aprendiz, ao reforgar os aspectos
fundamentais e retificar praticas
inadaptadas. Percebemos, aqui, a
perspectiva de uma alternancia dita

1 Utilizaremos, a partir desse momento, as iniciais PE (Professeur des écoles) para designar esses professores.
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de integragdo (intégrative) no sentido
de Malglaive (1994).

Consideramos, por isso, que a
analise dessas praticas profissionais
com olhares cruzados de varios cam-
pos disciplinares reabilita o sentido
da formag@o, permitindo a ampliagdo
e flexibilidade de esquemas de agdo
e uma compreensao da evolugio do
habitus professoral.

Entre profissionalizacao
e formacgao cientifica
universitaria

Na Franga, a formagio de pro-
fessores da educagdo infantil e do
ensino fundamental 1 (PE) se ins-
creve numa dupla perspectiva: de
profissionalizacdo e de formacédo
cientifica universitaria. Ela ¢ ques-
tionada permanentemente sobre
as relagdes entre teoria e pratica e
sobre as interagdes complexas en-
tre conceitos cientificos, conceitos
pragmaticos de origem empirica,
ou, ainda, conceitos pragmatizados
de origem cientifica (Pastré, 2007,
p. 56). A polémica gerada por esses
questionamentos pode conduzir a
propostas de formag¢ao fundamenta-
das em constatagdes puramente em-
piricas e em conhecimentos do senso
comum. Essas propostas de formagao
podem enfatizar, em determinados
momentos, a pratica pedagogica e
aprendizagem pela experiéncia como
a melhor forma da profissionaliza-
¢do; em outros casos, possibilitam
promover tipos de formagao em que
o dominio de conteudo do saber a ser
ensinado aparece como a condigdo
prioritaria e mesmo suficiente para o
bom exercicio da profissdo (Acioly-
Régnier, 1997a, 1997b). Parece-
nos, entretanto que ¢ necessario ir
além dessa simples dicotomia entre
teoria e pratica, pois uma formagéo
profissional ndo consiste somente de
discurso e de texto, mas também da
confrontagdo a situagdes reais. No
quadro da perspectiva tedrica que

orienta este trabalho, essas situagdes
devem ser as mais variadas possiveis
e susceptiveis de serem verbalizadas
¢ analisadas a partir de conceitos de
disciplinas de referéncia em estreita
conexao.

Na origem da pesquisa,
uma pratica pedagdgica
particular na formacao de
professores

Podemos perguntar por que razao
privilegiamos a psicologia e a socio-
logia neste artigo. Um motivo de tal
escolha ¢ decorrente das especiali-
dades académicas das autoras, mas
um outro motivo foi circunstancial:
teve como origem uma aula minis-
trada em comum por nds, autoras,
aula para cuja preparacdo nossos
conhecimentos de referéncia pre-
cisaram ser discutidos com vistas
a analise das praticas pedagogicas
desses alunos.

Face a essa realidade, conside-
ramos que a didatica profissional
(Pastré, 2004; Pastré et al., 2006;
Rogalski, 2005; Vergnaud, 1994)
pode constituir um quadro tedrico
pertinente para analisar essas prati-
cas, facilitando a interconexdo dos
conceitos de nossas disciplinas de
referéncia.

Assim, este artigo objetiva explo-
rar a interconexdo de conceitos da
psicologia e da sociologia, discipli-
nas que aparecem como marginais
na formagdo de professores, seja
pelo numero reduzido de horas na
grade curricular, seja porque ndo
se constituem como disciplinas que
sdo ensinadas na escola como a ma-
tematica, o francés etc. A questdo
emergente e que atravessa a mente
de professores em formag@o ¢: “para
que estudar psicologia e sociologia?”’
Permanecer ao nivel dessas obser-
vagdes ndo nos parecia uma posi¢do
confortavel. Assim, como professo-
ras pesquisadoras, interessamo-nos
em estudar, a partir de procedimentos

cientificos, como e em que condi-
¢des, por exemplo, uma formagio
em psicologia ¢ em sociologia pode
constituir uma ajuda para a pratica
profissional desses professores em
formacao.

Uma hipotese de base, originan-
do-se de nossa experiéncia peda-
gbgica e de trabalhos de pesquisas
precedentes, pode ser formulada da
seguinte maneira: “sem instrumentos
cientificos construidos a partir de sa-
beres de referéncia da psicologia e da
sociologia, o professor em formagéo
val construir suas proprias teorias
implicitas para conduzir suas praticas
pedagdgicas”. O componente impli-
cito dessas teorias pode dificultar
tomadas de decisdes verbalizaveis,
conscientes e susceptiveis de serem
discutidas.

Consideramos, assim, que a ana-
lise de praticas pedagogicas permite
a explicita¢do dos problemas encon-
trados e a identificacdo da pertinén-
cia pragmatica da contribui¢do de
conceitos cientificos como amplifi-
cadores culturais de leitura dessas
situagdes profissionais.

As implicacdes para a formacdo
consistem em:

 diminui¢do do sofrimento iden-
titario pela tomada de conscién-
cia da natureza dos problemas
encontrados;

e compreensdo do sentido dos
conceitos da psicologia e da
sociologia, consideradas aqui
como disciplinas instrumentais
para a pratica pedagdgica;

e transformac¢do de conceitos
predicativos em conceitos ope-
ratérios.

Nessa perspectiva, a formacio
profissional desses professores exige,
além de conteudos especificos das
matérias a serem ensinadas, uma
série de conhecimentos relativos aos
aspectos afetivos, cognitivos e cultu-
rais da aprendizagem e aos aspectos
socioldgicos onde a instituigdo esco-
lar se encontra inserida.
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A teoria dos campos
conceituais e a formacao
de professores

Essa teoria da conceptualizagido
do real integra tanto aspectos da
situagdo quanto do conceito e do
sujeito. Ela oferece um quadro de
inteligibilidade dos processos de
conceptualiza¢do ¢ permite com-
preender que:

* a conceptualizacdo ¢ construida;

* 0 desenvolvimento cognitivo
decorrente concerne tanto a
criangas e a adolescentes como
também aos adultos;

* essa conceptualizagdo ¢ funcdo
de processos internos do sujeito
que se exprimem em um contexto
social e historico que impde con-
digdes que podem facilitar ou difi-
cultar o seu desenvolvimento.

Vergnaud (1981) observa que
duas preocupacgdes (interconexao
dos conceitos e evolugao psicogené-
tica) o conduziram a definir a nogéo
de campo conceitual como um es-
paco de problemas ou de situagdes-
problema cujo tratamento implica
conceitos e procedimentos de varios
tipos em estreita conexao.

As duas preocupagdes evocadas
por Vergnaud nos remetem direta-
mente a formagao de professores PE.
A primeira refere-se a interconexao
dos conceitos e faz referéncia a po-
livaléncia do professor que trabalha
com situagdes pedagdgicas nas quais
conceitos de varias disciplinas esco-
lares devem ser convocados; € a se-
gunda concerne ao desenvolvimento
psicologico dos adultos. O desenvol-
vimento dos adultos em situagdo de
formacgao néo foi estudado nem por
Piaget nem por Vigotsky, pois Piaget
ndo se interessou por aprendizagens
escolares, e Vigotsky, apesar de fazé-
lo, ndo deu exemplos suficientes,
com exce¢do da aprendizagem da
linguagem escrita. Vergnaud (2007)
considera que aprendemos e nos
desenvolvemos em todas as idades,

por isso € necessario um quadro te-
orico para pensar e analisar a forma
operatdria do conhecimento. Se as
teorias de Piaget, Vigotsky e Bruner
continuam como referéncia em suas
formulac¢des tedricas, Vergnaud
pontua que a pesquisa em didatica
pode adicionar dimensdes novas a
essa reflexdo.

O esquema e a formacao
de competéncias em
educacao

O conceito de esquema pode se
revelar como um instrumento tedrico
util para compreender como a com-
peténcia profissional ¢ construida e
depois negociada com situacdes reais
e diversificadas. Ele designa a uni-
dade cognitiva que permite a pessoa
adaptar-se a cada nova situacdo de
uma classe de situacdes relativamente
bem definida (Vergnaud, 1994).

Este conceito, criado por Kant,
foi retomado por Piaget sobretudo
nas atividades sensdério-motoras
dos bebés. Vergnaud prefere a
expressdo perceptivo-gestual a ex-
pressdo sensoério-motora utilizada
por Piaget, mas reconhece nesse
autor o mérito de ter dado ao gesto
e ao corpo um papel importante
no desenvolvimento psicoldgico
do ser humano. Observe-se aqui a
importancia desses esquemas nas
atividades do professor. Ha esque-
mas perceptivo-gestuais, como o
de contar objetos ou de fazer um
grafico ou um diagrama, mas ha
também esquemas verbais, como
o de elaborar um discurso; além de
esquemas sociais, como o de sedu-
zir outra pessoa ou de administrar
um conflito. Apesar de diretamente
voltados para a ac¢do, os esquemas
possuem um nucleo conceitual
passivel de ser analisado. Neste
sentido, as condutas e procedimen-
tos que os professores utilizam em
suas praticas pedagogicas fazem
sempre referéncia a “conceitos”.

Isso ¢ valido, mesmo quando esses
conhecimentos sdo expressos em
forma de atividades praticas e num
contexto cultural particular. Essas
atividades praticas mobilizam co-
nhecimentos nem sempre visiveis e
diziveis, pois existe frequentemente
uma decalagem entre a forma ope-
ratoria do conhecimento (utilizado
na pratica) e a forma predicativa do
conhecimento (oral ou escrita que
traduz apenas uma parte da forma
operatdria). Entretanto, a passagem
da forma operatoria (conceitos e teo-
remas em ag¢do) a forma predicativa
(textos e enunciados) se faz também
por esquemas de enunciagdo, ¢ isso
demonstra a importancia da analise
das praticas que possibilitaria a
tomada de consciéncia e a verbali-
zacdo do vivido. O problema, para
o pesquisador, ¢ de estabelecer a
relacdo entre a conceptualizacdo
presente na atividade e a conceptu-
alizacdo presente nos textos.

Em principio, um conceito ¢ uma
ferramenta de conhecimento e nio
esta obrigatoriamente explicito, mes-
mo se para adquirir um estatuto de
objeto ele deva estar necessariamen-
te associado a significantes linguis-
ticos e simbdlicos. Entretanto, é nos
esquemas que devemos pesquisar 0s
conhecimentos-em-a¢do do sujeito,
isto &, os elementos cognitivos que
fazem com que a a¢do do sujeito seja
operatoria. Um esquema gera agdes
e deve conter regras, mas nao ¢ um
esteredtipo, porque a sequéncia de
acdes depende dos parametros da
situacdo. Um esquema ¢ um “uni-
versal” que é eficiente para toda
uma gama de situagdes e pode gerar
diferentes sequéncias de acdo, de
coleta de informagdes e de controle,
dependendo das caracteristicas de
cada situagdo particular. Os esque-
mas se referem necessariamente a
situagdes, ou classes de situagdes,
onde Vergnaud distingue:

e classes de situagdes para as

quais o sujeito dispde, no seu
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repertorio, em dado momento
de seu desenvolvimento e sob
certas circunstancias, das com-
peténcias necessarias ao trata-
mento relativamente imediato
das mesmas;

classes de situagdes para as quais
o sujeito nao dispde de todas as
competéncias necessarias, o que
0 obriga a um tempo de reflexdo
e exploracdo, a hesitagdes, a
tentativas frustradas, levando-o
eventualmente ao sucesso ou ao
fracasso.

Neste ultimo caso, quando o su-
jeito usa um esquema ineficaz para
uma certa situagdo, a experiéncia
o leva a mudar de esquema ou a
modifica-lo.

As estruturas cognitivas existen-
tes sdo entdo submetidas a dois tipos
de transformagdo: no primeiro tipo,
elas sofrem uma mudanga adaptativa
(acomodagio) e, no segundo, elas in-
tegram as informagdes do ambiente
que o sujeito selecionou e transfor-
mou (assimilagdo). O abandono de
um modo familiar impde mudangas
de registros de funcionamento, de
um funcionamento automatico o
pensamento deve passar a funcionar
de forma controlada (Lemeignan e
Weil-Barais, 1993).

Habitus como conceito
sociologico simétrico ao
conceito de esquema

Inicialmente utilizado por Aris-
toteles para designar os estigmas
das doengas que marcam o corpo
humano, este conceito foi transpor-
tado ao mundo social para designar
um sistema de disposi¢des dura-
veis, adquiridas pelo individuo no
curso do processo de socializagio,
implicando uma internalizagdo da
exterioridade. Essas disposi¢des
sdo estruturadas por um contexto
e estruturam a realidade, desen-
volvendo categorias de percepcdo
que agem como uma gramatica

geradora de praticas (Bourdieu e
Passeron, 1970). “O habitus é uma
estrutura estruturante que organi-
za as praticas ¢ a percepcdo das
praticas e também uma estrutura
estruturada” (Bourdieu, 1985, p.
191). O habitus ¢, assim, submetido
a experiéncias e ¢ transformado por
essas mesmas experiéncias. Dentro
desta perspectiva, os professores
sdo agentes sociais formatados,
entre outros fatores, pelo arbitrario
cultural da escola, que contribui
para o desenvolvimento de esque-
mas de percep¢ao e define a relagdo
com a escola, com o aluno e com a
instituicao.

A situacao enquanto
ponto-chave para a
didatica profissional na
formacao de professores

Sem poder aprofundar essa no-
¢do, lembramos apenas a dicotomia
presente na formacdo de professo-
res que ora enfatiza a experiéncia
pratica, ora uma formagao univer-
sitaria aprofundada. As diferentes
situacdes de aprendizagem nao
enfatizam os mesmos aspectos do
conceito, privilegiando diferentes
formas de conceptualizagdo do
real. Partindo desse principio e em
funcdo da natureza da aprendiza-
gem, podem-se observar, assim,
niveis de conceptualizacdo restritas
a contextos especificos (mais pro-
ximos das situagdes de referéncia
da formagdo) sem a possibilidade
de reconhecer esses elementos em
outras situa¢des (mais distanciadas
dos modelos classicos e idealizados
da escola e do aluno). Além disso,
Vergnaud destaca duas ideias prin-
cipais em relacdo ao sentido da
situagdo: variedade ¢ historia. Isto
é, em um certo campo conceitual,
existe uma grande variedade de
situacdes que moldam os esque-
mas. Elas sdo progressivamente
dominadas pela historia individual

do sujeito, mas também evoluem
historicamente, exigindo novas
adaptagdes dos esquemas.

Situando a metodologia
da pesquisa de origem

Os dados apresentados neste
artigo referem-se a uma pesquisa-
piloto que tem por objetivo um
teste da metodologia de um projeto
mais amplo em colaboragdo entre
a Franga (IUFM de Lyon, IUFM
d’Amiens, Universidade Paris 8) ¢ 0
Brasil (Universidade Federal Rural
de Pernambuco — NEPPLIC). As
reflexdes preliminares apresentadas
neste texto referem-se exclusiva-
mente a situagdes francesas e nao
tém nenhuma pretensdo de gene-
ralizagdo.

A abordagem metodolodgica da
pesquisa que origina este texto
implica o acompanhamento de pra-
ticas pedagogicas de professores em
formacgdo. Utiliza-se a videografia
de situagdes escolares, seguidas de
entrevistas com os professores em
sessdes de autoconfrontagdo simples
e cruzada. Os dados do projeto mais
amplo sdo analisados para a identifi-
cacdo de elementos pertinentes para
a compreensdo da pratica pedago-
gica com instrumentos conceituais
da psicologia, da sociologia e com
conceitos pragmaticos de superviso-
res de estagios. De maneira sintética,
acoleta e analise de dados situam-se
da maneira seguinte:

(i) 1identificacdo de situacdes
prototipicas da educacio
infantil e das séries iniciais
do ensino fundamental;

(il) analises videograficas se-
guidas de entrevistas de
autoconfrontacéo;

(ii1) analise individual e cruzada
pelos membros da equipe
de pesquisa de uma mes-
ma situagdo pedagdgica
identificada no ponto (i).
Utilizamos como ponto de
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partida para essa analise
um dispositivo de formagéo
inspirado na teoria dos cam-
pos conceituais (Acioly-
Régnier e Gurtner, 2003;
Acioly-Régnier, 2007) ela-
borado para a formagédo de
profissionais da educagdo.

Reflexoes preliminares a
partir de fragmentos de
discursos e de praticas
pedagodgicas?

Os professores em formagdo
aos quais fazemos referéncia aqui
concordaram em serem filmados
durante quatro semanas do estagio e,
apos assistirem ao filme, forneceram
comentarios sobre suas praticas.
O documentario foi realizado em
colaboragdo com especialistas de
ciéncias da educagdo, e todas as
cenas foram efetivamente vividas,
desde a enunciacdo do desejo de
ser PE, passando pelas preparagdes
das aulas e das aulas propriamente
ditas. Assim, as cenas de comenta-
rios aproximavam-se das entrevistas
de autoconfrontagdo previstas no
projeto de origem.

Este artigo procura colocar em
evidéncia os efeitos de um olhar
cruzado da psicologia e da sociolo-
gia para analisar situagdes de sala
de aula, na tentativa de fornecer
uma contribuicdo especifica para a
formacdo de professores. Portanto,
tentamos identificar em que medida
essas disciplinas podem propiciar
uma ajuda e qual a natureza dessa
ajuda para a formagédo de professores
da escola primaria. Abordamos, a
seguir, trés tematicas prototipicas de
problemas encontrados no exercicio
da profissdo de professores desse
nivel de ensino na Franga.

Especificidades dos
professores da educacgao
infantil e das séries
iniciais do ensino
fundamental

As praticas pedagdgicas nédo
podem ser analisadas sem a consi-
deracdo da especificidade do nivel
de ensino e do contexto onde a
institui¢do escolar se insere. Por
esse motivo, abordamos de maneira
sintética situacdes que podem ilus-
trar a complexidade dessas praticas
a partir de uma leitura disciplinar
cruzada. Sem nenhuma pretensao
a exaustividade, essa analise ilustra
uma linha de pesquisa ¢ um pensa-
mento em construgio.

Idealizacao da profissao
x realidade profissional

As exigéncias para o recrutamen-
to dos professores PE na Franga
continuam a aumentar nos ultimos
50 anos (Berger, 1979; Isambert-
Jamati, 1992; Charles e Clément,
1997; Périer, 2004; Rayou ¢ Van
Zanten, 2004). No momento atual,
uma longa experiéncia de vida
escolar e universitaria vem sendo
considerada como requisito para os
professores deste nivel de ensino.
Eles precisam ultrapassar com su-
cesso as diferentes etapas escolares e
universitarias, como também o con-
curso de ingresso na carreira. Este é
o caso de Laure, 24 anos, Elodie 25
anos e Soufiane 26 anos. “Soufiane,
Elodie ¢ Laure, que conseguiram
passar no concurso de selegdo do
IUFM...” Estas sdo as palavras de
apresentagdo do produtor do docu-
mentario de curta metragem que nos
serviu de base para as nossas anali-
ses. Estas dificuldades ultrapassadas
pelos antigos bons alunos dao-lhes

o sentimento de pertencerem a uma
elite e de construirem uma relagdo
de encantamento em relagdo a escola
(Charles e Clément, 1997). Os frag-
mentos de discurso seguintes e reti-
rados dos registros videograficos do
documentario acima citado ilustram
essa relagdo de encantamento.

Laure: “Eu tenho boas lembran-
¢as da escola.” Elodie: “Na minha
carreira de professora passarei 37
anos e meio na escola... assim eu
nunca vou deixar a escola... ¢ boni-
to... eu gosto muito da escola... ela
tem um cheiro gostoso.” Soufiane:
“Eu estudei muito e isto me deu o
gosto pela matematica, isto me deu
o gosto pelo ensino e, a partir dai,
tudo que eu vivenciei na escola eu
transmito através do ensino. [...]
Quando a gente dorme a noite depois
de uma longa jornada de trabalho, a
gente espera ver uma classe como
a que eu tenho agora... esta dentro
dos nossos sonhos [...].” Ele faz
referéncia a sua primeira aula, onde
trabalha um conteudo de historia
sobre a revolugdo industrial de uma
forma classica onde dita definigoes e
os alunos copiam. O siléncio obtido
com esses esquemas de acdo satisfaz
de forma momentanea esse professor
debutante.

Esses fragmentos de discurso
parecem evidenciar as categorias
do ethos cultural, do significado da
escola para esses professores em
formagdo. O processo de socializa-
¢do parece legitimar a exceléncia
disciplinar e a cultura intelectual,
refor¢ando a ética burguesa da pro-
fissdo (Terral, 1997).

Esse ideal também passa por uma
concepg¢ao de crianga que ¢ propria
das classes médias (Lebreton, 1998)
e que se evidencia nas palavras de
Laure: “Temos vontade que todo
mundo aprenda, que tenha sucesso,

2 Utilizaram-se dados de um filme documentario de Frangoise Davisse, La 1%¢ fois — da televisdo publica francesa — uma coproducdo France

3-AMIP.
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que todo mundo desabroche e flores-
¢a na escola, pois esta deve ser um
lugar onde todos se desenvolvam”. E
necessario dizer aqui que esta nogéo
de “desabrochamento” foi importada
de certas correntes da psicologia
(em particular, das teorias constru-
tivistas da aprendizagem e do que
nomeamos de forma humoristica a
doltomania — referéncia aos princi-
pios tedricos de Frangoise Dolto que
foram difundidas no sistema escolar,
de forma vulgarizada na formagéo
dos professores) trazendo, assim, um
eco favoravel para os professores de
primeiro grau que se compromete-
ram com essa postura ética.

Nesse sentido, e analisando-se
as observagdes da conselheira pe-
dagbgica que se dirige a Elodie (em
estdgio em uma classe de 2° série),
podemos constatar ainda fragmentos
de teorias implicitas da educagéo,
ligadas a vulgarizacdo de concei-
tos cientificos: “Ndo ¢ porque as
criangas sdo comportadas que elas
aprendem! E, por outro lado, sera
que elas aprendem por prazer?” “Se
vocé conseguir lhes dar 6 horas de
prazer e que ainda por cima eles
aprendam... Devemos fazer de uma
maneira que essas criangcas PEN-
SEM o que eles tém a aprender...
¢ mais em termos de refletir sobre
o que se faz... Quando cu falo em
termos de condicionamento, € o
aluno que é passivo... a professora
pensou tudo por cle e ele recebe
como um funil”.

Observa-se aqui que conceitos
implicitos guiam a agdo pedagd-
gica e os conselhos propostos aos
professores. Eles deveriam, nesse
momento historico, se distanciar
dos métodos autoritarios de obe-
diéncia e de submissdo que foram
organizados pela cultura primaria
durante um longo periodo da histdria
da educagdo na Franca e privilegiar
métodos considerados pela cultura
escolar contempordnea como 0s
“politicamente corretos.”

A conselheira pedagogica conti-
nua: “Olhar para as criangas enquanto
alunos implica aceitar que, ao en-
trarem na classe, eles devem deixar
todos os problemas de crianga no lado
de fora, isto significa que eles devem
ser todos iguais na escola.”

Note-se aqui a referéncia ao
principio de igualdade da escola
republicana francesa, da forma como
¢ compreendida pela conselheira
pedagobgica, constituindo-se também
como um conceito ndo consolidado
a partir de uma reflexdo mais apro-
fundada.

O sentimento de encantamento
evidenciado acima aparece ainda nos
fragmentos que se seguem:

Soufiane: “Se a gente desejar re-
almente, a gente consegue controlar
a turma... vocé pode conseguir, por
exemplo, levar toda a classe a um
concerto para escutar Vivaldi, eu ndo
defendo os valores dos bairros onde
eles ficariam estigmatizados, mas os
valores da escola.”

No que se refere a um contetido
especifico do programa “educagdo
para a saude”, Elodie questiona sua
turma: “Eu gostaria de perguntar o
que ¢ necessario para estar em boa
saude?” Um aluno responde que na
casa ele come o que quer; ela discor-
da, argumentando “o que é mesmo
interessante é saber o que ¢ bom ou
ndo para comer...”

Estamos aqui no centro da ex-
pressdo do habitus da classe média
a qual pertencem os professores das
escolas, e de uma moral dietética
particular da burguesia. Entretanto,
esta ndo ¢ a realidade das classes
mais populares a que pertencem
esses alunos, que podem ter valores
dietéticos de outra natureza.

As escolas nas quais esses pro-
fessores realizam o primeiro estagio
sdo situadas em bairros populares,
reputados pelas condigdes dificeis
de ensino. Laure assume uma classe
na educagio infantil; Elodie, uma
classe de 2% série; e Soufiane, uma

classe de 4* série. Nas trés situagdes,
as imagens mostram os prédios resi-
denciais destinados as populagdes de
poucos recursos econdémicos, onde
geralmente se concentram problemas
sociais importantes e uma porcenta-
gem elevada de pessoas origindrias da
imigracdo. Nas salas de aula, os no-
mes dos alunos confirmam a origem
estrangeira dos mesmos. Outro ponto
enfatizado na reportagem mostra que
a sala de aula de Laure sofreu um
incéndio durante as férias escolares,
tratando-se, provavelmente, de um
ato de vandalismo, segundo os pro-
fessores titulares.

No entanto, ndo podemos es-
quecer que a escola foi organizada
em fun¢do do habitus da pequena
burguesia, mas esta idealizacdo ¢
confrontada com as realidades so-
ciais descritas anteriormente.

Na Franga, nos tltimos 30 anos, o
desejo de ser professor da educagéo
infantil ¢ do ensino fundamental
1 constitui-se, para a maioria dos
candidatos ao concurso, como
uma segunda op¢do (Chapoulie,
1987). Trata-se de “uma atividade
socialmente desvalorizada... que
‘escolhemos’ quando ndo conse-
guimos fazer outra coisa” (Leger,
1983, p. 61), sendo este fato mais
frequente na populagdo masculina
(Périer, 2004, p. 82). Nesse sentido,
a feminilizagdo nesta area evidencia
a desvalorizagdo da profissdo, pois
tudo que se refere ao feminino ¢ des-
valorizado (Hirigoyen, 2006, p. 88).
Glasman (1995, p. 148) afirma que
essa escolha é mais uma estratégia
para evitar o desemprego do que
uma vocacdo. Assim, o ensino fun-
damental na Franga esta, atualmente,
invadido pelas mesmas categorias
que ha muito tempo foram ignoradas
(Muel Dreyfus, 1983), Isambert-
Jamati, (1985), Charles e Clément
(1997), Périer (2004).

Essa desvalorizagdo ¢ inerente
as profissdes marcadas socialmen-
te como femininas, mas também
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aquelas que se situam proximas de
cuidados maternos, que se relacio-
nam a tarefas invisiveis (Bourdieu,
1993).

Soufiane ilustra essa situagio:
“Eu queria, no inicio, ser professor
de matematica [...] o meu maior
medo era constatar que eu ndo fui
feito para esta profissdo e ter que
continuar durante todo um ano, ou
toda uma vida.”

Polivaléncia da profissao
x especificidade
universitaria

A nova profissionalizagdo rede-
fine o modo de agir pelo modelo
industrial de eficiéncia (LeGoff,
1999). O saber fazer pratico e in-
terdisciplinar, o controle da hetero-
geneidade entram em concorréncia
com os saberes cientificos (Rich,
1998; Robert e Terral, 2000). O pro-
fessor ¢ encorajado a assumir prin-
cipalmente um papel de mediador
(Meirieu e Guiraud, 1997, p. 136), e
a polivaléncia de sua fun¢ao é cada
vez mais solicitada, por essa razdo,
passa a ser exercida em contextos
cada vez mais dificeis

Considerando a trajetdria univer-
sitaria dos PE, podemos observar um
sentimento de falta de legitimidade
a endossar o papel de um professor
polivalente. No sistema francés,
eles devem possuir pleno menos
trés anos de formagao universitaria
que os especializa em uma area de
conhecimento (Direito, Economia,
Matematica, Letras, Antropologia
ou outros) como pré-requisito para
o concurso de selegdo: os fragmen-
tos que se seguem ilustram essas
dificuldades que indicam choques
entre uma especializagdo universi-
taria precedente com a necessidade
da polivaléncia disciplinar para a
pratica pedagdgica.

Soufiane: “Eundo vou dar aula de
geografia, se a gente fez matematica
a vida inteira, a gente ndo pode ter

0 mesmo nivel em francés, ou em
geografia.”

Elodie: “Matérias chatas como
a ortografia, gramatica... eu ndo sei
como torna-las interessantes, nos
aprendemos de uma forma nada
interessante e eu ndo sei como fazé-
las interessantes”; “como eu sei que
isto vai ser uma confusdo na sala de

aula eu ndo ouso fazer”.

A relacao educativa:
quando o dominio do
conteudo nao é suficiente

Autoridade do professor e a
divisao social na escola

A questdo da autoridade ocupa
um lugar central na profissdo do
professor, e as teorias implicitas
que acompanham a compreensio
dessa nog¢do podem ser questionadas
pelos conceitos da psicologia e da
sociologia. Aqui postulamos que o
habitus professoral evolui histori-
camente, induzindo conflitos entre
o idealizado e a confrontagdo com
a realidade. Da mesma maneira,
0s esquemas associados a pratica
pedagégica devem se adaptar aos
diferentes contextos e situagdes com
os quais se confronta o professor.
Assim, a questdo da autoridade ndo
pode prescindir da compreensao do
contexto socio-historico da evolugdo
e das condigdes especificas de exer-
cicio de uma profissao.

E importante observar que, na
Franga, a escolha da escola ¢ de-
pendente de um indice na carreira
ligado, frequentemente, aos anos de
exercicio da profissdo. Assim, desde
que o indice permita, os professores
mais experientes abandonam os
bairros considerados como dificeis,
e esses locais s@o assumidos pelos
debutantes da profissdo. Durante a
carreira de um professor, eles dei-
xam, assim que possivel, os bairros
desfavorecidos (Muel Dreyfus,

1983; Isambert-Jamati, 1985; Char-
les e Clément, 1997; Périer, 2004),
reputados pela dificuldade no exer-
cicio da autoridade face a alunos
“em desconformidade” (em francés
“non-conforme”). Os professores
que permanecem nessas escolas
desenvolvem, segundo Van Zanten
(2001) estratégias para obter um
cargo de professor em bairros mais
favorecidos e/ou tentam integrar
essas dificuldades adquirindo uma
identidade de herdi ou de inova-
dor pedagogico (Monin, 1992).
As preferéncias no exercicio da
profissdo conduzem a escolha de
bairros nobres (Pingon e Pingon-
Charlot, 1989, p. 107), revelando o
que Leger (1983, p. 23) denomina
a atracdo ao “charme discreto do
aluno burgués”. Eles apreciam o
“habitus conforme” dos alunos da
cidade e de bairros nobres e denun-
ciam a heterogeneidade do publico
escolar da atualidade (Lantheaume e
Hélou, 2007) bem como explicitam
a dificuldade de se adaptarem aos
alunos que “se distanciam da cultura
escolar” (Périer, 2004). Observam-
se, assim, esquemas de acdo que
resistem a adaptagdo social e que,
por consequéncia, ndo se modificam.
Essa situagdo ¢ fonte de sofrimento
profissional, mas, a0 mesmo tempo,
conforta e ¢ confortada pelos estere-
otipos sociais.

Essa consideracdo tedrica pode
ser ilustrada, no caso dos trés profes-
sores em formagdo que analisamos
neste artigo, por uma série de aspec-
tos que nos parecem imprescindiveis
a analise e cujo sentido sociocul-
tural permite ultrapassar teorias
implicitas relativas a autoridade do
professor .

Assim Laure, Elodie e Soufiane
tém uma primeira experiéncia esco-
lar em um contexto escolar de que os
professores titulares fogem, sempre
que possivel, pela dificuldade de se
adaptarem a esses alunos distancia-
dos da cultura escolar .
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Um outro aspecto a ser destacado
nesta analise tem relagdo com a di-
visdo social na escola. O professor
desempenha um papel central nesse
recorte, em fun¢do de suas trajetdrias
escolares e de seus meios sociais
de origem (Isambert-Jamati, 1976;
Bourdieu e Champagne, 1992;
Broccolichi, 1995; Peyronie, 2000).
Essa divisao também ¢ mantida pela
atribui¢@o de tarefas no interior da
escola. As tarefas nobres de ensino,
que necessitam uma mobilizagdo de
saberes cientificos, sdo reivindicadas
pelos professores que ndo sentem
como suas aquelas que “sujariam”
a profissdo “le sale boulot” (Payet,
1997). Essas ultimas implicam tudo
que esta ligado a questdo da discipli-
nana sala de aula ou, ainda, ao traba-
lho de higiene e de cuidados corpo-
rais com alunos de escola maternal.
Tudo se passa como se uma cisio
institucional fosse organizada entre
as profissdes que tratam da disciplina
na escola e a profissdo do professor
que depende de uma expertise de
disciplinas intelectuais (Bourdoncle,
1993). Essa separagdo €, entretanto,
desfeita nas institui¢des escolares
onde o controle da classe ¢ atacado
pelos “desvios escolares” que inva-
dem a relagdo pedagdgica e engajam
os professores a realizarem o “sale
boulot” que desclassifica a profissao
(Barreére, 2006). O fragmento abaixo
ilustra essa perspectiva.

Laure, que, na preparacdo de um
projeto pedagdgico, se encanta com
o programa oficial, ao encontrar na
atividade de “plantar sementes” uma
situacdo ideal para exercer a polivalén-
cia, desestabiliza-se completamente
face a criancas de 3 anos que ndo
correspondem as suas expectativas
pedagoégicas. Ela diz, durante a pre-
paragdo do projeto, que tem certeza
de que essa atividade interessara aos
alunos e que ela podera trabalhar com-
peténcias matematicas, linguagem e
artes plasticas em uma perspectiva
polivalente e interdisciplinar.

Entretanto, na sala de aula, ela se
irrita, pois, em vez de classificar as se-
mentes, as criangas brincam com elas
e algumas comegam a degusta-las.
Nao apenas o projeto de plantacdo de
sementes ndo avanca como ela dese-
java, mas também ela deve “perder
tempo” com rotinas como o recreio,
o lanche ou a ida ao toalete.

Ela diz: “A gente se sente agre-
dida quando as criangas parasitam o
que a gente planejou... a gente sente
como uma agressao pessoal mesmo
se eu sei que ndo deveria sentir isso.
Eu saio do toalete depois de té-las
acompanhado, fico na grade olhando
para elas no recreio e ¢ horrivel o que
sinto no fundo de mim mesma... eu
me digo... eu choro ou ndo? Eu ad-
mito ou ndo que sou incompetente?
Eu pego ajuda ou ndo?”.

Alunos em dificuldades
escolares

Nos processos de desvalorizagdo
da profissdo do professor e das espe-
cificidades que aparecem na relagdo
educativa, é necessario considerar as
transformagdes impostas pelas difi-
culdades escolares de uma grande
parte dos alunos. Essas dificuldades
invadem a relagcdo pedagdgica em
algumas escolas, instalando uma
demanda relacional e afetiva dificil a
conciliar com a transmissao de sabe-
res intelectuais. Esses sdo, as vezes,
deixados em segundo plano (Rayou
e Van Zanten, 2004) obrigando, em
alguns casos, a apenas uma cober-
tura parcial dos programas (Duru-
Bellat, 1999). Tal situagdo ¢ fonte
de sofrimento identitario, e Laure,
Elodie e Soufiane experimentam
esse sofrimento.

Laure, dirigindo-se a um grupo
de alunos de 3 anos em tom de
repreensdo e irritagdo, diz: “Todas
as manhais as criangas fazem tudo o
que ndo devem fazer.” E interessante
observar a forma indireta com a qual
ela se dirige as criangas. Na cena que

se segue, vemos Laure conversando
com uma colega titular, partilhando
sua experiéncia e chorando face as
suas dificuldades pedagogicas. A
colega a aconselha dizendo: “E um
grupo de humanos que tu tens para
ensinar, eles ndo sdo robos! Mas ndo
te preocupes, pois tu conseguiras o
dominio do grupo classe e a discipli-
na com o tempo e a experiéncia.”

Com relagdo a questdo da expe-
riéncia, postulamos que nao se trata
apenas de repetir muitas vezes um
mesmo gesto profissional ou um
mesmo raciocinio, mas também de
tornar os profissionais capazes de
tratarem situacdes novas nunca an-
tes encontradas. Em outros termos,
a experiéncia profissional repousa
ndo apenas sobre a familiaridade das
situacdes encontradas, mas também
sobre a variedade e as diferencas.
E necessario saber lidar com certas
situa¢des sem a necessidade de uma
longa reflexdo e, a0 mesmo tempo,
ser capaz de improvisar uma solugéo
diante de uma situagdo inusitada.

Uma situagdo similar de desam-
paro face a situacdes presentes na
sala de aula ¢ evidenciada durante
o estagio de Elodie numa classe de
2% série.

Elodie, gritando e se dirigindo a
classe inteira: “Eu ndo quero passar
quatro semanas como se fosse um
policial. Se tiver que parar a cada
cinco minutos para me tornar um
policial, eu sei fazer, mas nao é isso
que quero fazer com vocés durante
quatro semanas”.

Ela separa os alunos que estéo bri-
gando e obriga fisicamente, puxando
pelo brago, um deles a sair da sala.
Ela grita, se irrita, a classe ndo tem
mais controle. Aceita trabalhar com
um barulho de fundo permanente e
com uma tonalidade de voz elevada
para cobrir o barulho dos alunos.
Folhas de papel, lapis, réguas voam
na sala de aula.

A necessidade de desenvolver
competéncias proximas do que é
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frequentemente reconhecido como
um trabalho de controle parece ser
compartilhada como uma necessi-
dade atual no exercicio da profissdo
de professor. Os professores sdo
inclusive encorajados nesse papel de
mediadores ou de provedores oca-
sionais (pourvoyeur d’occasion) que
tém a funcao de evitar a guerra civil
(Meirieu e Guiraud, 1997, p. 136).

Com os alunos que se encontram
em fracasso escolar, os professores
se sentem obrigados a relativizar as
normas escolares, particularmente
as exigéncias do escrito com relagdo
ao oral. Broccolichi (1995, p. 42) faz
referéncia a um dilema entre “um
ensino de alto nivel coerente com os
alunos ‘primeiros da classe’ ou um
ensino simplificado e ao alcance de
todos”. A regra da flexibilidade e da
adaptagdo tem como objetivo atingir
uma norma escolar minima (Rayou e
Van Zanten, 2004; Peyronie, 1996),
fato que aumenta o desespero dos
professores, os quais sentem a obri-
gacdo de tratar problemas sociais dos
quais eles se sentiam preservados
durante um certo periodo historico.

Glasman (1995, p. 148) evoca
o ressentimento desses professores
gerado pela negag¢do de uma nova
legitimidade cultural. Segundo
Périer (2004, p. 90), 85% desses
professores afirma que a profissdo
implica riscos cada vez mais eleva-
dos, declarando uma decepgéo face
a essa evidéncia.

Laure diz: “Narealidade, eu estou
descobrindo uma outra Laure. Tenho
a impressdo de gritar o tempo todo.
Assistindo ao filme e me observan-
do, vi que gritava o tempo todo,
me senti detestavel. Meu grande
problema ¢é instalar a disciplina; em
trés semanas, a Unica coisa que eu
pude fazer foi instaurar um clima de
trabalho aceitavel.”

Segundo Chapoulie (1987, p.
333), a profissdo do professor co-
nheceu, durante os tltimos anos, um
claro declinio social. As transfor-

magdes que atingiram a institui¢do
escolar confrontaram os professores
com uma nova profissionalidade que
desestabiliza as dimensdes da “iden-
tidade professoral”. As evolugdes da
profissdo e a nova profissionalidade
que delas decorre questionam, as-
sim, a posi¢do dominante no espaco
social, o que ¢ um real motivo de
sofrimento (Peyronie, 1996).

Liberdade pedagogica
x obediéncia aos
programas escolares

Para preparar o concurso de
recrutamento para professores das
escolas, Laure, Elodie e Soufiane
foram fortemente encorajados pelos
formadores do IUFM a conhecerem
as instrugdes oficiais e as colocarem
em pratica em seus estagios. Nessas
situagdes, todas os trés se referem
explicitamente aos programas ofi-
ciais, como podemos observar nos
fragmentos de textos a seguir:

Soufiane: “Existem instrugdes
oficiais... existem varios tipos de
livros, existe este programa da es-
cola primaria, com ele vocé ndo esta
sozinho... tudo nio pode sair apenas
de sua cabega”. Elodie. “Dentro das
instrugdes oficiais existem 26 horas,
eles ndo contaram as recreagoes...
as jornadas ndo sdo suficientemente
longas”. Laure: “Este livro de pro-
gramas ¢ a referéncia para preparar
as aulas”.

Observa-se, assim, uma depen-
déncia forte dos programas, o que
limita a acdo pedagdgica do pro-
fessor em termos de autonomia e
criatividade.

Os espacos de liberdade de
que gozavam os professores ante-
riormente permitiam escapar dos
controles do trabalho proprios do
mundo operario (Beaud e Pialoux,
2003). Atualmente, os controles
exercidos sobre o trabalho dos
professores contribuem para posi-
cionar esses profissionais em um

papel de executores. Nesse contexto
atual, os programas sdo definidos de
forma mais explicita e detalhada, e
as competéncias a serem desenvol-
vidas sdo verificadas e avaliadas.
A légica da avaliagdo que orienta
esses controles exacerba a fun¢io
instrumental da escola (Peyronie,
2000). A lei de orientagdo de 2005
e a promoc¢do da “base comum de
conhecimento” (socle commun de
connaissances) se inscrevem nessa
exigéncia: “objetivos quantitativos
que permitirdo medir os desempe-
nhos do sistema educativo” e ava-
liar “a maneira como os programas
integram esse nucleo comum de
conhecimento”. As novas formas
de trabalho, como as parcerias
educativas, a interdisciplinaridade,
os temas de convergéncia parti-
cularmente encorajados por essa
base comum, dependem de uma
forma de trabalho exposto. Esse
aspecto pan-o6ptico evidenciado
por Foucault (1975) ¢ recente na
cultura da escola e nela se infiltra.
Trabalhos recentes (Lantheaume,
2008) mostram que esse espirito
de fiscalizagdo ¢ favorecido por um
trabalho do professor exposto cada
vez mais aos olhares externos.

Nesse sentido, Soufiane verbaliza
que cada visita de avalia¢do o fragili-
za. Elodie, chorando em uma reunido
com a conselheira pedagogica que
propde como ajuda uma multipli-
cacdo de visitas, expressa uma sen-
sacdo de incapacidade sentindo-se
observada, avaliada e incapaz de dar
conta da situag@o.

A nova profissionalizacdo que
redefine a profissdo do professor
coloca-o, por consequéncia, dentro
de uma perspectiva de perda de
autonomia profissional, a0 mesmo
tempo que exige uma qualificagdo
mais elevada. Apesar de paradoxal,
essa situa¢do conduz a um exercicio
profissional do nivel de execucdo em
detrimento da concepgéo (Bourdon-
cle, 1993).
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Conclusao

Ao iniciarmos este artigo, nds nos
propusemos a analisar as contribui-
¢des da psicologia e da sociologia
para a compreensdo de praticas
pedagogicas do ensino fundamental,
principalmente no que se refere aos
conceitos de habitus e de esquema.
Pudemos constatar algumas dificul-
dades relacionadas a aspectos da
estrutura social como também da
forma de procedimentos adotados
pelos professores, que devem cons-
truir novos esquemas ou modificar
os existentes face a solicitacdes
contraditorias entre a formagdo,
0s requisitos institucionais para o
exercicio da profissdo e as novas
exigéncias sociais.

Mesmo se uma analise conceitual
mais fina dos esquemas utilizados
pelos professores em formagao ndo
pode ser realizada nesse artigo, po-
demos anunciar alguns elementos
de reflexdo sobre a construgdo de
novos esquemas a partir das praticas
observadas e que estdo relacionadas
ao conceito de habitus. Observa-
mos esquemas classicos de um dos
professores (Soufiane) quando, no
ensino de um contetdo, revelou que
seu nivel de conceptualizagdo ndo era
suficiente para colocar em agdo es-
quemas mais elaborados e situagdes
diversificadas. Os conceitos ficaram,
assim, prisioneiros de uma so situa-
¢do e o habitus professoral conforme
ao modelo tradicional. Entretanto,
quando observado o tratamento de
um conteudo familiar cujo dominio
conceptual era consolidado por esse
mesmo professor, observamos esque-
mas variados e situacdes diferentes
para o trabalho pedagogico. Esses
esquemas pareciam ignorar com-
pletamente o “habitus professoral”
observado na aula precedente. Mes-
mo a organizagio espacial da classe
tinha sido modificada e conceitos
em ag¢do da psicologia puderam ser
evidenciados. Isso parece mostrar que

os esquemas dependem das situagdes
e de variaveis contextuais mais am-
plas que as variaveis individuais dos
professores.

Diante disso, as modificagdes
sociais e culturais observadas nas
sociedades contemporaneas produzi-
ram novas realidades que questionam
tanto os professores em formagao
quanto os seus formadores, pela con-
frontagdo multipla e frequente com a
necessidade de tomada de decisdes
de ordem pedagdgica e didatica (mas
também institucional) em desconfor-
midade com os antigos esquemas.
Contemplar essas situagdes nas quais
se encontram os professores demanda
inseri-los dentro de uma estrutura
complexa. A consideragdo dessa
complexidade introduz, por isso, uma
dificuldade suplementar na analise
dos motivos do sucesso ou fracasso
de uma acdo pedagodgica, sobretudo
porque a explicitagdo das condig¢oes
de produgdo da realidade ndo é uma
tarefa facil, pois é na agdo contex-
tualizada em um meio complexo
que o professor deve tomar decisdes
eficazes e pertinentes.
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