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Resumo

0 artigo focaliza a dimensdo socioprofissional da formacdo docente a partir de pressupostos
ligados a Sociologia da Prdtica e d Sociologia do Conhecimento. Confere centralidade aos
conceitos de habitus e de geracdo, assumindo-os como principios unificadores da prdtica
dos professores e propondo sua articulacdo com preceitos do desenvolvimento profissional
docente. A discussdo é amparada por revisdo de literatura sobre processos envolvidos na
aprendizagem e no desenvolvimento profissional dos professores. Conclui que uma formagdo
profissional docente em nivel universitdrio requer a alterndncia com a escola e o envolvimento
de equipes pluricategorias de formadores, nas quais professores experientes assumam lugar,
inclusive no acompanhamento formativo dos futuros professores.
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Abstract

The present article focuses on the socioprofessional dimension of teacher training, based on
assumptions linked to the Sociology of Practice and the Sociology of Knowledge. It centers
on the concepts of habitus and of geracdo, taking them as unifying principles of teaching
practice and proposing to articulate them with precepts of professional teacher development.
The discussion is supported by a review of the literature on the processes involved in the
learning and professional development of teachers. It concludes that professional teacher
training at the university level requires alternating between the school and the involvement
of multiple categories of trainers in which experienced teachers have a place, including in
the formative monitoring of future teachers.
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DIMENSION SOCIO-PROFESSIONNELLE DE LA FORMATION

DES ENSEIGNANTS: APPORTS THEORIQUES ET PROPOSITIONS
Résumé

Le présent article met U'accent sur la dimension socio-professionnelle de la formation des
enseignants d partir de présupposés issus de la Sociologie de la Pratique et de la Sociologie de
la Connaissance. Il se concentre sur les concepts d’habitus et de génération, considérés comme
des principes unificateurs de la pratique des enseignants, et propose leur articulation avec
des préceptes du développement professionnel des enseignants. La discussion s’appuie sur une
révision de la littérature concernant les processus impliqués dans I'apprentissage et dans le
développement professionnel des enseignants. Il conclut que la formation professionnelle des
enseignants du supérieur doit se faire en alternance avec I'école et envolucrer des équipes de
formateurs pluri-catégoriels, dans lesquelles des enseignants expérimentés leur place assutée,
y compris pour le suivi formatif des futurs enseignants.

FORMATION DES ENSEIGNANTS « SOCIALISATION « DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL

DIMENSION SOCIOPROFESIONAL DE LA FORMACION DEL
PROFESORADO: CONTRIBUCIONES TEORICAS Y PROPOSICIONES
Resumen

El articulo se centra en la dimension socioprofesional de la formacion del profesorado basada
en presupuestos relacionados con la Sociologia de la prdctica y la Sociologia del conocimiento.
Confiere centralidad a los conceptos de habitus y generacion, asumiéndolos como principios
unificadores para la prdctica de los docentes y proponiendo su articulacion con los preceptos
del desarrollo profesional docente. La discusion estd respaldada por una revision de la
literatura sobre los procesos involucrados en el aprendizaje y el desarrollo profesional de
los docentes. Concluye que la capacitacion profesional docente a nivel universitario requiere
alternancia con la escuela e involucrar equipos de formadores de distintas categorias, en
los cuales los profesores experimentados asuman su lugar, incluso en el acompafiamiento
formativo de futuros profesores.

FORMACION DOCENTE « SOCIALIZACION « DESARROLLO PROFESIONAL
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BUSCA POR UMA “VERDADEIRA FORMACAO PROFISSIONAL UNIVERSITARIA” (ETIENNE
et al., 2009, p. 218) para os professores da educacao bdsica constitui empreendi-
mento audacioso para o qual o campo da formacdo de professores tem se volta-
do ja ha algum tempo (LIBANEO; PIMENTA, 1999; PERRENOUD, 2001; ETIENNE
et al., 2009; NOVOA, 2017, entre outros). Em meio aos diversos desafios que se
interpoem a esse processo que temos chamado universitarizacio (BOURDONCLE,
1990) estd o de conjugar, em uma mesma formacao, preparo de alto nivel acadé-
mico e profissional. Tentativas nesse sentido tém se degenerado no campo, ora
em propostas que incorrem em praticismos (PIMENTA, 2002), supervalorizando
o potencial formativo da imersao prdtico-pedagoégica sem a ancorar na experién-
cia académico-universitdria, ora em academicismos (FORMOSINHO, 2002), ao se
propor uma formacao afastada da cultura e do trabalho dos professores, auto-
nomizada, portanto (SARTI, 2019). O enfrentamento dessa empreitada requer a
consideracao de diferentes dimensdes que se mostram envolvidas.

Este artigo retoma tal temadtica a partir de pressupostos tedricos liga-
dos a sociologia da prdtica (BOURDIEU, 2003) e a sociologia do conhecimento
(MANNHEIM, 1974, 1982), propondo um modo alternativo de considera-la. Para
tanto, a discussdo é amparada por revisao de literatura especifica sobre processos
envolvidos na aprendizagem da docéncia e no desenvolvimento profissional dos
professores. O campo de estudos da formacdo de professores tem sido prédigo,
nas ultimas décadas, quanto a discussdo de sua dimensado epistemoldgica. A ques-
tdo dos saberes envolvidos no trabalho e na formacao docente tem sido estudada



a partir de diferentes questionamentos e perspectivas tedérico-metodolégicas
(SHULMAN, 1986; GAUTHIER, 1998; TARDIF, 2006; CHARTIER, 2007). Entretanto,
embora questoes de ordem epistemoldgica assumam importante papel para a
proposicdao de uma formacao docente que atenda as nossas (altas) expectativas
profissionais e académicas, ndo sdo as tnicas a serem consideradas. Outros aspec-
tos devem ser levados em conta.

Entre tais aspectos, estdo aqueles relacionados a dimensao socioprofissional
(SOREL, 2005) da formacdo docente, concernentes aos processos de socializacdao
dos agentes em representacoes, valores, afazeres e mesmo saberes vinculados a
docéncia. Tal dimensdo coloca em evidéncia o cardter exterorreferente da forma-
¢do profissional (BOURDONCLE, 2000) — que visa ao preparo para uma atividade
realizada e governada por instancias exteriores a universidade — e busca ultrapassar
seus limites, atentando aos processos inicidticos vividos no interior das relacoes
intergeracionais estabelecidas na profissdo. Emergem, assim, questdes de ordem
antropoldgica e sécio-histérica ligadas a aprendizagem da docéncia.

Seguindo por esse caminho, pressupoe-se que formar novos professores
requeira socializd-los em uma cultura profissional especifica ligada ao magistério,
de modo que possam entao partilhar com seus pares certas categorias de percep-
¢do do mundo social (BOURDIEU, 2007), especialmente no que se refere aquelas
em circulacdo no campo da educacdo. Resultante de uma construgao social, a
socializacdo dos agentes na cultura do magistério conta com certos principios unifi-
cadores que permitem articulacdes entre a estrutura socioeducacional mais ampla
e a experiéncia vivida cotidianamente pelos professores.

HABITUS DOCENTE, CARREIRA DOS PROFESSORES E
PRODUCAO SOCIAL DO MAGISTERIO

Assumindo a perspectiva praxiolégica, proposta inicialmente por Pierre Bourdieu
(2003) para o estudo da prdtica social, podemos inferir que um primeiro principio
unificador do trabalho e da formacdo dos professores seja o habitus docente'. Como
um “sistema de disposi¢oes durdveis” (BOURDIEU, 2003, p. 53), o habitus ligado ao
magistério (PERRENOUD, 1993) resultaria de uma acdo organizadora, estrutura-
da, que a0 mesmo tempo se apresenta como estruturante, possibilitando ao agen-
te socializado agir como professor, sem, no entanto, se limitar a mera reproducao de
modelos de acio docente. E o que se apreende da seguinte definicio que Bourdieu
oferece da nocao de habitus enquanto

[...] estruturas estruturadas predispostas a funcionar como
estruturas estruturantes, isto é, como principio gerador e es-
truturador das praticas e das representacdes que podem ser
objetivamente “reguladas” e “regulares” sem ser o produto
de obediéncia a regras, objetivamente adaptadas a seu fim

1 O habitus especifico do magistério, inicialmente proposto por Philippe Perrenoud (1993), foi denominado por Bueno
(1996) como habitus pedagdgico, e por Silva (1999), como habitus professoral. Optou-se aqui por designa-lo pela
expressdo habitus docente, buscando enfatizar um ponto de vista ocupacional
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sem supor a intencdo consciente dos fins e o dominio expres-
so das operacdes necessarias para atingi-los e coletivamente
orguestradas, sem ser o produto da acdo organizadora de
um regente. (BOURDIEU, 2003, p. 53-54)

O habitus docente agiria assim como principio de uma “orquestracdo sem
maestro” (p. 59), “lei imanente” (p. 64) relativa as agoes profissionais dos professores.

[...] harmonizacdo objetiva das praticas e das obras, harmo-
nizacdo adequada a lhes conferir a regularidade e a objeti-
vidade que definem sua “racionalidade” especifica e que as
fazem ser vividas como evidentes ou necessarias - inteligi-
veis e previsiveis - por todos os agentes dotados do dominio
pratico do sistema de esquemas de acdo e de interpretacdo
objetivamente implicados na sua efetivacdo (por todos os
membros do mesmo grupo ou da mesma classe, produtos de
condicdes objetivas idénticas destinadas a exercer simulta-
neamente um efeito de universalizacdo e de particularizagcdo,
na medida em que elas sé homogeneizam os membros de
um grupo distinguindo-os de todos os outros). (BOURDIEU,
2003, p. 59, itdlicos do autor)

Cabe ressaltar, no entanto, que a hipétese de que processos de socializa-
¢do profissional, como no caso aqui focalizado, envolvam a estruturacdo de um
habitus especifico traz consigo certos riscos teérico-metodologicos que devem ser
considerados. Tal como alerta Bernard Lahire, o habitus — do modo como proposto
por Bourdieu — refere-se a “um caso extremamente particular no conjunto pos-
sivel dos patrimoénios de disposicoes” (2015, p. 1398) que, portanto, ndo deve ser
confundido com efeitos mais banais da socializacdo. Assim, a forca das disposi-
coes estruturadas pelos agentes em seus processos primdrios de socializa¢ao nao
deve ser menosprezada, mesmo que se considere o cardter heterogéneo que tais
disposicoes assumem nas sociedades contemporaneas (SETTON, 2009). Trata-se
de “um sistema de disposicoes duradoras e transferiveis” (LAHIRE, 2015, p. 1398)
que se fazem presentes nos modos pelos quais os agentes apreendem e se relacio-
nam com o mundo social, inclusive no que se refere a sua trajetdria profissional.

Sob essa otica, a entrada em uma carreira envolve processos de sociali-
zacdo — mesmo que realizados por fontes heterogéneas (SETTON, 2009) — ini-
ciados em momentos anteriores da trajetéria social dos agentes, especialmente
nos quadros de socializacdo familiar e escolar. Para Bourdieu, “a aquisicao de
disposicoes especificas, ajustdveis a um ou mais campos, depende, entre outras
coisas, das disposicoes primdrias, do quanto podem ser mais ou menos distan-
tes das exigéncias e regularidades préprias aqueles espacos” (AGUIAR, 2017,
p. 231). A forca desses processos primeiros de socializacdo ndo implica, no entan-
to, determinismos sociais, ndo anulando entdo as possibilidades de que processos
de socializacdo secunddrios desencadeiem reorientacoes e modificacoes nas
disposicoes anteriormente incorporadas. Admite-se, pois, com Lahire, a possibilidade



de que “novas disposi¢oes mentais e comportamentais” (2015, p. 1401) sejam pro-
duzidas junto aos agentes que experimentam de modo durador tais processos de
socializacdo secunddrios. Assim, hipéteses relativas a existéncia de habitus especi-
ficos ligados, por exemplo, a grupos profissionais devem prever movimentos de
continuidade e de rupturajreorientacio que se fazem presentes nos processos
de socializacdo levados a efeito nessas instancias. Cabe, portanto, cautela diante dos
perigos de uma aproximacdo mecanicista e leviana ao conceito.

Nessa direcdo, a compreensdo da formacdo de professores como um pro-
cesso de socializacao dos agentes em uma cultura profissional especifica, por meio
da estruturacdo progressiva de disposicoes ligadas ao habitus docente requer que se
admitam os limites que ai se fazem presentes. Nao se presume a possibilidade de
forjar identidades univocamente ligadas ao magistério, mas antes de provocar
modificacdes em certas disposicoes inicialmente incorporadas pelos agentes em
suas trajetodrias sociais, com alguma chance de produzir novas disposicoes ligadas
mais diretamente a docéncia. A socializacdo profissional docente liga-se, pois,
a processos mais amplos e anteriores de socializacdao vividos pelos agentes, dos
quais resultam disposicoes que se atualizam no contato profissional com a cultura
do magistério.

Avancando na exploracdo desse caminho, pressupde-se que essa (re)socia-
lizacdo do agente, como professor, envolva temporalidades relativas as vivéncias e
aprendizagens docentes. Essa dimensdo temporal da docéncia sugere que, no in-
terior do magistério, os professores estejam reunidos em subgrupos formados em
funcdo, de um lado, do processo de desenvolvimento profissional (DAY, 2001) que
experimentam, e, de outro, da geracdao docente (SARTIL, 2009, 2013) a qual se vin-
culam. Esses dois subgrupos aqui considerados ndo se sobrepoem, mas convergem
quanto a evidéncia de o magistério ser vivido pelos professores como uma carreira.

Entendida sob a ética do desenvolvimento profissional, a formacao do
habitus docente, por meio da estruturacao de disposicoes relativas ao magistério
por parte dos professores, apresenta-se Como um processo organizado em torno
de certas fases. Essa direcdo é sustentada pelo conhecido estudo de Huberman
(1992), segundo o qual a carreira docente se desenvolve como um ciclo — embo-
ra nem todos os professores o experimentem da mesma maneira — dividido em
cinco fases: entrada na carreira; estabilizacdo; experimentacdo/diversificacdo ou,
para outros professores, questionamento; serenidade ou, em certos casos, conser-
vantismo; e desinvestimento (que pode ser sereno ou amargo).

As discussoes sobre as fases do desenvolvimento profissional docente ofe-
recem indicios sobre o saber-fazer dos professores, sua competéncia no ensino e
modos de se relacionar com o trabalho, incidindo sobre as aprendizagens docen-
tes que, segundo a perspectiva praxiologica aqui assumida como referéncia, pro-
vocariam processos de enriquecimento e diversificacdo do habitus dos professores
(PERRENOUD, 2001, p. 162) ao longo de sua carreira. Assim, pressupoe-se que 0O
habitus docente, incorporado pelos professores em sua trajetéria social, marcada
por processos relativos a socializacdo primadria e profissional, seja constantemen-
te tensionado pelas demandas da situacdo pedagdgica na producdo da pratica
docente entendida, com Bourdieu (2003), como improvisacdo regrada. Nesse
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encontro dialético entre habitus docente e situacao pedagodgica, o primeiro, em-
bora tensionado, tende a preservacao das disposicoes ja constituidas pelo pro-
fessor. Trata-se do efeito descrito por Bourdieu como histeresis (2003). Enquanto
muitas situagoes cotidianas podem ser enfrentadas pelos professores sem que
tenham de deixar a zona de flexibilidade da acdo possibilitada pelo habitus docente
— delimitada pelo efeito de histeresis —, outras situacoes exigem adaptacoes maio-
res, impondo-lhes desafios mais fortes e impulsionando aprendizagens, com a
criacao de novos esquemas ligados a esse habitus.

Cabe ressaltar, no entanto, que a incorporacao do habitus docente por par-
te dos professores e sua capacidade de mobilizd-lo em situacdo, como pratica
pedagdgica, sofre variacoes em relacdo ao grau de socializacdo profissional que
experimentam. E nesse aspecto que assume maior relevincia a nocio de desen-
volvimento profissional docente para esta discussdo. A capacidade de os profes-
sores produzirem acoes pertinentes ou razodveis, do ponto de vista pedagdgico,
orquestradas entre seu habitus profissional e a situacdo, apresenta variacoes em
funcao da fase em que se encontram no processo de desenvolvimento docente.
Baseando-se no modelo proposto por Dreyfus e Dreyfus (1986) a respeito do saber-
-fazer profissional, Day (2001) afirma que, diferente dos professores principiantes,
aqueles que jd alcancam nivel mais elevados de desenvolvimento profissional
apresentam maior capacidade de “gerir o cardter imediato e a interacdo que ca-
racterizam a vida no contexto da sala de aula” (p. 91), percebendo o que é mais
importante em cada situacao e considerando-a de forma mais abrangente para a
tomada de decisdo.

Essa discussdo poe em relevo a dimensdo temporal das aprendizagens do-
centes relativas as possibilidades de os professores mobilizarem o habitus docente
para, em cada situacdo e em cada momento, lidarem com a problemdtica da per-
tinéncia de suas acoes. Para um professor iniciante, por exemplo, a tomada de
decisdo diante de situacoes cotidianas ja consideradas banais para outros profes-
sores mais experientes — a organizacao de grupos produtivos, o atendimento ao
responsdvel de um aluno com dificuldades de aprendizagem ou a recusa em reali-
zar certas atividades por parte de um aluno - pode lhe impor desafios que requei-
ram adaptacoes mais importantes com relacao ao habitus docente ja incorporado.
O enfrentamento da situacdo problemadtica possivelmente lhe trard aprendizagens
profissionais, intensificando seu processo individual de incorporacdo do habitus.

Tais aprendizagens ancoradas no “aprender fazendo” sdo de tipo
adaptativo (DAY, 2001) e se fazem comumente presentes na trajetéria profissional
dos professores. Possibilitam-lhes enfrentar os desafios iniciais da docéncia e, até
mesmo, desenvolver competéncias profissionais um pouco mais sofisticadas que
permitam seu avanco por diferentes fases da carreira. Ampliam-se assim, para o
professor, as situacoes confortdveis na docéncia, com a expansdo da zona de flexi-
bilidade da agdo possibilitada pelo habitus docente.

Esse cardter adaptativo do processo de aprendizagem profissional en-
contra-se contemplado no modelo de desenvolvimento proposto por Dreyfus e
Dreyfus, para quem o processo de apreensdo do “sentido do jogo” relaciona-se
com a producdo, por parte dos agentes, de “estilos mais flexiveis de comporta-



mento em uma dada situacdao” (1986, p. 5). Para eles, o desenvolvimento profis-
sional parte de um continuum de cinco niveis que se inicia com a adesdo rigida as
regras e de uma fraca percepcdo da situacdo, caracteristicas dos principiantes,
para chegar, com os profissionais peritos, a uma compreensao intuitiva das si-
tuacoes, baseada em um conhecimento tacito profundo, que lhes permite saber
0 que é possivel em cada momento. O modelo, ja considerado ultrapassado em
alguns aspectos, recebe criticas em funcdo do cardter 16gico da progressao que
propde (DAY, 2001). No entanto, oferece uma descricdo interessante, mesmo
que esquemadtica, do processo que aqui consideramos como sendo a estruturacao do
habitus profissional por parte dos agentes. Ndo exige muito esforco a aproximacao
entre a ideia do “sentido do jogo”, mencionada na passagem acima transcrita, e
a de illusio proposta por Bourdieu, para quem “ter o sentido do jogo é ter o jogo
na pele; é perceber no estado pratico o futuro do jogo; é ter o senso histérico do
jogo” (2005, p. 144).

Sob essa perspectiva, a aprendizagem profissional é assumida como um pro-
cesso de incorporacdo das estruturas imanentes de um espaco social especifico, que
estrutura tanto a percepcao desse espaco quanto a acao que nele realizam os agen-
tes. Tais estruturas incorporadas liberam os agentes da obediéncia a regras de acdo
no enfrentamento das situacoes imprevisiveis, a0 mesmo tempo que promove uma
orquestracdo coletiva das agoes, que lhes possibilita o sentimento de pertenca a um
determinado grupo social. No entanto, esse tipo de aprendizagem profissional, adap-
tativo, diretamente voltado para a eficicia da acdo — “dar conta da situacao” por meio
de acOes razodveis, pertinentes —, tem sido problematizada no que se refere aos limi-
tes que impde aos agentes do ponto de vista da inovacio (SCHON, 1983).

Nesse sentido, discussoes acaloradas tém sido empreendidas no campo da
formacdo de professores a respeito das possibilidades que temos de agir sobre os
processos de aprendizagem docente vividos no magistério, potencializando e orien-
tando seus resultados (PERRENOUD, 2001; DAY, 2001; entre outros). A intencao é
ultrapassar as aprendizagens mais comuns, meramente adaptativas — vivenciadas
em circuito simples (DAY, 2001) — que visam especialmente a eficicia pratica das
acoes, em direcdo a trajetérias que comportem maiores possibilidades de inovacao
e de enriquecimento do habitus docente, entendido como heranca social.

Philippe Perrenoud (2001) tem proposto questionamentos incisivos sobre
as possibilidades que temos de conceber uma formacdo deliberada desse habitus,
especificamente no que se refere a questoes ligadas a autonomia e a ética profis-
sional. Para tanto, o autor considera o potencial de recursos teérico-metodolé-
gicos formulados no ambito da Psicologia Cognitiva, especialmente no bojo da
formacdo de adultos, para desenvolver propostas formativas que incidam sobre os
esquemas jd constituidos pelos professores, tendo em vista o desenvolvimento de
competéncias complexas, ligadas a conceitualizacao da acao docente. Perrenoud
vislumbra a possibilidade de transformar certas disposicoes jd incorporadas pelos
professores, por meio de mudancas nas condicoes em que as praticas sdo consti-
tuidas por eles e, também, pela tomada de consciéncia das acdes.

Os investimentos formativos propostos por Perrenoud, nesse sentido, en-
contram, porém, importante embaraco conceitual nas formula¢ées bourdieusianas
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sobre o habitus. Mesmo admitindo que “os ajustamentos que sao incessantemente
impostos pelas necessidades de adaptacdo as situacoes novas e imprevistas pos-
sam determinar transformacodes durdveis do habitus”, Bourdieu (1983, p. 106) pre-
vé que o habitus dos agentes tende a resistir, pelo ja mencionado efeito de histeresis,
diante das mudancas circunstanciais (como é o caso, por exemplo, das acoes for-
mativas previstas por Perrenoud). Assim, segundo a perspectiva praxiolégica, as
mudancas no habitus, embora possiveis, impoem dificuldades consideraveis.

Transformacoes referentes ao que se identifica como parte integrante do
habitus docente requerem, pois, investimentos formativos muito mais vigorosos e
duradouros do que aquelas voltadas a aprendizagens que dizem respeito a aspec-
tos “periféricos” do trabalho dos professores, ndo incorporados, portanto, como
disposicoes ligadas a cultura do magistério. Essa parece ser uma distin¢cao impor-
tante a se fazer para as discussoes sobre a formacao docente, quando considera-
da a partir de uma 6tica socioprofissional que, como tal, prioriza sua dimensao
cultural. Para a discussdo aqui empreendida, o aceno quanto a possibilidade de
intervencoes formativas junto as disposi¢oes constituidas pelos professores ofe-
rece elementos adicionais para a consideracao do desenvolvimento profissional
como parte da dimensdo temporal do habitus docente, como antes mencionado.
Trata-se de admitir que o habitus docente incorporado pode se modificar ao longo
da trajetéria profissional dos professores, por meio de mudancas (deliberadamen-
te provocadas ou ndo) que incidam sobre seus esquemas de acdo ja constituidos
e partilhados com seu grupo profissional como estrutura geradora de praticas
docentes reconhecidas como tal.

Ha que se lembrar, no entanto, que o habitus docente consiste em um “pa-
trimonio” que, como pressuposto aqui, “é transferivel através de um processo de
socializacdo profissional” (NOVOA, 2017, p. 1119) vivido pelos professores. Nessa
direcdo, considera-se que as mudangas individualmente experimentadas por eles,
no que se refere aos seus esquemas de acao profissional, tragam-lhes também
impactos coletivos relacionados ao habitus socialmente partilhado no magistério.
Entende-se que tais mudancas produzidas cotidianamente pelos professores se
inscrevam lentamente no habitus docente e, assim, mais amplamente, na cultu-
ra do magistério partilhada entre eles e herdada pelas novas geracoes docentes.
Impoe-se, nesses termos, a dimensao sdcio-histérica do processo de producao do
magistério e de sua cultura.

Por essa via, infere-se outro tipo de temporalidade para o habitus docente,
que ultrapassa inclusive as mudancas envolvendo professores de uma mesma
geracdo profissional. Essa dimensdo temporal de ordem so6cio-histérica implica
mudancas transmitidas entre as diferentes geracoes docentes. A geracdo é entdo
assumida para além de sua funcdo como elemento temporal do habitus docente,
passando a ser considerada também como mais um principio unificador da
cultura do magistério, ao possibilitar articulacoes entre a estrutura socioeduca-
cional inscrita na cultura do magistério — da qual o habitus docente faz parte — e a
experiéncia vivida cotidianamente pelos professores (veteranos e novatos).



CONEXOES GERACIONAIS NO MAGISTERIO E
TRANSMISSAO CULTURAL DOCENTE

A escola é um espaco de encontro entre diferentes geracoes docentes. Em seu
interior, professores iniciantes ou em processo de iniciacdo pré-profissional
(estagidrios) convivem com professores veteranos cuja formacao inicial ocorreu
em décadas anteriores. Partindo das consideracoes de Karl Mannheim (1982) so-
bre o problema das geracdes, pressupde-se que essas conexoes geracionais que
reinem os professores em diferentes grupos no interior do magistério sejam
marcadas pelo contexto histérico-social no qual foram socializados na docéncia,
impactando seus modos de conceber o ensino, a aprendizagem, o papel discente,
a instituicao escolar, as relacoes pedagdgicas, entre outros fatores relacionados ao
seu trabalho. Tais grupos, reunidos em diferentes conjuntos geracionais docen-
tes, partilhariam “versoes” especificas da cultura do magistério que recebem por
heranca das geracoes anteriores e das quais se apropriam a partir de seu préprio
lugar social. Essas conexdes geracionais atuariam, pois, tal como dito antes, como
um principio unificador do magistério, mas também, em sentido contrario,
como motor para sua mudanca ao longo do tempo.

Essa concepcdo de geracdo docente aponta para um processo amplo de
conexdo profissional, por meio da partilha de certos contetidos ideacionais
(MANNHEIM, 1982) ligados a docéncia. No mundo social mais amplo, considerado
por Mannheim em sua obra, as conexoes geracionais sdo assumidas no interior de
grupos — formados por agentes com a mesma faixa etdria ou ndo — que partilham
certas visoes de mundo, ligadas a vivéncia de acontecimentos que os tornam con-
temporaneos e participes de uma mesma enteléquia geracional (conceito que
Mannheim empresta de Wilhelm Pinder). Cada geracdo seria, desse modo, forja-
da por processos de socializacdo vividos pelos agentes em contextos histéricos e
sociais comuns (caracterizados por eventos, discursos, praticas, etc.) que lhes pos-
sibilitam partilhar contetidos ideacionais relativos a dinamicas sociais e politicas
presentes nos processos de pensamento e de conhecimento (MANNHEIM, 1982).

Trata-se de um modo de considerar o conceito de geragdo que ultrapassa o
fato biolégico, linear e estrutural para assumi-lo sob uma perspectiva qualitativa,
dindmica e interativa, ligada a ideia de tempo interior, ndo mensuravel, e que
s6 pode ser apreendido qualitativamente, mas sem, no entanto, submeter-se a
perspectiva subjetivista. Os vinculos geracionais seriam, pois, para Mannheim,
estabelecidos em torno do tempo vivido, tal como proposto por Dilthey (1883),
mas a partir da centralidade assumida pelos processos de socializacdo dos ato-
res. Em suas formulacdes, Mannheim propde uma “andlise multidimensional
das geracoes” (WELLER, 2010, p. 218) que possa ultrapassar o binarismo entre as
perspectivas objetivista e subjetivista, buscando superar as insuficiéncias teérico-
-metodolégicas que encontra tanto no positivismo, ao qual se contrapde, quanto
no romantismo e no idealismo filos6fico alemdo, nos quais encontra respaldo
importante para sua proposta.

A perspectiva mannheimiana sobre as geracoes oferece possibilidades in-
teressantes para a andlise aqui proposta relativa a dimensao socioprofissional da
formacao docente. A partir dela, é possivel inferir que os membros de um mesmo
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conjunto de geracao docente apreendem o mundo social — e, no interior dele, os
assuntos ligados mais diretamente a educacdo — a partir de conteudos comuns de
consciéncia, de certas representacoes partilhadas. No interior desses grupos conec-
tados do ponto de vista geracional formam-se, mais especificamente, unidades de
geracao docente caracterizadas por certas maneiras de reagir ao contexto educa-
cional vivido, em funcdo de suas “inten¢oes primdrias” (WELLER, 2010, p. 10) espe-
cificas, ligadas a certos principios estruturantes. Assim, as diferentes unidades de
geracdo docentes ligam-se a modos especificos de considerar a docéncia e de conce-
ber as praticas, os discursos e os valores mais apropriados ao ensino (SARTI, 2009).

Sob tal perspectiva, os membros de uma mesma unidade de geracdo do-
cente compartilham, como afirmado antes, uma mesma versao do habitus docente,
que atua na estruturacdo das diferentes maneiras de reagir ao contexto educa-
cional de seu tempo historico. As geracoes docentes conviveriam entao, no inte-
rior do magistério, estabelecendo relacdes intrageracionais — “horizontais”, em
uma mesma geracao — e, também, intergeracionais — “verticais”, que envolvem
diferentes geracoes, de modo ascendente e descendente, como explicam Attias-
Donfut e Daveau (2004) —, definindo-se mutuamente por meio dessas, umas em
relacdo as outras. Movimentos de permanéncia e de mudanca se colocam, pois,
em acdo no modo como os agentes se apropriam dos contetidos culturais e a par-
tir deles agem no mundo social, podendo inclusive desenvolver uma consciéncia
de geracao (MANNHEIM, 1982) ao se perceberem como pertencentes a um deter-
minado grupo geracional.

Cabe ainda considerar — como antes fizemos para a discussdo sobre o
habitus docente — a relevancia da nocdo de desenvolvimento profissional para o pro-
blema das conexdes geracionais no magistério. Tal no¢do nos oferece meios para
captar o cardter dinamico das conexdes geracionais estabelecidas entre os profes-
sores, bem como as possibilidades de mudanca que se fazem presentes. Assim,
pressupoe-se que, no interior de uma mesma geragao profissional, os professores
experimentem diferentemente as fases da carreira docente; e que, por sua vez,
essas diferentes fases sejam redefinidas em relacdo as geracoes de professores que
se sucedem ao longo do tempo.

Tais ideias vao ao encontro do modelo de ciclo de vida profissional propos-
to por Huberman (1992), que nos permite afirmar que professores com o mesmo
tempo de carreira docente — e, portanto, contemporaneos, de uma mesma gera-
¢do profissional — podem vivenciar a docéncia de maneiras bastante diferentes,
distinguindo-se no que se refere as fases de vida profissional que experimentam.
Assim, segundo o pesquisador suico, a entrada na carreira docente pode ser mar-
cada mais intensamente por sentimentos de sobrevivéncia ou de descoberta por
parte dos iniciantes. Igualmente, ap6s se estabilizarem na profissao (o que, segundo
o referido estudo, tende a ocorrer por volta do terceiro ano de exercicio docente),
os professores podem viver a docéncia lancando-se a experimentacdo no ensino
e diversificando sua atuacdo, ou, de modo diferente, se questionando quanto aos
rumos profissionais assumidos; podem, mais adiante, seguir um caminho marcado
por uma certa “serenidade” profissional, ou podem assumir posturas ancoradas em
um “conservantismo”; e, por fim, hd professores que experimentam um final de



carreira “sereno”, e outros que vivenciam um final “amargo”. Nesse sentido, ao en-
contro do que afirmamos antes, professores ligados a uma mesma geracao docente
podem vivenciar trajetérias profissionais muito diversas no interior do magistério.

Por outro lado, parece ser possivel considerar também que os contetidos
ideacionais ligados a cada unidade de geracdo docente exercam impactos sobre os
elementos que definem as diferentes fases da carreira docente, imprimindo-lhes di-
namismo. Convivendo nas escolas, temos professores peritos, competentes e profi-
cientes (DREYFUS; DREYFUS, 1986) ligados a diferentes geracdes. Permanecendo na
perspectiva aqui assumida, é possivel afirmar que os professores ligados a diferentes
unidades de geracdo docente experimentariam essas mesmas fases da carreira do
magistério de modos especificos, em funcao dos contetidos ideacionais partilhados
por seus membros (ou, seja, a versdo incorporada do habitus docente). Nessa direcdo, a
pericia, a competéncia, a proficiéncia docente — seguindo com as categorias propos-
tas por Dreyfus e Dreyfus (1986) — sofreriam variagoes historicas.

No que se refere mais especificamente a dimensao socioprofissional da
formacdao docente, aqui focalizada, parece possivel considerar que essas varia-
coes ligadas aos modos como as diferentes geracoes de professores vivenciam sua
carreira possam retroalimentar as conexoes intrageracionais e intergeracionais
docentes e, mais amplamente, ao longo do tempo, a prépria cultura do magisté-
rio. Nessa direcdo, os elementos presentes nas conexoes geracionais docentes ul-
trapassariam os contetdos ideacionais que, segundo a perspectiva de Mannheim
(1982), definem as diferentes geracoes em questdo (e, retomando a perspectiva
praxioldgica de Bourdieu, a versao do habitus docente que partilham). Essas cone-
x0es envolveriam, assim, movimentos de diferenciacdo, vividos no interior de
cada uma das geracoes envolvidas, e que estariam ligados aos processos de desen-
volvimento profissional experimentados pelos professores, em suas trajetérias
docentes, vividas como uma carreira.

Tais movimentos de diferenciacdao no interior do magistério, com as varia-
¢cOes que trariam para as conexoes geracionais entre os professores e, mais ampla-
mente, para a formacdo docente, sdo assumidas aqui como hipéteses suportadas
pelo referencial teérico adotado; carecendo, no entanto, de exploracdo empirica.
Questoes sobre as relacdes formativas estabelecidas no interior do magistério,
envolvendo conexoes geracionais, merecem ser melhor investigadas, mas perma-
necem em zona ainda pouco explorada pelos pesquisadores da drea.

CAMINHOS DE SOCIALIZACAO PROFISSIONAL NA
FORMAGAO UNIVERSITARIA DOCENTE

Os pressupostos reunidos nas sessoes anteriores deste artigo sobre elementos e
processos envolvidos na socializacdo profissional docente sugerem caminhos tan-
to para o estudo da formacdo docente quanto para a proposicdo de acoes a seu
respeito. A articulacao entre os conceitos de habitus (BOURDIEU, 2003) e de gerag¢do
(MANNHEIM, 1982) e sua discussdo a partir da perspectiva do desenvolvimento
profissional apontam para um caminho que jid vem sendo proposto hd algum
tempo na drea, embora permaneca ainda pouco explorado em nosso pais, de

134€S SOJI2P3 eIne|

SOS 0zO0c “ew/ uel ‘Glg-p6T d ‘S/L "U ‘0G "A ‘Olned ogs “Inbsad ‘ped



DIMENSAO SOCIOPROFISSIONAL DA FORMACAO DOCENTE: APORTES TEORICOS E PROPOSICOES

306 Cad. Pesqui., Sdo Paulo, v. 50, n. 175, p. 294-315, jan./mar. 2020

“uma formacdo de professores construida dentro da profissio” (NOVOA, 2009,
p- 2), baseada “na aquisicdo de uma cultura profissional e concedendo aos pro-
fessores mais experientes um papel central na formacao dos mais jovens” (p. 5).

No sentido de reafirmar a pertinéncia desse caminho para a instituicao
de uma “verdadeira formacao profissional universitdria” (ETIENNE et al., 2009,
p. 218) de nossos professores e de propor acdes que o tornem vidvel, elegem-se
aqui trés eixos centrais para a discussdo. Sdo eles: o imperativo da alternincia
entre a institui¢ao formadora e a escola, a importancia da constitui¢dao de equipes
pluricategorias de formadores, e o potencial das praticas de acompanhamento
para a formacao.

A ALTERNANCIA NA FORMACAO DE PROFESSORES E O
ENCONTRO ENTRE DUAS CULTURAS PROFISSIONAIS

A formacao docente, entendida como um processo de socializacao dos agentes
em um habitus especifico, constitutivo e constituido pela docéncia, pressupoe
oportunizar aos futuros professores vivéncias ligadas ao magistério que ultrapas-
sem aquelas que mais comumente as instituicoes formativas sdo capazes de lhes
oferecer. Afinal, a aprendizagem profissional docente requer a incorporacao de
estruturas imanentes do espaco escolar, de modo a desencadear reorientagoes e
modificacdes nas disposicoes anteriormente apreendidas durante a socializacdo
primdria, atualizando-as e assim produzindo novas disposicoes ligadas mais di-
retamente a docéncia. Trata-se de um processo invulgar, que requer um contato
sistemdtico do estudante com as atividades, rotinas e relacoes com as quais 0s
professores se envolvem cotidianamente. O estudante deve, na escola, deparar-se
com situacoes que o desafiem a buscar e a apreender o ponto de vista pedagdgico
(AZANHA, 2000), vinculado ao habitus docente e que oferece sustentacdo as
préticas dos professores.

No entanto, em um processo de universitarizacio da formacdo, o con-
tato sistemdtico com o ponto de vista pedagdgico deve ser problematizado por
saberes de alto nivel tedrico, de modo que seja possivel ultrapassar aproxima-
coOes praticistas com o trabalho docente, que podem reduzir a formacdo a uma
mera busca por modelos de acdo. Para tanto, faz-se necessdrio o estabelecimen-
to de uma pedagogia da alterndncia (ALTET, 2009), por meio da qual o emprego
de saberes tedricos se alie a aproximacao a pratica docente desenvolvida nas esco-
las. Uma formacdo em alternancia (BOURDONCLE, 2000) baseia-se na articulacdo
de espacos formativos, tendo em vista encontrar caminhos para o desenvolvi-
mento de uma formacdo que alie “duas aventuras humanas fundamentais, a da
acdo e a da reflexdao” (LESSARD; BOURDONCLE, 2002, p. 146). Desafios importan-
tes ai se interpoem.

No caso da formacao de professores, tal aproximacao entre acao e reflexao
pressupoe o encontro de duas culturas especificas — a cultura docente e a cultura
académica — baseadas em maneiras distintas de conceber os assuntos relativos a
escolarizacdo, a aprendizagem, a relacdo pedagdgica, entre outros. A cultura do-
cente estd ancorada no ensino, uma “arte pratica”, nos termos de Scheffler (1974),



ligada a esfera das “artes do fazer” (CERTEAU, 1994), relacionada a saberes que,
em sua grande parte, mantém-se invisiveis e desconhecidos. A pratica docente
é, em grande parte, ancorada em conhecimentos tacitos (POLANYI, 1966), dos
quais os professores se valem para decidirem sobre a pertinéncia de suas acoes no
ensino. Os professores buscam assim em suas agoes uma coeréncia pragmatica
(CHARTIER, 2007) que, retomando a perspectiva praxiologica antes explorada,
resulta do encontro de seu habitus com as situacoes escolares que enfrenta coti-
dianamente: quem sdo seus alunos, quem sao seus pares, que demandas lhes sao
apresentadas, de que materiais dispoem, que relacoes estabelecem com 0s con-
tetidos da aula, como se sentem na escola etc. Suas praticas sdao produzidas diaria-
mente, no encontro com cada situacao, e capitalizadas pessoalmente como um
repertério que lhes permite ampliar suas zonas de conforto profissional na acdo.

A cultura académica, de sua parte, é pautada por outra perspectiva. Seus
agentes também estdo envolvidos com uma prdtica, mas uma “pratica discursiva
teorizada ou teorizante” (CHARTIER, 2007, p. 200), que responde a ordem dis-
cursiva da “economia escrituristica” (CERTEAU, 1994). Tal economia privilegia a
escrita em detrimento da oralidade (tdo forte na cultura docente), selecionando
entre os discursos a serem proferidos e propagados aqueles que se mostram mais
coerentes aos discursos legitimos que lhe oferecem sustentacdo. Nessa direcao, as
praticas académico-educacionais visam a producao de discursos vdlidos sobre os
fatos educacionais que possibilitem descricoes com um alto teor abstrato sobre
a escola contemporanea, o sujeito epistémico, o desenvolvimento cognitivo, o
ensino diferenciado etc.

Produzidos segundo essa logica discursiva, os conhecimentos académi-
co-educacionais nao sao diretamente aplicdveis a acao docente (AZANHA, 2000)
que, por sua vez, como prdtica social, ndo se reduziria a sua mera execucao
(BOURDIEU, 2003). Frustram-se, assim, as expectativas aplicacionistas (AZANHA,
2000) que vém marcando a formacao de professores desde o advento da pedago-
gia cientifica, na passagem do século XIX para o século XX (CARVALHO, 2000).
Tal frustracdo gera profundos ressentimentos entre a universidade e a escola,
espaco de trabalho dos professores. Apesar da validade dos conhecimentos acadé-
mico-educacionais, os professores tendem a questiond-los no tocante a sua per-
tinéncia. Por sua vez, os professores tém sido acusados de serem refratdrios aos
conhecimentos académicos e resistentes as inovacoes que lhes sdo apresentadas,
por exemplo, nos muitos cursos de formacdao continuada que lhes oferecem as
universidades e seus agentes (SARTI, 2008).

Entretanto, a universitarizacdo da formacdo docente requer a superacao
desses ressentimentos entre professores e pesquisadores académicos, bem como
das querelas existentes entre teoria e pratica nessa seara, em direcdo a uma

[...] verdadeira formacédo universitaria com finalidade profis-
sional, que se caracteriza por aportes universitarios e cursos
apropriados, mas também pela estruturacdo de saberes pro-
fissionais especificos que oferecam lugar as praticas, posturas,
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valores, praticas sociais de referéncia.?2 (ALTET, 2009, p. 222,
traducdo livre a partir do original francés, itdlicos meus)

Trata-se de uma perspectiva de formacao que, como observa Tardif (2006),
tende a superacao da légica disciplinar como fundamento da formacao, passando
a priorizar a logica da socializacdo profissional, que pressupde uma relacdo com-
plexa com os saberes de diversas fontes. Segue no sentido da constitui¢cao de uma
formacdo hibrida para os professores (ZEICHNER, 2010), marcada pela “fertiliza-
¢do mutua entre a universidade e as escolas, na construcao de um lugar de didlo-
go que reforce a presenca da universidade no espaco da profissdo e a presenca da
profissio no espaco da formacio” (NOVOA, 2017, p. 116).

EQUIPES PLURICATEGORIAIS E O LUGAR DOS
PROFESSORES DA ESCOLA NA FORMACAO DOCENTE

A instituicao de uma formacao com fins profissionais e ancorada pela perspectiva
da alternincia (BOURDONCLE, 2000; ALTET, 2009) pressupoe o estabelecimento
de parcerias diversas, com uma maior articulacao entre os espacos formativos.
Tais espagos devem possibilitar aos licenciandos a apropriacao de saberes da for-
macado profissional, como também a imersdo em processos de socializacdo na
cultura ocupacional de referéncia.

Essa formacdo requer a profissionalizacdo dos contetidos e das praticas
que mobiliza, bem como dos formadores de que dispde, tendo em vista a “siner-
gia entre diferentes campos de saberes” (ALTET, 2009, p. 232). Sua viabiliza¢do im-
plica o enfrentamento de desafios no plano epistemolégico, com a construcao de
um curriculo novo, a modificacdo de prdticas e tempos de formacao, a producao
de pesquisas colaborativas, bem como a mobilizacdo de diferentes formadores,
em equipes pluricategoriais (TARDIF, 2006, p. 275).

Esse tltimo ponto requer a ampliacdo e diversificacdo dos agentes envol-
vidos na formacao, passando a envolver, para além de professores universitarios,
também profissionais ligados mais diretamente a educacdo bdsica: professores
experientes, colaboradores do estdgio; professores em exercicio, com percurso
académico; bem como professores ligados a gestdo das escolas e das redes de
ensino. Uma formacao profissional deve, segundo esclarece Bourdoncle (2000),
estabelecer fortes ligacoes com o espaco profissional, de onde virdo boa parte de
seus formadores.

O trabalho formativo desenvolvido no ambito de tais equipes plurica-
tegoriais deve possibilitar aos futuros professores experiéncias de socializacdo
profissional, permeadas tanto pela teorizacdo das prdticas docentes quanto pela
problematizacdo das teorias educacionais. A atuacdao dessas equipes de formacgao
demanda, no entanto, uma clara delimitacao quanto aos territérios ocupados pe-
los diversos agentes envolvidos, entre outros aspectos, com a definicao de um

2 No original: “vrai formation universitaire a finalité professionnelle, qui se caractérise par des apports universitaires et
des cursus appropriés, mais aussi par la structuration des savoirs professionnels spécifiques qui laissent place a des
pratiques, a des postures, a des valeurs, a des pratiques sociales de référence”



lugar mais ativos para os profissionais da educacdo bdsica. Faz-se necessdrio, nes-
se sentido, que os professores e sua cultura ocupem um lugar préprio (CERTEAU,
1994) na formacado das novas geracoes docentes; um lugar que seja marcado pela
estratégia, possibilitando-lhes a gestdo de suas relacoes com os demais grupos que
compodem o campo educacional.

Essa conquista de um lugar préprio na formacao docente, por parte dos
profissionais da educacdo bdsica exige que se ultrapasse os preceitos da raciona-
lidade técnica, buscando referéncia em uma teoria da prdtica que ofereca modos
mais integradores de conceber as relacoes entre o plano das estruturas e as acoes
dos agentes (BOURDIEU, 2003). Nessa direcdo, pode-se superar o pressuposto ob-
jetivista da racionalidade técnica sob o qual se considera a prdtica como mera
execucdo (BOURDIEU, 2003, p. 46), como “estrutura estruturada sem principio
estruturante” (p. 48). A pratica passa entdo a ser reconhecida quanto as especifi-
cidades de sua légica; considerada a partir da perspectiva praxiolégica proposta
por Bourdieu (2003, 2005),

[...] uma légica vaga que escapa as tentativas de sistemati-
zacdo avancadas do método estrutural, devido a significacao
ambigua de alguns elementos que podem variar segundo os
principios de oposicdo aos quais eles se referem e que faz
com que ndo haja homologia estrutural perfeita entre esses
diferentes principios. (SAPIRO, 2017, p. 296-297)

O carater fugidio da légica das prdticas é, ao mesmo tempo, o revés e
o trunfo dos praticantes. Por um lado, alimenta “o ponto de vista estritamen-
te intelectualista” (BOURDIEU, 2003, p. 44) que considera a prdtica como mero
residuo da construcdo de sistemas de relacdes objetivas, ignorando seus princi-
pios de producao e, portanto, expropriando-a de sua légica interna e reduzindo-a,
nos termos emprestados de Marx, “as coisas da légica” (BOURDIEU, 2003, p. 53).
Mas essa caracteristica é exatamente o que possibilita sua demarcacdo como um
préprio — novamente nos termos de Certeau (1994) — dos praticantes. E deles a
prerrogativa do senso prdtico que, segundo Bourdieu (2013), oferece o sentido do
jogo, traduzindo-se em “regras de acdo operatérias para responder a cada situa-
¢do” (CHARTIER, 2007, p. 198). Justamente porque as regras de acao encontram-
-se em “estado pratico na prdtica dos agentes” (BOURDIEU, 2003, p. 49), como
“lei imanente, lex insita” (p. 64) é que elas podem ser circunscritas como um proé-
prio dos grupos que as praticam (embora geralmente nao o sejam e sigam na
obscuridade, como residuo de uma racionalidade que lhe é exterior). A aprendi-
zagem da logica da acgdo so se faz acessivel por meio da incorporacao do habitus,
como sistema de disposi¢oes durdveis produzido pelos processos de socializacao
nos grupos de referéncia. O acesso a logica da pratica requer, portanto, a iniciacao
dos agentes em uma comunidade de praticantes, por meio de conexodes geracio-
nais no interior desse grupo especifico.

No caso do magistério, o processo de iniciacao dos novatos no habitus da
docéncia e, portanto, em valores, representacoes, saberes e fazeres ligados ao
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ensino implica que sejam acolhidos nas escolas de educacdo bdsica por profes-
sores experientes e outros agentes diretamente ligados a docéncia que, envol-
vidos nas equipes pluricategoriais, acompanhem seu processo formativo (VIAL;
CAPARROS-MENCACCI, 2007).

A prética pedagogica é, sob tal perspectiva, reconhecida como um proprio
do magistério, como capital especifico da docéncia e como “elemento integrante
de todo o percurso de formacao, constituindo um principio epistemolégico da for-
macio” (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 266). Delimita-se, assim, o espaco de atua-
¢do a ser ocupado pelos profissionais da educacao na formacao de professores; um
espaco que lhes demandard, no entanto, para além da expertise no ensino, saberes
ligados a formacdo de adultos, que lhes permitam propor aos licenciandos e pro-
fessores iniciantes uma aproximagcao clinica e reflexiva a atividade docente.

ACOMPANHAMENTO FORMATIVO E INICIACAO DAS NOVAS
GERAGCOES A DOCENCIA

Uma formacao de professores que pretenda oportunizar aos licenciandos a estrutu-
racao de um habitus especificamente docente requer, como dito antes, sérios inves-
timentos formativos. Os dispositivos a serem entdo empregados nos processos de
socializacdo previstos devem ser capazes de provocar modificacoes nas disposicoes
ja incorporadas pelos estudantes em sua socializacdo primaria, atualizando-as, para
produzir novas disposi¢oes mais diretamente ligadas ao habitus profissional.

Tal pressuposto traz implicacdes para o trabalho formativo a ser desenvol-
vido no ambito das equipes de formadores que atuam nas licenciaturas. Tais equi-
pes devem oferecer oportunidades para que os futuros professores percorram
caminhos efetivos de iniciacdo profissional e, para tanto, devem contar entre seus
membros com professores que, ja socializados na cultura profissional docente,
possam, a partir desse lugar, mostrar aos licenciandos vias de acesso para tal cul-
tura e para a construcdo do sentimento de pertenca ao magistério. O licenciando
precisa sentir que o professor que o acompanha nessa jornada pode lhe ofere-
cer condicOes necessdrias para que ele descubra suas possibilidades na docéncia.
O acompanhamento do futuro professor por um professor experiente desponta,
assim, como recurso privilegiado no processo de socializacio no magistério.

Vial e Caparros-Mencacci (2007) distinguem diferentes sentidos para a
ideia de acompanhamento e tais distingoes se mostram bastante pertinentes para
a discussdo aqui proposta. O primeiro sentido que apontam refere-se ao ligar-
-se no caminho a alguém, de quem se vira companheiro por um espaco de tempo.
O acompanhante assume nessa relacdio uma posicdo discreta, nao diretiva; ele
ndo indica a0 companheiro nem a direcio a seguir nem o modo de caminhar. E o
acompanhado que importa, que identifica seus objetivos e escolhe seu caminho e
o0 acompanhante nao assume o papel de guia, que indica os melhores caminhos,
nem de mestre, que julga os caminhos escolhidos. O acompanhante coloca-se a
servico do acompanhado para explorar suas possibilidades e as escolhas feitas
por ele. Um segundo sentido que os autores identificam para acompanhar aponta
para a ideia de sustenta¢do. O acompanhante nessa perspectiva age como uma



“pessoa-recurso” (p. 24), que estd com o acompanhado para favorecer seu poten-
cial. Embora também aqui o acompanhante ndo esteja na relacdo para oferecer
caminhos e solucdes ao acompanhado, ajuda-o a problematizar as situacdes nas
quais estao envolvidos juntos, tendo em vista a producao de caminhos e solugoes.

Destaca-se que, nos dois sentidos identificados, o acompanhamento confi-
gura-se como um encontro baseado em sentimentos de alteridade, em que os
sujeitos buscam conhecer um ao outro e trabalham o sentido da viagem juntos.
O acompanhamento mostra-se, por essa via, como um duplo processo formati-
vo, que oferece condicoes para que o acompanhado construa seu caminho, ao
mesmo tempo em que o acompanhante constréi também um caminho para si
proprio (VIAL; CAPARROS-MENCACCI, 2007). Cabe ressaltar, no entanto, ainda
de acordo com Vial e Caparros-Mencacci, que os caminhos do acompanhado e
do acompanhante ndo se confundem como um mesmo caminho. Cada uma das
partes tem objetivos especificos: o acompanhante visa ao encaminhamento do
acompanhado (por meio do qual também se desenvolve), enquanto este visa a
seu préprio futuro.

O acompanhamento diz respeito, em um sentido antropolégico, a
integracao do acompanhado a uma certa cultura, de modo a possibilitar-lhe aces-
sar o universal a partir de seu lugar singular (VIAL; CAPARROS-MENCACCI, 2007).
O acompanhante mostra-se como um representante da geracao dos ja iniciados
na cultura de referéncia, pela qual assume responsabilidade diante daquele a
quem acompanha. Mesmo no caso de adultos, como na formacdo de professores,
o acompanhante assume o papel de educador. Sua autoridade se assenta nessa
responsabilidade que ele assume pela cultura na qual pretende iniciar o acom-
panhado. Como destaca Roquet, “o acompanhamento se instala em uma pratica
de tomada de responsabilidade e de experiéncia de autonomizacdo em uma crise
generalizada de identidades sociais e profissionais” (2009, p. 17).

Assim, no caso do magistério, entende-se que o professor formador que
acompanha o licenciado em sua inicia¢ao profissional represente, nessa relacao,
todo o grupo profissional docente em sua historicidade. Essa relacdo de acompa-
nhamento sistemadtico no cotidiano escolar possibilita o encontro entre a tradicdo
do magistério, da qual os professores em exercicio sdo representantes, e suas pos-
sibilidades de sobrevivéncia e de mudanca, na figura dos aspirantes a docéncia.
Por meio dessas relacdes de acompanhamento, duas geracoes docentes se encon-
tram e partilham representacoes, fazeres e saberes e, também, duvidas ligadas
ao magistério. Mas o fazem a partir de lugares e pontos de vista distintos, ligados
a geracao docente a qual pertencem e ao nivel de desenvolvimento profissional
que alcancam.

Para os professores experientes, o acompanhamento de futuros professo-
res ou de professores iniciantes demanda uma relacdo de autoconsciéncia com
relacdo a docéncia e seus saberes (DAY, 2001), que lhes possibilite teorizar suas
praticas (CHARTIER, 2007) e inovar (SCHON, 1983) na companhia daqueles que
acompanha. Mais do que professores experientes, o0 acompanhamento formati-
vo demanda o envolvimento de experts ou peritos (DAY, 2001) na docéncia que,
ao mesmo tempo, se profissionalizem como formadores de professores (ALTET;
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PERRENOUD; PASQUAY, 2003). Trata-se de um lugar bastante especifico a ser de-
marcado para os professores na formacdo das novas geracoes docentes. Entende-
se, de acordo com Roquet (2009), que o alto investimento a ser feito nessa direcao
possa se reverter em uma via de superacao de suas funcoes mais tradicionais da
formacao de professores, integrando-se melhor as especificidades da formacao de
adultos e pautando-se em uma perspectiva transicional.

Importante esclarecer, no entanto, que o potencial formativo do acom-
panhamento na formacdo universitdria dos professores demanda sua clara
articulacdo com as demais praticas formativas levadas a efeito pelas equipes pluri-
categoriais de formadores. E a alternncia entre escola e universidade, viabilizada
pela atuacdo de tais equipes, que podera preservar os esfor¢os formativos entao
empregados de sucumbirem a uma perspectiva fortemente pragmadtica do acom-
panhamento, que visa ao mero ajustamento dos sujeitos as condi¢oes objetivas de
trabalho. Nesses casos, 0 acompanhamento é realizado por meio de uma relacdo
de coaching, na qual o acompanhante tem como foco central de sua atua¢do uma
melhor adequacdao do acompanhado as situacoes de trabalho que lhes sdao apre-
sentadas, por meio de um treinamento “sob medida”, pautado, como esclarece
Paul (2009), por objetivos bem delimitados, em funciao de um problema a resolver
ou um objetivo a alcancar em direcdo a eficdcia, a performance e a exceléncia na
acao do acompanhado.

Diferente do que pressupde o coaching, o acompanhamento que se pre-
tende como recurso para a formacdo de professores na universidade ndo visa ao
ajustamento dos futuros professores ao trabalho nas escolas nem estd focado em
resultados de curto prazo. Na via da formacdo, e ndo do treinamento, objetiva
processos de socializacdo de novos agentes no grupo profissional docente, a fim
de possibilitar-lhes acesso a inventividade das praticas, por meio do habitus que
lhe € especifico e cuja estruturacdo requer o estabelecimento de relacdes interge-
racionais significativas no interior do magistério.

PARA FINALIZAR... POR ENQUANTO

A producdo de uma formacdo de professores que apresente, a um sé tempo, alto
nivel académico e profissional requer transformacoes importantes relativas as
concepcoes, praticas e estruturas que atualmente orientam o trabalho que de-
senvolvemos nas instituicoes que dela se ocupam no pais. Para tanto, faz-se ne-
cessdrio que os processos — tantas vezes antagénicos — de universitarizacao e de
profissionalizacdo da formacdo docente estejam mais bem articulados. De acordo
com o que se defende neste artigo, essa dificil articulacdao pressupoe que se ultra-
passe a perspectiva objetivista que comumente caracteriza nossas aproximacoes
com o tema e que, nas palavras de Bourdieu (2003), nos leva a assumir as praticas
sociais — no caso, as docentes — como “fato acabado” (p. 40), simples residuo de
uma racionalidade que lhe é exterior. Seguindo tradicionalmente por essa via,
temos deixado de atentar, na formacao do magistério, para os principios geradores e
unificadores da pratica docente e, em decorréncia, ndo os integramos aos processos
formativos que dirigimos aos novos professores. A universitarizacao da formagao



de nossos professores tem, assim, sido realizada as custas de sua autonomizacao
em relacdo a sua cultura de referéncia, desencadeando processos de desprofissio-
nalizacdo (SARTI, 2019).

Neste artigo, buscou-se integrar dois desses principios geradores e unifi-
cadores da pratica a discussao da formacdo docente — o habitus, tal como proposto
por Bourdieu (2003), e a geragdo, de acordo com a perspectiva de Mannheim (1982)
— pressupondo que a sua consideracdo, de forma articulada com os preceitos do
desenvolvimento profissional docente, possa sustentar uma formacao capaz de
integrar melhor sua dimensdo socioprofissional, para além das desafiadoras ques-
toes epistemolégicas que ja vém sendo bem contempladas pela drea. Da discussdo
entdao empreendida resultou a confirmacdo quanto a necessidade de que a forma-
¢do universitdria dos novos professores seja realizada em alternancia com o espa-
¢o de trabalho dos professores e que envolva a atuacao de equipes pluricategorias,
que prevejam a atuacao de formadores diversos, entre os quais devem estar os
professores experientes e capazes de acompanhar os futuros professores em sua
iniciacdo profissional docente, primeiro momento sistemdtico de um processo
mais longo que visa a sua socializacdo profissional no magistério.
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