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Resumo

O presente trabalho tem por objetivo investigar a constituicao da
profissionalidade de docentes de ensino fundamental no espaco escolar,
buscando compreender as relagdes constituintes entre os sujeitos e a
instituigdo no processo de tornar-se professor. Para tanto, utilizou-se dois
grupos focais constituidos por professoras das séries iniciais. A composigao
dos dois grupos baseou-se em algumas caracteristicas balanceadas, entre
homogéneas e heterogéneas, das docentes. Os dados permitiram discutir
que as injungodes institucionais e as relagdes com os alunos, pares e equipe
de gestdo promovem uma reconfiguracao das concepcoes iniciais da
profissdo, que vai se delineando em diversas formas de identificacao
profissional.

Palavras-chave: profissionalidade; trabalho docente; instituigao
escolar.
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Abstract
Teaching professionalism: an analysis from the intrinsic relationship
between teachers and school

The aim of this current study is to investigate the professional
background of fundamental education female teachers in the schools in
order to understand the intrinsic relationships between the soon-to-be
teachers and the educational system during their undergraduate courses.
One used two focal groups of teachers working with initial grades in
fundamental education. The composition of the two groups was based on
homogeneous and heterogeneous characteristics. The data allowed the
discussion that the institutional injunctions and the teachers’ relationship
with the pupils, pears and management team promote a redefinition of
their professional initial conceptions, what delineates several ways of
professional identification.

Keywords: professionalism, teaching work; school institution.

Introducao

Nas atuais tendéncias investigativas sobre a docéncia, a constituigao
da profissionalidade do professor vem emergindo como uma tematica
relevante, que tem como referéncia os contextos e processos envolvidos
na constituicao do ser professor. O conceito de profissionalidade sugere
uma nova perspectiva para a docéncia — superando as concepgoes
normativas que a analisam a partir de modelos tedricos produzidos
externamente ao exercicio profissional — visando compreendé-la, em
sua complexidade, como uma construgao que se d& nas relagdes entre
os individuos e os espacgos sociais nos quais exercem sua atividade
profissional.

Investigar o trabalho docente na perspectiva da profissionalidade
implica compreender os professores como atores sociais que, agindo num
espaco institucional dado, constroem nessa atividade sua vida e sua
profissao. Como destacam Tardif e Lessard (2005, p. 38), os professores
sdo atores que “[...] ddo sentido e significado aos seus atos, e vivenciam
sua fungdo como uma experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e
uma cultura proépria da profissdo”. Nesse sentido, as dimensodes do social
e do psicolégico se integram nas formas de viver o trabalho e de se
identificar com a profissao.

Assim, no presente artigo, tem-se por objetivo investigar a construcao
da profissionalidade de docentes de ensino fundamental no espaco escolar,
buscando compreender as relagbes constituintes entre os sujeitos e a
institui¢ao no processo de tornar-se professor.
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Com base em relatos de professoras sobre o aprendizado e os
significados da docéncia, procurou-se apreender as negociagoes, tensoes,
acordos e conflitos que permeiam essas relacoes no espago escolar, por
meio das quais se constroem e reconstroem as formas de pensar e agir
dos professores.

A organizacao escolar como espaco de constitui¢cao
da profissionalidade

A docéncia na perspectiva da profissionalidade traz novos elementos
para a compreensao de uma atividade cujos contornos — nao obstante as
pesquisas que, desde a década de 80, vém discutindo as questdes da
profissdo docente e da profissionalizagdo dos professores — ainda nao se
encontram muito claros.

Beneficiando-se de contribuigdes de diversas areas, como: a sociologia
do trabalho, a psicologia social, a sociologia interacionista, entre outras,
os estudos mais recentes sobre o trabalho dos professores mostram um
redirecionamento do foco de anélise: das discussdes sobre os critérios
definidores da profissdo e dos processos de proletarizacdo ou
desprofissionalizacdo do magistério, para a investigagdo da docéncia como
atividade humana complexa, com caracteristicas préprias, exercida por
pessoas que interagem numa instituigdo escolar que também é Unica,
diferente de todas as demais (Contreras, 2002; Tardif, Lessard, 2005).

Essa inflexao reflete-se, a partir dos anos 90, na utilizacdo de novos
termos, que procuram expressar novas perspectivas de analise da profissao
docente. E nesse movimento que o termo profissionalidade aparece nas
pesquisas sobre os professores, articulado a ideia de profissionalizagéo.
E um conceito em desenvolvimento, produzido em outros campos de
conhecimento e apropriado na area da educacgéao, o que implica um esforco
no sentido de melhor compreender esse conceito. Profissionalidade é uma
derivagdo terminolégica do vocabulo profissdo. Outras derivacdes
frequentemente utilizadas sao: profissionalizacdo, profissionalismo. Sao
termos polissémicos, que assumem significados diferentes em funcgao
dos contextos, pafses e das perspectivas teéricas em que sédo utilizados
(Ramalho, Nunes, Gauthier, 2004; Altet, Paquay, Perrenoud, 2003).

Sacristéan (1991, p. 64) define profissionalidade como “a afirmagao
do que é especifico na agdo docente, isto &, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor”. O autor destaca que a profissionalidade
docente desenvolve-se na relagéo dialética entre os diversos contextos
sociais, culturais e institucionais que delimitam a préatica educativa e as
formas como os professores modelam a sua préatica na intersecgao desses
diferentes contextos. As condutas profissionais podem variar entre uma
adaptacéo as condigdes estabelecidas e a adogao de posturas mais criticas
e estratégias de mudancga.

Contreras (2002, p. 74) utiliza a expressao profissionalidade
referindo-se “as qualidades da pratica profissional dos professores em
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fungéo do que requer o trabalho educativo”. Segundo o autor, essa forma
de expressar o conceito reflete, também, a dialética entre as condigbes
da realidade educativa e as expectativas em relacao ao desempenho
profissional dos professores, por um lado e por outro, as formas de viver
e desenvolver a profissédo na pratica docente.

Em sentido semelhante, Ramalho, Nunez e Gauthier (2004),
analisando o processo de profissionalizagdo da docéncia, apontam dois
aspectos que se articulam no desenvolvimento da profissao: uma dimensao
interna, a profissionalidade, entendida como o processo por meio do qual
o professor adquire os saberes préprios da docéncia e constréi as
competéncias profissionais, e uma dimenséao externa, o profissionalismo,
relacionada a obtencdo de um status profissional e ao reconhecimento
social da profisséo.

Com base nessas abordagens, podemos considerar que
profissionalidade e profissionalizagdo mantém uma relagédo dialética, ou
seja, o desenvolvimento da profissionalidade dos professores, que envolve
os conhecimentos e habilidades necessarios ao seu exercicio profissional,
estd articulado a um processo de profissionalizacdo, que requer a conquista
de um espago de autonomia favoravel a essa constituigdo, socialmente
reconhecido e valorizado.

A ideia que subjaz as expressoes profissionalidade e profissionalizagéo
é a da docéncia como um processo de constituicdo e identificagdo
profissional, desenvolvido pelos professores ao longo de sua trajetéria,
nos diferentes espacos de socializacdo, desde a escolarizagdo basica,
passando pela formacao profissional e, principalmente, na organizagao
escolar, onde os professores exercem e aprendem a profissdo. Esse
processo envolve uma relagdo dialética entre as condigbes sociais e
institucionais colocadas ao trabalho docente e as formas de viver e praticar
a docéncia, desenvolvidas pelos professores individual e coletivamente,
que sdo constituidas e constituem o contexto escolar.

Nessa perspectiva, a ideia de profissionalidade repoe a centralidade
dos professores como atores da pratica educativa, trazendo para a
discussdo aspectos como a dimensao pessoal e subjetiva no trabalho
docente e o significado dos processos biogréficos e relacionais na
construgao da docéncia. Aponta também para a importancia dos contextos
e situacoes de trabalho e para o reconhecimento da organizacao escolar
como espaco fundamental na constituicdo da profissionalidade docente.

Neste estudo, o foco € colocado nos processos constitutivos por meio
dos quais as formas de exercer e viver a profissdo vao sendo construidas
pelos professores nesse ambiente organizacional estruturado, que define o
quadro de referéncia em que se movem 0s atores institucionais, mas é ele
préprio constituido nessas relagdes. Isso nos remete a consideragao da
dimens&o simbdlica das crencas e valores que permeiam o espaco escolar.

A docéncia é uma atividade profissional que se dd num espago social
historicamente construido, a instituigcdo escolar, cujas normas e formas
de organizagéo se inserem num contexto sociopolitico mais amplo, que
assim esta presente na vida da escola. Neste espacgo instituido, os
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professores se apropriam das formas de estar e agir na profissao, ao mesmo
tempo em que interagem nesse ambiente, modificando e reconstruindo
0 espaco escolar em sua atividade cotidiana. No entanto, os professores
ndo tomam contato com a docéncia ao ingressar na profissdo. A construgao
da profissionalidade docente no espaco escolar € informada por concepgdes
e representacoes da docéncia construidas antes do ingresso na profisséo,
na trajetéria pessoal e escolar desses sujeitos.

Como observa Gatti (2003, p. 192), as posturas e acoes dos
professores sdo constituidas num processo ao mesmo tempo social e
intersubjetivo, que se desenvolve ao longo da vida nas relagdes grupais e
comunitdrias, delimitadas pelas condi¢gdes do contexto sécio-politico-
cultural mais amplo, e é nessas interagdes que “se gestam as concepgoes
de educagao, de modos de ser, que se constituem em representacoes e
valores que filtram os conhecimentos que lhes chegam”.

Tardif e Raymond (2000) destacam a importéncia da escolarizagao
inicial na construcao dessas representacoes. Segundo os autores, antes
de comecgarem a trabalhar, os professores ja passaram longos anos imersos
na escola e nesse processo de socializagdo escolar construiram uma
bagagem de conhecimentos que tem grande permanéncia no tempo, atra-
vessando, sem mudangas substanciais, os processos de formacao inicial.

O ingresso na carreira e no espago de socializagao profissional, na
instituigdo escolar, é marcado pelas tensdes e contradigoes, conflitos,
acordos e acomodagoes resultantes da assimilacao dos valores e regras
especificos da organizagdo escolar. E nas relagdes intersubjetivas, entre
atores que tém diferentes trajetdérias, objetivos e perspectivas, ocupam
posicdes com niveis de poder desiguais, convivendo num espaco fisico e
simbdlico, que as expectativas e papéis institucionalizados vao sendo
ressignificados e reconstruidos, permitindo a emergéncia dos processos
partilhados de significacdao que constituem a unidade de cada escola,
orientando e dando sentido as acdes de seus membros (Sarmento, 1994).

Caminhos metodolégicos da pesquisa

Tendo em vista o propésito de investigar a construgédo da
profissionalidade de docentes de ensino fundamental no espaco escolar,
buscando compreender as relagdes constituintes entre os sujeitos e a
Instituicdo no processo de tornar-se professor, optou-se por utilizar, no
ambito das abordagens qualitativas, a técnica do grupo focal.

Essa técnica demonstrou ter um grande potencial para os objetivos
deste estudo, especialmente por reunir pessoas que tém vivéncia com o
tema a ser discutido e que partilham alguns tragos em comum e, a0 mesmo
tempo, com variagdes que permitem opinides diferentes e experiéncias
diversas (Gatti, 2005).

O grupo focal foi tido como uma possibilidade de captar os processos
e conteuidos de natureza cognitiva, emocional, ideoldgica e representacional
numa dimensao mais coletiva e menos individualizada.
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Utilizou-se, nesta pesquisa, dois grupos focais de professoras das
séries iniciais do ensino fundamental. Ambos os grupos apresentam
caracteristicas diferenciadas em suas composicoes.

O Grupo 1 é formado por oito professoras e sua composicdo baseia-
-se em algumas caracteristicas semelhantes: todas as participantes sao
alunas de um curso de Pedagogia noturno e cursaram o magistério no
ensino médio, com excegdo de uma participante. As variagdes sdo em
relacdo a idade: quatro professoras tém entre 21 e 25 anos; duas
professoras tém entre 35 e 42 anos; duas tém mais de 45 anos. Em relagao
ao tempo de exercicio no magistério temos: trés participantes nos anos
iniciais da docéncia; quatro participantes com mais de dez anos de
experiéncia profissional no magistério; uma participante que esta proxima
da aposentadoria. Outro aspecto a ser destacado como heterogéneo tem
relagdo com as experiéncias diferenciadas no que diz respeito as
institui¢Oes de ensino em que as professoras lecionam. Seis participantes
atuam em escolas particulares e duas na rede de ensino voltada para os
trabalhadores da industria.

Ja o Grupo 2 tem uma composi¢cdo mais homogénea e é constituido
por professoras que ja se conheciam, uma vez que foram colegas no curso
de Pedagogia. Todas ocupam cargo efetivo nos sistemas publicos estadual
e/ou municipal, tendo ingressado recentemente (2005/2006) por concurso
publico. Possuem pouco tempo de experiéncia no ensino fundamental
(um a trés anos, com excecdo da participante 5, que tem seis anos de
experiéncia). As diferencas ficam por conta da idade e da experiéncia:
duas participantes tém 34 e 40 anos respectivamente, o que corresponde
também a uma experiéncia mais longa na docéncia. As demais variam
entre 23 e 25 anos. Quanto aos contextos de trabalho, com excecao de
duas participantes que trabalham na mesma escola estadual em um dos
periodos, as demais atuam em escolas diversas, embora, em alguns casos,
do mesmo sistema de ensino.

Nos dois grupos, o procedimento de intervencao e o roteiro para
orientar o processo de discussao e o aprofundamento do tema foram os
mesmos. Com a intencao de criar um ambiente de confianca e
descontracao, foi proposta, inicialmente em cada grupo, a construcao de
uma histéria coletiva com o seguinte titulo: “Um dia na vida do professor”.
A proposta foi que uma das participantes iniciasse e as demais dessem
continuidade ao relato. Depois desse primeiro momento de aquecimento,
a pesquisadora apresentou uma questao problematizadora, a partir da
qual as participantes falaram livremente: gostaria que cada uma de vocés
contasse como aprendeu a ser professora, como se tornou a professora
que é hoje.

O registro das falas foi feito por meio de gravagdo em audio,
utilizando-se dois gravadores para garantir a completa cobertura dos
dados. Durante a discussao do grupo, uma das pesquisadoras procedeu
também ao registro das interagdes. Essas anotacoes séo necessarias para
detectar o contexto das falas, registrar trocas e mondlogos, expressoes
corporais, dispersoes, etc.
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O conjunto de dados resultantes desses registros foi submetido a
multiplas leituras e audigbes, na busca de penetrar seus sentidos e
significados. Nesse processo de construcao e reconstrugao do objeto
pesquisado, orientado pelos objetivos propostos no inicio do trabalho,
foram emergindo os itens da andlise apresentada a seguir.

Tornando-se professora no contexto escolar

Da andlise dos registros e verbalizagdes, destacam-se questoes
pertinentes que ajudam a compreender as relagdes constituintes entre
0s sujeitos e a instituicao escolar no processo de tornar-se professor.

Referindo-se a questao “como se tornou a professora que é?”, as
participantes dos dois grupos focais recuperaram a trajetéria que as levou
a docéncia. Para algumas professoras, a identificagdo com a docéncia vem
da infancia, como no relato que segue:

[...] acho que eu comecei a aprender a ser professora quando eu era
ainda muito crianga, porque na minha casa, agora mesmo falando aqui
eu to lembrando exatamente, tinha uma professora que ela usava uma
sala, um quartinho que tinha 14, ela dava aula [...] e eu era crianga
ainda, nao estava nem na idade [...] mas eu me lembro que eu sentava
na porta e ficava olhando a professora dar aula, e eu achava aquilo
maravilhoso e eu gostava, desde assim, reparava nas roupas que ela
usava, nao esquego o nome, lembro do brinco, lembro da cor do batom,
e achava aquela postura, o jeito que ela se conduzia, conduzia os alunos,
a sala, entao eu acho que eu comeceli a gostar e aprender a ser professora
ali, porque depois todas as minhas brincadeiras eram voltadas a isso:
eu sou professora, vocés sdo os meus alunos, entdo realmente acho
que eu fui aprendendo [...]. (Participante 5 — Grupo 2).

Nos relatos surgem imagens idealizadas e marcadas pela meméria
afetiva, experiéncias vividas na infancia que permanecem como fortes
referéncias nas formas de ser e agir na profissdo. Na sequéncia dos relatos
sobre as experiéncias e percursos que as aproximaram da docéncia, destacam-
-se modelos de professores que foram significativos no processo de
escolarizagao:

[...] quando eu estava na sala de alfabetizagao, eu tive uma professora
assim que era tudo na minha vida, eu estudava em escola de tempo
integral e era assim aquela coisa, minha mae trabalhava e eu tinha que
ficar na escola o dia todo, e com essa professora era aquele amor, aquele
carinho, aquela atencéao [...]. (Participante 6 — Grupo 1).

[...] e tive assim, varios modelos, depois, sempre teve uma professora, um
professor que me chamou bastante atengao, no ensino fundamental, depois
no nivel médio, sempre eu acho que todo mundo tem, e eu acho que todos
os meus professores, hoje, trazendo aqui, me ajudaram assim a ser professor
porque de repente vocé lembra das caracteristicas, das qualidades desses
professores e vocé leva isso pra vocé. (Participante 5 — Grupo 2).

Estes depoimentos sao ilustrativos de que para alguns professores a
idealizagdo da docéncia como profissdo inicia-se ainda na escolarizagdo
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béasica, com destaque aos professores-modelo, pessoas cujas
caracteristicas e atitudes marcaram a memoria afetiva das participantes.
Tardif e Raymond (2000, p. 221) relatam pesquisas biogréaficas que
identificam essas fontes de influéncias como referéncias importantes na
construgao do papel de professor e dos esquemas de agao e de interpre-
tacdo que orientam as praticas docentes, destacando que tais esquemas,
em grande parte implicitos e fortemente marcados pela dimensé&o afetiva,
“[...] resistem ao exame critico durante a formacao inicial e perduram
muito além dos primeiros anos de atividade docente”.

No entanto, essas crengas e concepgoes sobre a docéncia sdo postas
em questdo logo no ingresso da carreira, quando sao confrontadas com
as expectativas, papéis e normas institucionais no contexto escolar.

Em seguida, deteremos nossa atengdo nas questdes relativas a
construcao da profissionalidade no espago escolar, discutindo as fontes
de aprendizado da docéncia e as dinamicas e conflitos envolvidos na rela-
cao sujeitos e instituicao.

As dindmicas relacionais no espago escolar: negociagoes,
acordos e conflitos

Os relatos das participantes evidenciam como a organizacao e a
cultura da escola intervém na constituicdo da docéncia.

No caso do Grupo 1, essa discussao € mobilizada principalmente
pelas experiéncias de duas professoras com longa trajetéria em uma rede
de ensino privada voltada para os trabalhadores da industria. Ambas tra-
balham na mesma escola desde o inicio da carreira, identificam-se com a
instituigdo e sentem-se bem no ambiente escolar. A identificagao com o
sistema de ensino em que atuam é motivada pelas condi¢des de trabalho,
possibilidades de formacgao continua e apoio da equipe. Esse destaque as
qualidades da instituigdo é recorrente nos relatos:

[...] tive a felicidade de entrar numa rede que sempre valorizou o
professor, a sua formagéo, tanto € que hoje, se eu estou numa faculdade
é porque ela paga, né? Tenho uma bolsa integral, entdo bimestralmente

4

a gente era formado, a gente era... a gente é atualizado, né? Todo
bimestre a gente tem um curso de formacao dentro dessa rede que eu
trabalho. (Professora 8 — Grupo 1).

Neste caso, observa-se que o professor sente-se apoiado e assistido
pela escola. Existe um sentimento de pertenca ao grupo e a instituigao,
que é percebido como fonte de reconhecimento e valorizagdo profissional.

Para as demais participantes do Grupo 1, professoras de escolas
particulares, existe uma preocupagdo de terem sua competéncia reco-
nhecida pela escola e pelos pares. Elas falam pouco sobre o ambiente de
trabalho e, em algumas passagens, relatam também experiéncias de apoio
da equipe de gestdo e da importancia das relagdes com os pares no
aprendizado da docéncia.
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Ja no Grupo 2, a organizagdo da escola e as dinamicas relacionais
emergem mais claramente evidenciando as diferencas de atuacao em
dois sistemas publicos de ensino: estadual e municipal. Para quatro par-
ticipantes desse grupo, a “entrada” no sistema publico, especialmente
no estadual, nao foi facil. Elas relatam que houve situacdo de mal-estar
com as colegas e a direcdo, pelo fato de serem recém-chegadas, menos
experientes:

— Nés chegamos agora, entéo eles querem direcionar o que nds devemos
fazer ou nao, pela propria experiéncia por tudo o que eles ja dominam
dentro da escola, eu preciso dizer isso também da escola onde eu estou,
e eles nao acreditam, nao te dao assim [...]. (Professora 1 — Grupo 2).

— Credibilidade! (Professora 2 — Grupo 2).

— Aquele voto de confianga, credibilidade, entéo eles nao demonstram
interesse nenhum em saber como eu estou trabalhando [...] ninguém
acredita em vocé, até a partir do momento que vocé mostra o seu
trabalho. (Professora 5 — Grupo 2).

Este didlogo sugere que as professoras sdo vistas com desconfianga
pela direcao e pelas colegas e desencadeia uma discussao em que 0s
participantes analisam que a chegada de um elemento novo, com novas
ideias, recém-formadas no ensino superior, é percebida pelo grupo como
uma ameaga a situacdo ja estabelecida:

Porque na verdade elas querem fazer o trabalho da forma delas, chega
gente nova ali, ideias novas, querendo renovar, querendo mudar, elas
nao aceitam, né? Elas querem assim, mascarar, no sentido... elas néo
querem que vocé venha a interferir de forma diferente no trabalho
delas [...]. (Professora 5 — Grupo 2).

A relagdo com os sistemas de ensino é contraditéria e marcada por
conflitos: de um lado, valorizam a situacao de maior estabilidade na
carreira; de outro, ressentem-se da falta de apoio e orientacéo, da falta
de autonomia e das cobrangas que entendem como indevidas diante das
condigoes de trabalho:

Tanto na prefeitura como no Estado existe muita cobranca, eu acho
que existe uma corrente de cobrancas: a diretoria cobra do diretor, que
cobra do coordenador, que cobra do professor, e todas essas cobrangas
recaem sobre o professor. O professor tem que agradar a todos e nao
tem autonomia para decidir o que fazer. No Estado temos mais
autonomia. (Professora 1 — Grupo 2).

Neste relato a professora destaca o desconforto com as constantes
“cobrancas” dos diretores e dos supervisores, entendida por ela como
falta de autonomia, especialmente na rede municipal de ensino. Roldao
(2005, p.111) observa adequadamente que a margem de liberdade do
professor em sala de aula deve-se antes ao isolamento do trabalho
docente e corresponde a falta de poder e de controle sobre a atividade
profissional, constituindo-se antes como “um fator de anti-
profissionalidade”.
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Outro aspecto que incomoda muito as participantes é o nao
reconhecimento do seu trabalho por parte da direcéo. Elas sentem que o
trabalho que realizam com muito esforgo nao é “visto” pelas pessoas
significativas na instituigao:

E as vezes vocé também vocé se frustra porque nao tem muita
credibilidade, vocé faz um trabalho durante o ano inteiro, um projeto,
chega na hora de vocé fazer sua apresentacao, cadé o diretor da escola,
pra ver? cadé o coordenador? Eu passei por isso esse ano, a gente fez
um trabalho o ano inteiro sobre Monteiro Lobato, chegou no dia da
entrega do livro, a escola cheia de pai, de méae, cadé o diretor? E depois
quando eu fui perguntar porque ela nao veio ela riu, falou assim: ah,
eu estava muito ocupada, quer dizer, vocé se sente um nada. (Professora
4 — Grupo 2).

Neste exemplo, observa-se que o ndo reconhecimento do seu trabalho,
ignorado pela instituigdo, é motivo de sofrimento para a professora; ela
expressa no discurso a negagao da identidade: “vocé se sente um nada”.
A instituicao escolar, nesse caso, ndo é um espago favoravel a legitimagéao
e a identificacdo com a docéncia.

Na comparacéo dos dois grupos evidenciam-se as diferentes relacdes
entre sujeitos e instituicdo. No caso do Grupo 1, predominantemente
constituido por professoras de escolas privadas, parece haver uma maior
adequacao e conformidade das concepcoes e das atitudes das professoras
as expectativas e aos papéis instituidos. Essas relagbes, aparentemente
mais harmoniosas, podem ser explicadas pela menor estabilidade no
emprego, 0 que nao permite a discussdao das regras e padrdes de
comportamento estabelecidos.

Nesse contexto, os conflitos ndo emergem na discussao do grupo.
Porém, percebe-se também nas falas que a existéncia de normas e
expectativas claras em relagdo ao trabalho docente favorece a emergéncia
dos significados coletivos que dao sentido as agdes dos sujeitos no espaco
escolar. Sarmento (1994, p. 94) observa que o conceito de cultura
organizacional permite “perceber a organizacdo como um sistema parti-
lhado de significados”, que dao sentido as agdes e relagdes que se esta-
belecem no seio da instituicao. Para o autor, uma das fungoes da cultura
organizacional é criar uma margem de previsibilidade, que reduz a
incerteza de seus membros oferecendo referéncias mais claras para o
exercicio das agoes individuais.

No grupo 2, cujas participantes trabalham em instituicdes publicas,
os condicionantes do contexto institucional parecem exercer menor
influéncia nos comportamentos das professoras, observando-se atitudes
de resisténcia ou negociagao frente as determinagoes da diregdo. Isso
pode ser explicado, em parte, pelas condicoes da carreira, uma vez que,
sendo professoras efetivas, sentem-se mais seguras para questionar as
normas e regras do sistema escolar. Por outro lado, observa-se que as
normas institucionais nas escolas publicas sdo difusas e, muitas vezes,
nao hé referéncias claras que orientem as formas de agir na instituicao,
que passam a ser definidas pelas relacbes pessoais.
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Durante as discussoes, as participantes relatam formas de negociagao
e resisténcia que utilizam nas relagées com as colegas e a direcao:

[...] entdo eu senti muita rejeicdo de quando eu cheguei ali [...] é tudo
novo, e ninguém acredita em vocé, até a partir do momento que vocé
mostra o seu trabalho, entdo eu acredito no meu trabalho e também
acho que ninguém pode desfazer do meu trabalho, porque eu tenho
certeza que eu tive uma boa formacéo estou com as melhores das
intengdes, nédo é, e o que eu nao sei eu busco aprender, entdo eu acho
que é isso que a gente tem que fazer mesmo, acreditar e enfrentar
qualquer situacao, pelos nossos alunos, né. (Professora 5 — Grupo 2).

Este relato sugere que a professora ndo se acomoda a essa situacao,
mas a vé como um desafio que a leva a afirmar e demonstrar sua compe-
téncia profissional. Para uma outra participante, o enfrentamento dos
desafios cotidianos da profissdo é uma tarefa solitaria, para a qual ela ndo
encontra os apoios que espera da direcao ou da coordenagao:

[...] até entdo, como néo tinha coordenadora, ela ndo tinha nenhuma
preocupagao com isso, resolvam os seus problemas na sua sala, nao
me trazendo problemas ta tudo bem. Quantas vezes eu falava: “Dona...”,
e ela: “Ai, pelo amor de Deus, se for pra falar de aluno, eu td cheia de
servigo!” [...]. Eu falava: “Credo! Sé chamamos a senhora pra tomar um
café com a gente, né?”. Até que ela foi amolecendo e amansando um
pouco. (Professora 1 — Grupo 2).

Esta professora, nessa e em outras passagens da discussao, busca
novas formas de convivéncia, procurando estabelecer formas de
relacionamento mais amigaveis com a diregdo, recorrendo a brinca-
deiras como forma de “quebrar” o tratamento distante e frio que a
incomodava:

Eu brincava com ela, bastante, hoje até ela é mais amével com a gente
[...]1, al eu fui brincando com ela, até que ela... vocés sabem que eu
brinco, né? Af ela deu uma relaxada [...]. (Professora 1 — Grupo 2).

A professora descreve um processo de negociagdo identitaria, no
qual, aos poucos, vai conquistando o reconhecimento da diretoria e esta-
belecendo novas formas de se comunicar. Nao é um processo de
“harmonizagdo”, mas de construgao conjunta, no qual professora e siste-
ma se transformam. Nesse processo, a atuagdo do diretor da escola é
fundamental, uma vez que é ele que interpreta, na instituicdo, as normas
e regulamentos do sistema de ensino, nem sempre claras para os profes-
sores.

Tardif e Raymond (2000, p. 217) explicam que essa incorporagao dos
individuos as rotinas e praticas institucionais € uma dimens&o importante
no aprendizado da docéncia: “[...] do ponto de vista profissional e da
carreira, saber como viver numa escola € tdo importante quanto saber
ensinar na sala de aula”. Essas duas dimensoes, saber relacionar-se no
espago escolar e saber ensinar, sdo aspectos centrais que emergem nos
dados analisados.

Neusa Banhara Ambrosetti
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O aprendizado dos saberes profissionais no espago escolar

No contexto das discussdes, evidencia-se a importancia da instituicdo
para o aprendizado dos saberes profissionais. Nos depoimentos fica clara
a valorizacao atribuida pelas professoras aos apoios institucionais para o
seu trabalho. A presenga de equipes de orientacdo pedagdgica e a
existéncia de momentos de formacdo em servigo, mais que fontes de
aprendizado e estruturacdo dos saberes da docéncia, sdo formas de
envolvimento e identificagao com a instituicao.

[...]1 nés, na nossa rede, realmente nés temos, assim, sempre tivemos uma
formacao muito boa. Nés temos um respaldo muito bom da nossa direcéo,
sabe, todo... Nés temos supervisores, nés temos Sao Paulo, na nossa unidade
escolar, analistas pedagdgicos com os quais a gente faz esse curso de
formacao a cada dois meses [...], nés temos agora atualmente uma excelente
coordenadora, uma assistente também, porque vocé pode sempre —duvidas
a gente tem mesmo —, e vocé pode encontrar neles aquela resposta, aquele
apoio pedagdgico, né? A maneira correta pela qual vocé possa conduzir
uma determinada situagao. (Professora 2 — Grupo 1).

Quando esses espacos de aprendizado nao sao favorecidos pela
organizacao escolar, eles sdo encontrados pelas professoras nas relagoes
e trocas informais, nos intervalos e conversas de corredor. As relagoes de
trabalho que envolvem troca de experiéncia, coleguismo e colaboragao
sao destacadas, por quase todas as participantes dos dois grupos, como
importante fonte de conhecimento e legitimacao dos saberes especificos
da docéncia:

[...] troca de experiéncia pra vocé poder aumentar o seu conhecimento
e poder assim alcancar seu objetivo, porque eu lembro que, em algumas
escolas [em] que eu trabalhava, alguns professores se fechavam e a
proposta pedagdgica era a mesma [...]. O professor que nao abre a
porta, ndo sei se porque ele tem medo que vocé o veja dando aula, mas
ficava 14, perdido 14 dentro, e as vezes vocé fazia alguma coisa na sua
sala, ndo dava muito certo, ai vocé vai 14 na outra sala, atravessa o
corredor e fala, olha, t6 fazendo isso, isso e vocé, o que que vocé ta
fazendo? Na minha sala n&o téd dando certo, na sua estd? Entao eu acho
que isso é muito importante, sabe, pra aumentar a nossa bagagem de
conhecimento [...]. (Professora 3 — Grupo 1)

No grupo 2, essa discusséo é enriquecida pelas comparagdes que as
participantes relatam de suas vivéncias na rede municipal e estadual:

Em relagdo ao grupo de trabalho, na minha experiéncia agora no Estado,
eu sinto assim: eu cheguei, ninguém fala nada, ninguém me direcionou,
entrei, peguei a sala e aprendi, novamente, né, com os meus alunos,
com o dia a dia, e € um descaso mesmo, né. Na rede municipal, por
exemplo, um grupo mais unido, uma diretora mais presente, né, uma
estrutura mais organizada, dentro da minha escola, ali, e busquei muita
ajuda das minhas companheiras mesmo, professoras, [...] na rede
municipal [...] sinto muito isso, conversava, experiéncia de uma,
experiéncia de outra, tinha o parecer de uma, parecer da outra. Isso
realmente ajuda bastante [...]. J& no Estado sou eu, Deus e meus alunos.
(Professora 5 — Grupo 2).




Estes depoimentos evidenciam a importancia do plano interativo e
do coletivo escolar na aprendizagem profissional, especialmente ao
considerarmos que, para a maioria das participantes, os conhecimentos
obtidos no curso de formacgao sao insuficientes. Elas esperam ajuda e
orientacdo da instituicdo e a inexisténcia dessas fontes de apoio gera
insatisfacao no trabalho. Pesquisa referida por Lantehaume (2006) mos-
tra a importéncia de pontos de referéncia coletivos no trabalho docente.
A duvida sobre os resultados do trabalho e a auséncia de uma concepgao
comum do que seria “um bom trabalho” é uma importante fonte de tensao
e desinvestimento profissional.

Os relatos das participantes evidenciam, por outro lado, que o
sentimento de realizar adequadamente o seu trabalho, de saber ensinar,
é fonte de satisfagdo, reconhecimento e identificacao profissional. E na
realizacdo do préprio trabalho, na percepcao da aprendizagem das crian-
cas que as professoras encontram elementos de afirmacao profissional.

Os dois grupos, ao discutirem sobre o aprendizado da docéncia,
destacam as pessoas que serviram de referéncia, as contribuicdes da
formacé&o inicial, a importéncia de fontes de apoio e espagos de trocas
de informacao, mas enfatizam os saberes da préatica como fonte de
aprendizado profissional:

[...] quando era crianca, eu ia pro corredor do lado de casa, enchia assim
de bonecas e ficava 14 passando atividades no muro, entdao me achava o
maximo, até falei pra minha mae: eu pensei que dar aula era sé chegar e
escrever na lousa, néo é, é muito mais amplo que isso, e eu sempre digo
que eu aprendi mesmo foi na pratica mesmo, foi lidando com a sala de
aula, com as criancas, porque € assim, a gente tem a base do magistério,
mas no meu magistério em particular eu néo tive muito conhecimento
que me ajudava, no dia a dia, fol mesmo buscando ali, junto com as
criangas, pesquisando através de livros, através de outras pessoas mais
experientes, que foram me ajudando e agora, com a faculdade, pude
enriquecer mais ainda esse conhecimento, mas mesmo assim, é mais na
pratica mesmo que eu aprendi mesmo o que eu sei hoje, o que eu consigo
estar passando pra eles hoje. (Participante 4 — Grupo 1).

Este relato é ilustrativo de que os conhecimentos provenientes da
pratica legitimam os saberes especificos da docéncia. As professoras dos
dois grupos evidenciam, em diferentes momentos da discussao, que os
saberes especificos da docéncia estdo na base da identificagéo profissional,
mas parece haver uma maior valorizagdo dos conhecimentos da prética
ligados ao “saber fazer”.

Os dados nos levam a considerar que, se o contexto escolar e as
relagdoes com a direcéo e os colegas sao fundamentais na constituicao da
profissionalidade, é o espaco da sala de aula o campo por exceléncia da
realizacdo profissional. A percepcao de fazer adequadamente o seu
trabalho e de ensinar os seus alunos é destacada pelas participantes como
um elemento de satisfagao e afirmacao profissional:

No Estado, apesar da falta de apoio da escola, eu fiquei muito feliz no
final do ano, pois os pais elogiaram muito o meu trabalho. Voltei feliz
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pra casa! Pra nés é uma satisfacdo! E eu vi que meus alunos
aprenderam.

Eu vou trabalhar feliz, embora eu tenha que enfrentar uma viagem,
né, mas eu vou trabalhar feliz, gosto muito do que eu faco e ndo me
vejo fazendo outra coisa [...] vocé se esforga tanto pra que elas, as
criangas cresgam, eu tenho orgulho de ver meu aluno na hora que ele
aprendeu, né, que ele esta lendo e escrevendo.

E interessante destacar que, no caso das professoras de ensino
fundamental, o critério que parece nortear a avaliagcdo das professoras,
para elas e para a diregéo, é o processo de alfabetizagdo das criangas. O
reconhecimento profissional esta relacionado a aprendizagem da leitura
e da escrita pelos seus alunos:

Na primeira semana, era o tempo todo no meu pé, porque nao confiava
em mim, nao tinha visto o meu trabalho ainda [...]. Agora, eu fui
considerada, a coordenadora foi na minha escola e falou que eu fui
uma otima professora, consegui alfabetizar 20 alunos. Eu tenho 21,
consegul alfabetizar 20 alunos. (Participante 3 — Grupo 2).

Lantheaume (2006) observa que é nas atividades relacionadas a sala
de aula e aos alunos, nas quais detém maior controle do trabalho e dominio
das tarefas, que os professores encontram maior prazer na docéncia,
enquanto aquelas atividades referentes as relagdes com os chefes e as
imposigoes institucionais sao frequentemente apontadas como fonte de
insatisfacgao.

Roldao (2005, p. 123) destaca igualmente a importancia desse saber
educacional que “configura a especificidade profissional do docente, que
lhe permite saber mobilizar modos de agir mediadores, entre o saber
conteudinal em causa e sua apropriagao pelos aprendentes para que com
ele construam o conhecimento novo”.

Para as professoras investigadas, é no espago da sala de aula que as
concepgdes e 0 compromisso moral com a docéncia, construidos ao longo
da formagao, concretizam-se nos resultados do trabalho docente.

Consideracoes finais

A andlise das relagdes constituintes entre os professores e a escola,
na perspectiva da profissionalidade docente, retrata a instituicdao escolar
como um espago dinamico de agdo coletiva, onde se dd uma rede de
relagdes entre os condicionantes do sistema, por um lado e, por outro, os
comportamentos estratégicos dos atores que partilham esse espago, num
processo dindmico que vai assumindo configuragbes singulares em cada
estabelecimento de ensino (Canario, 1996).

Os dados indicam que a constituicao da profissionalidade docente
estd fortemente apoiada nas relagdes e situagdes cotidianas partilhadas
na escola. Neste espaco, o0s sujeitos se apropriam e atribuem significados
aos modelos, padroes e normas do sistema escolar, constroem
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representagdes, valores e crengas, desenvolvem conhecimentos e
procedimentos de trabalho e vivenciam experiéncias que vao se
configurando nas formas de perceber-se professor e agir na profissao.

Nessa dinamica de socializacgao profissional, alguns aspectos merecem
destaque. As injuncgoes institucionais e as relacées com os alunos, suas
familias, pares e equipe de gestdo promovem uma reconfiguracdo das
concepcoes iniciais da profissdo e, nesse processo, vao se delineando as
diversas formas de identificagao profissional.

No presente estudo, os elementos que configuram a constitui¢cao da
profissionalidade emergem em diferentes contextos da discussao,
definindo maneiras de estar e agir na docéncia, mover-se no contexto
institucional, relacionar-se com as dimensdes de poder e controle da agao
docente e pertencer a um coletivo.

Entre esses elementos destacam-se na anélise aqueles referentes ao
aprendizado das relagdes com as normas e papéis institucionais, que
envolvem processos de negociagdo, acomodagao ou resisténcia por meio
dos quais sujeitos e instituicdo se constituem mutuamente. Outro
elemento importante é o aprendizado dos conhecimentos e habilidades
especificas da docéncia relativos ao saber ensinar. Esse aprendizado
decorre das diferentes fontes de apoio encontradas na formacao
profissional, nos processos de formacao em servigco e, especialmente,
nas relagbes com alunos e pares no exercicio profissional.

Evidencia-se a articulacao entre esses dois aspectos, ou seja, o
aprendizado dos saberes profissionais é favorecido nas escolas onde as
relagdes entre pares e com a equipe de diregdo se ddo num cendrio de
referéncias mais claro, onde existem apoios institucionais a atividade do-
cente, onde as comunicacgoes e a partilha de saberes trazem possibilidades
de construcgao de significados comuns. Esses fatores possibilitam a cons-
tituicdo de um espaco de trabalho coletivo no qual os fins e os motivos da
atividade profissional ganham sentido e onde os professores aprendem
as atitudes e as formas de agir na profissdo. Quando o ambiente escolar
nao favorece essas relagoes, o desenvolvimento dos saberes profissionais
se torna mais dificil. Nesse contexto, emerge um terceiro elemento que
nos parece ser a fonte mais significativa de reconhecimento e identificagao
profissional.

Os dados analisados permitem afirmar que um aspecto fundamental
na construgdo da profissionalidade diz respeito ao préprio trabalho,
levando-nos a concordar com Roldao (2005), quando considera que a
fungdo definidora do ser professor, aquela que justifica a existéncia da
docéncia, é fazer com que os alunos aprendam o que socialmente se
considera necessario. Esse saber especifico que se associa ao ser profes-
sor é, segundo a autora, o “elo mais fraco” de sua profissionalidade e
mostra-se especialmente importante no caso das professoras de ensino
fundamental, em face da fragilidade dos demais elementos da
profissionalidade. Dito de outra forma, é no resultado do trabalho docente
e na realizacdo do compromisso moral com a educagao dos alunos que as
professoras investigadas apdiam a construcdo de sua profissionalidade.
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Como as profissdes sdo construidas pela agdo dos atores é cada vez
mais imprescindivel criar espacos de reflexao e discusséo, especialmente
no interior das escolas, para fortalecer a ideia de pertenca a um coletivo
e também para que a “voz do professor” (Névoa, 2006) esteja mais pre-
sente no debate educativo. Em outras palavras, incentivar novos mode-
los de organizacao da profissao docente contribui para evitar indicadores
de néao profissionalidade.

Referéncias bibliograficas

ALTET, M.; PAQUAY, L.; PERRENOUD, P. (Orgs.). A profissionalizagao
dos formadores de professores. Porto Alegre: Artmed, 2003.

CANARIO, R. Os estudos sobre a escola: problemas e perspectivas. In:
BARROSQO, J. (Org.). O estudo da escola. Portugal: Porto, 1996. p. 121-149.

CONTRERAS, J. A autonomia de professores. Sao Paulo: Cortez, 2002.

GATTI, B. A. Grupo focal na pesquisa em Ciéncias Sociais e Humanas.
Brasilia: Liber Livro, 2005.

. Formacao continuada de professores: a questao psicossocial.
Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n. 119, p. 191-204, jul. 2003.

LANTHEAUME, F. Mal-estar docente ou crise do oficio? Quando o “belo
trabalho desaparece” e é preciso “trabalhar de corpo e alma”. Forum
Sociolégico, Lisboa, n. 15/16, p. 141-156, 20086.

NOVOA, Anténio. Nada substitui o bom professor. Palestra apresentada
no SINPRO-SP em outubro de 2006.

RAMALHO, B. L.; NUNEZ, 1. B.; GAUTHIER, C. Formar o professor,
profissionalizar o ensino: perspectivas e desafios. 2. ed. Porto Alegre:
Sulina, 2004.

ROLDAO, Maria do Céu. Profissionalidade docente em andlise:
especificidades dos ensinos superior e ndo superior. Nuances: estudos
sobre educagéo, Presidente Prudente, SP, v. 12, n. 13, p. 105-126,
jan./dez., 2005.

SACRISTAN, J. G. Consciéncia e acgao sobre a pratica como libertacao
profissional dos professores. In: NOVOA, A. (Org.). Profissao professor.

Portugal: Porto, 1991. p. 63-88.

SARMENTO, M. J. A vez e a voz dos professores. Portugal: Porto, 1994.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 90, n. 226, p. 592-608, set./dez. 2009. 607



TARDIF, M.; LESSARD, C. O trabalho docente: elementos para uma
teoria da docéncia como profissdo de interagdes humanas. 2. ed.
Petrépolis, RJ: Vozes, 2005.

TARDIF, M.; RAYMOND, D. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho
no magistério. Educacdo & Sociedade, Campinas, SP, v. 21, n. 73, p.
209-244, dez. 2000.

Neusa Banhara Ambrosetti, doutora e pés-doutora em Psicologia da
Educagéo pela Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP), é
professora do Departamento de Pedagogia da Universidade de Taubaté
(Unitau), na disciplina Psicologia da Educacao, respondendo atualmente
pela coordenacéo do Departamento. Vem atuando na formac&o continu-
ada de profissionais da educagdo junto a redes publicas de ensino da
regido do Vale do Paraiba.

nbambrosetti@uol.com.br

pedagogia@unitau.br

Patricia Cristina Albeiri de Almeida, doutora em Educacéo pela Uni-
versidade Estadual de Campinas (Unicamp) e pds-doutora em Psicologia
da Educacgéo pela Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC-SP),
é professora do Centro de Ciéncias e Humanidades da Universidade
Presbiteriana Mackenzie.

patricia.aa@uol.com.br

patricia.almeida@mackenzie.br

Recebido em 13 de janeiro de 2009.
Aprovado em 28 de agosto de 2009.

Neusa Banhara Ambrosetti
Patricia Cristina Albeiri de Almeida

608 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 90, n. 226, p. 592-608, set./dez. 2009.




<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /All
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJDFFile false
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /LeaveColorUnchanged
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /Description <<
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000500044004600206587686353ef901a8fc7684c976262535370673a548c002000700072006f006f00660065007200208fdb884c9ad88d2891cf62535370300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef653ef5728684c9762537088686a5f548c002000700072006f006f00660065007200204e0a73725f979ad854c18cea7684521753706548679c300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /FRA <>
    /ITA <>
    /JPN <>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020b370c2a4d06cd0d10020d504b9b0d1300020bc0f0020ad50c815ae30c5d0c11c0020ace0d488c9c8b85c0020c778c1c4d560002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken voor kwaliteitsafdrukken op desktopprinters en proofers. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /PTB <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents for quality printing on desktop printers and proofers.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /NoConversion
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /NA
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure true
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles true
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /NA
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /LeaveUntagged
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice




