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RESUMO

Ao pensarmos 0s processos formativos de professores remetemo-nos aos novos
conhecimentos que devem ser aprendidos pelos mesmos, focando nas discussdes sobre
quais 0s novos conteudos/conhecimentos devem estar presentes na formacao que se quer
para tais profissionais. O propoésito deste trabalho é olhar a tematica sob um angulo
diferente, invertido. Toma-se aqui a perspectiva dos licenciandos, em formacéo inicial, e
como 0S mesmos mobilizam os conhecimentos adquiridos, durante a formagéo, no
processo de construcdo/reconstrugdo de saberes que passam a permear as praticas
pedagdgicas. Diante deste quadro, nossa finalidade foi estudar os elementos de
constituicdo identitaria dos licenciandos do Curso de Pedagogia da UFRN, na intengéo
de caracterizar as representacfes sociais manifestadas por esses alunos sobre o trabalho
do professor, identificando os elementos que definem tais representagcbes (0
conhecimento do contetdo destas) e compreendendo a forma dindmica da organizagdo
desses elementos. Tomamos como referencial de aproximagdo do fenémeno a Teoria das
Representacbes Sociais (MOSCOVICI, 1978), que permite compreender como 0s
licenciandos constréem suas representacGes sobre o0s objetos de conhecimento que
circundam o ambiente formativo. Participaram da pesquisa 120 alunos do curso de
Pedagogia e para nos aproximarmos do conteddo simbolico trazido por eles, nas
representacdes, elegemos o Procedimento de Classificacbes Multiplas (PCM) como
abordagem metodol6gica. O material apreendido por tal procedimento passou por
analises multidimensionais (Smallest Space Analysis (SSA) e Multidimensional
Scalogram Analysis (MAS)) e de conteudo, para uma maior apropriagdo de suas
dimens@es simbdlicas. Os resultados advindos das analises evidenciam que o objeto do
fazer docente é configurado a partir das seguintes facetas: afetiva, que envolve a
nomeacao de caracteristicas que os docentes consideram necessarias na relagdo com o
construto simbdlico de ser professor; formativa que evidencia os elementos que se
configuram necessarios ao profissional docente; a faceta ético-profissional, que trata
dos elementos que configuram necessarios a atuacdo do professor que visa a
transformacédo social, através da educacdo; e a faceta conflituosa, evidenciando as
dificuldades do trabalho. Assim, tais facetas evidenciam que a representacdo do ser
professor, construida por esses alunos em formacdo, aparece composta por distintas
nuances que, por isso, se articulam e se complementam para dar sentido a profissdo, o
que justificara a pratica cotidiana desses futuros profissionais.

Palavras chave: Formacao inicial de professores. Representacdes sociais. Fazer docente.



Resumen

Cuando consideramos los procesos de formacion del profesorado pensamos en los
nuevos conocimientos que podrian ser aprendidos por los estudiantes involucrados,
centrandose en el debate de cuales contenidos y conocimientos deben estar presentes en
la formacion que se desea para estos profesionales. El propdsito de esta investigacion es
analizar el tema desde un angulo diferente, invertido, desde la perspectiva de los
estudiantes de pedagogia en la formacion inicial, mirando como utilizan los
conocimientos adquiridos durante la licenciatura, en un proceso de construccion y
reconstruccion de los conocimientos que empiezan a permear a sus practicas
pedagdgicas. Dado este marco, nuestro proposito ha sido estudiar los elementos de
construccion de la identidad de los futuros licenciados en Pedagogia por la UFRN,
intentando caracterizar las representaciones sociales expresadas por estos estudiantes
acerca del trabajo del maestro, a través de la identificacién de los elementos definidores
de las dichas representaciones (conocimiento del contenido de estas) y la comprension
de la forma dindmica de organizacion de tales elementos. Tomamos como referencia la
teoria de las representaciones sociales (MOSCOVICI, 1978), que proporciona una idea
de como los futuros docentes construyen sus representaciones acerca de los objetos de
conocimiento que rodean la formacién docente. Participaron del estudio 120 estudiantes
de la graduacion en Pedagogia, cuando nos acercamos a los contenidos simbolicos
traidos por ellos utilizando el Procedimiento de Multiples Clasificaciones (PMC) como
el enfoque metodoldgico. EI material incautado por tal procedimiento se sometid a
andlisis multidimensional (Smallest Space Analysis (SSA) y Multidimensional
Scalogram Analysis (MAS)) y de contenido, con la intencién de un entendimiento mas
amplio de las dimensiones simbolicas. Los resultados de la investigacion mostraron las
siguientes dimensiones: la afectiva, con el nombramiento de las caracteristicas
necesarias a construccion simbdlica del maestro; la formativa, que resalta los elementos
necesarios para una ensefianza profesional; el aspecto ético y profesional, que aborda
los elementos necesarios para el desempefio docente, en la perspectiva de
transformacion social mediante la educacion; y la dimension conflictiva, poniendo de
relieve las dificultades del trabajo docente. Por lo tanto, estos aspectos muestran que la
representacion de ser maestro, construida por los estudiantes en la formacion, parece
constar de diferentes matices, articuladas y complementares, que dan sentido a la
profesion, lo que justificara la practica diaria de los futuros profesionales.

Palabras claves: Formacion inicial del profesorado. Representaciones sociales. Trabajo
docente.
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[...] O curso de formacdo inicial é
apontado como apenas uma das fontes
de aprendizagem profissional docente.
Destacam também os  saberes
advindos de sua propria historia de
vida, de suas representacdes, de sua
escolarizagdo anterior, da sua prépria
experiéncia em sala de aula e na
escola, de seus estudos teoricos
(Maurice Tardif, 2002).
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1 INTRODUCAO

Estudar e discutir a formacdo inicial do professor € um grande desafio na
atualidade, considerando as novas tarefas atribuidas a escola e & dindmica do momento
sociocultural e historico da sociedade da informacdo e da comunicagdo. O momento
atual da sociedade, nomeada como sociedade do conhecimento, consequentemente da
aprendizagem, impde ao projeto formativo do professor uma revisdo na perspectiva de
fortalecer e/ou promover mudangas no interior dos curriculos de formacdo e das
instituicbes formadoras que viabilizem agdes institucionais de docentes para
responderem as novas demandas sociais, tecnologicas e legais referentes a educacéo
brasileira.

Atualmente, os cursos de formacao inicial de professores caminham no sentido de
consolidar um novo paradigma de formacg&o, tomando como base de referéncia a pratica
escolar e a reflexdo critica (tedrico-pratica) como condicdo essencial da formacéo
docente. Nesse sentido, o professor formado deve ser visto como alguém que investiga,
reflete, julga e produz conhecimento, provocando transformacdes e percebendo as
implicagBes da préatica docente, tanto na sua propria vida como na vida do aluno.

Ao pensar 0s processo formativos de professores remete-se aos noOvos
conhecimentos que devem ser aprendidos pelos mesmos, focando as discussdes sobre
quais novos contetdos/conhecimentos devem estar presentes na formagdo que se quer
para tais profissionais. O proposito deste trabalho vem a ser olhar essa temética sob um
angulo diferente, invertido. Tomam-se aqui a perspectiva dos licenciandos em formagéo
inicial e de como os mesmos mobilizam os conhecimentos adquiridos na formagdo no
processo de construcdo/reconstrucdo de saberes gque passam a permear a Sua pratica
pedagdgica.

Realizar estudos que permitam conhecer como os alunos-professores e futuros
professores percebem, entendem e explicam a profissdo docente é um tarefa relevante,
pois com base nesses dados pode-se planejar 0s cursos e processos formativos que, ao
mesmo tempo, considerem a perspectiva dos licenciandos e futuros profissionais, visando
a uma educacéo de qualidade.

Os cursos de licenciatura tem um papel fundamental na socializagéo profissional e
na construcdo identitaria de professores. E 0 momento em que os modelos de praticas
docentes pré-existentes sdo aprimorados, remodelados, apreendidos e/ou refutados, seja

por meio dos conhecimentos que sdo veiculados nos cursos de formacdo, seja por
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experiéncias, interacdes, vivéncias variadas as quais, nessas situacfes, 0s estudantes sao
expostos.

A formacdo inicial tem, assim, um peso considerdvel na construcdo da
profissionalizagdo docente, ou seja, no desenvolvimento de saberes, habilidades, atitudes
e valores que constituem a especificidade de ser professor.

A profissionalidade é construida por meio das situaces exteriores da profissdo
que sdo, de alguma maneira, interiorizadas pelos docentes e representadas na sua acéo
profissional. H4, nesse caso, uma internalizacdo dos conceitos e concepgdes advindos do
campo profissional da docéncia. As internalizagcbes ndo sdo neutras ou simplesmente
absorvidas, elas sdo ressignificadas pelos individuos e constituem a esséncia profissional
(SACRISTAN, 1999).

Tomamos como referencial de aproximacdo do fenbmeno a Teoria das
Representacbes Sociais (MOSCOVICI, 1978), que permite compreender como 0s
licenciandos desse estudo constroem suas representacbes sobre 0s objetos de
conhecimento que circundam em seu mundo. A representacdo social se constitui como
uma forma de conhecimento que, mais que proporcionar uma orientacdo pratica, organiza
e constroi uma dada realidade (JODELET, 2001).

Este trabalho evidencia as representagcOes sociais do fazer docente, partilhadas
por licenciandos do Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Rio Grande do
Norte - UFRN. Pressupde-se que o significado da docéncia para esse grupo pode estar,
de alguma forma, orientado por representagdes sociais oriundas de seus contextos
sociais, haja visto a influéncia destas na formacdo e na pratica profissional desses
licenciandos.

Estudar as representacdes sociais que os futuros pedagogos elaboram sobre o
fazer docente € um meio de avaliar como se tem realizado a formagdo inicial na
universidade, bem como de compreender a elaboracdo que esses licenciandos fazem
sobre seu trabalho e a identificacdo que constroem a respeito do que é/e como é ser
professor, sendo estes aspectos chaves que moverao suas escolhas, acdes e interacdes na
pratica docente.

As significacbes sobre a docéncia e como ser professor sdo construidas desde o
momento que entramos numa sala de aula e até mesmo antes de entrar nela. Tem-se
uma representacdo do que seja professor, uma aula, uma avaliacdo, uma escola, afinal

essas imagens se configuram em saberes construidos ao longo de nossas vidas, trazendo
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experiéncias que refletem comportamentos, valores, posturas profissionais e pessoais,
gue Sa0 0S Nossos primeiros saberes da docéncia.

Esses saberes permitem ao licenciando chegar ao curso de formacdo inicial
sabendo sobre o que é ser professor. Os saberes de sua experiéncia como aluno, tendo
passado por varios professores durante toda a sua vida escolar, possibilita-o saber quais
foram os bons professores, quais eram bons em conteddos e ndo em didatica, ou seja,
quais sabiam ou ndo ensinar. Também é possivel saber sobre o ser professor por meio
da experiéncia socialmente acumulada: das mudancas historicas na profissdo, da nao
valorizagdo social e financeira da profisséo, das dificuldades de estar diante de turmas
turbulentas em escolas precarias; sabem um pouco sobre as representacbes e 0s
esterdtipos que a sociedade tem dos professores, através dos meios de comunicacao e,
também, das experiéncias vivenciadas como docentes.

Nesse sentido, acreditamos que conhecer o processo de construcdo da identidade
docente se institui como tema de grande relevancia para a educagdo. Tal processo
interfere diretamente na formacdo docente, visto que a constituicdo desta identidade se
inicia no percurso formativo, configurado por diferentes fatores que se interpenetram
desvelando o significado e a imagem que os licenciandos vao configurando, construindo
e ressignificando sobre o ser professor.

As questbes da formacdo docente sempre fizeram parte do meu interesse de
pesquisa, estando presente desde os primeiros trabalhos que realizei no Programa de
Iniciacdo Ciéntifica do CNPq como bolsista e aluna do curso de Pedagogia da UFRN —
Campus Central. Esse periodo foi de grande relevancia para a minha formagéo, pois tive
na minha orientadora o exemplo de ética, dinamicidade, entusiasmo, prazer e
contribuicdo académica que devem acompanhar o pesquisador em toda sua trajetdria
académica.

Durante as sessdes de orientacdo e estudos com o grupo, foi possivel aprofundar
0s conhecimentos teoricos e, principalmente, aprender a reconhecer os limites dos
trabalhos realizados e criar novas expectativas de pesquisa. Assim, ao longo de cinco
anos de estudo, a cada relatorio elaborado, a cada coleta de dados realizada, a cada
leitura de textos, a cada rascunho do projeto dessa dissertagdo, pude acompanhar o
avancgo dos resultados das minhas pesquisas e, nesse sentido, o papel fundamental da
participacdo no grupo de pesquisa na compreensao sobre a complexidade que envolve a

formacéo docente.
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Vivenciar o outro lado da pesquisa me permitiu compreender a necessidade de
preservacdo da identidade dos sujeitos, de ética, e de coleta e analise dos dados em
coeréncia com as suas fontes. Essas no¢Oes, agora aprofundadas na pés-graduacao, em
nivel de mestrado, foram muito importantes nas escolhas de obtencédo e tratamento dos
dados empiricos aqui adotados e na metodologia de analise desta pesquisa.

O interesse por investigar os alunos do curso de Pedagogia da UFRN teve inicio
quando ainda aluna do referido curso. Ao partilhar com meus colegas os conflitos,
insegurancas e dilemas acerca do processo formativo, comegcou a despertar-me a
curiosidade acerca dos processos de constituicdo desses grupos em formacgdo, mais
especificamente sobre o processo de ensino-aprendizagem.

Com o inicio das leituras e desenvolvimento do trabalho de campo, comecei a
indagar mais sistematicamente sobre a repercurssdo dos saberes femininos presentes na
pratica docente como elemento fundamental da formacgédo profissional, visto o curso de
Pedagogia estar voltado para formacdo de professores da educacéo infantil e das séries
iniciais do ensino fundamental, e tendo sua histdria ligada aos cursos normais que se
caracterizam pelo “cuidado” de criangas. A partir da realizagdo dessa pesquisa, foi
possivel compreender o papel da mulher na educagédo e perceber a existéncia de um
ideario feminino na representacdo dos alunos particiantes na investigagéo.

Assim, intensificou-se a necessidade de aprofundar o entendimento sobre os
novos componentes que vdo sendo incorporados ao discurso ao longo do processo
formativo do professor, e entender como isso se reflete na construcéo dos saberes dos
alunos em formagdo sobre o fazer docente. O foco de nosso interesse nesse trabalho é a
construcdo da representacdo social de alunos do curso de Pedagogia da UFRN sobre o
fazer docente.

Nesse sentido, o fendmeno do fazer docente pareceu ser um objeto, por
exceléncia, para um estudo das representacdes sociais, articulado ao contexto da
formacéo de professores, pelo fato da Teoria das Representacbes Sociais auxiliar no
entendimento de como os alunos em formacgéo pensam sobre 0s objetos que permeiam
sua formacdo e sua pratica pedagogica. Guareschi (2008) salienta que as representacfes
sociais estdo entrelacadas com o préprio processo de construgcdo de uma identidade.
Para ele, a construcdo de uma identidade € uma interpretacdo da realidade, havendo,
assim, um intercdmbio entre a tarefa representacional e de identificacéo.

O presente estudo é subsidiado tedrica e metodologicamente pela Teoria das

Representacdes Sociais de Moscivici (1978) por considerar este referencial adequado a
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apropriacéo e interpretacdo do universo simbolico desses estudantes. A importancia das
representacdes sociais para o estudo das identidades é dada pelo fato destas permitirem
a apreensdo, num plano macro e micro, dos sentidos que os individuos constroem sobre
0s objetos que, num processo de diferenciacdo, servem de elementos de distingéo e de
afirmacdo social. Assim, o conhecimento ndo apenas da representacdo social que o
alunos do curso de Pedagogia da UFRN tem de si, mas também de outros objetos
sociais do seu cotidiano, pode servir de chave para o desvelamento dos tracos
constitutivos do seu sistema de identidade. Concordamos, desse modo, com a visdo de
Andrade (2003a) quando afirma que o0 processo representativo € uma construcdo social
da realidade, em nivel simbolico, em que o sujeito deixa marcas de sua identidade
naquilo que representa.

O construto representacional €, simultaneamente, individual e social. A
interestruturacdo desses dois niveis se da através da integracdo do sujeito nos diferentes
grupos sociais com o0s quais ele se confunde, ao mesmo tempo que se diferencia,
tornando-se individuo. O sujeito inserido num determinado momento histérico, numa
determinada sociedade, tem seu conhecimento de mundo determinado por um
instrumento carregado de significages cuturalmente pré-estabelecidas, mas esse sujeito
torna-se um ator social, recriando o mundo, ndo s6 materialmente, mas também
simbolicamente, atribuindo novos sentidos ao objeto social.

Admite-se aqui que a docéncia, enquanto construcdo social, coletiva e
intersubjetiva, exige do aluno em formacdo um esforgo no sentido de compreendé-la e
nomea-la. Essa compreensao aproxima o aluno em formac&o de sua profissdo, tornando-
a familiar, permitindo que ele possa lidar com ela em diferentes contextos de sua vida e
do seu fazer profissional. Estamos, pois, lidando com formas de conhecimento social,
com maneiras de representar os objetos relevantes do mundo, de internaliza-los e
reinterpreta-los para torna-los compreensiveis e, assim, poder agir.

Nesse momento torna-se importante elucidar que a Teoria das Representagdes
Sociais surge em 1961, com a obra de Moscovici, La psycanalyse, son image et son
public, traduzida no Brasil com o titulo de Representacéo Social da Psicanalise. Neste
trabalho, o0 autor procura entender como o saber cientifico é compreendido e arraigado
na consciéncia de individuos de grupos leigos. A partir dessa obra seminal torna-se
possivel afirmar que a proposta basica do estudo das representacBes sociais €

compreender como ocorre 0 processo de construcdo da realidade.
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Para definir as representacGes sociais, toma-se a classica conceituacdo de
Jodelet, avaliada por Guareschi (2008) e Sa (2002) como sendo a de maior aceitacdo no
mundo académico: “[...] uma forma de conhecimento socialmente elaborada e
partilhada, tendo uma visdo prética e concorrendo para a constru¢do de uma realidade
comum a um conjunto social” (JODELET, 2001, p.36).

Santos (2005) esclarece que a expressao representacdes sociais diz respeito ao
conhecimento produzido no senso comum. No entanto, ndo € qualquer conhecimento,
mas aquele que ¢ “compartilhado, articulado, que se constitui em uma teoria leiga a
respeito de determinados objetos sociais” (p.21). A autora acrescenta que falar, entdo,
na Teoria das Representacdes Sociais, é fazer referéncia a um conhecimento
cientifico, um modelo teérico que tem como finalidade “compreender e explicar a
construcdo desse conhecimento leigo, dessas teorias do senso comum” (SANTOS,
2005, p. 21). Assim, a Teoria das Representacdes Sociais objetiva estudar o fenébmeno
das representagdes sociais.

Moscovici (1978) ao elucidar detalhes da teoria explica porque se constroem
representagOes sociais, evidenciando dois processos como sendo principais: ancoragem
— a transformacdo do estranho e desconhecido em algo conhecido e familiar, através da
insercdo de caracteristicas do objeto novo aos arquétipos preexistentes na memdria; e
objetivacdo — 0 processo através do qual se torna concreto o que era abstrato. E a
transformacéo de conceitos em imagens. A partir dessas conceituagdes podemos dizer
que as representacdes sociais operam como guias, fornecendo as pessoas elementos para
que possam, diante da realidade, interpreta-la, organiza-la e se posicionar, definindo
acles nas intera¢bes dos individuos ou grupos com os fendmenos a sua volta.

Segundo Jodelet (2001), as representacdes sociais, enquanto sistema de
interpretacdo que regem nossa relagio com o mundo e com 0s outros, orientam,
organizam as condutas, as comunicagdes sociais, intervindo, por sua vez, em processos
variados, tais como: a difusdo e a assimilagdo dos conhecimentos, o desenvolvimento
individual e coletivo, a definicdo das identidades pessoais e sociais, a expressdo dos
grupos e as transformacdes sociais.

A representacdo social torna a reconstrucdo do real possivel, através da
interpretacdo dos elementos que constituem o meio ambiente de uma forma ordenada e
significante para os membros de uma comunidade determinada, traduzindo a realidade
para um conjunto légico do pensamento que vai constituir, para certa coletividade, uma
visdo de mundo (NOBREGA, 2001).
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Nesta mesma acepcdo e de forma complementar, Jovchelovitch (2008, p.78,

grifos da autora) afirma que:

[...] o sujeito constrdi, na sua relagdo com o mundo, um novo mundo
de significados. De um lado, é através de sua atividade e relacdo com
0S outros que as representacdes tém origem, permitindo uma mediagéo
entre 0 sujeito e 0 mundo que ele a0 mesmo tempo descobre e
constréi. De outro lado, as representacfes permitem a existéncia de
simbolos — pedagos de realidade social mobilizados pela atividade
criadora de sujeitos sociais para dar sentido e forma as circunstancias
nas quais ele se encontram [...]. O sujeito psiquico, portanto, nao esta
nem abstraido da realidade social, nem meramente condenado a
reproduzi-la. Sua tarefa é elaborar a permanente tenséo entre 0 mundo
gue ja se encontra constituido e seus proprios esforcos para ser sujeito.

Segundo Moscovici (1978) o carater social” das representacGes se caracteriza
por surgir em meio as conversas e discussdes do cotidiano; por ser compartilhada em
um grupo, flui, j& que as pessoas compreendem umas as outras; e, por fim, por
determinar as distincdes entre os grupos, impondo-lhes limites. O autor finaliza
explicando que, em sua concepcdo, a representacdo € “’social” porque € uma
“modalidade de conhecimento particular que tem por fung¢do a elaboragdo de
comportamentos € a comunicagdo entre individuos” (MOSCOVICI, 1978, p.26).

Nas sociedade modernas, somos diariamente confrontados com uma grande massa
de informacdes que introduzem descobertas de novos objetos e, com eles, novas
indagacOes. Estas questdes emergentes frequentemente exigem, por nos afetarem de
alguma maneira, que busquemos compreendé-las, aproximando-as daquilo que ja
conhecemos, usando palavras e imagens que fazem parte do nosso repertdrio. Nas
conversas diarias somos solicitados a nos manifestar sobre elas, procurando explicaces,
fazendo julgamentos, tomando posic¢Oes. Nessas interacdes vao sendo feitas negociagdes
de sentidos que permitem estabelecer, no ambito dos grupos, consenso sobre 0s objetos
sociais que lhes parecem relevantes. Assim, vao sendo produzidas coletivamente novas
representacdes que passam a fazer parte do repertorio desses grupos, ndo mais como
simples opinides, mas como verdadeiras “teorias” do senso comum, construcoes
esquematicas que visam dar conta da complexidade do objeto, facilitar a comunicacao,
orientar e justificar condutas, bem como forjar a identidade grupal e o sentimento de
pertenca do sujeito.

Novos olhares indicam, portanto, que as relacbes entre formacao, trabalho e

identidade devem ser redimensionadas, com base na introducéo de questdes que afetam a
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subjetividade e apontam a necessidade de se estudar as representagcdes sociais, 0S
discursos que fundamentam as atribuicGes de significados e a andlise do imaginario
social. Em outras palavras, a vida cotidiana, repleta de significacao cultural, é constituida
por estruturas relevantes a grupos e comunidades a partir das quais 0s sujeitos constroem
suas historias de vida e de profissdo, pois é por meio do processo comunicativo (social)
que 0s sujeitos revelam o que pensam (crencas,ideologias, representacfes) ou simulam o
que pensam, sentem ou acreditam (MOSCOVICI, 2005).

Diante dessas consideragdes, concorda-se com Gilly (2001, p.321), quando
afirma que o campo educacional ¢é privilegiado para observarmos “[...] como as
representacdes sociais se constroem, evoluem e se transformam no interior de grupos
sociais e para elucidar o papel dessas construcdes nas relagdes desses grupos com o
objeto de sua representacdo.” Desse modo, pode-se dizer que as representa¢des sociais
proporcionam um novo caminho para a explicacdo de mecanismos pelos quais fatores
sociais atuam sobre o &mbito educacional e seus resultados, favorecendo uma analise
minuciosa dessa relacdo. Torna-se, pois, um instrumento de grande utilidade para
compreender o que ocorre no interior da escola e das interagdes educativas.

As representagdes sociais sao tanto contetdos simbdlicos de elaboracdo, como a
prépria pratica que produz tais contetdos, em constante constru¢do dentro do proprio
movimento de interacdo social. Pressupde-se, entdo, que os professores em formacao se
apropriam dos conhecimentos da formag&o, modificando-os de acordo com as relagdes
que estabelecem em seu campo de atuagéo e com os cddigos de identificacdo dos grupos
sociais aos quais pertencem. Eles aplicam essas novas teorias em suas praticas
pedagdgicas permeando o fazer docente com marcas dessa estrutura de pensamento.

Para Andrade (2003b), a Teoria das Representagfes Sociais permite entender
como os professores compreendem o fazer docente a partir do modo como articulam
seus saberes da pratica, com valores sociais e com 0s saberes tedricos que lhe sdo
apresentados durante a formacdo. Além disso, essa teoria permite visualizar como esses
atores articulam, reconhecem contextualizam, categorizam e fragmentam tais
conhecimentos para apoiar condutas. A Teoria das RepresentacBes Sociais, enquanto
instrumento de analise do contexto da formacdo, traz contribuicdes significativas para
compreensdo da construcdo e da consolidacdo dos conceitos compartilhados pelos
sujeitos pertencentes a um determinado grupo, possibilitando compreender a influéncia

da formacdo na construcdo dessas representagoes.
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Mediante essas afirmacgdes, alguns questionamentos se colocam como
necessarios para melhor definicdo do percurso investigativo a que nos dispomos a
enveredar. Sdo eles: a formacao entra, aqui, como um saber novo, mais elaborado que se
insere num amalgama de saberes ja adquiridos sobre o fazer do professor. Entdo: 1. E
possivel saber como esses novos componentes vdo sendo incorporados ao discurso ao
longo do processo formativo? 2. Como as questfes de género atravessam a formacéo
profissional e sdo refletidas no discurso das professoras sobre a pratica docente? 3.
Quais 0s processos cognitivos e discursivos que constituem as suas representagoes sobre
a pratica docente? 4. Como essas representagdes se articulam com o saber sobre o fazer
desses estudantes?

Na tentativa de responder a essas indagacdes foi-se delineando o objeto de
estudo a que nos voltamos: representacéo social de alunos do curso de Pedagogia da
UFRN sobre o fazer docente. Buscamos saber que imagens e significados da docéncia
compdem o universo simbolico desses alunos em processo formativo sobre a docéncia e
como essa representacao vai se configurando na construcao desse ser docente. Tomando
como eixo central a interface das representagcfes sociais e formacdo docente, objetiva-
se, a partir das representacdes socias (RS) construidas e partilhadas pelos licenciandos
de pedagogia sobre o fazer docente, desvelar as possiveis relagdes entre tais
representacfes e as atitudes desses estudantes para com o processo formativo e o
exercicio da futura profiss@o. Desse objetivo geral, desdobram-se os seguintes objetivos
especificos: 1. ldentificar as representacGes sociais dos alunos do curso de
Pedagogia sobre o fazer docente; 2. Investigar como as questbes de género
atravessam a formacéao profissional e sdo refletidas no discurso sobre a pratica
docente dos alunos em formacédo; 3. Entender como os alunos do curso de
Pedagogia articulam as representagdes sociais sobre o fazer docente e os modelos
de docéncia que enunciam.

Como foi exposto, o nosso estudo buscou aprender a forma como os alunos
compreendem, nomeiam e agem na profissdo. Trata-se de ver como eles enxergam a
profissdo docente, como constroem para si e para 0s outros imagens e significados do
ser docente e de atuar na profissdo. Enquanto construcdo social, o ser professor indica a
posse de um conhecimento, de um saber da e sobre a profissdo. Conduzindo-se a um
objeto, o fazer docente, e tomando por referéncia o pensamento social, isto ¢, “o ja dito,
0 ja falado, o ja comunicado a respeito da profissdo, os professores incorporam,

reelaboram e transformam esse conhecimento num saber Util e aplicavel em contextos
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de vida e de trabalho” (CAMPOS, 2008, p.19). E necessario, portanto, elaborar
simbolicamente o0 objeto, construir imagens e significados sobre o fazer docente para
Ihe dar concretude e, assim, lidar com ele.

A representacdo é construida para dar ao grupo um referencial de percepgéo,
compreensdo e agdo diante das exigéncias postas pela profissdo. Ao construir uma
representacdo sobre o fazer docente o grupo de alunos em formacao se protege enquanto
grupo, cria uma identidade social para si e para cada um de seus membros, permitindo
que se reconhegam enquanto profissionais e ajam como tal.

Do ponto de vista social, este trabalho procura dar uma contribuigdo ao tratar de
uma das questdes centrais para a qualificacdo docente, a pratica de ensino. Para isso, é
necessario conhecer o que os alunos em formacao pensam sobre o fazer docente e como
0 atual desenho dessa formacgao contribui para ressignificagdo do ser professor.

Quando um educador busca captar as representacdes que emergem da reflexdo
sobre si mesmo, encontra caminhos para a construcdo de novos saberes. Elas permitem
estudos e pesquisas na perspectiva de alicercar uma proposta de formacdo em que o
professor saiba ouvir, perceber-se e interagir a partir de uma préatica pedagdgica
reflexiva. Ao situar a formacdo de professores no ambito das representagdes sociais, a
acdo pedagogica pode configurar como possibilidades de obter avangos mais
significativos no processo de formacao.

O saber-fazer se constroi no confronto entre as teorias e as praticas, na analise
sistematica das préaticas a luz das teorias existentes e na construcdo de novas teorias.
Constroi-se também pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor
conferem a atividade docente em seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de
se situar no mundo, de sua histéria individual, de suas representacdes, de suas
interacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios e do sentido que tem em sua
vida o ser professor.

Outra contribuicdo deste estudo é o intuito de provocar o olhar para os alunos
em formacdo como protagonistas e articuladores da relacdo teoria-pratica. Para isso, 0
referencial epistemoldgico da teoria das representacbes sociais auxiliara no
entendimento de como esses sujeitos refletem sobre seu fazer, como interpretam seu
contexto, como tomam decisbes, como deliberam suas agOes cotidianas, como
manipulam e articulam seus objetos de conhecimento, transformando-os em objetos a
conhecer.

Espera-se, ainda, por meio dessa teoria, conhecer como 0s sujeitos individuais e
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coletivos interpretam e atribuem significados aos objetos sociais, pois somente por
caminhos como esse serd possivel apreender o universo simbolico dos alunos em
formacéo, assim como 0 que pensam e como pensam suas praticas pedagdgicas, nas
articulacdes entre as categorias cientificas e as pedagogicas.

Para compreender a natureza das questdes mobilizadas e foram determinantes
para construcdo desse trabalho, estaremos dialogando com a literatura cientifica acerca
da construcédo da formacéo inicial na constituicdo do ser e fazer da profissdo docente, ao
mesmo tempo em que serdo consideradas algumas variaveis aqui investigadas,
caminhando assim para o levantamento do arcabougo teérico proposto na conducao
desse trabalho.

Seguindo esse percurso de estudo, o presente estudo encontra-se organizado em
seis partes: o contexto introdutério ora apresentado, quatro capitulos que se remetem ao
desenvolvimento e aos alcances da pesquisa realizada e, por fim, as consideragdes a que
chegamos ao término de nossa investigacao.

No primeiro capitulo, fundamenta-se o aporte tedrico escolhido para o
desenvolvimento do presente estudo. Nesse sentido, procurou-se explicitar a
importancia do estudo das representacdes sociais como componente importante no
processo de constituicdo da identidade de alunos em processo formativo. Neste capitulo
apresenta-se, ainda, uma imersdo histérica da profissdo docente, evidenciando sua
evolucdo historica. E para finalizar esse capitulo, trazemos estudos que evidenciam a
complexa relacéo entre o professor e o seu fazer da profissdo, procurando inferir sobre a
forca dessas regularidades na configuragdo do ser professor.

No segundo capitulo, apresentam-se o0s procedimentos empregados na
investigacdo, tanto metodoldgicos quanto de analise. Realizam-se uma descri¢do e uma
discussdo da pertinéncia da escolha destes instrumentos na relacdo com o objeto de
estudo. Para tanto, fundamentamo-nos teoricamente em autores como Roazzi (1995),
Buschini (2005), Bilsky (2006), Abric (1998), Bardin (1977) e Franco (2007), que
apresentam abordagens relevantes sobre a tematica. Neste estudo tivemos com
procedimento central o Procedimento de Classificacdes Mdltiplas — PCM, que foi
realizado com um universo representativo de 120 estudantes do curso de Pedagogia da
UFRN- Campus Central. A participagdo desse grupo foi dividida em duas etapas: Na 1°
etapa trabalhamos com um grupo de 30 sujeitos na realizacdo da Técnica da Associacao
Livre de Palavras — TALP. Na segunda etapa, trabalhamos com 90 alunos na realizacdo

do Procedimento de Classificagcbes Multiplas. Além desse universo apresentado,
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trabalhou-se com um universo de 546 alunos na realizagdo de um questionario que teve
como objetivo levantar um perfil dos alunos do curso de Pedagogia. Perfil que sera
apresentado no terceiro capitulo desse trabalho.

No terceiro capitulo, como ja explicitado, apresentamos o perfil socioeconémico
dos alunos do curso de Pedagogia da UFRN.

No quarto capitulo, apresentamos as primeiras aproximacdes de analise obtidas a
partir da técnica de associacéo livre de palavras. Essa analise inicial se caracteriza com
um carater especulativo resultando no levantamento de hipGteses que foram
aprofundadas ao longo de todo o trabalho. Neste capitulo apresentamos, também, a
analise multidimensional. Através das Classificacbes Livres e Dirigidas verificamos as
representacdes sociais sobre o fazer docente, como os professores se relacionam com o
fendmeno.

Por fim, em nossas consideragfes finais, enfatizamos a contribuicdo da Teoria
das RepresentagcOes Sociais e apontamos as aproximacdes e constatacdes que nos foram

possiveis realizar.
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As representacdes sociais
expressam a maneira como as
pessoas sentem, interpretam e
percebem o mundo e permitem
entender  as marcas  que
caracterizam cada época historica
de uma determinada sociedade
[...]. Dessa forma, estudar as
representacbes sociais de um
determinado  segmento  social
significa verificar quais sdo o0s
referentes sociais que esse grupo
assume diante de  aspectos
destacados dentro da préatica da
sociedade (Otavio Augusto
Tavares).
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2 SER PROFESSOR - UMA HISTORIA NO TEMPO E NO ESPACO: UM
ESTUDO A LUZ DA TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Nesta investigacdo, objetiva-se estudar os elementos de constituicdo identitaria
dos licenciandos do Curso de Pedagogia da UFRN- Campus Central, na intencdo de
caracterizar as representacdes sociais manifestadas por esses alunos sobre o trabalho do
professor, identificar os elementos que definem tais representacfes (0 conhecimento de
seu conteudo) e compreender a forma dindmica da organizacao desses elementos.

No processo de constituicdo identitaria, além do trabalho, concorre também as
representacdes que correspondem as ideias, imagens, valores, crengas que perpassam 0S
diversos grupos sociais de que os sujeitos participam. No caso do ser professor ha um
amplo universo de representacbes das mais diversas ordens, que interferem na
construcdo do trabalho docente. Por acreditar nisso € que julgamos importante
investigar quais imagens os licenciandos tém da docéncia, visto entendé-las como
constitutivas de sua identidade profissional.

Pensando sobre a relacdo entre constituicdo de identidade e trabalho (DUBAR*
apud PLACCO et al, 2006), entendemos que 0 processo de construcdo da identidade
profissional pressupde o significado social da profissdo docente, a revisdo das tradicoes,
a reafirmacdo de préaticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas, o
confronto entre as teorias e as préaticas, a analise sistematica do seu fazer a luz das
teorias existentes, bem como pelo, o significado que cada licenciando confere a
docéncia. Esse processo se da a partir dos valores que os licenciados carregam consigo,
de seu modo de se situar no mundo, de suas experiéncias, de sua historia de vida, de
suas representacOes, de seus saberes, e do sentido que tem para esse licenciando a
docéncia. Percebemos claramente, em contato com os futuros professores ou através de
seus discursos, um jogo de forgas entre o que concebem ser esperado deles (pela escola,
familia, literatura pedagdgica) € 0 que imaginam ou conseguem desenvolver
efetivamente como préatica em sua sala de aula ou como resultados a serem alcangados.

A identidade profissional ndo deve ser compreendida como algo fixo e estatico,
mas sim como um processo em constante mudanga, em permanece construgdo e
reconstrucdo. A identidade € estabelecida na relacdo com os pares que se constituem

como diferentes espelhos para diferentes identificagdes. Dessa forma o individuo nédo

' DUBAR, ¢, A socializagdo: construgdo das identidades sociais e profissionais. Porto, porto Editora,
1997.
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pode ser visto de forma isolada, fragmentado do contexto, mas sim em relagdo e na
relacdo com ele. Isso da a identidade um carater de igualdade e diferenca, de particular e
coletivo, de subjetividade e objetividade (CIAMPA? apud PLACCO et al, 2006).

Para Placco (2006) o processo constituicdo identitaria é configurado num
intenso conflito entre os atos de atribuicdo e sentimentos de pertenca que caracteriza o
processo de construcdo e desconstrucdo de identidade fundamentada nas e pelas
identificaces e ndo identificacdes, promovidas pelas relacdes sociais e representacdes
sociais sobre o préprio trabalho docente ou sobre o futuro trabalho.

Essas relagdes de forca entre atribuicéo e pertenca poderéo revelar, no caso dos
professores em ambiente de trabalho ou de futuros professores em processo de
formacéo, aspectos importantes de acdo e representacao da docéncia, que é fundamental
para a apropriacdo de a¢des formativas para esses profissionais.

A articulagdo entre o conhecimento cientifico sobre a docéncia, divulgado nos
cursos de formagdo com o conhecimento do senso comum dos estudantes desses
mesmos cursos, contribui para constituicdo da identidade profissional docente, e
consequentemente, para a constitui¢do da profissionalizacdo nesse campo de atuagao.

Partindo da perspectiva que rejeita uma visao estatica que separa o sujeito de sua
pratica e o concebe isolado do seu contexto historico e social, espera-se compreender 0s
processos pelos quais 0s conhecimentos, constituidos por esses estudantes durante o
curso de Pedagogia, se apresentam como um processo de construcdo da realidade que
permita compreender a tessitura muatua entre o conhecimento cientifico e o senso
comum, tessitura essa que ird orientar a producdo de sua formac&o e sua acdo educativa.

Admite-se que na tentativa de empreender essa busca do sentido do fazer do
professor, para esses participantes, estamos lidando com fenbmenos de conhecimentos,
com formas de saber produzidas socialmente, com atividades contextuais de
apropriacdo da realidade exterior ao pensamento e com elaboragcdo psicossocial dessa
realidade (JODELET, 2001).

A escolha da Teoria das Representacdes Sociais para fundamentar este trabalho
se deve, em primeiro lugar, ao fato de este construto permitir uma aproximacao da
realidade social enquanto processo de constru¢do permanente, fruto das constantes
interagOes dos sujeitos sociais em seus contextos de vida. Estas diferentes formas de

interacdo social ndo s6 constroem uma realidade objetiva, palpavel, de possivel

Z CIAMPA, A. C. A estéria do Severino e a histéria da Severina: um ensaio de psicologia social. S&o
Paulo, Brasiliense, 1986.
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manipulac¢do, mas também uma realidade significativa, imagética e, portanto, simbdlica.
A docéncia, enguanto objeto dessa realidade, deve ser entendida como produto dessa
construcdo coletiva e social, como um construto subjetivo que permite nomear e dar
significado a profissdo, ao mesmo tempo, como objetividade que diz respeito mesmo a
atividade cotidiana do fazer docente. Porque, como afirmou Moscovici, “[...] pessoas ¢
grupos, longe de serem receptores passivos, pensam por si mesmos, produzem e
comunicam incessantemente suas préprias e especificas representacfes e solucdes as
questdes que eles mesmos colocam” (MOSCOVICI, 2005, p.45).

Em segundo lugar, por entender que subsidiada pelo aporte tedrico dessa
abordagem, pode-se pensar a representacdo social do fazer docente como uma teoria
coerente que permite aos sujeitos nomear o objeto representado e lidar com ele. Ela se
constitui de um conjunto de “[...] conceitos articulados que tém origem nas praticas
sociais e diversidades grupais cujas fungdes sdo dar sentido a realidade social, produzir
identidades, organizar as comunicagdes e orientar condutas” (SANTOS, 2005. p.22). A
Teoria das RepresentacGes Sociais permite recuperar tais construcdes, enxergar a
articulacdo dos seus elementos constitutivos e compreender como elas alimentam a
pratica cotidiana desse grupo social.

Em terceiro lugar, a partir dessa abordagem, pode-se compreender o fazer
docente como produto de atividade individual e grupal de sujeitos sociais em atividade,
lidando com profisséo e atribuindo a ela uma significacdo. O ser professor aparece entdo
como produto de relagdes de individuos em atividade social dentro de contextos
especificos, em comunicacdo permanente entre si e com a ecologia do seu ambiente,
numa intensa atividade mental de construcéo e reconstrucdo da atividade docente. Com
esse aporte teorico ¢ possivel pensar no aluno em formagdo como “um sujeito que,
através de sua atividade e relagdo com o objeto-mundo, constréi tanto 0 mundo como a
si proprio” (GUARESCHI, JOVCHELOVITCH, 2008, p.19).

Entendemos ser a Teoria das Representagdes Sociais (MOSCOVICI, 1978;
JODELET, 2001) um referencial a partir do qual se pode compreender como se
constroem 0s objetos simbdlicos como este que estamos lidando. Fabricamos
representacdes porque temos necessidade de saber como nos relacionar com o mundo
gue nos cerca e com as pessoas com as quais partilhamos. Elas (as representacoes
sociais) sdo importantes na medida em que nos “guiam na forma de nomear e definir
juntos os diferentes aspectos de nossa realidade de todos os dias” (JODELET, 2001,
p.31).
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A Teoria das Representagfes Sociais, assim como foi desenvolvida por
Moscovici (2005), representa também um esforco no sentido de romper com uma
Psicologia Social dominada, de um lado, pelo comportamentalismo e pelo
experimentalismo de base positivista e, de outro, pelo extremo subjetivismo a que foi
conduzida essa ciéncia. Apresentada por Moscovici nos inicio dos anos 60, a
abordagem das representacdes sociais tinha por preocupagdo romper como 0s modelos
unidirecionais que dominavam a Psicologia Social de sua época, alem de ser, segundo 0
seu autor, uma teoria social do conhecimento capaz de unificar a Psicologia Social.
Assim, recompor o individuo cindido pela Psicologia Social de entdo e dar um novo

stauts a essa ciéncia foi a intencdo do fundador da Teoria das Representacfes Sociais.

Segundo Rey:

O conceito de representacdo Social (RS) significou, sem davida,
a criacdo de uma nova zona de sentido dentro da psicologia
social, orientada em um dos processos mais importantes da
subjetividade social, que foi totalmente ignorado pela psicologia
social anterior: o processo de génese e desenvolvimento do
conhecimento social (REY, 2005, p.123).

As representagdes sociais sdo construidas a partir de condicionantes histdrico-
sociais, de acordo com o0 grupo a que pertencem as pessoas. Assim, pressupde-se que 0S
alunos do curso de Pedagogia da UFRN constroem representacdes sociais do ser
professor a partir do contexto social em que vivem e do significado que esse objeto
social tem para cada uma dessas pessoas e para 0 grupo como um todo, levando em
conta tanto as atualizagdes conceituais e valorativas do momento historico vivido,
guanto os remanescentes significativos que entram na composicdo representacional do
objeto em foco. As representacGes sociais, por se tratarem de um conteddo mental, sdo
geradas atraves das comunicacdes e das elaboracdes desses individuos.

O sujeito precisa encontrar formas de se relacionar e agir que se coadunem com
a organizacdo de sua subjetividade individual, mas que também nédo se choquem com as
relacbes que estabelece em seu contexto social. Temos, assim, trocas simbdlicas que
constituem a caracteristica historica da subjetividade, nas quais o sujeito constroi e
reconstréi 0 meio simultaneamente. Dessa forma, supera-se a dicotomia entre o externo

e o interno, tornando-os constituintes de um Unico processo de apreensdo e
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compreensdo do mundo, no qual o0 modo de olha-lo, 0 modo como este se apresenta ao
individuo e quais significados lhe sdo dados serdo definidores da acéo.

Pode-se afirmar, entdo, que a subjetividade é componente da construcdo das
representacfes sociais, pois € esta uma forma de conhecimento que possibilita o
entendimento do mundo e a a¢do dos sujeitos sobre 0 mundo. O processo representativo
se da de forma individual e social, num movimento de trocas intra e interindividual,
através da integracdo dos sujeitos aos diversos grupos nos quais cada um € igual e
diferente a0 mesmo tempo. Conforma-se, assim, sua identidade, construto que se
modifica ao longo da vida do sujeito a partir das suas diversas, maleaveis e até

contraditdrias vivencias, mas sempre mantendo uma coeréncia interna:

[...] Entdo, a forma como cada sujeito (especificamente e em
relacio ao lugar social que estd ocupando) organiza esse
material, ou seja, a forma subjetiva em que se da essa
organizacdo € parte ativa na construcdo de uma representacao.
Assim, o estudo de uma representacdo social, dessa forma
especifica de conhecimento, deve buscar a compreensdo dos
processos intra e interindividual que estdo acontecendo ao
mesmo tempo em que determinado contexto histdrico e social
(ANDRADE, 2003a, p.64).

O construto das representacdes sociais, assim como foi formulado por Moscovici
(2005), pressupbe que o conhecimento social se dd numa relacdo entre atividades
mentais, cognitivas, de elaboracdo do pensamento e de atividades sociais, movimento e
processos de comunicacgdo e linguagem. As ideias, as imagens socialmente construidas,
os significados atribuidos aos objetos do mundo enquanto formas de pensamento sao
elaboracGes mentais de sujeitos socialmente situados e historicamente datados. Séo
individuos que, no mundo e em relages com outros individuos, sujeitos a processo inter
e intrassubjetivos de comunicacdo e discurso, nomeiam 0s objetos desse mundo para
lidar com eles. Procuram tornar o mundo familiar para poder agir. Ao se deparar com 0
fazer docente como objeto significativo, os alunos em formagdo procuram construir um
conjunto logico e ordenado de percepcdes, de entendimentos e de acdes que permitem
ao grupo estar na e lidar com o fazer da profissdo. Através de um processo de
comunicacdo que permite a circulacdo de informacdes sobre o objeto da representacéo,
das suas qualidades e dos seus atributos — um processo longo, tdo antigo quanto

inacabado do ser professor que lhes permite pensar, agir e lidar com a profisséo.
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Moscovici reafirma a atividades do individuo pensante, ativo e inventivo. Nega
que a atividade do pensamento humano se reduza a um mero processamento de
informacdes transformadas, posteriormente, em gestos e acdes. Nega, ainda que tal
pensamento esteja sob controle absoluto (de uma ideologia, por exemplo) e se resuma a
reproduzir ideias prontas e acabadas. Contra tais limitagcdes, o autor propde o conceito
de sociedade pensante. Os individuos sdo seres pensantes. Os objetos, 0s
acontecimentos, as ciéncias e as ideologias “[...] apenas lhes fornecem os alimentos para
o pensamento” (MOSCOVICI, 2005, p.45).

Através dos processos de objetivacdo e ancoragem pode-se inferir sobre a
construcdo desses significados, sobre a elaboracdo e funcionamento dessas
representacfes. As representacdes, enquanto construcdes sociais sdo criadas pelos
individuos ou grupos em processo de comunicacao e cooperacdo. N&o sao os individuos
isolados que as criam. Elas sdo sempre produto de atividades de um grupo que sabe a
partir de um lugar. Os conceitos de ancoragem e representacdo propostos por Moscovici
permitem compreender como o conhecimento social é produzido pela incorporacéo,
elaboracéo e transformacdo de um objeto ou conhecimento social relevante. Como ele
se transforma em um conhecimento novo, uma nova representacdo do objeto e passa a
compor o universo simbélico dos individuos ou grupo.

Verifica-se, nas falas desses alunos, aquilo que Moscovici (2005) enfatiza em
sua teoria como sendo processos fundamentais a elaboracéo de representacdes sociais —
ancoragem e objetivacdo. Entende-se ancoragem como 0 processo que transforma algo
ndo familiar e perturbador, que nos intriga, em elemento de nosso sistema particular de
categorias. Desencadeia-se um processo de reconhecimento do novo, buscando
simultaneamente sua categorizacdo e classificacdo no repertorio ja configurado do
grupo.

Ancorar é para Moscovici (2005, p.61) classificar e dar nome a alguma coisa.
Coisas que nédo séo classificadas e que ndo possuem nome, ndo existem e, a0 mesmo
tempo, e por isso mesmo, sdo ameacadoras. Santos (2005, p.33) enfatiza que a
ancoragem implica em atribuicbes de sentido; na instrumentalizacdo do saber e no
enraizamento no sistema de pensamento.

A objetivacdo inscreve-se no campo das acles praticas. Ou seja, enquanto a
ancoragem estd no campo das ideias, do pensamento, da subjetividade cognitiva, a

objetivacdo é a propria acdo dos individuos desencadeadas a partir do momento que
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ancoram novas ideias, novas formas de pensar e de se relacionar com seu grupo a partir
das novidades.

Segundo Nobrega (2001, p.72): “[...] tais processos compreendem a imbricagdo
e a articulacéo entre atividades cognitivas e as condicdes sociais em que séo forjadas as
representacfes Trata-se dos processos de significacdo através dos quais o objeto é
compreendido, as informacdes sdo trabalhadas e incorporadas, a maneira do grupo, ao
conjunto de significacbes ja existentes e aos processos de materializacdo dos
significados em objetos concretos, palpaveis e manipulaveis. Ancorar é se apropriar do
objeto e inseri-lo num sistema de pensamento ja existente. E 0 momento de apropriagao,
de significacdo e reelaboracdo significativa do objeto visando torna-lo conhecido. J& na
objetivacdo, 0 objeto ganha concretude: “[...] os elementos que foram construidos
socialmente passam a ser identificados como elementos da realidade do objeto”

(SANTOQOS, 2005, p.32). Segundo Moscovici:

Esses mecanismos transformam o ndo-familiar em familiar,
primeiramente transferindo-o a nossa prépria esfera particular,
onde nos somos capazes de compra-lo e interpreta-lo; e depois,
reproduzindo-o entre as coisas que nds podemos ver e tocar e,
consequentemente, controlar (Moscovici, 2005, p.61).

Enquanto objeto relevante, a docéncia vai se incorporando, de diferentes
maneiras e com maior ou menor intensidade ao longo do tempo, ao universo simbolico
dos alunos em formacdo. V&o sendo ancorados em esquemas de significacdo
preexistentes. Mesmo antes de estarem na docéncia, esses elementos ja permeiam esse
universo significativo e ja estdo sendo ajustados, desde ha muito, aos seus esquemas de
percepcdo. Ao se depararem com o fazer docente, muitos desses significados ja fazem
parte do universo simbolico desses alunos permitindo a eles lidar concretamente com a
docéncia. O ingresso na profissdo, por sua vez, implica a emergéncia constante de novos
elementos que precisam, continuamente, ser ancorados, fundidos, reelaborados e
objetivados em formas de agéo.

As funcgdes da Teoria das Representagdes Sociais articulam-se mantendo em
encadeamento entre as a¢Ges dos individuos. Ou seja, ha um saber que é preponderante
para que haja, de fato, uma representacdo e para que 0S membros continuem
comunicando-se uns com 0s Outros no grupo a que pertencem, bem como com outros

grupos. E, também, identifica-os enquanto membros de um contexto social especifico e
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0s guia nas agdes préaticas do dia-a-dia em respeito as normas previamente estabelecidas
ou negociadas entre eles, ou mesmo geradas a partir de novas demandas. Nesse
trabalho, estaremos atentas as funcbes de saber, de identidade e de resisténcia das
representacfes sociais, uma vez que é a intencdo compreender como os licenciandos
constroem as suas identidades docentes e como as representa¢des protegem o grupo e
sua identidade ante a irrupc¢do do novo.

As representacdes, ao serem compartilhadas pelos membros de um grupo
determinado, possibilitam a criacdo de uma unidade grupal ao defini-lo e diferencia-lo,
garantindo para 0 mesmo uma identidade. Estas representa¢cdes alimentam toda uma
rede de relagbes mais ou menos estaveis e Uteis de conhecimento e interconhecimento
entre os membros do grupo, 0 que garante a esses membros um sentimento de pertenca,
de incluséo e de diferenciagao.

Longe de ser um produto acabado, a identidade é um processo de construcdo
para o qual concorre uma diversidade de fatores. Ela se refere as questfes de género que
perpassam a docéncia, a posicdo social ocupada pelos professores, as politicas
educacionais, o discurso circulante sobre o fazer docente. Fatores que aparecem
expressos nos modos de ser e dos professores no exercicio de suas fungdes
profissionais. A identidade docente, na verdade, € produto de uma negociacdo. Os
professores negociam “[...] suas identidades em meio a um conjunto de variaveis como
a historia familiar e pessoal, as condic¢des de trabalho e ocupacionais, os discursos que
de algum modo falam do que sdo e de duas fungdes” (GARCIA; HYPOLITO; VIEIRA,
2005, p.48). A identidade docente € um processo de constru¢do social que esta
intimamente ligado as representacGes sociais que os professores fazem de si mesmos e
de seu trabalho. Ela “[...] ndo ¢ um dado adquirido, ndo € propriedade, nao ¢ produto. A
identidade é um lugar de lutas e de conflitos, € um espago de construcdo de maneiras de
ser e de estar na profissao” (NOVOA, 2000, p.16).

Articulada a essa funcdo de identidade, a funcdo de resisténcia desempenhada
pelas representacdes sociais nos diz das habilidades do grupo para lidar com as
novidades e impedir que elas possam criar fraturas na identidade grupal: “através da
resisténcia o grupo transforma o objeto [...] modificando seu conteddo durante sua
circulagdo no dominio publico, identificando-o com os valores e concepgdes que s&o
verdadeiros para esse grupo” (ANDRADE, CARVALHO; ROAZZI, 2003b, p.97). Esta
funcdo das representacfes se apresenta tanto como elementos capaz de conduzir grupos

a se proteger de ameagcas externas, a medida que o grupo reorganiza simbolicamente 0s
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novos elementos e os objetiva em esquema de a¢Bes coerentes, como é capaz se mostrar
para 0 grupo a necessidade de mudancas ante as fortes pressdes exercidas pelos seus
contextos de vida e de trabalho. Um movimento conflituoso e complexo de defesa e
protecdo num ambiente que sinaliza mudancas.

A funcdo de resisténcia parece particularmente importante quando se analisa 0
processo formativo ao qual nossos sujeitos estdo submetidos. Imagens e significados da
docéncia sdo comunicados. Novos saberes e novas praticas sdo difundidos nesse
processo, sinalizando aos alunos as mudangas em curso na profissdo. Esses novos
elementos precisam ser trabalhados pelo grupo, incorporando e reelaborando em seus
esquemas de percepcdo anteriores. A funcdo de resisténcia permite compreender que as
representacdes sociais funcionam também como um ‘“‘sistema cultural imunizante”,
como afirma Bauer (2008). Através desse sistema, diz o autor, “[...] inovagdes
simbolicas sdo ativamente neutralizadas através de sua ancoragem em formacdes
tradicionais” (BAUER, 2008, p.252). Ao serem difundidos, comunicados entre os
alunos, os novos elementos (imagens, significados, saberes, praticas) da docéncia
mudam ao longo do processo, séo significativamente reelaborados e acomodados: “a
resisténcia da audiéncia ndo é algo que deva ser superado, mas um fator de criatividade
e diversidade a ser considerado” (BAUER, 2008, p.252-253). Seja através do processo
de formacdo a que estiverem sujeitos, seja por intermédio de outros processos
comunicativos de formacdo e informacdo mais recentes, as inovagdes simbdlicas a

respeito do fazer docente passam por esse mecanismo de resisténcia.

2.1. FORMACAO DOENTE: UM POUCO DA HISTORIA DA FORMACAO DE
PROFESSORES NO BRASIL.

Para apresentar a evolucdo historica do conceito da docéncia, é necessario
realizar uma imersao historica sobre profissdo docente no Brasil, demonstrando sua
evolucdo, desde o conceito classico, em que ela é considerada como acdo artesanal, &
sua caracterizacdo como profissdo, em que a docéncia é conceituada como atividade
especializada que necessita do dominio de conhecimentos, da construcdo de saberes e
competéncias e de constante processo de reflexdo e agdo compartilhada entre os pares.

Em seus primordios, o exercicio da docéncia esteve vinculado a Igreja. Sob a
tutela da Igreja e no seio das congregacOes religiosas, foram formadas as primeiras

congregacOes docentes. Esses professores eram preparados sob o rigor da Companhia de
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Jesus (RODRIGUES; SOBRINHO, 2006), de modo que nesse periodo despontava-se
uma carreira proxima aos moldes de “profissdao” que encontramos hoje, salvo suas
peculiaridades, ja que a vocagdo religiosa bem como o “ato de professar” num enfoque
altruista eram a tendéncia seguida por esses mestres. O perfil docente predominante,
nesse periodo € o de professor magister ou mago, considerando o mestre que sabe e que
ndo necessita de formacédo especifica ou de pesquisa, uma vez que seu carisma e suas
competéncias teoricas sdo suficientes (ALTET, 2001, p.25). Tem-se a concepgdo de
docéncia vinculada a de sacerddcio.

Em 1759 ocorreu a expulsdo dos Jesuitas pelo Marques de Pombal. Ao suprimir
toda a estrutura da educacdo jesuitica, a Metrépole tomou uma série de medidas visando
ao controle e a reorganizacdo do ensino. O Alvara de 28 de junho de 1759 expressava a
ideia dessa tentativa. Com ele criava-se o cargo de diretor de estudos, a prestacdo de
exames para os professores e proibia o ensino publico e particular sem licenca do
diretor, entre outras medidas.’

Esta transicdo ocasionou a estatizacdo do ensino, substituindo educadores
religiosos por leigos, agora integrados ao funcionalismo publico. Portanto, a origem da
profissdo docente no Brasil teve como marco uma pedagogia ndo especializada, com
mestres improvisados que mantinham uma relacdo de dependéncia apenas transferida da
Igreja para o Estado. Assim, esse processo de estatizacdo se configura como uma
substituicdo do corpo docente sem, contudo ocorrer, mudancas significativas nas
“motivagdes, nas normas e nos valores originais da profissdo docente: modelo de
professor muito proximo do modelo de padre” (NOVOA, 1997, p.15).

Embora o Estado procurasse estabelecer o controle sobre o sistema de ensino,
este continuava fragmentado e disperso na pluralidade de aulas isoladas. E bem verdade
que uma nova escola ndo surgiu dai. E bem verdade que também dai no surgiu um
novo professor. Contudo, a reforma abriu o caminho para sua constituicdo. Os
professores passam a ter direito a salario pago pelo Estado, sdo selecionados por exames
publicos, estdo sujeitos a um controle externo e precisam de licenca para lecionar. Isso
demonstra uma vontade do Estado em exercer um controle sobre o trabalho do professor
e a licenca para lecionar € expressdo para essa vontade. Além do mais “a autorizagdo
para lecionar emitida pelo Diretor de estudos se constitui em um verdadeiro suporte
legal para o exercicio da atividade docente” [...] (MENDONCA, 2005, p.31).

* O alvara pode ser encontrado em ALMEIDA, José Ricardo Pires de. Histéria da instrucdo plblica no
Brasil (1500-1889): histdria e legislagdo. So Paulo: EDUC; Brasilia-DF: INEP/MEC, 1989.
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Apesar dos esforgos de Pombal, é de se notar a auséncia de unidade no sistema
de ensino e a inexisténcia de uma escola regular sob o controle do Estado. Em lugar do
enorme bloco hegeménico que era a organizacao dos padres da Companhia de Jesus, foi
instaurado um ensino desorganizado e desenvolvido através de disciplinas
independentes (CAMPUS, 2008), o que permitiu a fragmentacdo do ensino e emisséo
de poucas autorizagdes para professores.

A chegada da familia real no Brasil acelerou o processo de controle e
normatizacdo sobre a educacdo e o trabalho docente. De acordo com Vilela (2003), o
governo de D. Jodo faz nomear aproximadamente 120 docentes e aposentar outros 30 ou
40. A documentacdo oficial desse periodo, diz a autora, indica um inicio de uma
normatizacdo mais sistematica da atividade de professores, propagada nas solicitacdes,
autorizacOes, exigéncia de juramento e num curriculo minimo. Data desta época,
também, a origem da estrutura de ensino que iria vigorar durante o império, composto
pela educacdo primaria, cuja instrucdo se limitava a um nivel de instrumentalizacdo
técnica (escola de ler e escrever), o ensino secundario, organizado na forma de aulas
régias e 0 ensino superior, inaugurado no Brasil por D. Jodo VI. Contudo, centrando a
sua atencdo sobre o ensino médio e superior, a intencdo de formar os quadros
necessarios aos negécios do Estado, o esforgo unificador de D. Jodo ndo surtiu o efeito
esperado e as iniciativas em relacdo ao ensino primario e organizacdo do trabalho
docente continuavam dispersas e diversificadas. Na verdade, as iniciativas levadas a
feito nesse periodo foram “marcadas pela descontinuidade, acarretando a inexisténcia de
um sistema puablico de ensino que unificasse e uniformizasse as praticas docentes nas
esparsas salas de aula” (GOUVEIA, 2001, p.40). Para Ribeiro (1979), o esforco
unificador de D. Jodo VI cai por terra com o crescimento das forgas regionalistas e
descentralizadoras ap6s a proclamacdo da independéncia. Porém, ndo se pode negar a
importancia desse periodo no referente a organizacdo escolar e a normatizacdo do
trabalho docente. Esse periodo representou um esforco do estado nesse sentido.

Com a independéncia e a instituicdo do império, a ideia de um sistema nacional
comeca a ganhar corpo, embora a constituicdo outorgada em 1824 tenha garantido,
apenas e formalmente, a educacgéo gratuita a todos os cidad&os. A Lei Geral de Ensino,
publicada em 15 de outubro de 1827, unica lei relativa ao ensino elementar até 1946,
segundo Ribeiro (1979), expressa, contudo, a preocupacdo do Estado com o ensino

elementar. Nos seus 17 artigos a Lei se refere:



38

[...] a salarios de professores, remogdo de escolas nas
localidades pouco populosas, ao método de ensino mutuo, as
disciplinas aplicadas nas escolas, a nomeagéo de professores, as
escolas de meninas e suas professoras, a forma de dirigir as
escolas, aos castigos passiveis de serem aplicados enquanto se
utilizava o método Lancaster e ainda sobre o que era a
incumbéncia do Ministro do Império e o que cabia aos
presidentes das provincias (MIGUEL, 1999, p.89).

Embora o Estado tenha demonstrado preocupacdo com as questdes referentes a
educacdo elementar e a normatizacdo do trabalho docente, muito pouco foi feito a esse
respeito. Esta displicéncia pode ser explicada. Faltavam recursos para organizar um
sistema nacional de ensino e a educacdo nao era vista como setor prioritario do governo
imperial.

O Ato Adicional de 1834 reflete esta posicdo. Ao dar maior autonomia as
provincias, o ato atribui a elas a responsabilidade de legislar sobre a instrucdo publica e
seus estabelecimentos, além de torna-las responsaveis pelo seu provimento.
Considerando o isolamento e as distancias provinciais e a precariedade de recursos
disponiveis para que as provincias investissem em educacdo, a nossa organizagao
escolar pouco avancou na primeira metade do século XIX, tanto quantitativamente
como qualitativamente.

Tanuri (2000) complementa que, apesar de desqualificados, os professores eram
vistos como agentes culturais e politicos por promoverem a ascensdo social e deles se
esperavam exemplos de virtudes e bons comportamentos. Apesar disso, as institui¢coes
de ensino ndo se tornaram prioridade pelo poder publico, haja visto o descaso com as
escolas e a necessidade de preparacdo docente que muito comprometia a qualidade do
ensino basico.

Diante da importancia social da docéncia, os professores passaram a reivindicar
a consolidacdo do estatuto e da imagem profissional. Essa reivindicacdo estava
embasada por dois argumentos: O primeiro expressava o carater especializado da acdo
docente; e o segundo, a avaliacdo do trabalho docente como de grande relevancia social.
A luta pela profissionalizagdo comega, nesse momento a ganhar espaco.

A criacdo de instituicbes especializadas para formar professores reafirmava a
luta pela profissionalizacdo. Desse modo, ainda durante a primeira metade do seculo
XIX, comeca a tomar forma esse elemento importante no processo de desenvolvimento
da profissdo docente. “Em 1835 (Niter6i), 1936 (Bahia), 1845 (Ceard) e 1846 (Sao
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Paulo) sdo criadas as primeiras escolas normais visando a uma melhora no preparo do
pessoal docente” (CAMPOS, 2008, p.51). A lei n* 10, de 1835, da Provincia do Rio de
Janeiro, determinava: “haverd na capital uma escola normal para nela se habilitarem as
pessoas que se destinarem ao magistério da instrucdo primaria e os professores
atualmente existentes que ndo tivessem adquirido necessaria instrugdo nas escolas de
ensino muatuo, na conformidade da Lei de 15/10/1827.” O método de ensino mutuo
permaneceu* e foi assim instituido aos professores em servico que providenciassem em
curto prazo tais cursos a custa de seus ordenados. Os pré-requisitos para 0 ingresso
eram: “ser cidadao brasileiro, ter 18 anos de idade, boa morigeracao [ter bons costumes]
e saber ler e escrever” (TANURI, 2000, p.64).

O processo de formacdo do professor passa ser valorizado como fator
indispensavel a sua profissionalizacdo. Popkewitz (1997, p.88) ressalta que, a partir do
periodo citado, instala-se novo conceito para profissionalismo, e o trabalho do
professores passa a ser considerado como “conhecimento especializado”.

Segundo Campos (2008), os relatdrios desse periodo denunciavam a dificuldade
de se encontrar pessoal qualificado para o ensino e a falta de apoio a estes profissionais
tornava a carreira desinteressante. Além disso, a demanda crescente por instrucdo e
expansdo, mesmo que irregular, da escolarizacdo elementar pelo Pais, exigia um
profissional qualificado, preparado para o bom desempenho dessa tarefa. As escolas
normais, com cursos que duravam dois anos em nivel secundario, deveriam servir para
qualificar e preparar professores para o exercicio da profissdo. Contudo, a organizagédo
das escolas normais ndo produziu de imediato, mudancgas substanciais na formacdo de
professores.

As escolas normais pareciam ndo vingar por terem, a0 mesmo tempo, como
causa e consequéncia, uma didatica simples, professores polivalentes e curriculo
rudimentar, o que se somou a “falta de interesse da populacdo pela profissdo docente,
acarretada pelos minguados atrativos financeiros que o magistério primario oferecia e
pelo pouco apreco de que gozava” (TANURI, 2000, p.65).

Espalhadas pelo Brasil, as escolas normais careciam de unidade porque estavam

sujeitas as nuances da politica local. Desde sua criacdo, estas escolas enfrentaram a

* Segundo Azevedo (1976), o método de ensino mdtuo ou método lancasteriano se caracterizava da
seguinte forma: cada grupo de alunos (decuria) era dirigido por um deles (decurido), mestre da turma por
ser menos ignorante ou mais habilitado. O professor explicava a esses meninos tidos como mais
inteligentes, e estes, por sua vez, ensinava aos mais fracos. Dessa forma sob um método meramente
pratico, bastaria um sé mestre para uma escola com grande nimero de alunos.
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incerteza quanto ao seu funcionamento, possuiam pouquissimas aulas praticas e sofriam
com a instabilidade. E a maioria delas sofria com 0s poucos recursos provinciais que
eram destinados. Some-se a isso a pouca valorizagdo dessas instituicdes de formacéo
profissional, que atraiam poucos individuos interessados em se qualificar para o
magistério. As dificuldades acabaram por se refletir no mau preparo dos professores.
Novoa (1997) observa que no século XIX, as escolas normais constituiram um
local de producéo e reproducédo do corpo de saberes e do sistema de normas proprias da

profissdo docente:

As escolas normais sao instituicdes criadas para controlar um corpo
profissional, que conquista uma importancia acrescida no quadro dos
projetos de escolarizacdo de massa; mas sdo também um espaco de
afirmacdo profissional, onde emerge um espirito de corpo solidario.
As escolas normais legitimaram um saber produzido no exterior da
profissdo docente, que veicula uma concepcdo dos professores
centrada na difuséo e transmissdo de conhecimentos; mas sédo também
um lugar de reflex&o sobre as préaticas, o que permite vislumbrar uma
perspectiva dos professores como profissionais produtores de saber e
de saber-fazer (NOVOA, 1997, p.16).

Embora reconhecendo as dificuldades e as limitagdes que as escolas normais
enfrentavam naquela época, ndo se pode negar que estas caracterizam a primeira
tentativa de uma formacdo institucionalizada de professores que se tem noticia no
Brasil. Foi nelas, também, que comecou a tomar forma, o conjunto de saberes
necessarios ao exercicio da profissdo docente. Comecava assim, de modo embrionario, a
se desenvolver um dos elementos balizadores da profissdo: um conjunto de saberes
técnicos e tedricos proprios da docéncia, “[...] que regulassem a acdo pedagdgica
desenvolvida nas salas de aula, assim como o estabelecimento de um repertério de
saberes que unificassem a pratica do professorado” (GOUVEIA, 2001, p.46). A partir
dessas escolas o professor do ensino elementar comecava a tomar forma.

Se na primeira metade do século XIX foi marcada pela instabilidade e pela
vulnerabilidade das escolas normais, a segunda metade deste século traz um novo
otimismo em relacdo a elas. “Se as décadas de 50 e 60 foram marcadas pela indefinicao
da necessidade ou ndo de uma formacdo de professores em instituicdo especifica, a
década de 70 assistiu a uma revolugdo das escolas normais” (VILLELA, 2003, p.115).
Esta mutacdo ocorreu devido as intensas transformagdes politicas, econémicas e sociais

pelas quais o0 passava o Pais da época. O crescente processo de urbanizacdo, a entrada
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cada vez maior de imigrantes, o aceleramento do processo de abolicdo da escravatura e
a influéncia de idéias estrangeiras, especialmente advindas da Inglaterra e dos Estados
Unidos, foram importantes para esse otimismo.

Toda essa efervescéncia em torno da educagdo encontra seu modelo mais
acabado na reforma da escola normal de S&o Paulo, realizada por Caetano de Campos
em 1890 (SAVIANI, 2005; VILLELA, 2003). A reforma educacional veio enriquecer
os conteudos curriculares de formacdo, além de dar uma maior énfase aos exercicios de
pratica de ensino, até entdo ndo utilizados. Além da reforma da escola normal, o
Governo paulista implantou em 1893 a reforma do ensino priméario no Estado, cuja
novidade foi a criacdo dos grupos escolares, modelo de escolarizacdo que viria a se
espalhar por todo o Pais e marcaria uma nova fase no processo de escolarizacdo
naciona: “a reforma ali implantada se tornou referencia para todos os estados do pais.
Estes enviariam seus educadores para observar e estagiar em Sdo Paulo ou recebiam
missdes de professores paulistas na condi¢do de reformadores [...]” (SAVIANI, 2005,
p.15).

As novas escolas normais tornaram-se referéncia para o exercicio da docéncia. As
certificacBes para o exercicio da profissdo exigiram, dai por diante, a posse de um
conjunto de saberes especificos, s6 adquiridos no interior dessas escolas. Com as novas
exigéncias de certificacdo, esta passa a ser adquirida através de uma formacao
sistematica, oferecida na escola normal e pela comprovacao de uma série de saberes ai
adquiridos. “A formagdo passou a critério fundamental para o ingresso na carreira.
Além dela dois outros critérios condicionavam o recrutamento no magistério primario: a
competéncia legitimada por meio de concursos e a interferéncia politica” (SOUZA,
1998, p.70).

O controle cada vez maior do Estado, as exigéncias da formacédo especializada e
uma maior exigéncia em termos de certificacdo para o exercicio da profissdo viriam a
marcar uma nova fase no processo de profissionalizacdo da docéncia no Brasil. Somem-
se a isso dois novos fenbmenos que iriam marcar a profissdo no morredouro do século
XIX: a emergéncia dos grupos escolares e o crescimento do processo de feminizacdo do
magistério.

O surgimento dos grupos escolares representou um esforco de se criar uma
escola graduada no Brasil e superar o isolamento a que estavam sujeitas até entdo.
Embora as escolas isoladas continuassem existindo nos locais mais distantes das cidades

brasileiras, a escola graduada avangou na primeira metade do seculo XX, o que permitiu
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0 desenvolvimento de um sistema unificado, estandardizado e estatal. Os grupos
escolares passaram a se configurar em um modelo mais racional de organizacdo do
ensino. Com eles, podia-se atender um maior nimero de criangas num momento em que
se pretendia ampliar a escolarizagio da populagéo.

Os grupos escolares se caracterizam pela organizagdo da escolarizacdo em graus
e pela definicdo de critérios para alocar e dividir os diferentes grupos de alunos, pela
adocdo de contetdos especificos para cada grau e de um professor para cada classe de
aluno. Surge a figura do diretor, geralmente homem. E ele quem concentra a maior
parcela de poder no interior do grupo e é ele quem fiscaliza, coordena e dirige a escola.
Sua figura representa uma nova organizacdo do trabalho no interior da escola e a
reconfiguracao das relacdes de poder em seu interior. O trabalho docente toma novos
rumos a partir dai. Com os grupos escolares, o controle sobre o trabalho do professor
passa a ser mais rigido. Além de controle mais forte dos inspetores de ensino, havia
agora a figura do diretor. Por outro lado os grupos escolares conformaram uma nova
pratica coletiva docente, tramada no interior das escolas por uma pluralidade de agentes:

diretor, professor, corpo técnico, etc. Segundo Souza:

Nas escolas graduadas, a convivéncia coletiva com outros professores,
com outros funcionarios e sob o controle de uma autoridade
hierarquica fez com os professores, por um lado enriquecesse sua
experiéncia pela troca com seus pares, por outro, tivesse subtraida sua
autonomia pela centralizagdo do poder vigente nesse tipo de
organizacdo escolar mais racionalizada e complexa (SOUZA, 1998,
p.82).

Nas décadas seguintes, 0s grupos escolares estabeleceram o modelo elementar que
iria predominar no Brasil. Durante esse percurso de afirmacdo nacional dos grupos
escolares “[...] essas instituicdes educativas consagraram uma cultura escolar,
determinadas maneiras de praticar e conceber o ensino e forjaram identidades
profissionais vinculadas ao magistério primario” (SOUZA, 1998, p.80). Com 0s grupos
escolares, continua a autora, 0 magistério se tornava uma profissao digna e reconhecida
socialmente. Com ele os professores ganhavam status e reafirmavam suas identidades
profissionais. A criacdo dos grupos escolares coincide com a entrada gradativa das
mulheres no magistério. Na verdade, eles favoreceram essa entrada.

A Lei Geral de Ensino de 15 de outubro de 1827 é que vai criar as primeiras

escolas do sexo feminino no Brasil e, com elas, a primeiras vagas para mulheres. Visto
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que naquela época a educacdo de meninos e meninas se dava separadamente, era preciso
entdo que as mulheres assumissem a funcdo de educar as meninas em idade escolar.
Com a criacdo das escolas normais, essa tendéncia ganha novo impulso.

Nesse periodo, ampliaram-se as vagas para homens, mas o magistério se
manteve sob o predominio feminino, ja que pensadores e politicos consideravam que a
educacdo primaria deveria ser-lhe atribuida, resumindo-se ao prolongamento do papel
de mée e educadora que a mulher ja exercia em casa. Ressalta-se ai a “feminizagdo do
magistério”, recorrente até os dias de hoje. Sobre esse fendmeno, sua explicacao talvez
esteja no fato da profissdo ter permitido que a mulher conciliasse as fungGes domésticas
e, aliado a isso, no fato do ordenado do professor ndo interessar aos homens que
provinham o sustento da familia. Esse processo acompanhou o desprestigio social da
profissdo que, possivelmente, tenha tido os baixos salarios como causa e consequéncia
(TAMBARA apud WERLE, 2005).

2.2. PROCESSO DE FEMINIZACAO DO MAGISTERIO

Tratamos o processo de feminizacdo para compreendermos a notéria presenca
do género feminino em detrimento do género masculino, nos cursos de pedagogia e
consequentemente no ensino das etapas da educacdo infantil e nas series iniciais do
ensino fundamental. Por isso, entendemos que essa discussdo traz grande contribuicéo
na compreensdo da constituicdo identitaria do ser professor para esses alunos em
formagéo.

O processo de feminizacdo do magistério no Brasil é evidenciado em diversas
pesquisas (ALMEIDA, C. 1991; ALMEIDA, J. 1998; BUENO, CATANI e SOUSA
(Orgs.), 2000; CATANI et al (Orgs.), 2000; HYPOLITO, 1997; LOURO, 2000 ) como
fator essencial a compreensdo do trabalho docente no ensino fundamental. A
feminizacéo é, entdo, considerada ndo s6 como uma caracteristica da forma de povoacéao
desse nivel de escolaridade, como é também compreendida como elemento definidor da
propria docéncia desenvolvida desde entéo.

O fendbmeno do processo de feminizagdo do magistério acompanhou o
desenvolvimento da industrializacdo e urbanizacdo proprias da formagdo social e
econdmica capitalista. “H& que se considerar, por dentro desse processo, caracteristicas
culturais proprias da constituicdo historica da mulher como ser social que permitiram a

consolidacgéo desse perfil do professorado” (HIPOLITO, 1997, p.55). A mulher tornou-
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se participante do mundo do trabalho, especialmente na fungdo docente, ndo sé porque
foi submetida, mas também porque construiu essa possibilidade. As acdes que
incentivaram o processo de feminizacdo do magistério desenvolveram-se num tecido
favoravel, com caracteristicas culturais adequadas e, sob certos aspectos, interessantes
para as mulheres.

Entre os finais do século XIX e inicio do século XX, a docéncia pode ter
representado, para algumas mulheres das classes mais pobres da sociedade, uma
oportunidade de trabalho intelectual no mercado urbano, o que as distinguia de outras
mulheres que exerciam uma gama variada de oficios manuais, sobre 0s quais pesava o
estigma e o preconceito, devido as relagdes estabelecidas, naquele contexto social, entre
o trabalho manual e a escraviddo (LOURO, 2000).

Apple (1995) afirma que o magistério passou a significar, para muitas mulheres,
a possibilidade de ascensdo social. Para esse autor, a expansdo do ensino elementar
elevou o nimero de mulheres a profissdo e o magistério tornou-se feminino em parte
porque os homens abandonaram. A formalizacdo do ensino e dos curriculos e as novas
exigéncias impostas a profissao, como a certificacdo e o maior controle teriam, segundo
0 autor, levado os homens a procurar emprego em outro lugar. Esse movimento teve
profundas implicagOes para a profissdo docente. Ele possibilitou que a profissdo, agora
assumida pelas mulheres, passasse a ser exercida por elas como atividade principal, ao
contrario dos homens que tinham como uma atividade secundaria, exercida nos
intersticios de outros postos de trabalho mais rentaveis. Frente a essas condi¢fes de
mercado “[...] a administragdo escolar se voltou cada vez mais para as mulheres. Em
parte, isso foi resultado de luta das proprias mulheres. [...] Mas, em parte, isso foi
resultado do capitalismo também” (APPLE, 1995, p.60).

Ao analisar o fendbmeno da feminizacdo no magistério, Almeida (1991) explicita
aspectos considerados importantes para compreensao do fendmeno:

- Os homens ndo abandonaram a educacdo, mas as salas de aula, o que
caracterizaria uma nocdo e distribuicdo de poder. Os homens sairam da sala de aula
porque lhes sdo oferecidas oportunidades mais vantajosas, 0 que tornava a docente
desinteressante;

- outro aspecto é a possibilidade ou crenca na mobilidade social, que atraiu o0s
homens razoavelmente instruidos para novas funcdes, e para as mulheres o magistério

era uma das poucas vias possiveis;
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- Outra argumentacdo é o fato do magistério ser uma das poucas ocupagoes
aceitas pelas mulheres, uma vez que era possivel conciliar com as atividades
domésticas, 0 que ndo era possivel em outras profissoes;

- E, por fim, autora destaca as virtudes necessarias para um funcionario publico
que se enquadra com maestria no estereétipo que o século XIX criou para as mulheres®.

Hipdlito (1997) ao discorrer sobre a tematica elucida alguns aspectos que na sua
compreensdo possibilitaram o ingresso macico das mulheres na profissdo docente, como

podemos destacar:

a proximidade das atividades do magistério com as exigidas para as
funcdes de maie; as ‘habilidades’ femininas que permitem um
desempenho mais eficaz de uma profissdo que tem como funcéo
cuidar de criangas; a possibilidade de compatibilizacdo de horérios
entre 0 magistério e o trabalho doméstico, ja que aquele pode ser
realizado em um turno; a aceitacdo social para que as mulheres
pudessem exercer essa profissdo (Hipdlito, 1997, p.55).

Assim, de acordo com Almeida (1998), a feminizacdo do magistério acontece:

Num momento em que o campo educacional expandiu-se em termos
qualitativos. A méo de obra feminina na educacdo principiou a
revelar-se necessaria, principalmente tendo em vista os impedimentos
morais dos professores educarem meninas e recusa da sociedade a
coeducacdo dos sexos, considerada perigosa do ponto de vista moral.
Assim, aberta possibilidade das mulheres poderem ensinar, produziu-
se uma grande demanda pela profissdo de professora (ALMEIDA,
1998, p.109).

Considerando os aspectos apontados, o processo de feminizagdo do magistério
nédo pode ser pensado como uma deciséo individual, mas como um reflexo do mercado
de trabalho disponivel, sintese de valores sociais que encaminhavam a mulher para
determinadas carreiras, que ndo significassem barreiras para o casamento. Estes valores
sociais estariam extremamente vinculados a imagem de mée.

A feminizacdo do magistério foi acompanhada de perto por um conjunto de
discursos que procuram justificar a docéncia como atividade feminina. Esses discursos
procuravam associar o desempenho profissional a condigdes femininas como a
domesticidade e a maternidade. Construiu-se, assim uma representacdo da docéncia

como espaco do feminino, como um lugar proprio da mulher, uma vez que cuidar de

> Para Almeida (1991), o estereétipo da mulher no século XIX apresentava as seguintes caracteristicas:
disciplina, submissdo, trabalho sem tréguas, lealdade e pureza.
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criancas e educar era tarefa feminina. Assim, certas caracteristicas atribuidas a
feminilidade foram incorporadas a docéncia, abrindo espaco para que as mulheres
ocupassem a profissdo, ao mesmo tempo em que se justificava e reforcava sua presenca
no magistério.

A incorporacdo desses atributos & docéncia serviu ao Estado, mas serviu também
as mulheres. Numa sociedade que limitava a vida da mulher ao ambiente doméstico e ao
trabalho de cuidar e educar os filhos, discurso amplamente difundido pela Igreja
Catdlica, o magistério aparecia como uma possibilidade de se transpor as barreiras do
lar e ganhar o espaco publico, a0 mesmo tempo em que, paradoxalmente, desenvolvem
um trabalho que se assemelha ao ja desenvolvido em casa, 0 cuidar da educacdo das
criancas e de sua protecdo fisica num ambiente seguro e restrito aos muros da escola.
Além disso, 0 magistério representava, para elas, uma alternativa ao casamento e a
ocupacOes de menor prestigio (costureira, modistas, parteiras, etc.).

O ideério da vocacdo, o ideario do ato de ensinar, entendido como sacerddcio,
como missdo, o que considera o professor como aquele que professa, € ago anterior &
feminizacéo do magistério®. Mas o magistério como profisséo feminina coaduna essas
relagBes, “pois se constitui numa combinagdo entre vocagdo/ ensino/ maternidade/
fungdes domésticas” (HIPOLITO, 1997, p.57).

Nesse sentido, Mello (1982 apud Barbosa, 2002) considera que esse processo de
feminizacéo acarretou transformacdes no plano simbélico da profissao docente, além de
repercutir também na propria pratica assumida pelas professoras. Férnandez (1994)
observa que a predominancia das mulheres na carreira docente da a ideia da escola para
as primeiras séries como espaco para no qual se deve guardar criancas. Essas
transformac6es colocaram, entdo, a docéncia como profissdo de mulher, como a sua
func¢do “natural” fora do universo doméstico.

Com a feminizacdo da profissdo docente, varios estere6tipos sobre a prética
pedagdgica das mulheres-professoras foram criados, a fim de tornar o magistério uma
atividade permitida e indicada para as mulheres (LOURO, 1989). Esses estereotipos,
muitas vezes, desqualificam o carater profissional e regulam a pratica docente das

mulheres-professoras.

® Este ideario parece ter sido fundamental para a aceitacdo da mulher no desempenho da atividade
docente e ainda continua sendo: “... recentemente, diante de uma constatacdo do baixo numero de
profissionais para atender ao crescente nimero de salas escolares — pasmem! -, o governo francés
permitiu que, apenas com o minimo exigido, mulheres-mdes de trés criangas ou mais, poderiam ser
professoras das primeiras classes” (LOPES apud HIPOLITO, 1997, p.57).
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Além disso, Mello (1982 apud Barbosa, 2002) e Férnandez (1994) chamam a
atencdo para o uso do processo de feminizacdo como justificativa para a depreciacao
salarial da profissdo. Férnandez (1994) observou que outras profissdes como a Pediatria
e a Psicologia Infantil, por trabalharem com criancas (embora a feminizacdo dessas
profissbes ndo tenha sido tdo intensa como no magistério), sdo igualmente
desvalorizadas em relacdo as demais especialidades na area da saude. Nesse sentido,
Mello (1982) lembra:

A divisdo sexual do trabalho tem por tras uma divisao social que serve
a interesses econdmicos, a qual produz e ajuda a manter uma
representacdo profissional que favorece a distribuicdo desigual de
salério e prestigio para profissdes masculinas e femininas (MELLO,
1982 apud Barbosa, 2002, p.87).

Essa desigualdade também ocorreu dentro da propria area docente, na qual
apesar de a mulher ter assumido a funcdo da instrucdo, o dominio do saber ainda
continuou sendo masculino, conferindo ao ensino das séries iniciais o sentido particular
de ser apenas uma etapa da socializacdo, com fungdes meramente introdutorias aos
conhecimentos, ainda de dominio masculino, nos niveis superiores de ensino
(ALMEIDA, 1991, p.64).

Isso ocorreu porque a feminizacdo do magistério acompanhou a reproducdo da
simbologia familiar. Ou seja, a falta de qualificacdo das mulheres para o exercicio do
magistério levou a estabelecer correspondéncia entre a professora e a mée, a escola e o
lar. Nesse sentido, podemos afirmar que, hoje, na pratica escolar em nosso Pais,
predomina uma visdo maternal e feminina da docéncia nas séries iniciais de
escolarizacdo, colocando em relevo aspectos formadores, relacionais, psicoldgicos,
intuitivos e emocionais da profissao, frente aqueles aspectos socialmente identificados
com a masculinidade, tais como a racionalidade, a impessoalidade, o profissionalismo, a
técnica e o conhecimento cientifico.

N&o se trata aqui de estabelecer uma hierarquia de valor entre esses aspectos,
uma vez que todos eles sdo constitutivos do trabalho docente, embora, socialmente,
sejam valorizados diferenciadamente, com notdria vantagem para aqueles associados a
masculinidade (CARVALHO, 1994; 1995), mas, antes, destacar a intensa associagdo
entre as caracteristicas tidas como femininas e o ensino dos anos iniciais.

O processo de profissionalizacdo da docéncia no Brasil foi acompanhado de

perto por igual processo de feminizagdo de seus quadros. A presenca crescente das
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mulheres nessa profissdo contribuiu de sobremaneira para transformar o magistério
numa ocupacao de tempo integral, cujos profissionais dedicam a ela parte de suas vidas,
e dar visibilidade e contornos mais nitidos & profisséao.

Sabemos que as representagdes sociais sdo historicamente construidas,
dependem da memoria, estdo estreitamente vinculadas aos diferentes grupos
socioecondmicos, culturais, étnicos e as diversas praticas sociais. Entdo investigar as
representacdes sociais de alunos de Pedagogia — “professores em formagao” -, sobre o
fazer docente da UFRN, significa procurar compreender como vao sendo construidas as
representacfes, compreender o processo de sua constituicdo, o que envolve andlise
sobre como os conhecimentos de vida; saberes vdo sendo construidos em determinados
contextos sociais e no proprio processo formativo. As representacfes, como fenémenos
complexos, cujos conteudos devem ser cuidadosamente destrinchados e referidos aos
aspectos do objeto representado (JODELET, 2001), permitem que se desprendam delas
os multiplos processos que concorrem para sua elaboracdo e para sua consolidacdo

como sistemas de pensamentos que sustentam as praticas sociais.

2.3 EM BUSCA DE REGULARIDADES SOBRE O SER PROFESSOR

Ao longo desse percurso, foram-se forjando legitimidades, maneiras de ser e de
fazer docentes que continuam a orientar, ainda hoje, as praticas e os sentidos atribuidos
a profissdo. Apoiados nessas licdes da histdria e em pesquisas recentes que se debrugam
sobre essa complexa relacéo entre o professor e o seu fazer da profissdo, procuraremos
inferir sobre a forca dessas proposi¢cbes na configuragdo do ser professor. N&o
pretendemos, nesse primeiro momento, por em evidéncia a maneira como os alunos em
formacdo docente de nossa pesquisa incorporam e ressignificam essas estruturagoes.
Isso seré feito ao longo do trabalho quando for pertinente. Nossa intencdo, por hora, €
sistematizar essas regularidades historicamente.

Duas constituicdes que emergem ao longo da histdria, parecem continuar
presentes nas representacdes do ser professor. A primeira, associada ao processo de
feminizacdo da docéncia iniciada nos fins do século dezenove, diz respeito as questdes
de género. Aqui o docente é marcado por uma naturalizacdo do feminino, pela
transposicdo de disposicdes consideradas socialmente como femininas para o trabalho
docente. O ser professor aparece, entdo, como um profissional do cuidado e o seu

trabalho muito proximo a maternagem e ao trabalho doméstico.
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O trabalho realizado por Cerisara (2002) com professores da educacgéo infantil
(creche e pré-escolas) corrobora com o que estamos afirmando. Nessa pesquisa, a autora
debrucou-se sobre a dinamica da relacdo casa-creche-escola como espacos onde se
desenvolvem agBes de cuidado e educacdo, procurando entender como as praticas
femininas domésticas contaminam as préaticas profissionais das mulheres que trabalham
em instituicbes de educacdo infantil. Entre outros achados, a pesquisa aponta para o fato
de que as instituicbes de educacéo infantil potencializam o choque entre o publico e o
privado no que se refere a educacdo de criancas e que a relacdo entre as atribuicbes da
familia, da creche e da escola ainda sdo obscuras. Mostra ainda que as professoras
vivem conflitos quanto aos papéis que desempenham nestes espacos, contaminando o
seu trabalho com praticas femininas domésticas. O depoimento das professoras da
pesquisa corrobora com a existéncia deste vinculo estreito entre a casa (espaco privado)
e a escola (espaco publico). Segundo a autora, os depoimentos “[...] confirmam que o
cuidado com a crianca pequena é considerado uma funcéo feminina dentro da familia, e
trabalhar com criangas pequenas, mesmo que em instituicdes educativas publicas, acaba
sendo ainda hoje visto como uma extensao dessa fun¢ao” (CERISARA, 2002, p.44).

Em uma pesquisa realizada com quatro professores de uma escola priméria da
rede publica de Sdo Paulo, Carvalho (1999) procurou estudar as praticas do cuidado
desenvolvidas nessa escola e como elas eram definidas e legitimadas. Procurou
compreender também como essas praticas se encaixam no interior do trabalho docente,
como elas se articulavam com os conceitos de feminilidade e masculinidade no processo
de construcdo de identidade desses professores. Carvalho conclui que as praticas do
cuidado ndo sdo uma mera transposicdo de comportamentos maternais, domésticos ou
sentimentais para o trabalho docente. “[...] ndo se tratava de uma contaminagdo, uma
confusdo de papeis, nem tdo pouco uma combinagdo” (CARVALHO, 1999, p.231-232),
porque mesmo as professoras que mais se mostram envolvidas com essa pratica sabiam

separara bem esses papéis. Segundo a autora,

[...] foi a existéncia de uma pratica pedagdgica propria do
primario, construida sobre o0s pressupostos que subsidiam
também as praticas da maternidade, uma matriz cultural comum
tanto aos ideais de boa professora, quando de boa mae e que
remete a uma concepgao de infancia, um conceito de “cuidado”
infantil e a normas sobre a adequacao das mulheres a essa tarefa,
todas elas ideais sociais e historicamente construidas
(CARVALHO, 1999, p.232).
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Esse ideal de professor, continua a autora, era produzido e reproduzido no
interior da prépria escola e fazia parte de sua cultura. Além do mais, essa matriz cultural
comum articula cuidado infantil e feminilidade e enfatiza as dimensdes afetivas e
relacionais. No primeiro caso, causando embaraco para os homens desenvolverem essas
atividades, no segundo, associando as dimensdes intelectuais a masculinidade.

Barbosa (2002), em uma investigacdo com alunas-professoras de um instituto de
ensino superior de Natal, focaliza as formas como as questdes de género estariam
implicadas nos aspectos discursivos e cognitivos constitutivos da ressignificacdo das
representacfes de professoras em formacgdo sobre a pratica docente. Desse modo, a
autora buscou compreender a repercussdo da feminizacdo do magistério no discurso
sobre o cotidiano das salas de aula das professoras das séries iniciais e, por outro, no
papel que o processo formativo exerce na ressignificacao dessas representacfes. Em seu
trabalho, foram identificados estereGtipos da magistra-mater e magistra-crudelis que,
para Barbosa, foi fundamental “para compreender, por um lado, as razdes do fazer
pedagdgico daquelas professoras e, por outro, possibilitar a releitura da historia da
educacdo do Brasil, com énfase no universo feminino docente a partir da perspectiva
dos proprios sujeitos” (2002, p.135).

Para a pesquisadora, tais esteredtipos demonstraram que a pratica docente além
de ser influenciada pelas teorias, tradi¢cbes pedagdgicas e objetivos politico-
educacionais mais amplos, € tambem determinada pelo género, permitindo que as
relacdes de poder e as diferencas de saberes sobre o universo feminino e masculino
incidam sobre as escolas e fazeres que as professoras alunas realizam no dia a dia das
suas salas de aulas.

Mazzotti (2008), partindo de uma pesquisa anterior com professores das
primeiras séries do ensino fundamental, identificou o nucleo central da representacdo
social desses educadores composto por um Unico elemento a dedicagdo. Assim,
buscando aprofundar essa investigagédo, desenvolve um estudo com 30 professoras das
séries iniciais do ensino fundamental de escolas publicas do Rio de Janeiro.

Essa investigacdo busca compreender quais os sentidos atribuidos a dedicacéo.
Em suas conclusdes identifica que os sentidos atribuidos a dedicacdo parecem estar
ancorados no feminino, no cuidar, no proteger. Na rede de significados que envolvem o

objeto, destacam-se os sentidos associados a maternidade. S&o inUmeras as associagdes
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feitas pelas professoras investigadas como a propria experiéncia como maes e com a
necessidade de suprir, nos alunos, a falta da familia. O fato de que eles sdo criancas que,
segundo elas, ndo tem atencdo suficiente dos pais, ajuda a despertar sentimentos
maternais. Ao se ancorar na maternidade, a dedicagdo passa a partilhar sentidos
tradicionalmente associados aquela, como dar tudo de si, o afeto incondicional e todos
demais valores que tornam a maternidade “sublime”.

Diante dos resultados explicitados, podemos perceber claramente que embora
autora ndo tenha tocado diretamente na relagao género e trabalho docente, essa relacao é
claramente identificada nos seus achados. Uma vez em que é confirmada nos discursos
das professoras a docéncia como uma extensdo do lar, uma associacdo clara entre
docéncia e maternidade.

Fontana (2000) prefere os termos redimensinamento e ressignificacdo de papéis
para explicitar essa relagdo. Procurando compreender como nos tornamos professoras,
Fontana se debrucou sobre os discursos, as interlocucdes e as construgdes realizadas por
seis professoras e mostrou, entre outras coisas, que a constituicdo da mulher professora
ndo se da por uma mera continuidade, por uma transposicdo dos papéis da mulher dona
de casa para a profissio. Ao contrario, “[...] redimensionamentos foram sendo
produzidas nos seus modos de viver cotidianamente a propria condigdo feminina e
profissional” (FONTANA, 2000, p.88). A mulher dona de casa e a professora, embora
saibam distinguir seus papéis, fundem-se numa s6 pessoa: “A mulher-esposa, a mulher-
filha e a mulher-professora constituiram-se simultancamente ¢ reciprocamente”
(FONTANA, 2000, p.88).

Como podemos observar, as pesquisas recentes demonstram que a naturalizagao
do feminino, da associacdo entre trabalho docente e maternagem ainda sdo uma forca
estruturante do ser docente. Continuam a orientar escolhas e definir praticas e
significados.

Outro elemento estruturante do ser docente, cuja construcdo se fez nos
intersticios do processo de feminizacdo do magistério primario, nos remete a logica da
predestinacdo. O ser professor, por essa logica, aparece como uma profissional por
vocacgdo, como aquele que possui um dom ou qualidades inatas para o exercicio da
profissdo, como chamado a desempenhar uma missdo humanitéaria e social. A vocagéo,
0 dom e o carater missionario atribuido ao professor serviram de apoio para justificar a

entrada das mulheres no magistério, naturalizando a relacdo mulher-méae-professora por
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vocagdo e, ainda hoje, orientam as escolhas e a permanéncia dos professores nessa
profissdo.

Segundo Valle, “[...] as motivagdes para o ingresso no magistério, evocadas
pelos professores interrogados, permaneceram no campo dos valores altruistas e da
realizacdo pessoal, estando fortemente ancoradas na imagem de si e na experiéncia
cotidiana [...]” (VALLE, 2006, p.183). Ter caracteristicas inatas é indispensavel para a
profissdo (amor, o cuidado, o gosto pelas criangas...), € como se ser chamado para 0 seu
exercicio.

Ribeiro (2003), por sua vez, também encontrou a for¢a da vocagdo nos discursos
das professoras de 1° e 4° séries de escolas publicas de Vigosa (MG). Para além de uma
leitura tradicional do uso da palavra, a autora preferiu interpreta-la numa perspectiva
polissémica, a partir das diferentes acepcdes utilizadas e dos sentidos ai subjacentes. No
discurso das professoras a palavra vocacdo tanto apontava para uma idealizacdo do
magistério, construida a partir de representacdes sociais circulantes sobre a docéncia
(uma regularidade estruturante), para um jeito de ser professor (habilidades, dons),
como para ocultar a pressdo cultural exercida sobre o professor e suas escolhas, ja que
sua opc¢do se deveu a interiorizacdo de papéis sociais, especialmente os associados a
mulher. Para ela, a justificativa da escolha por vocacdo, por estar tdo incorporada ao
discurso das professoras, sintetiza tudo e ndo diz nada: “De algum modo ¢ melhor dizer
que tinha, ou tem, vocacdo do que refletir e buscar relagcdes que estdo imbricadas na
escolha do magistério” (RIBEIRO, 2003, p.158).

Em pesquisa recente, Lira (2007) procurou analisar a configuragdo de identidade
do professorado do ensino fundamental da regido metropolitana de Natal. Para o autor, a
representacdo social do ser professor para 0s sujeitos pesquisados estaria assentada
sobre trés conjuntos singulares de elementos ou facetas, que concorrem para dar uma
imagem e um significado a essa profissdo. A faceta do desvelo é a que se apresenta
como campo de maior negociacdo de sentidos. Ao analisar essa faceta “[...] destaca
possuir uma relacdo mais estreita com a histéria da profissdo, com as disputas
cientificas ¢ com a formagdo docente [...]” (LIRA, 2007, p.192-193). Entre o0s
elementos, evidencia-se, além do amor e da doagdo, 0 componente da missdo como base
de compreensdo da docéncia. Para o autor, essa missdo aparece como tarefa educativa,
como missdo pedagdgica, como ato de educar e cuidar, de promover geracdes e mesmo

negativamente como missao dificil.
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Campos (2008), ao acessar em sua investigagdo a representacdo social da
docéncia construida pelos professores da educacdo infantil e das séries iniciais do
ensino fundamental de Queimadas-PB, tinha como objetivo compreender que
representacdo social alimentava o ser professor para esses profissionais, identificar as
dimensGes e os elementos dessa representacdo e sua func¢ao de identidade.

Em suas consideracdes 0 autor aponta que o ingresso no magistério, o tornar-se
professor para os professores da pesquisa, ndo se constituia como uma deciséo livre e
racional, nem como uma determinacdo absoluta dos espagos sociais nos quais estdo
imersos. Ela é produto de um habitus (religioso, familiar, provinciano) que permite
compreender e incorporar as regras do jogo da vida social e produzir estratégias e 0s
investimentos necessarios para se integrar nesse jogo com relativo sucesso. Vocacéo,
acaso e necessidade sdo motivos plausiveis para essa escolha ajustada e coerente com o
jogo da vida social.

O autor conclui ainda que a representacdo social do ser professor construida por
esse grupo de professores investigados se constitui em dimensdes interligadas que se
complementam para dar sentido ao seu saber e ao seu fazer. As dimensdes do amor e do
cuidado, associadas as dimensdes da ajuda e da doacdo existem como demarcatorias da
identidade docente, uma vez que garante para cada um e para todos os principios de
reconhecimento e de acdo para aqueles profissionais. A naturalizacdo do feminino e a
I6gica da predestinagdo que, como vimos, alimentam, ainda, as representagdes do ser
professor e servem de referéncia para a construcdo de suas identidades profissionais,
aparecem como representacdes hegemonicas do ser professor, construidas ao longo do
processo de constituicdo e de profissionalizacdo da docéncia no Brasil. Aparecem

mesmo como estruturas estruturantes de ser professor.
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Estamos sempre chegando e
partindo. E justamente na
certeza da chegada que
alicercamos os critérios para
partida. E porque estamos
sempre chegando e partindo
que podemos avangar no
universo do desvelamento do
saber, orientados pela virtude
de permanecer no constante
movimento de ir em busca do
que nos realiza e, apesar disso,
nos langar na direcdo da
chegada-ponto-de-partida

(Selma Garrido Pimenta,2006)
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3 CONSTRUCAO METODOLOGICA: TRILHANDO OS CAMINHOS DA
PESQUISA EMPIRICA

Os principios tedrico-metodoldgicos constituem as bases de toda investigacao
cientifica. Visando desenvolver o estudo em questdo, definimos os instrumentos
(metodologia) para auxiliar e especificar essa investida. Sendo assim, valendo-se desses
recursos, procuramos, nesse item, explicitar as bases que orientam os aspectos tedricos,
mais especificamente a aplicacdo da Teoria das Representagdes Sociais na pratica da

pesquisa e no delineamento de nossa postura como pesquisadora.
3.1. APRESENTANDO OS CAMINHOS DA PESQUISA

O desvelamento da representacdo social sobre o ser docente a que nos propomos
a investigar deu-se em meio a um contexto caracterizado por mudancas de paradigma e
de mentalidade. Os cursos de formacdo de professores caminham no sentido de
superacdo do paradigma da racionalidade técnica em consonancia com um novo
paradigma de formacédo, que toma como base de referéncia a pratica escolar e a reflexdo
critica.

A formacédo docente traz, entdo, uma mudanca de foco, centrada ndo mais na
analise da dimensdo técnica, mas nos saberes das praticas docentes, explicitando o
sentido das experiéncias nas aprendizagens profissionais. Nesse sentido, o professor
formado deve ser visto como alguém que investiga, reflete, julga e produz conhecimento,
provocando transformac@es e percebendo as implicacBes da préatica docente, tanto na sua
propria vida como na vida do aluno. Certamente esse movimento implica mudancas,
transformac0es de atitudes, reflexdo sobre o fazer docente. Tal transformacéo pode estar
vinculada aos processos de (re)construgdo das representagcdes sociais sobre o ser
professor, 0 que nos conduziu a investigacao desse processo.

Isso implica dizer que os licenciandos em formacao, participantes nessa pesquisa,
estdo construindo formas para lidar com as mudancas, estdio em busca de um
conhecimento consensual sobre o assunto. Assim, ao analisarmos o fendmeno das
representacdes sociais como uma construcdo que faz parte do cotidiano, torna-se possivel
pensar como Jodelet (2001), quando enfatiza que o homem como ser social precisa
ajustar-se a0 mundo em que vive, sobretudo adequar-se a ele no que se refere a

sobrevivéncia e ao comportamento. Essas dindmicas direcionam o nosso olhar para o
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estudo dos elementos da sécio-génese das referidas representacoes.

Destacamos, inicialmente, o critério de relavancia. Wagner (2000) exp8e que em
toda cultura hd um amplo repertorio de conhecimentos consensuais sobre as coisas do
cotidiano, porém nem todos 0s conhecimentos podem ser considerados representacoes
sociais. O autor argumenta que as representacfes sociais estdo relacionadas a fendmenos
e objetos socialmente relevantes, os quais podem ser entendidos como aqueles que
incitam alteraces no padrdo de comportamento grupal. Observando esse critério,
acreditamos que o fazer docente é um fendbmeno relevante no cenario educacional
brasileiro, uma vez que as pessoas envolvidas nesse movimento, inquietam-se frente a
aspectos desse fazer docente e buscam construir um conhecimento consensual que 0s
possibilite atuar nesse cenario.

Outro critério que necessita ser investigado é do consenso funcional (WAGNER,
2000), que ndo se traduz em consenso numérico, ele transcende a necessidade da mera
quantificacdo dos elementos que compdem uma representacao social. Para a identificacdo
da representacdo social € central a observacdo do consenso funcional, perguntamo-nos
como o conhecimento do senso comum contribui para a sustentacdo do funcionamento de
um grupo quanto a determinado objeto social. Wagner exclarece esse critério quando

delimita que 0 consenso é:

[...] a necessidade de manter o grupo como uma unidade social reflexiva
e de uma maneira organizada pela padronizagdo do autossistema, dos
processos de auto-categorizacdo e das interagbes de uma maioria
qualificada de membros do grupo. [...] mais do que consenso numérico,
o consenso funcional é exigido pela teoria das represnetacdes sociais e
ele precisa ser suficientimente qualificado para assegurar 0
funcionamento do processo de manutencdo de uma representagao
especifica e seu objeto (WAGNER, 2000, p.17-18).

Assim, a consideragdo do consenso funcional em pesquisas exige a utilizacdo de
procedimentos metodolégicos que apontem para além do reconhecimento das estruturas
centrais e periféricas das representacfes sociais. Necessita-se apreender as complexas
inter-relacdes entre os elementos que compdem as referidas representacfes sociais e que
constituem a trama de base da representacao social, subjacente ao consenso funcional.

O cotidiano nos proporciona uma série de cinscunstancias para observar o
movimento do grupo na busca do consenso sobre o objeto social. Quando um grupo é
confrontado com um fenémeno que imp&e um posicionamento, seus membros iniciam

uma sequéncia de trocas, negociacOes e avaliches que visam a manutencdo e a
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legitimagdo do mesmo enquanto tal, bem como conduz a constituicdo de conhecimentos.

Os repertorios de conhecimentos estdo associados aos sistemas de classificacéo e
categorizacdo utilizados pelos sujeitos e partilhados pelos grupos, para dar sentido as
situacdes sociais vivenciadas diariamente. As pessoas partem desses sistemas ao se
confortar com determinado objeto social, deliberando se tal fenébmeno é positivo ou
negativo, maléfico ou benéfico. Trata-se, portanto, de um processo de conceituacao que
pode ser conferido em nosso dia-a-dia, que € posto em movimento quando nos
comunicamos e interagimos e que tem o intuito de contribuir na orientagdo de
pensamento e a¢des do grupo.

Toda essa mobilizacdo é permeada por trocas de informacdes, pela construcao de
modelos de acdo, entre outros. Os novos conhecimentos sdo confrontados com aqueles
anteriores, buscam-se, no repertério de conhecimento, formas de “dominar” o novo,
visando ao consenso funcional. Nessas buscas, entram em funcionamento uma gama de
elementos e operacdes que (re)constituirdo, no caso do nosso estudo, 0s conhecimentos
sobre educacéo e suas novas modalidades e paradigmas.

Dentre as operacOes, estdo 0s processos de conceituacdo, cuja dindmica envolve
componentes cognitivos, fatores afetivos, relagbes sociais, sistemas de valores e crencas,
0 universo simbolico do sujeito. Entdo para acessarmos as representac@es sociais e testar
o0 consenso funcional, necessitamos compreender o0s sistemas de categorizacdo e
classificacdo dos individuos, visto que, desse modo, pedemos elucidar suas formas de se
relacionar com o mundo, bem como identificar as caracteristicas dos conceitos
formulados e 0 modo como estdo organizados no repertorio de conhecimento do grupo,
em relacdo a determinado objeto.

Dessa forma, torna-se fundamental adotar na investigacdo um aporte
metodoldgico que valorize e considere os sistemas de classificacdo dos participantes e
garanta a preservagdo da complexidade dos dados coletados, favorecendo a inter-relagéo
entre dados de natureza quantitativa e qualitativa. Ainda, o procedimento metodolégico
deve manter-se fiel as visbes de mundo dos individuos, buscando formas apropriadas
para acessar ao seu universo simbélico. Acreditamos que as abordagens associativas de
producdo de dados conseguem atender a esses requisitos, pois permitem os sujeitos
trabalharem com base em seus préprios critérios, partindo de sua maneira de pensar e
agir.

Dentre as abordagens associativas disponiveis, optamos por trabalhar com o

procedimento de classificagbes multiplas — PCM (ROAZZI, 1995), que propicia ao
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pesquisador investigar as estratégias utilizadas pelos participantes para categorizar e
classificar determinados objetos sociais. De acordo com Roazzi (1995), o PCM advém
dos procedimentos de categorias proprias de Sherif e Sherif e das tarefas de
classificacdo elaboradas por Vigotsky e vem se consolidando como estratégia
metodoldgica adequada as pesquisas de sistemas de conceituais em varias areas da
Psicologia.

Para Madeira (2005), o desenvolvimento de uma pesquisa exige a utilizacdo de
procedimentos que favorecam a aproximagao com o objeto que se deseja abordar; para a
autora:

[...] a definicdo dos caminhos de uma pesquisa e a escolha de
suas estratégias ndo sdo movimentos aleatdrios ou neutros,
nem tao pouco op¢Bes aprioristicas. Exigem coeréncia com a
teoria e pertinéncia aos pressupostos da mesma, tais como
sdo delimitados pelo pesquisador como garantia de
consisténcia a propria investigacdo (MADEIRA, p.459).

Tal afirmacdo se coaduna com a colocagdo de Arruda (2005), ao dizer que ndo
basta apenas uma perfeita aplicacdo dos instrumentos e interpretacdo sistematica dos
dados para que a pesquisa atinja resultados satisfatorios, sendo necessario, sobretudo,
que se mantenha uma abertura significativa para a ponderacdo de novos elementos e
insumos favoraveis & interpretacdo do fendmeno. Desse modo, 0 ingresso no universo
simbolico dos participantes sobre os significados e sentidos que atribuem a educacao
inclusiva requer a adogdo de um procedimento metodoldgico que ndo seja apenas
descritivo, mas que va além, possibilitando uma elucidacdo expressiva dos dados
coletados.

E tomando por base essas ponderacdes que nos lancamos ao desenvolvimento da
presente investigacdo, utilizamos o PCM, pois enquanto abordagem associativa, esse
procedimento centra-se no aspecto qualitativo das categorizaces empreendidas pelos
alunos-participantes, assim como enfatiza o processo de construgdo de seu sistema de
classificacdo. E apropriado para as exploracbes dos sistemas conceituais em niveis
individuais e grupais. Suple-se que as categorias e 0Ss conceitos estdo inter-
relacionados, na medida em que a classificagcdo e a categorizagdo de um objeto social
podem evidenciar sistemas de conceituacdo de um sujeito (ROAZZI, 1995).

Assinalamos, contudo, que a constitui¢do de tais sistemas ndo ocorre somente de modo
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individual, mas é perpassada por componentes sociais, uma vez gue nosso sistema de
classificacdo é construido na inter-relacdo com o meio social.

Roazzi (1995) destaca, ainda, que o processo de classificagdo envolve
experiéncias cognitivas e afetivas com os objetos, e que a afetividade tem sempre um
papel preponderante no processo. Desse modo, as formas como as pessoas classificam
ndo se constituem em fendmenos estaticos ou uniformes, por sua prépria natureza, mas
variam consideravelmente em forma e intensidade, dependendo do tempo, do espaco e
das relacdes estabelecidas.

O PCM ¢ um “jogo associativo”, que permite aos participantes classificar uma
série de elementos baseados no seu sistema de conceituacdo. Acreditamos que, ao
classificar livremente, as pessoas revelam suas visdes de mundo sem restricdes ou
receios de pré-julgamentos externos. O pesquisador interfere minimamente na
classificacdo do participante, buscando apreender o modo mais fiel possivel como ele
pensa e atua diante do objeto social. Além da verificacdo do consenso funcional da
representacdo social em trama, a analise do material produzido a partir o PCM permite-
nos compreender as representaces sociais, sua constituicdo e as inter-relagbes entre
seus elementos, fazendo emergir a teia representacional em toda sua complexidade e
dinamicidade.

Entdo, o PCM se constituiu como elemento preponderante nesse caminhar.
Poréem, um caminhar investigativo necessita de outros elementos que no seu conjunto
possibilitam compreender o objeto a ser investigado. Para isso elegemos a elaboracéao de
um questionario psicossociolégico que nos permitiu conhecer as condi¢fes objetivas,
nos possibilitando assim, a realizacdo de um perfil dos alunos investigados. Outro
procedimento necessario foi a realizagdo da técnica da associacao livre de palavras, uma
vez que se configura como uma etapa obrigatdria e para construcdo e aplicacdo do
PCM. No decorrer deste capitulo, apresentou-se de uma forma generalizada como se
desenhou a pesquisa, mas a apresentacdo dos seus por menores serd realizada no

decorrer dos demais capitulos.
3.2 LOCUS DA PESQUISA
A referida pesquisa foi realizada com alunos do curso de Pedagogia, da

Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN/ Natal. Para conhecer as

representacdes sociais construidas pelos alunos do curso de Pedagogia, € necessario
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conhecer o lugar social em que esse grupo se configura em seu processo de construgdo
de identidade. Nessa instituicdo, os licenciandos se conformam com base heterogénea.
No entanto, estdo juntos na busca de um conhecimento profissional que os possibilite
atuar na profissédo que escolheram ou foram escolhidos por ela. Todos, em processo de
construcdo de identidade do ser docente das séries iniciais do ensino fundamental e da

educacdo infantil.

3.2.1 Origem do Curso

A estrutura curricular do curso de Pedagogia da UFRN, Campus Central, passou
por inumeras alteracdes ao longo da sua historia, incorporando as tendéncias e
orientagdes das discussdes locais e nacionais no campo educativo em seus projetos
curriculares.

Inicialmente, esse curso fazia parte da faculdade de Filosofia, criada em Natal,
em 12 de marco de 1955, e respondia, junto com o curso de Didatica, pela formacéo
pedagogica dos professores do ensino secundario e normal. A primeira turma de
Pedagogia foi matriculada em 1961, embora o curso sO tenha sido reconhecido pelo
Decreto Federal de n°® 77.499, de 07 de abril de 1976.

A formacdo profissional do pedagogo centrava-se nas habilitacdes técnicas em
orientacdo educacional, supervisdo escolar e administracdo educacional, permanecendo
com esse formato até a década de 1980. A partir de 1984, foi acrescentada a habilitacdo
magistério, com o objetivo de formar professores para as séries iniciais do Ensino
Fundamental e para as disciplinas pedagdgicas dos cursos de Magistério em nivel de 2°.
Grau (nomenclatura na época), inaugurando, com isso, outra perspectiva formativa, que
perdurou até o inicio da década de 1990.

Nesse periodo, foi evidenciada a necessidade de mudancas, no sentido de
superar as defasagens e limitagdes do curriculo vigente, caracterizadas pela
fragmentacdo das habilitacdes e fragilidades na formacdo para a docéncia frente as
discussdes deflagradas no campo educacional em que se intensificava a defesa de uma
formacdo para professores do primeiro segmento do ensino fundamental, em nivel
superior.

Em 1994, foi encaminhada uma nova proposta curricular para o Conselho
Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo — CONSEPE/UFRN. Essa proposta
contemplava as contribui¢des da Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais
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da Educacdo — ANFOPE, na construcao de principios que fundamentem a formagédo do
pedagogo na docéncia, oportunizando também uma visdo integrada de gestdo
administrativa e gestdo pedagogica.

Assim, o Curriculo 004/94 do curso de Pedagogia foi aprovado pela Resolugdo
n° 235/94 — CONSEPE/UFRN, em 27 de dezembro de 1994, sendo implantado no ano
seguinte, 1995. Esta estrutura curricular tem como base a realizacdo de estudos nas

seguintes perspectivas:

a) Uma solida formacdo geral alicercada na compreensdo das ciéncias da
educacdo e sua relacdo com o contexto, a partir dos quais sera possivel
explicar a organizacgdo social do sistema educacional e buscar referéncias
tedrico-metodoldgicas para o ensino das séries do 1° grau e do ensino das

disciplinas pedagdgicas de 2° grau;

b) Ndcleos tematicos que integram disciplinas complementares e que
reinem estudos especificos em areas de atuacdo profissional: Artes e
Literatura; Coordenacdo Pedagdgica;, Educagdo de Jovens e Adultos;

Educacédo Especial; Educacéo Infantil; e Tecnologia Educacional.

Nessa configuracdo, a estrutura curricular esta organizada em torno de um
nacleo comum, que integra as disciplinas obrigatorias para todos os alunos, e de seis
nucleos tematicos, compostos por disciplinas complementares, postos a escolha dos
alunos, segundo seus interesses de atuacdo profissional ou de complementacdo e
aprofundamento de estudos e pesquisas.

A andlise da proposta evidencia que a preocupacao se concentra na possibilidade
de oferecer conhecimentos basicos que garantam ao egresso desempenhar, de forma
competente, as tarefas pedagogicas de docente e de gestor em diferentes espacos em que
a necessidade de atuacdo desse profissional se manifeste.

Assim, compete ao pedagogo dominar cientifica, técnica e politicamente o
conhecimento sobre o processo educativo. Desse modo esse profissional ndo é apenas
professor ou especialista, visto que o objeto de sua formacdo e atuacdo é o trabalho
pedagdgico no interior da escola ou fora dela, considerando que a pratica pedagogica
ndo se reduz a docéncia, embora tenha a docéncia como base de sua formagdo. Essas

diretrizes indicam que a docéncia assume a integralidade do projeto formativo e ndo
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apenas uma configuracdo de métodos e técnicas neutros de transmissdo de
conhecimentos.

Mesmo estando atualizada em muitos aspectos, ao longo dos ultimos anos, foi se
construindo outra reformulacdo curricular para o curso de Pedagogia, tendo em vista 0s
anseios e necessidades dos docentes e discentes deste curso, no que diz respeito as
exigéncias educacionais e sociopoliticas desse momento socio-historico, condizentes
com as orientacOes expressas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Pedagogia, licenciatura, Resolugdo CNE/CP n® 01/2006.

O curso de Pedagogia teve recentemente sua nova proposta curricular
reformulada. Na construcdo da nova proposta curricular foram consideradas as
avaliacOes e criticas que emergiram da analise sobre as praticas pedagogias vivenciadas
no curso, por docentes e discentes, bem como das contribui¢des advindas do processo
nacional de reformulagdo dos cursos de Pedagogia, em decorréncia da promulgacédo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, licenciatura, instituidas
pela Resolu¢cdo CNE/CP n° 01, de 15 de maio de 2006, do Conselho Nacional de
Educacdo/CNE/CP. Esta proposta esta sendo implantada a partir do primeiro semestre
deste ano de 2010. Assim, a partir desse periodo, 0 curso passard por uma transicao,
trabalhando com dois curriculos simultaneamente, o curriculo anterior (004) e 0 novo
Curriculo 01.

Tomando como referéncias essas contribuicdes, delinearam-se as bases da
formacéo e da identidade profissional do pedagogo na UFRN, pautadas na docéncia

voltada a infancia.

3.2.2 A Estrutura do Curso de Pedagogia da UFRN

O curso de Pedagogia esta ligado ao Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas e tem
como disciplinas oferecidas pelo Departamento de Educacdo. O curso funciona no setor
| da Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Ocupa os blocos A, D e H deste
setor. Ele funciona nos turnos vespertino e noturno. E composto por nove periodos no
turno vespertino e dez periodos no turno noturno. Este, por possuir uma carga horaria
diaria menor que o turno vespertino, tem um periodo a mais, isto é, os alunos do
vespertino tém uma formacdo minima de quatro anos e meio, enquanto que o0s alunos do

noturno possuem uma formacao minima de cinco anos.
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No momento da realizacdo da pesquisa empirica em 2008, 0 curso contava com
aproximadamente 700 alunos matriculados regularmente, 0s quais sdo,
predominantemente, do sexo feminino como ja discutimos anteriormente, Pereira (apud
Pimenta, 2002, p.31), evidencia que a caracteristica mais marcante do magistério
primério estd no fato de ser uma ocupacdo exclusivamente feminina. Conforme esse
autor, a justificativa é dada pelos proprios professores de seu estudo: tracos de
personalidade como instinto maternal, carinho, amor, paciéncia, compreensao e por
fatores extrinsecos que é proprio do sistema de ensino, como baixos salérios, horas
extensas de trabalho diario e prestigio ocupacional insatisfatério.

O Curriculo 004/1994 assume a docéncia como base formativa, considerada
como prépria da identidade do profissional da educagdo. Essa base se articula aos
nacleos tematicos e a pesquisa em educacdo para contribuir com uma formacao
articulada do docente e do pesquisador em educacdo. Estabelece uma estrutura
curricular baseada em trés vertentes: a primeira concentra uma extensa formacao geral,
com base nas ciéncias da educacdo. A segunda vertente agrupa as disciplinas referentes
aos ensinos, nas areas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Histéria e
Geografia; e a terceira vertente estd relacionada as disciplinas praticas, com
aprofundamento de estudos sobre a docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental.
No atual curriculo, as disciplinas préaticas estdo concentradas ao final do curso. Essas
trés vertentes sdo complementadas pelas disciplinas dos ndcleos teméticos de Educacao
de Jovens e Adultos, Coordenacdo Pedagogica, Tecnologia Educacional, Educacdo
Infantil, Arte e Educacdo e Educacdo Especial. Contudo, alguns nlcleos praticamente
ndo oferecem disciplinas, pela falta de professores dessas areas especificas.

Nessa estrutura curricular hd o conjunto de disciplinas tedricas que visam
oferecer uma fundamentacao teérica béasica e especifica; e situado nos Gltimos periodos,
temos os estagios curriculares com a funcéo de aplicar os conhecimentos adquiridos.
Nesse sentido, é possivel inferir uma compreensdo de estagio como um momento de
aplicacdo ou adequacdo da teoria a pratica, expressando uma dissociacao entre uma
formacéo idealizada, constituida de um conjunto de teorias e procedimentos e uma
pratica profissional formada por atividades repetitivas, fragmentadas, de carater apenas
instrumental.

O estagio curricular, nessa conjuntura, ainda se configura como uma repeticdo
do modelo tradicional, com uma fundamentacdo inicial propedéutica e, apenas no final

do curso, uma intervengédo pratica por meio dos estagios supervisionados, nos quais o



64

aluno devera demonstrar, a seu fazer, tudo o que aprendeu na teoria. Para esta
concepcao de ensino e de aprendizagem, a formacdo dos professores se caracteriza por
uma perspectiva de prontiddo para a acdo e ndo em uma articulacdo entre a teoria e a
pratica na reconstrucdo de saberes a partir da reflexdo gerada pelo conflito em um
processo de acdo-reflexdo-acéo.

Os estagios curriculares sdo realizados habitualmente no sexto e sétimo periodos
do curso para os alunos do turno vespertino, enquanto que para os alunos do noturno
sdo oferecidos nos setimo e oitavo periodos do curso. O primeiro estigio tem carga
horaria de 90 horas e deve ser realizado em curso de Magistério de Ensino Médio,
ministrando disciplina pedagogica para curso de formacdo. Porém, devido a quase
extincdo desses cursos, esse estdgio é realizado nas séries iniciais do ensino
fundamental, dando énfase a aspectos pedagdgicos de atuacdo; outra estratégia usada é a
realizacdo de oficinas para professores das séries iniciais que lecionam na rede publica
de ensino. O segundo estagio tem uma carga horaria de 180 horas e deve ser realizado
ministrando as disciplinas polivalentes dos anos iniciais do ensino fundamental da rede
publica de ensino.

As dificuldades enfrentadas pelos alunos na efetivacdo dos estagios e praticas
estdo relacionadas ao campo de atuagdo bastante restrito (devido a quase extincdo de
escolas de magistério de nivel médio, o que impossibilita a atuacdo desses alunos no
campo da formagdo de professores; também pelo fato de o atual curriculo ndo
considerar a pratica de estagio nas turmas da educacdo infantil, também, campo de
atuacdo do pedagogo), e ainda a rejeicdo das escolas em receber os alunos da
universidade. Segundo as escolas, essa rejeicdo decorre da falta de retorno, pelos
estagiarios e pela universidade, dos resultados das atividades desenvolvidas e do
indicativo, da parte dos professores das escolas, de que a presenca de estagiarios
acarreta 0 ndo cumprimento de sua programacdo. A andlise dessas dificuldades
desencadeou agdes institucionais junto as redes publicas de ensino, com o
estabelecimento de convénios e uma melhor definicdo de campos de estagios. No caso
dos alunos do turno noturno, a dificuldade é ainda maior, pelo fato de ndo ser possivel
realizar sua pratica no turno diurno, ficam limitados a realizar seu estagio curricular em
turmas de educacdo de jovens e adultos, que se configuram turmas pequenas e com
grande possibilidade de rejeicdo a esses estagiarios.

Um aspecto reivindicado pelos alunos é para que, embora a docéncia seja o

espaco privilegiado da atuacdo do pedagogo, esta ndo se resuma a sala de aula, mas
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envolva a totalidade do trabalho pedag6gico e da acdo educativa, o que inclui espagos
n&o escolares e ndo formais.

Na dimens&o socioecondmica e politica, o contexto de inovacgdes tecnoldgicas e
da globalizacdo da economia denuncia modificacbes em diferentes campos, trazendo
novos desafios para o mercado de trabalho e, consequentemente, para o perfil do
profissional que nele devera atuar. Essas transformacGes provocaram alteragfes nos
padrdes de intervencdo estatal resultando na emergéncia de novos mecanismos e novas
formas de gestdo, redirecionando as politicas publicas e, particularmente, as
educacionais e de formacéo de professores.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia,
licenciatura, (BRASIL, 2006, p. 01), orientando-se por essa perspectiva, explicitam as

seguintes exigéncias como centrais na formagédo do pedagogo:

Art. 3°. O estudante de pedagogia trabalhara com um repertorio
de informacGes e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidacdo sera
proporcionada no exercicio da profissao, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualizacéo,
democratizagcdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética.

Paragrafo Unico. Para a formagéo do licenciando em Pedagogia
é central:

I - conhecimento da escola com organizacao complexa uque tem
a funcdo de promover a educacao para e na cidadania;

II- a pesquisa, a andlise e a aplicacdo de resultados de
investigacdes de interesse da area educacional;

I1l- a participacdo na gestdo de processos educativos e na
organizacdo e funcionamento de sistema e instituicdes de
ensino.

Alguns desses aspectos encontram-se ja incorporados n proposta curricular do
curso de pedagogia da UFRN (Curriculo 004), todavia, como ja dissemos, com um
carater complementar e optativo na formacéo, ndo se configurando como constitutivos

do percurso formativo para todos 0s egressos.

3.3 DESENHO DA PESQUISA
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Uma questdo que surge com frequéncia na literatura (ARRUDA, 2005;
ALMEIDA, 2005; JODELET, 2001; ABRIC, 2000; SA, 1998) ¢é que é habitual, para
guem esta envolvido com pesquisa, o carater plurimetodologico das representacdes
sociais. Dado ao seu aspecto cognitivo social, o estudo das representac¢des sociais requer
a articulagdo de uma variedade de métodos que possam nos aproximar dos seus
conteddos, da sua estrutura, de outras representacdes que lhes sdo associadas e das
praticas orientadas por essas representacdes. Devido ao grau de dificuldade que envolve
a compreensdo e a apreensdo desses fendmenos, a investigacdo sobre representacfes
sociais exige ndo somente o uso de diferentes métodos como “[...] ainda permite — e
solicita — algo como um espirito de aventura na perseguicdo do conhecimento
cientifico” (SA, 1998, p.85). Estamos lidando, portanto com um campo tedrico-
metodoldgico que é ao mesmo tempo multifacetado e aberto as novas experiéncias.

Este trabalho tem como lastro duas fontes de dados, servindo ao proposito de se
complementarem na analise e na compreensdo dos processos de constituicdo identitaria
dos alunos do curso de Pedagogia. A primeira fonte, € denominada fontes de dados dos
questionarios e a segunda fonte, € denominada fonte de dados do PCM (essa fonte
corresponde as coletas de dados obtidos na Técnica da Associacdo Livre de Palavras -
TALP e no Procedimento de Classificacbes Mdltiplas - PCM, respectivamente), ambas
fornecem dados de uma empiria bastante ampla, tanto pela quantidade de participantes
investigados, quanto pela finalidade das questdes abordadas. Iremos expor aqui 0S
aspectos gerais da metodologia e descrever apenas o questionario e as estratégias
utilizadas para analise dos dados.

Em um primeiro momento, elaboramos, a partir da literatura difundida sobre a
tematica abordada, o questionario que nos auxiliou no conhecimento sobre o grupo
investigado. Esse instrumento foi aplicado em todos os periodos do curso de Pedagogia.
O critério para participacdo nessa etapa da pesquisa foi estar regularmente matriculado
No Ccurso e aceitar responder ao instrumento. Em um universo de aproximadamente 700
alunos regularmente matriculados, obtivemos um total de 546 questionarios. Com esse
instrumento, foi possivel tragar um perfil dos alunos da instituicdo. Em um segundo
momento, trabalhamos com a técnica da associacdo livre de palavras (TALP) e o
procedimento de classificacdo mdaltipla (PCM) com um subconjunto do grupo do

Questionario, com o numero total de 120 alunos.
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A Técnica de Associacdo Livre de palavras (TALP)’ se constitui como etapa
obrigatéria e antecedente a construgdo do PCM, procedimento privilegiado em nossa
investigacdo. Realizamos a Tecnica da Associagdo Livre de Palavras, com um grupo de
30 alunos do curso. Sendo 15 alunos do 5° periodo e 15 alunos do 6° periodo nos turnos
vespertino e noturno. Essa técnica consiste em desencadear a fala a partir de um mote
indutor, demandando dos participantes a producdo de ideias que Ihes vem a mente
quando é apresentada a palavra ou a expressdo desencadeante. Dessa forma, traz a tona
0 universo semantico do objeto de estudo, permitindo acessar os elementos latentes que
seriam ignorados ou mascarados em produgdes discursivas (ABRIC, 2000). Através da
TALP, identificamos os pontos centrais das representacfes sociais, possibilitando
entender como uma representacao se constitui a partir de suas articulacdes internas e
permitindo que se tenha acesso aos sistemas de categoriza¢ao usados para construir tais
representacdes, seus contetidos internos e sua organizacao.

O Procedimento de Classificacdo Multipla (PCM) foi realizado com um
universo de 90 alunos do curso distribuidos em diferentes periodos: 30 alunos do 1°
periodo, 30 alunos do 6° periodo e 30 alunos do ultimo periodo do curso. Esse
procedimento foi privilegiado, pois diferentemente das metodologias tradicionais de
apreensdo do objeto a ser pesquisado, destaca o carater qualitativo das categorias de
analise e da construcdo do sistema de classificacdo que os individuos usam nas
interacbes com o mundo em que vivem. A utilizacdo desse procedimento auxiliara na
compreensdo dos sistemas conceituais tanto do sujeito individual, como do proprio
grupo em questao.

O PCM consiste em um procedimento de investigacdo que permite ao
participante investigado utilizar seus proprios construtos e a expressar 0S pensamentos
que possui sobre esses construtos, minimizando interferéncia do pesquisador. Por
centrar-se em um processo de classificagdes, 0 PCM tem em suas bases 0s pressupostos
da categorizacdo. A habilidade de formar categorias expressa a forma como o0s

participantes pensam e conceituam o mundo, o que favorece a compreensdo de como

7 A associacao livre de palavras é um procedimento metodolégico desenvolvido por Abric (1998) e consta
de um teste em que os participantes mencionam, ordenam e justificam um determinado nimero de
palavras citadas a partir de um termo indutor ou palavra-estimulo, cujos resultados sdo computados no
contexto geral da pesquisa. Na presente realizacdo, optamos pelo termo “técnica” ao invés de “teste”,
porque, apesar de desenvolvermos passos semelhantes a configuracéo definida pelo autor, os resultados
obtidos servem apenas como base para a efetivacdo do PCM, que consiste no procedimento principal.
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eles se comportam diante de fatos e experiéncias da vida. Assim, os estudos realizados
com o uso do PCM tém como interesse conhecer a maneira como 0s sujeitos pensam,
sentem e se comportam diante dos acontecimentos vivenciados e experiéncias de vida
(ROAZZI, 1995).

Esse procedimento pressupde que o sujeito possui um conhecimento estruturado

do mundo no qual ele esta inserido. Para o autor:

pela investigacdo de como e quais categorias as pessoas usam
guando interagem com o0s aspectos do mundo no qual vivem,
pode-se compreender como as pessoas pensam em relacdo a
estes aspectos e como os conceitualizam. (lbid., p.12).

E importante também notar que o sistema de classificacBes pressupde uma
compreensdo intelectual e emocional dos fatos, e que este Gltimo elemento tem sempre
um papel preponderante no processo. Deste modo, a forma como as pessoas classificam
eventos ndo se constitui em fendbmeno estatico ou uniforme por sua propria natureza.
Este varia, consideravelmente, em forma e intensidade, dependendo do tempo, do local,
da situacéo e do contexto.

Desta forma, dependendo do fendmeno, tempo, espaco e relacdes estabelecidas,
a maneira como as pessoas classificam varia tanto em forma quanto em intensidade.
Sobre isso, 0 autor acrescenta que “[...] pela investigagao de como e quais categorias as
pessoas usam quando interagem com o0s aspectos do mundo no qual vivem, pode-se
compreender como as pessoas pensam em relacdo a estes aspectos e como 0s
conceitualizam” (ROAZZI, 1995, p.12).

Partindo dessa compreensdo, nossa opcao pelo uso do PCM nessa pesquisa
voltou-se ao desvelamento sobre como os licenciandos pensam, definem e se
relacionam com o fazer do professor. Acreditamos que essa apreensao nos
proporcionard caminhos favoraveis para a identificacdo e a compreensdo das estruturas
elementares que constituem a representacao social e as inter-relacGes que esses alunos,
futuros profissionais, apresentam sobre o fendmeno estudado. Ao adotarmos um
procedimento em que nossa participagdo constitui-se como elemento de minima
interferéncia na organizacdo, classificacdo e definicdo realizadas pelos sujeitos,

ingressamos em um universo que é singular a estes, apreendendo as informagoes
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presentes em seu sistema préprio de conceitualizacdo, algo essencial em pesquisas que
se voltam a investigacdo de representacdes sociais (ANDRADE, 2003a).

Conforme ilustrado, para essas fontes de dados foram utilizados diferentes
instrumentos de acesso ao material empirico e, por isso, serdo utilizadas estratégias
diversificadas de analise para responder as questdes que nos propomos.

Neste item foram apresentados os aspectos gerais da metodologia, uma vez que
em capitulos posteriores apresentaremos conjuntamente o procedimento metodologico e
os resultados referentes aos dados a Técnica de Associacdo Livre de Palavras e do
Procedimento de Classificacdes Mdltiplas. Iniciaremos, entdo, pelo material acessado
através dos questionarios.

Nas proximas secOes, detalharemos como foram selecionados os participantes do
estudo, seu perfil e como ocorreu a construcdo e execucdo do PCM, bem como, 0s
procedimentos de andlise utilizados na compreensdo e identificacdo das representaces

sociais construidas pelos licenciandos.

4.2 INSTRUMENTO DE PESQUISA: O QUESTIONARIO

Considerando as questdes norteadoras elaboradas por Jodelet (2001) para
orientar o estudo das representacdes, inferimos que as representacdes sociais sao sempre
de alguém, e de alguém que sabe de algum lugar. Assim, é preciso definir e considerar,
por um lado, os agentes da representacdo e, por outro, o lugar de onde esses agentes
sabem, dizer do lugar social, do contexto de vida e de trabalho dentro dos quais se
movem,

Assim, na intencdo de situar o lugar dos agentes das representacdes sociais e 0s
espacos a partir dos quais produzem praticas sociais significativas, utilizamos um
questionario de caracterizacdo (Apéndice 01), constituido de questdes objetivas. Nesta
etapa da pesquisa, 0s nossos objetivos estavam centrados na obtencdo de informagoes
sobre as condic¢des socioecondmicas e educacionais, com a preocupacao de delinear um
perfil do grupo investigado. Isto, por entendermos que sem conhecer as caracteristicas
dos estudantes é impossivel chegar a uma compreensdao mais ampla sobre como o
processo que envolve o ensinar e o aprender é produzido no curso e o papel que a
instituicdo tem nessa producdo. Essas informacGes foram importantes para delinear o

perfil dos participantes e nos permitiram conhecer as condi¢des objetivas a partir das
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quais eles representam suas existéncias sociais, enxergam o mundo e a escolha de sua
profissdo.

A decisdo de elaborar o questionario surgiu de uma necessidade, sentida em
trabalhos anteriores, de conhecer com mais profundidade o grupo investigado e de
compreender algumas questbes que nos possibilitassem enxergar aspectos que
transformam esse grupo, em dois grandes grupos. O grupo de alunos do vespertino e o
grupo de alunos turno noturno. O trabalho ndo tem a intencdo de analisar esse grupo
como dois grupos distintos, uma vez que ndo seria possivel, pois em muitos aspectos
ndo se diferem, mas consideramos importante identificar e compreender as
especificidades de cada um para entendermos 0s componentes de identidade do
universo investigado.

Grande parte de nossos dados provem dos questionarios. Esse instrumento
contém 28 (vinte e oito) questdes objetivas. As demais se constituiram de questdes
relativamente abertas, muito embora exigissem respostas diretas e objetivas. Este
instrumento foi construido a partir da literatura existente sobre a tematica, e, também,
das informacBes obtidas através dos questionarios aplicados na inscricdo para o
processo seletivo de entrada na instituicdo formadora. Esse instrumento serviu para
levantar os dados referentes & escolarizagdo, aspectos econémicos e sociais, bem como
sobre a familia dos sujeitos. O questionario foi estruturado da seguinte forma: questdes
de caracterizacdo (género, idade, periodo no curso, turno...); questdes socioecondmicas
(ocupacéo profissional, renda familiar, profissdo e escolarizacdo dos pais); e questdes
motivacionais e de praticas em educacdo (motivos para escolha do curso e experiéncias
profissionais). As informagdes colhidas através desse instrumento receberam um
tratamento estatistico (analises de frequéncia simples), através do programa SPSS
(Statistical Package for Social Science for Windows), versao 13.0.

Os questionarios foram aplicados no primeiro semestre de 2008, em todas as
turmas de ambos os turnos do curso de Pedagogia da UFRN. Para aplicagdo desse
instrumento foi realizado um primeiro contato com professores de cada periodo do
curso. Para escolha do docente e 0 horario em que seria aplicado o instrumento em cada
turma, foram considerados os seguintes critérios: a proximidade com o docente, a
disponibilidade do docente em ceder um tempo de sua aula e, por indicagéo dos alunos,
as aulas com maior frequéncia da turma. O agendamento prévio com o professor foi

importante para evitar a aplicacdo do instrumento em momentos em que turma estivesse
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realizando alguma atividade de avaliacdo e também por respeitar o planejamento do
professor, 0 que facilitou a ndo rejeicdo por parte de professores e alunos.

Ao chegar a turma, realizavamos inicialmente uma breve exposicdo sobre o
objeto de pesquisa e a finalidade daquele instrumento. Também era informado a ndo
obrigatoriedade de participagdo no estudo e a ndo identificacdo do participante quanto
ao fornecimento das informagfes. Em seguida distribuiamos o questionario e
aguardavamos ali mesmo a devolucdo dos mesmos. Sabendo da necessidade de
voltarmos a algumas turmas para aplicacdo dos demais instrumentos, ja faziamos uma
pequena preparacdo e agendamento como forma de garantir a participacao.

Reconhecemos, entretanto, as limitagdes do uso de questionarios em pesquisa.
Segundo Almeida (2005), eles sdo sempre construidos a partir de escolhas e temas de
interesse do pesquisador e, por essa razdo, podem limitar a fala dos sujeitos a questfes
prévias e podem conduzir a uma simplificacdo do objeto de estudo. Somos conscientes
que “[...] o questiondrio ndo passa de um dos instrumentos de observagdo, cujas
vantagens metodologicas [...] ndo devem dissimular os limites epistemoldgicos”
(BOURDIEU, 2005, p.59). O seu uso, no entanto, se justifica pelo fato de o
questionario permitir uma organizac¢ao mais sistematica das informag6es, um tratamento
quantitativo dos dados e uma caracterizagcdo mais detalhada dos participantes da
pesquisa, de seus locais de insercdo social e de suas opiniGes sobre temas que sdo
relevantes para nossa pesquisa.

O instrumento aplicado foi de dificil elaboracdo, visto que eram muitas as
informacbes necessarias para conhecer com mais profundidade sobre o grupo
investigado. Contudo, era importante pensar esse instrumento de forma a obter as
informagdes, sem, contudo, deixa-lo cansativo e nem mesmo inviavel de ser aplicado
em sala de aula. Por isso ndo foi muito facil elabora-lo e reconhego a auséncia de
muitas questdes importantes para definicdo desse perfil, assim como a necessidade de
questdes abertas que pudessem facilitar a compreensdo de muitas opgOes escolhidas
pelos participantes.

Outro problema da utilizacdo de um instrumento muito objetivo foi a definicéo
de opcdes a serem escolhidas pelos participantes, pois nunca prevé as variadas
possibilidades de respostas € mesmo que seja possivel a opgdo “outra” — indicando uma
possibilidade diferente das apresentadas — elas €, na maioria das vezes, ignoradas e isso
sO € perceptivel na devolutiva desse questionario, ndo sendo mais, nesse momento,

possiveis de serem refeitas.
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Entdo, consciente das limitagcGes dos questionarios, e com base nas questdes que
apresentaram mais ddvidas na primeira turma abordada, realizdvamos, ao distribuirmos
0 material, explicacdes de questdes tentando evitar distor¢des nas respostas dadas.

E importante explicitar que o nimero de alunos correspondente a cada periodo
do curso que respondeu ao questionario foi limitado aos que estavam na sala de aula no

momento da sua aplicacdo. Na tabela abaixo, serdo apresentados o ndmero de

participantes que responderam ao questionario.

Periodo NuUmero de Turnos Percentagem
alunos %
Vespertino  Noturno
1° periodo 76 alunos 39 37 13.9%
2° periodo 64 alunos 32 32 11.7%
3° periodo 68 alunos 37 31 12.4%
4° periodo 59 alunos 32 27 10.8%
5° periodo 59 alunos 30 29 10.8%
6° periodo 58 alunos 27 31 10.6%
7° periodo 45 alunos 20 25 8.2%
8° periodo 47 alunos 25 22 8.6%
9° periodo 45 alunos 28 17 8.2%
10° periodo 25 alunos N existe 25 4.5%
10 periodos 546 alunos 270 alunos 286 alunos 100%

Tabela 1: Distribuicdo dos questionarios respondidos pelos participantes por
periodo do curso

A partir do préximo capitulo, discorreremos sobre os resultados da pesquisa.
Inicialmente explicitaremos 0s aspectos mais amplos do perfil de constituicdo da
identidade dos alunos do curso de Pedagogia da UFRN. A seguir, sobre a escolha por
essa profissdo e da representacdo social da docéncia, em que encaminharemo-nos
através de um capitulo mais discursivo, e, no capitulo subsequente, apresentaremos as

consideracdes finais.



“Portanto a alegria ndo chega
apenas no encontro do achado,
mas faz parte do processo da
busca. E ensinar e aprender
ndo podem dar-se fora da
procura, fora da beleza e da
alegria” (Paulo Freire)
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4 APRESENTANDO OS ESTUDANTES DO CURSO DE PEDAGOGIA DA
UFRN - CAMPUS CENTRAL

O processo identitario de um grupo social ndo pode ser compreendido somente a
partir de sua dimensdo representacional, pois convém conhecer os alunos do curso de
Pedagogia da UFRN para além de suas representacfes e dos discursos que enunciam.
Nesse sentido a construcdo e estruturacdo da identidade de um grupo social articula
elementos psicossociais caracteristicos dos sujeitos.

Ao compreendermos os licenciandos de pedagogia como grupo social,
consideramos que na analise de um grupo social é necessario considerar a existéncia de
duas condicBGes: as condicdes objetivas, por meio da analise das variaveis
socioecondmica e as condicGes de nivel simbdlico que se constituem em forma de
autoimagem e sdo expressas pelas motivagoes e expectativas para seu desenvolvimento
profissional. Nesse nivel é preciso considerar, também, como esse grupo é representado
por outros.

De acordo com Bourdieu, a Ciéncia Social deve considerar estes dois aspectos

“objetivamente” associados:

de um lado (las) propriedades materiales que, empiezando por el
cuerpo, se dejan enumerar y medir como cualquier outra cosa
del mundo fisico, de outro lado (las) propriedades simbolicas
que no son sino las mismas propriedades materiales cuando se
perciben y aprecian em sus relaciones mutuas, es decir, como
propriedades distintivas” (BOURDIEU apud DARVINI;
ALLIAUD, 1995, p.26) .

Diversos estudos demonstram que existem aspectos da docéncia que estdo
fortemente vinculados as caracteristicas socioculturais, expectativas e representacdes
sociais de seu contetdo valorativo dos ingressantes a carreira docente. A anélise dessas
questdes nos possibilitou definir um perfil dos licenciandos, que permitem uma
conformacdo com o grupo de profissionais docentes. O crescente desprestigio das
condigdes de trabalho desses profissionais incidem na sele¢cdo natural da matricula de
estudantes em instituicdes de formacdo docente. As investigacBes empiricas recentes
que aqui apresentaremos mostram a tendéncia de um forte perfil sociocultural que

corresponde a setores menos desfavorecidos que dificultariam, seja por custos
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econdmicos que elas implicam, seja por déficits de formacdo, o ingresso em carreiras
mais valorizadas socialmente.

Assim, nosso objetivo sera apresentar uma serie de resultados que possibilitam
visualizar quem sdo os alunos do curso de Pedagogia da UFRN através do seu perfil
psicossocial. Isso sera feito por meio da andlise de algumas variaveis, tais como:
género, escolaridade dos pais, profissdo/ocupacdo dos pais e dos cbnjuges, dentre

outras.

4.1 GENERO QUE SE REAFIRMA

Género

11,4%

® Masculino
H Feminino

Figura 1: Género dos respondentes do questionario

Como explicitado no capitulo 2, é bastante conhecido na literatura e no cotidiano
escolar que as fungbes docentes nas etapas iniciais de escolarizacdo sejam
predominantemente ocupadas por mulheres. A predominancia feminina no ensino
(sobretudo nas séries iniciais) e as relacdes de género sdo desse modo, considerados por
Almeida (1998) como importantes focos de analise, uma vez que esses fatores subjazem
as representacdes e questionamentos sobre a pratica docente.

Apesar de notoria a feminizacdo do curso de Pedagogia e da profissdo de
pedagogo, seus participantes ndo percebem o significado que esta por tras da aparente

“vocagao” ou “inclinacdo” das mulheres para a docéncia.
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A sociedade cria representagdes sobre o que é ser homem ou ser mulher. A
questdo de género® envolve essas relagdes, tornado-as uma questdo social. N&o se trata
de uma questdo sexual, mas sim cultural e social.

A condicdo feminina ligada a construcdo de género, em nossa sociedade, se
entrelaca & dimensdo de identidade profissional do docente, ao considerarmos que o
ensino esta historicamente associado, no imaginario social, ao dom ou aptiddo natural
da mulher.

A pesquisa realizada pelo SAEB sobre “O Perfil do Professor no Brasil” (2004),
considerando os niveis, ensino fundamental e de ensino médio da rede publica e
privada, ao analisar as disciplinas de Portugués e Matematica, observou que 0 numero
de homens e mulheres variava de acordo com a disciplina e o nivel de ensino. Na
disciplina de Lingua Portuguesa, constatou-se que independente da série avaliada, a
proporgdo de professores do sexo feminino representa a maioria. Contudo, essa
proporcao vai diminuindo gradativamente conforme a série aumenta. Ja em Matematica,
a proporcao de docentes do sexo feminino é maior na 4° série do ensino fundamental
(91%), o que € compreensivel, visto que quase todas sdo professoras pedagogas
polivalentes; contudo, essa proporcdao diminui gradativamente até o 3° ano do ensino
médio, quando a proporcdo de docentes do sexo masculino assume a maioria,
representando 54,7% dos docentes.

Placco et. al. (2009), ao analisar o perfil de 101 alunos do primeiro ano dos
cursos de Pedagogia e Letras de uma instituicdo de ensino superior da periferia da zona
oeste de Sao Paulo, constataram que 92,2% dos alunos dos cursos citados sdo do sexo
feminino, e somente 3,9% sdo do sexo masculino.

Duram (2009), ao analisar estudantes da Universidade Metodista de Sdo Paulo —
UMESP, dos cursos de Pedagogia e Letras, observou que 87% dos alunos desses cursos
séo do sexo feminino.

Menin et. al. (2009), aplicou, no final de 2006, um questionario junto a 278
alunos dos primeiros e ultimos anos nos cursos de Licenciaturas (Matematica, Fisica,
Geografia e Educacéo Fisica) e de Pedagogia, sendo 95 alunos do curso de Pedagogia e
183 das outras licenciaturas, da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da UNESP,

Campus de Presidente Prudente, e constataram que, do total de alunos pesquisados, 63%

8 O conceito de género utilizado na pesquisa, é compreendo na perspectiva de Louro (2007) que se refere
as formas como as caracteristicas sexuais sdo percebidas e representadas socialmente, tornando-se parte
do processo historico.
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eram do sexo feminino e 37% do sexo masculino, confirmando a predominancia do
feminino no magistério. Porém, verificou ainda que, desses alunos, o numero de
mulheres era maior entre as matriculas no curso de Pedagogia (95%) em relacdo as
demais licenciaturas (46,4%). Para os pesquisadores, essa diferenca na distribuicdo dos
Sexos entre 0s cursos mostrou-se significativa para fazer refletir sobre a feminizacéo da
profissdo docente, em especial, dos professores que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental e na educacdo infantil, o que confirma as afirmacdes de Lira (2006),
citando Rosemberg e Amado (1992), de que a discriminacdo de género no campo
educacional ndo ocorre segundo 0 acesso, permanéncia e rendimento escolar femininos,
em que essas sdo até bem mais sucedidas que os meninos, mas sim na escolha da
carreira profissional: “Os homens seguem preferencialmente cursos de contetdo técnico
e cientifico, enquanto as mulheres, letras e humanidades, com vistas & preparacao para o
magistério” (LIRA, 2006, p.157).

A feminizacdo da profissdo docente — e aqui pensamos especialmente nas séries
iniciais da escolarizacdo —, vem sendo associado a apenas ao ingresso majoritario de
mulheres no magistério. A mudanca na composi¢cdo sexual do corpo docente entre
meados do século XIX e inicio do século XX, na maioria dos paises ocidentais, é sem
duvida um fendmeno importante e ja fartamente documentado.

Entretanto, tornar a feminizacao apenas como mudanca na composicdo sexual do
corpo docente significa deixar de lado todo um processo de profundas transformacoes
nos significados sociais atribuidos a docéncia nas séries iniciais, processo que
acompanhou paralelamente a mudanca numérica, sem que se possa falar, sem
simplificagBes, em causas e efeitos. No caso brasileiro, ao longo das primeiras décadas
do século XX, ja se encontrava a hegemonia de um discurso que associa 0 ensino
primario as caracteristicas consideradas femininas, tais como o amor as criangas, a
abnegacéo e a delicadeza, e que relaciona cada vez mais enfaticamente a docéncia e a
maternidade (LOURO, 2000; LOPES, 1991).

Devemos enfatizar que se trata aqui de discurso. E pergunta em aberto a distancia
exata que se estabeleceu entre intencdo e gesto, entre proposta pedagdgica e pratica em
sala de aula; que marcas desses discursos educacionais se incorporam ao imaginario
social e a pratica dos alunos em processo formativo, ja entdo maioria em nossas escolas
primarias. Contudo a imagem social do trabalho docente com criancas marcou-se
intensamente por esses valores e permaneceu desde entdo associada a certa

feminilidade, uma imagem de mulher pouco afeita a erudicdo e ao desenvolvimento
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intelectual, que se relaciona mal com o conhecimento e a racionalidade, sendo antes
emotiva, maternal, infantilizada e capaz de empatia com as criangas.

Dubar (2005) entende que as configuragdes de identidade do trabalhador podem
ser analisadas a partir das formas de articulacdo entre a transagdo objetiva- relacdo do
individuo com o espaco do trabalho — e a transagcdo subjetiva — relacionada com sua
identidade ao longo da vida, marcada pelo contexto social e valores familiares.

Ao caracterizarmos o perfil dos alunos em processo formativo, ndo inseridos no
contexto da docéncia, acreditamos poder compreender 0 movimento de constituicdo da
docéncia como a tensdo entre a transagdo subjetiva — aspectos pessoais e contextuais do
aluno futuro professor e a transacdo objetiva, aqui entendida como as relacdes que o
sujeito estabelece com o espaco de formacdo permeando as representacdes,

expectativas, principios, valores, concepces e teorias sobre a docéncia.

4.2 FAIXAETARIA DOS LICENCIANDOS

Em relacdo a idade, dos licenciando, observamos a presenca de alunos bastante
jovens, ja que 43% deles tém entre 17 e 22 anos de idade. Outra boa parcela de
estudantes, isto é, 39% dos alunos, tém entre 23 e 28 anos de idade. Onze por cento dos
nossos alunos estdo entre 29 e 34 anos e somente 7% dos licenciandos tém idade
superior a 35 anos.

Em correspondéncia com a idade, encontramos que 90% dos licenciandos sdo
solteiros e 10% possuem unido estavel. Verificamos também que 81% desses
licenciandos vivem com sua familia de origem, 7% residem com a familia que
constituiram e 10% residem com amigos e familiares. Esses achados se justificam pela

idade média baixa.

4.3 ORIGENS SOCIAIS

Com o objetivo de obter uma descri¢cdo mais precisa dos licenciandos do curso
de Pedagogia, consideramos em nossos dados a ocupacdo profissional e o nivel de
escolaridade alcancado por seus pais. No que se refere a ocupacdo dos pais dos

licenciandos, encontramos 0s seguintes resultados:
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Ocupacéo do pai

Comerciantes 20%
Trabalhadores bragais 17%
Funcionarios publicos 11%

Militares 11%
Atividades técnicas 10%
Motoristas e taxistas 8%
Profissionais liberais 5%
Professores 5%
Aposentados 6%
Desempregados 3%
Desconhecidos ou falecidos 4%

Tabela 2: Referente a ocupacéo profissional do pai dos alunos do Curso de Pedagogia da
UFRN

Como podemos observar, boa parte dos pais dos licenciandos ocupam atividades
ligadas ao comércio, contudo, ndo foi possivel verificar que tipo de atividades séo
exercidas por esses pais, pois ndo ha especificacbes sobre a funcdo. Mas, pelo que
podemos verificar em alguns participantes, existem vendedores de lojas, proprietarios
de peguenos e médios estabelecimentos, gerentes, representantes, etc.

Também verificamos que boa parte desses pais sdo trabalhadores bracais. Neste
quesito, podemos destacar algumas ocupacdes: agricultores, pintores, mecanicos,
marceneiros, segurancas, emplacador de carros, marceneiros, grafiteiros, porteiros,
auxiliar de servicos gerais. S&o ocupacdes que ndo exigem nivel de escolaridades.

Temos também que 11% desses pais sdo funcionarios publicos, embora nédo
sendo especificada a funcdo exercida, podemos conjecturar que se trata de cargo
administrativo. Ja 11% sdo militares. Nesse grupo, podemos explicitar que ha desde
soldados da policia militar até militares em alto e médio escaldo das forgas armadas.
Outros 10% exercem atividades técnicas ou auxiliares administrativos. Dentre elas,
podemos destacar: técnico em informatica, técnico de raio-X, auxiliar administrativo,
auxiliar parlamentar. Encontramos, também, que 8% sdo motoristas e taxistas,
colocamos em uma categoria diferenciada, pela natureza diferenciada dos trabalhadores
bracais, uma vez que necessitam de um nivel minimo de escolarizag&o.

Nesse grupo, localizamos que 5% sdo profissionais liberais, exercendo
profissbes de contador, jornalista, agropecuarista, economistas. E que 5% s&o
licenciandos. Podemos destacar que sdo licenciando de formacdo especifica.

(professores de Histdria, Matematica e Letras).
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E encontramos que 6% s&o aposentados, o que denuncia uma estabilidade e
idade madura. Um grupo de 3% apontou o desemprego ou omitiram a ocupacdo dos
pais e, por fim, 3% dos pais sdo falecidos ou desconhecidos, o que indica a m&e como

chefe da familia.
Em relacdo a ocupagdo profissional das mdes dos participantes da pesquisa,

encontramos 0s seguintes resultados:

Ocupacao da Mée

Do lar 47%

Professoras 14%

Atividades técnicas 11%

Atividades manuais 8%

Atividades ligadas ao comércio 7%

Funcionéria publica 6%

Atividades de formacao universitaria 3%

Agente de satde e Auxiliar de Servicos 3%
Gerais

Desconhecidos ou falecidos 1%

Tabela 3: Referente a ocupacao profissional da mae dos alunos do Curso de Pedagogia da
UFRN

Em relacdo a ocupacdo da mae, identificamos que, em sua maioria, sao donas de
casa. Como vemos na tabela, 3, 47% dedicam-se a atividade do lar. Encontramos um
percentual bem maior de docentes entre as mées que entre os pais, 14%, e podemos
destacar que em sua maioria s@o licenciadas em Pedagogia e exercem a atividade
docente ou ocupam outros cargos na instituicdo educacional (diretora, coordenadora).
Contudo, encontramos um percentual bastante significativo, 38%, de maes que exercem
outras atividades profissionais. No grupo das atividades técnicas, que corresponde a
11% das atividades profissionais exercidas pelas maes, estdo: auxiliar de enfermagem,
técnica judiciaria, recursos humanos, técnica de laboratdrio, auxiliar administrativo,
recepcionista, analista de sistema. Sdo atividades que exigem formacdo de nivel médio.
Temos também um percentual significativo de atividades de natureza manual que séo
exercidas por 8% das mées. Nesse grupo de atividades, podemos destacar as ocupagoes
como: costureira, artesd, cabeleireira, manicure, doméstica. J& 7% exercem atividades
ligadas ao comércio (vendedora, microempresaria, consultora). E 6% sdo funcionarias
publicas. Encontramos também que 3% exercem atividade de formacdo universitaria,

como: assistente social, chefe de enfermagem, contadora, analista de sistema (militar),



81

psicopedagogas. E temos também, 3% que exercem atividades que exigem o nivel
primario de ensino. Por fim, 1% omitiu a atividade profissional ou ocupacdo da méae.
Lira (2007) ao investigar professores do ensino fundamental da rede publica de
Natal, localizou resultados aproximados. Encontrou que 53% das mées de professores
eram donas de casa. Para esse pesquisador, o grande percentual de maes “donas de
casa” revela a forca da dominagdo masculina no contexto histoérico da época na qual
para as mulheres era resguardado o mundo do privado, enquanto, para 0s homens, 0

mundo publico.
Os niveis de escolaridade dos pais estdo distribuidos nas tabelas, apresentados logo

abaixo, sdo:
Néo alfabetizado 5%
Ensino Fundamental 28%
Ensino Médio 46%
Ensino Superior 13%
Nivel de Pés Graduacao 2%
Desconhece ou omitiu 5%

Tabela 4: Referente ao nivel de escolaridade dos pais dos licenciandos do curso de
Pedagogia da UFRN

Nivel educacional da Mae

Nao alfabetizado 3%
Ensino Fundamental 27%
Ensino Médio 53%
Ensino Superior 17%
Nivel de Pés Graduacgéo 2%

Tabela 5: Referente ao nivel de escolaridade das méaes dos licenciando do curso de
Pedagogia da UFRN

Como podemos observar, o nivel de escolaridade das mées sao mais altos que o
nivel de escolaridade dos pais. Essa constatacdo estd mais destacada no nivel médio, em
que verificamos que existe uma diferenca de 7% entre os dois grupos. E no nivel

superior essa diferenca é de 4%.
Os resultados apresentados diferem-se um pouco de outros estudos empiricos

com licenciandos de Educacdo, visto percebemos esse grupo apresenta um nivel de
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escolaridade mais alto que nas pesquisas apresentadas, embora apresente semelhancas
no referente ao acesso ao ensino superior ser relativamente baixo.

Placco et. al. (2009), em seu estudo investigativo com alunos em formacao dos
cursos de Pedagogia e Letras, identificou que no que, concernente ao nivel de instrucéo
dos pais, apenas 42% cursaram até a quarta série do ensino fundamental e somente 5%
desses cursaram o ensino superior completo.

Duran (2009), ao investigar alunos de Letras e pedagogia, verificou que a
escolaridade da mée estd fundamentalmente centrada no “ensino fundamental até a 4°
série” (45%), ensino fundamental até a 8° série (21%) e ensino médio (16%). Entre o
ensino superior incompleto e/ou completo encontram-se 10% das maes. Ja a
escolaridade dos pais € maior: 13% tém o ensino médio completo e 17% superior
completo. E 5% de mées e 5% de pais nunca frequentaram a escola. Esse é um aspecto
importante a ser considerado, pois para um consideravel seguimento da populacéo
estudada ter acesso ao curso superior e frequentar uma universidade, pode significar um
sonho, uma conquista da nova geracdo, independentemente da profissao escolhida.

Complementando e coadunando com os resultados ja encontrados sobre a
origem social dos licenciandos, investigamos a renda familiar, ocupacdo e aspectos

relacionados a questdes educativas dos participantes:

Renda Familiar

5%

m 1 a 3 salarios Minimos
m 3 a5 salarios Minimos
5a 10 salarios Minimos

® Acima de 10 salarios minimos

Figura 2: Apresenta a renda familiar dos licenciandos do Curso de Pedagogia da UFRN

Verificamos que 66% dos anos alunos do curso de Pedagogia possuem renda
familiar de até 5 saldrios minimos. E 34% tém renda superior a este limite.

Considerando as classificagdes das rendas sociais realizadas pela PNAD (Pesquisa
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nacional para amostra de domicilios do IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e

Estatistica), verificamos que grande parte dos estudantes pertencem as classes C e D:

As varidveis apresentadas até o momento indicam que oS
estudantes do magistério provem de classes populares da
sociedade. Alliaud (1995), afirma que “tradicionalmente, los
alumnos que estudiabam para ser maestros proveniam de
estratos médios e bajos de la Ihamada da classe media.
Asimismo, em ciertas instituiciones (' y sobre todo em el interior
Del pais) era posible encontrar alumnos de setores mas
elevados. Actualmente, éstos Utimos parecem estar ausentes y
ocupan su vacantes alumnos provenientes de classes mas bajas”
(ALLIAUD, 1995, p.40).

Investigando os bairros de moradia dos estudantes, o que demonstraria ainda
mais 0s aspectos socioecondmicos em que estdo inseridos, obtivemos os seguintes

resultados:

REGIOES DE MORADIA

H Zona Sul

H Zona Norte

i Zona Leste

H Zona Oeste

i Regido Metropolitana

7%

Figura 3: Regides de moradia dos licenciandos do Curso de Pedagogia da
UFRN

Como podemos perceber, a maior parte dos e nossos alunos investigados reside
na Zona Norte da Cidade, principalmente em bairros como: Redinha, Nova Natal,
Pajucara, Santarém, Parque das Dunas, Nossa Senhora da Apresentacdo, dentre outros.
Outra grande parte de nossos alunos encontramos na zona sul de Natal, residindo em
bairros como: Cidade Satélite, Planalto, Vila de Ponta Negra, Candelaria, Capim Macio,
Nova Descoberta, Potilandia e Pirangi. Os que residem na zona leste de Natal, ou seja,
18% dos alunos que responderam ao instrumento, estdo concentrados nos bairros do

Alecrim, Petrdpolis, Lagoa Nova, M&e Luiza e Quintas. Na regido metropolitana de
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Natal, os alunos estdo concentrados em diversos bairros do Municipio de Parnamirim.
Mas, também, encontramos também alunos residentes em Macaiba e Sdo Gongalo do
Amarante. E, por fim, somente 7% dos alunos disseram morar na zona oeste da cidade,
em bairros como Felipe Camar&o e Nova Cidade.

Com relacdo a ocupacgdo profissional dos alunos obtivemos os seguintes

resultados:

Ocupacao Profissional

= N3o Trabalha
m Professora
Outra Funcéo

H Bolsista

Figura 4: Ocupacao profissional dos licenciandos do Curso de Pedagogia da
UFRN

Podemos verificar que boa parte dos alunos, exercem atividade profissional,
embora o percentual seja maior entre os alunos do turno noturno. Esse dado demonstrou
que os alunos do noturno iniciam sua atividade profissional anteriormente a entrada no
curso, o que configurou um maior percentual de alunos no noturno que exercem um tipo
de atividade nédo ligada a docéncia. Ja os alunos do vespertino dao inicio a alguma
atividade no decorrer do curso e essa ocupacao esta em um maior percentual ligada a
area docente. Podemos ver que 27% dos alunos exercem atividades relacionada a
docéncia e o que chama bastante atencdo € que o percentual é semelhante entre os
alunos dos dois turnos.

Outro resultado encontrado, bastante positivo, € o percentual semelhante de
bolsistas entre os turnos. Pois, embora o nimero de bolsista seja timido na &rea da
educacdo, principalmente se considerarmos a Iniciacdo Cientifica, ele demonstra a
possibilidade de oportunidade no campo da pesquisa, para alunos de ambos os turnos.
No entanto, ndo foi possivel verificar o tipo de bolsa oportunizada a esses alunos, o que

configuraria uma investigagdo importante, pois é preciso verificar se as bolsas de
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pesquisa, tdo importantes para a formacao docente, é oportunizada de forma similar para
alunos de ambos os turnos.

Investigamos aspectos educativos e encontramos que aproximadamente 46% dos
licenciandos séo egressos da rede publica de ensino, 22% estudaram parte em escola
publica e parte em escola privada, cerca de 30% estudaram em escola privada, enquanto
que 2% omitiram essa informacao.

Tornou-se uma verdade referir-se as escolas publicas como incompetentes para
oferecer uma preparacdo necessaria a seus alunos (as), possibilitando-lhes uma
aprovacdo em concursos vestibulares, especialmente para cursos muito disputados, ou
seja, aqueles com maior valorizacdo social, seja em virtude de terem se tornado
tradicionais como Medicina e Direito, seja por oferecerem a possibilidade de uma
posicdo privilegiada em termos de remuneracdo no mercado de trabalho. As
caracteristicas das instituicdes pelas quais esses alunos passaram lhes impuseram limites
de inser¢do no mundo académico. No Brasil, estudos desenvolvidos por Seltton (1999),
inspirados em Bourdieu, tém verificado uma expressiva divisdo interna entre 0s cursos
universitarios. Essa divisao reflete, além do uso diferenciado da instituicdo escolar, as
distintas oportunidades educacionais em uma sociedade de classes (SELTTON, 1999,
p.453).

Esse estudo considera que as pesquisas de Bourdieu tém orientado o debate
sobre a predisposicéo ao discurso escolar. Para Seltton (2009), as a¢des dos agentes séo
historicamente contextualizadas. Condicionantes materiais e simbolicos agem sobre as
estruturas sociais e psicologicas dos agentes em uma complexa relagdo de
interdependéncia.

O grupo de alunos aqui investigado possui como caracteristicas principais o seu
pertencimento as camadas populares. Segundo Costa (1995, p.195), os individuos
nessas condicOes dificilmente conseguem ingressar em universidades, e, quando o
fazem, quase sempre ocupam vagas em cursos de pouco prestigio social. Contudo,
observamos um fato importante: valoracdo simbdlica da educagdo formal universitaria.
Esse entendimento se confirmou na frequéncia ou ndo a cursos pré-vestibulares.
Somente 32% dos licenciandos néo o frequentaram, ou seja, 68% fizeram algum tipo de
curso pré-vestibular. Desse percentual, tivemos uma maioria de 55,5% de alunos que
fizeram cursos pré-vestibulares privados e 4,5% frequentaram “as chamadas matérias
isoladas”, que nesse universo de cursos preparatdrios privados possui uma clientela

socioecondmica bastante seletiva. E, por fim, verificamos que 8% fizeram cursinhos
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pré-vestibulares gratuitos. Essa constatacdo ndo € irrelevante, uma vez que 0S cursos
pré-vestibulares, em sua maioria privados, ha décadas impuseram-se COmo 0O percurso
“natural” do concluinte do ensino médio para chegar a universidade. Criou-se, no Pais,
no plano do senso comum, uma “verdade absoluta”: sem cursinhos sdo menores ainda
as chances de chegar a universidade publica (SILVA, 2007). Diante disso, acreditamos
que boa parte das familias de nossos participantes fez grande esforco para garantir a
seus filhos a possibilidade de chegar a um curso superior, que muitos de seus pais ndo
tiveram acesso.

Dessa perspectiva, elementos como o universo predominantemente feminino,
baixa escolaridade dos pais e renda familiar também baixa, caracteristicas das condicdes
materiais de existéncia desses sujeitos, ajudam a explicar suas configuracbes de
identidadee analisar aspectos presentes na identificacdo do trabalho docente.

Muito embora a primeira escola normal, criada na época do império, se
destinasse aos homens, pois cabiam as mulheres somente os trabalhos domésticos, a
predominancia do sexo feminino nas escolas normais, preparatorias para 0 magistério,
se deu na mesma proporcao em que a escola expandiu o seu atendimento as camadas

menos abastadas da populacgéo:

[...] esta é uma das marcas. Em nossa histéria de pouco mais de
um século de consolidacdo de instrucdo publica, a maioria dos
professores e professoras tem como origem 0s setores populares
e as camadas médias baixas. (ARROYO, 2004, p.125)

Nesse sentido é possivel pensar que esse fato, evidenciado por Arroyo, permeia
a constituicdo de identidade dos futuros professores, por meio de representacdes sobre
as condicdes de trabalho da docéncia.

Encontramos, também, como caracteristica comum entre 0s sujeitos, a baixa
escolaridade dos pais e uma renda familiar reduzida. Estes dados configuram o contexto
social de que sdo provenientes e as caracteristicas deste contexto influenciam a
identidade pessoal de cada um destes individuos.

Como destacamos antes, os licenciandos do curso de Pedagogia vém de familias
que estabeleceram uma relacao especifica com o campo educacional visando assegurar
0 ingresso dos seus descendentes no interior do mesmo. Isso permitiu que tivessem a
oportunidade para ingressar na tdo sonhada e valorada universidade publica. Silva

(2007, p.322), apoiada na teoria do campo social de Bourdieu, assegurou que “a posigao
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de um agente ou instituichio num determinado campo social e em determinada
conjuntura do mesmo é o resultado da acumulacdo dos capitais, das estratégias
desenvolvidas e das disputas simbolicas travadas para ocupa-la.” Por conseguinte,
quando nossos alunos conseguem ingressar no mundo universitario, carregam as marcas
das condicionantes que os produziram e das agdes sobre si mesmos e sobre os contextos
que foram capazes de empreender.

Tendo realizado, total ou parcialmente, sua escolarizacdo em escolas publicas, é
possivel que a maioria dos alunos se considerasse despreparada para concorrer a uma
vaga em cursos universitarios mais valorizados. Assim, formulamos uma pergunta no
questionario de pesquisa cujas respostas permitissem conhecer os motivos da escolha do
curso de graduacdo em pedagogia. Questdo que iremos desenvolver no item 4.5 deste

capitulo.

4.4 EXPERIENCIA DOS ALUNOS COM O FAZER DOCENTE

Como ja explicitado, pretendiamos considerar no questionario apenas as
experiéncias dos alunos realizadas em instituicdes formais de ensino. Porém,
consideramos as experiéncias relacionadas ao ensino religioso realizado nas igrejas e as
atividades domiciliares de ensino. Pois, embora essas atividades possuam uma estrutura
diferenciada das realizadas em institui¢cGes formais, identificamos que estas experiéncias
ndo poderiam ser descartadas, uma vez que elas possibilitaram a identificagdo com o
magistério, trazendo muitos desses alunos, para formacédo profissional docente.

Contudo, ndo consideramos e, também ndo foi considerado pelos participantes
como experiéncia, 0 estagio supervisionado curricular obrigatério. Ndo o consideramos
por acreditarmos que este possui um formato que difere de uma real atividade de ensino.
Acreditamos que esse seja o fato pelo qual os alunos também ndo consideram o estagio
curricular como uma atividade que os possibilite ter uma experiéncia inicial com a
atividade de ensino.

Realizada essas ressalvas apresentaremos os resultados obtidos:
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Experiéncia na Docéncia

6%

= N4o tem experiéncia
B Tem experiéncia

Experiéncia ndo
Institucional

Figura 5: Experiéncia dos alunos de pedagogia no magistério

Podemos constatar a partir desses resultados que grande parte desses alunos
pode passar todo o curso sem exercer atividade relacionada a docéncia, € como 0s
estagios obrigatdrios estdo localizados no final do curso, muitos desses alunos se
deparam com a atividade docente somente ao final do curso, 0 que pode ocasionar um
choque desses alunos ao se depararem com a realidade educativa e isso pode trazer uma
série de insegurancas sobre o lidar com o fazer da sala aula, embora estejam munidos de
grande teoria.

As pesquisas de Pimenta (2002, 2004) sdo imprescindiveis para
compreendermos quais os fundamentos que baseiam o0s processos que tém sido
implementados na formacao docente. Em seu estudo, constatou que os alunos que nao
exercem o magisterio, em contato com a realidade escolar, ficam impactados diante das
contradicGes entre o escrito e o vivido, o dito pelos discursos oficiais e 0 que realmente
acontece. Essa reacdo é evidenciada nos relatérios de muitos alunos que revelam o
panico, a desorientacdo e a impoténcia no convivio com o espaco escolar. No inicio das
atividades escolares, sdo constantes os problemas relacionados a falta de organizacéo,
de recursos materiais, de integracdo entre escola e estagiario, além de indisciplina e
violéncia.

Conforme assinala Marcelo Garcia (1999, p. 112),

[...] falar da carreira docente ndo é mais do que reconhecer que
os professores, do ponto de vista do “aprender a ensinar”,
passam por diferentes etapas, as quais representam exigéncias
pessoais, profissionais, organizacionais, contextuais,
psicoldgicas, etc., especificas e diferenciadas.

Nos diferentes momentos de sua carreira profissional - a formacao inicial, inicio
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na carreira, etapa que ja possui certa estabilidade profissional, periodo que questiona sua
opcao profissional, periodo em que se aproxima de sua aposentadoria -, o professor
enfrenta diferentes necessidades, problemas, expectativas, desafios, dilemas e vai
construindo seu conhecimento profissional. Trata-se, de acordo com Imbernén (2009),
de um conhecimento dindmico e ndo estatico que se desenvolve ao logo da carreira
profissional, em diversos momentos, dentre eles: na experiéncia como discente, quando,
ainda como aluno, o professor transita pelo sistema educativo e assume uma
determinada visdo da educacdo marcada por esteredtipos e imagens da docéncia dificil
de serem superadas; na etapa de formacé&o inicial, que deveria ter um papel decisivo ndo
apenas na promocdo do conhecimento profissional, mas de todos os aspectos da
promocdo docente, promovendo as primeiras eventuais mudancas na forma de o futuro
professor encarar atitudes, valores, e funcdes relativas a docéncia.

Portanto, € imprescindivel que a formacao inicial possibilite a articulacéo teoria-
pratica. Uma coisa é concordar que o exercicio da atividade docente deve se realizar de
modo que esta atividade se configure como uma atividade de reflexdo, em que a teoria
deve subsidiar o fazer da pratica; outra é acreditar que essa relagdo teoria-pratica so
possa ser realizada por meio do estagio supervisionado ao final do curso. Essa
articulacdo pode ser realizada no decorrer da formagdo, na realizacdo de diversas
atividades que pode ser pensada pelo professor responsavel pela disciplina, de acordo
com os objetivos da disciplina, de modo a possibilitar que o aluno possa se aproximar
da realidade da escola, e assim refletir sobre os diversos problemas existentes nessa
realidade a partir da teoria e da troca de experiéncia com outros colegas.

Apoiados em nossa experiéncia profissional e em Perrenoud e em Shulman
(apud GONCALVES; GONCALVES, 1998), defendo a necessidade de uma pratica
mais efetiva, proporcionada ao longo do curso de formacao e ndo apenas ao final dele,
como ocorre no curriculo vigente do curso de Pedagogia, no qual estdo inseridos os
alunos da instituicdo investigada.

Acreditamos, portanto, que a precaria relacdo teoria-pratica origina todos esses
problemas, 0 que a torna essa relacdo uma condicdo necessaria para que o aluno
aprenda, interprete, reflita e ressignifique a realidade vivenciada na realidade do campo
educativo. Compartilhando dessa ideia, a formacdo deve possibilitar ao aluno uma
aproximacdo com a realidade na qual atuara. Assim, o papel da teoria é oferecer-lhes
perspectivas de analise para compreender os contextos histéricos, sociais, culturais e

organizacionais, nos quais se da a atividade docente, possibilitando a intervencdo nesse



90

espaco, transformando-o. Assim, é fundamental o permanente exercicio da reflexdo
acerca das condi¢Ges materiais, sociais, cognitivas e afetivas nas qual o ensino ocorre, 0
que desencadeard uma articulacéo entre os saberes teoricos propositivos e 0s saberes da
acao do professor.

Reconhecemos a impossibilidade de as universidades formarem profissionais
prontos e acabados, até mesmo pela natureza humana de seres inconclusos que somos
(Freire, 1996). Torna-se necessario que estes profissionais busquem um
aperfeicoamento constante de sua &rea de atuacdo, desenvolvendo-se enguanto
desempenham suas atividades profissionais, pois 0 conhecimento cresce com 0 ensino
Shulman (apud GONCALVES; GONCALVES, 1998). A consciéncia da inconclusdo
do ser humano ndo serve, entretanto, no nosso entender, de razdes de descuido por parte
das agéncias formadoras de professores com a qualidade de formacdo possivel. Até
mesmo porque as oportunidades formais de educagédo continuada ndo séo as mesmas a
todos os professores do Pais; a formacao inicial oferecida deveria atender a exceléncia.

Nesta perspectiva, Sacristan (apud PIMENTA, 2002, p.26) considera
inseparaveis a teoria e a préatica, principalmente no plano da subjetividade do professor,
pois sempre hd um dialogo entre as elaboracdes individuais e a acdo pedagdgica. Esse
conhecimento € nutrido pela cultura objetiva, ou seja, pelas teorias da Educacéo, de
modo a possibilitar aos futuros-professores um retorno para as situagdes concretas,
configurando seu acervo de experiéncia teorico-pratico em constante processo de re-

elaboragéo.

Nivel de ensino

7%

= N&o tem experiencia
B Educacao Infantil

Ensino Fundamental

Figura 6: Experiéncia profissional no magistério no referente ao nivel de ensino

Nesse sentido, podemos ver que, dos alunos que possuem experiéncia,

majoritariamente ela ocorre na educacédo infantil. Embora a formac&o no curriculo 004,
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tenha, como finalidade, a formagdo para o exercicio das séries iniciais do ensino
fundamental, percebemos que um pequeno grupo de alunos, durante o curso, atua no
ensino fundamental. Grande parte deles exerce suas atividades na educacdo infantil. 1sso
pode ocorrer pelo fato de o campo de estagio na educacdo infantil ser mais abrangente
para alunos ainda em formacao.

Em relacdo ao género, identificamos resultados semelhantes entre homens e
mulheres no referente a experiéncia docente, em ambos 0s grupos encontramos um
percentual de 60% de alunos que ndo exercem atividades docentes. Porém, no campo de
atuacgdo, verificamos que os homens obtiveram majoritariamente essa experiéncia no
nivel de ensino fundamental. Isto é, encontramos um percentual de 90% de homens que
possuem experiéncia docente no nivel de ensino fundamental e médio. Os outros 10%
foram obtidos no nivel de educagdo infantil. Enquanto no grupo das mulheres,
encontramos um percentual de 95% experiéncia docente no nivel de educacao infantil e

5% no ensino fundamental.

Tempo de Experiéncia
2%__ 1%

®ndo tem

B Menos de 1 ano

@01 a03anos

m(03a 05 anos

W superior a 05
anos

Figura 7: Experiéncia no magistério no referente ao tempo dessa experiéncia

Como ja verificamos no grafico, grande parte dos alunos ndo possui experiéncia
na docéncia. Dos 40% que possuem experiéncia, para 22%, ela ocorreu por periodo
inferior a 1 ano. Algumas dessas experiéncias se configuram em estagios e/ou testes
para serem admitidos nas escolas. Alguns outros exercem a atividade de auxiliares de
professores, 0 que possibilita aprender na interagdo com o outro mais experiente, e essa
experiéncia possibilita, na auséncia de o professor titular da sala, desenvolver a
experiéncia de naquele momento ser organizador daquela atividade. Outra parcela, 15%

dos alunos, disse ter de 1 a 3 anos de experiéncia em educagdo. Alguns iniciaram essa
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atividade como auxiliar de professor e hoje exercem a fungdo de professor titular na
instituicdo. E uma pequena parcela, 3%, possui experiéncia superior a 3 anos.

A fim de repensar a formacdo inicial por meio da analise das praticas
pedagogicas, Pimenta (1999) desenvolveu uma pesquisa e destacou a importancia da
mobilizacdo de saberes da experiéncia na construcdo da identidade profissional do
professor. A autora enfatizou, nesse estudo, a pratica social como objetivo central,
possibilitando um ressignificacdo dos saberes da formacao dos professores.

Autores como Hubermam (1995, p. 33), tragcam uma descric¢éo de tendéncias, em
seus estudos, sobre o desenvolvimento da carreira docente, que nos permite identificar
como se caracteriza “o ciclo de vida dos professores”. De acordo com Hubermam, o
professor passa por uma fase de “sobrevivéncia” e “ descoberta” ao iniciar seu percurso
profissional, que lhe possibilita o confronto com o0 novo e a exploracdo de
possibilidades de agéo, avangando gradativamente, para uma fase de “estabilizagdo”, em
que ele comeca a tomar consciéncia de seu papel e de sua responsabilidade como
educador. Esse ciclo, como define Hubermam, nédo se constitui em etapas fixas, mas sim
num processo dinamico e bem peculiar ao percurso pessoal de cada professor.

A expressdo “choque com a realidade” (SILVA, 1997, p.54), atribuida a fase
inicial de carreira dos professores, traduz o impacto provocado por suas vivéncias na
pratica, sendo considerada uma fase que pode perdurar por um periodo de tempo
instavel, mais ou menos longo. De acordo com a autora, nesse periodo, em torno de seis
anos de carreira, os docentes sofrem seus primeiros impactos com a realidade escolar,
sendo levados a refletir, ressignificando e/ou preservando posturas, que em seus
cotidianos adotam como possibilidades de acdo. Ainda nesse periodo, os professores
vao estabelecer interacdes com seus pares, construindo algumas légicas importantes que
poderao se tornar definitivas para suas agoes.

Para Huberman (1995), o aspecto de sobrevivéncia tem haver com o “choque de
realidade”, com o embate inicial, com a complexidade e a imprevisibilidade que
caracterizam a sala de aula, com a discrepancia entre os ideais educacionais e a vida
cotidiana nas classes e escolas, etc. O elemento de descoberta tem haver com o
entusiasmo do iniciante, com o orgulho de ter sua propria sala de aula, e fazer parte de
um corpo profissional. Sobrevivéncia e descoberta caminham lado a lado no periodo de

entrada na carreira.
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Nessa mesma perspectiva, Marcelo Garcia (1999, p.4) afirma, baseado em uma
investigacao sobre o pensamento do professor, que “os docentes geram conhecimento
pratico a partir da reflex&o sobre a experiéncia.”

A reflexdo e a pratica (SCHON 1997; NOVOA, 1997; PEREZ GOMES, 1997,
1995) sdo pontos importantes no desenvolvimento de professores; a reflexdo, de
maneira particular, € essencial para que eles possam reconhecer a complexidade e a

singularidade de grande parte das situacdes de ensino-aprendizagem.

4.5 A DIFICIL ARTE DE ESCOLHER A PROFISSAO

A escolha da profissdo nem sempre é uma tarefa facil. Muitas variaveis estdo em
jogo no dificil momento dessa escolha, exigindo do pretendente uma boa dose de
investimentos e de disposi¢cdo em relagdo ao futuro, o que depende das oportunidades
objetivas do grupo a que pertencem (BOURDIEU, apud CAMPUS, 2007). Para tentar
entender essa questdo, estamos nos apoiando nas informac@es obtidas nos questionarios
e nos formularios da TALP e do PCM. Nos questionarios, os alunos foram convidados a
explicitar os motivos que os levaram a escolher o curso de Pedagogia. Os resultados
obtidos no questionario foram submetidos a um tratamento estatistico simples. No
instrumento da TALP, assim como no instrumento do PCM, os participantes escolhidos
aleatoriamente foram solicitados a explicitar melhor as razdes dessa escolha. Por isso
extrairemos as falas da fonte de dados desses dois instrumentos para explicitar as
motivacdes e 0s sentidos dessas escolhas.

Foi um total de 546 respostas para a pergunta: motivos para escolha do curso de
Pedagogia, da fonte de dados do questionario. Logo abaixo serdo explicitados os

resultados obtidos para essa questao:
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Motivos para escolha do curso B Vocacio

B Oferta de trabalho

11%

1% 2% . .
[ Baixa concorréncia

B prestigio social e
sucesso na profisséo

B Necessidade do
trabalho

I Outro motivo

Figura 8: Motivos para escolha do Curso de Pedagogia

Como podemos verificar, 34% dos alunos do curso de Pedagogia que
responderam ao instrumento disseram optar pelo curso com a esperanca da carreira
apresentar maior possibilidade de emprego. Os que responderam “vocacionados” para o
magistério somaram 36%. Os alunos que se disseram entrar no magistério devido a
baixa concorréncia no curso somaram 16% dos alunos participantes. Necessidade,
prestigio profissional e sucesso financeiro reuniram juntos 2,2%. Na opc¢ao outros,
identificamos como: incentivo de amigos e familiares, erro na inscricdo, teste
vocacional.

Grande parte das investigacOes sobre o ingresso do professor tem demonstrado
em seus resultados que essa escolha é decorrente da destinagdo profissional, apoiada em
fatores econémicos, necessidade de trabalhar e facilidade de ingressar no mercado de
trabalho (LIRA, 2006). O estudo de Campos (2007), ao investigar um grupo de
professores da Paraiba, demonstrou que 58% destes entraram no magistério por se
considerarem “‘vocacionados” ao exercicio da docéncia, 42% justificaram essa entrada
mediante outros motivos, como necessidade, as condi¢Ges concretas de vida, falta de
opcao, influéncia de familiares, dentre outros.

Lira (2006) em sua pesquisa com professores do ensino fundamental ad rede
municipal de Natal evidenciou que 46% dos seus participantes escolhneram o magistério
convictos dessa escolha, enquanto que 54% n&o demonstravam inclinacdo para o
magistério ou uma identificacdo inicial com essa profissdo. Lira afirma, ainda, que os
resultados encontrados corroboram com a investigacdo realizada por Costa e Passeggi
em 2003, uma vez que essas autoras detectaram que 40% dos seus participantes

afirmaram ser “vocacionados” para 0 magisterio.
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Em nossos resultados, evidenciamos a predominancia dos aspectos da vocacéo,
oferta de mercado de trabalho e a facilidade de entrar no curso, corroborando com 0s
resultados encontrados em outros estudos. Identificamos que muitos desses alunos
pertencem as classes C e D, necessitando ingressar rapidamente no mercado de trabalho,
e 0 magistério é uma profissdo que possibilita a realizacdo de estagios remunerados ja
nos primeiros anos de curso.

As licenciaturas da area de Ciéncias Humanas se apresentam com um grande
atrativo para esse grupo que ndo dispde de muito tempo para se dedicar ao vestibular,
pois se apresentam como grande possibilidade de ingresso na universidade, visto que
sdo consideradas faceis de aprovacdo. O curso de Pedagogia se torna bastante atrativo,
se comparado a outras licenciaturas, por apresentar, na fala dos alunos, um campo mais
amplo de atuacédo, o que se configura no entendimento de que ndo precisardo exercer a
docéncia para criangas, mas poderao assumir outros cargos dentro da escola ou atuar em
outras instancias profissionais (hospitais, empresas, etc.).

A partir dos resultados obtidos nos questionarios, optamos por analisar essas
respostas de forma mais aprofundada. Assim trabalhamos de forma aleatéria com o de
120 alunos, que participaram das etapas posteriores da TALP e do PCM. As entrevistas
foram realizadas no momento de aplicacéo desses instrumentos.

No momento de aplicacdo, no protocolo definimos além dos aspectos referentes
a identificacdo dos participantes, solicitamos que nos falassem sobre os motivos que
levaram escolher o curso de Pedagogia, assim podemos conhecer de forma mais
aprofundada os motivos que versaram a escolha apontada no instrumento questionario.

Para a variavel “vocagdo”, encontramos duas defini¢cGes para o termo vocagao
para magistério. Temos o grupo daqueles que se consideram predestinados, que
possuem talento para o exercicio da profissdo. Nesse aspecto, a resposta mais frequente
foi a de que gostavam de criancgas, de brincar de ensinar, tinham talento, jeito para a
profissdo. E temos aqueles em que a vocacao se constitui como algo construido a partir
da identificacdo com a profissao docente.

Na variavel “oferta de mercado de trabalho”, identificamos a escolha relacionada
a esperanca dos licenciandos por compreenderem o curso de Pedagogia como a
possibilidade de poder atuar em diversas areas e, por isso, oferecer mais ofertas para o
exercicio da profissdo. Além, claro, do entendimento de que, mesmo ndo tendo bons
salarios, ndo falta emprego. Porém, identificamos que a possibilidade de atuar em outras

areas, cria a perspectiva de que ndo terdo que atuar em sala de aula.
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A escolha do magistério por vocagdo aparece na fala dos alunos em formacéo
como uma escolha livre e deliberada, fruto de uma deciséo tramada ao longo da vida.
As respostas incluidas nessa categoria estdo relacionadas a um desejo, uma vontade de
ser professora, um dom para ensinar, gostar de criangas, uma relacdo com a vida escolar
e uma relacdo com a familia. Esse tipo de escolha reflete uma representacdo social
hegemdnica que naturaliza o feminino na educacdo e cria uma logica de predestinacao
para 0 magistério. Por outro lado, a matriz dessa escolha pode ser encontrada também
na religido e nas relagdes parentais primarias (LIRA, 2006; CAMPOS, 2007). E o que

podemos verificar nas seguintes justificativas:

Eu escolhi, porque acho que eu tenho as caracteristicas
necessarias para ser um bom professor. Porque eu tenho vocacao
para ensinar e gosto de trabalhar com criancas e acho que me
daria bem nessa profissdo (Bernardo, 1N; PCM)°®.

No meu caso, acho que foi um dom, porque desde crianga eu
sempre quis ser professor e nunca mudei, comecei a fazer o
curso e vejo que é isso que quero mesmo. Pra ser professor é
preciso ter dom mesmo, porque o professor precisa amar o que
faz, tem que gostar de trabalhar com criancas, porque nao é nada
facil. Ele tem que abrir mdo da sua vida, do seu lazer, pra
realmente se dedicar aos seus alunos. N&o pode pensar em
questdes financeiras, porque essa profissdo ndo da, entdo tem
que ter realmente vocagdo, dom pra ser professor e ndo é
qualquer pessoa que pode ser professor. Entdo, acho que eu que
tenho essa vocagdo necessaria (Clara; 1V;PCM).

Porque eu amo trabalhar com criancas. Nunca pensei fazer outra coisa.
Desde os meus 10 anos que eu ja sabia por que eu via uma coisa
maravilhosa que foi minha professora me ensinar a ler, entdo eu queria
também fazer com meus alunos. Eu ndo sabia se iria conseguir,
porque eu morava no interior mesmo, entdo era dificil as coisas, mas
guando eu vim morar mais préximo de Sdo Gongalo, eu terminei o
fundamental e disse: quero o magistério, quando terminei eu disse eu
guero mesmo é Pedagogia (Sol,1V; PCM).

Como podemos perceber nas falas, a relagdo com a docéncia se configura numa

relagdo em que envolve o amor, gostar de criancas, o sacrificio, a ideia do sofrimento e

° Para preservar a identidade dos participantes utilizamos nomes aleatérios. Codificamos as falas da
seguinte forma: nome ficticio do participante; a numeragdo corresponde ao periodo do curso; a letra ao
lado do nimero representa o turno e por ultimo, o instrumento em que foi retirado: PCM ou TALP.
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da doagdo. Os aspectos da afetividade tdo necessarios para a escolha da profissao, por se
configurarem como um suporte aos aspectos externos, como a desvalorizacdo social,
possibilitam suportar as dificuldades e sentirem-se recompensados, uma vez que foram
escolhidos/ chamados a serem professores.

Como é possivel analisar, 0 magistério, nesses discursos, passa a ser visto como
uma verdadeira “escolha” que ndo sofreu influéncias externas e se deu, portanto, de
forma pessoal, inspirada, independentemente dos diversos fatores que, em conjunto,
condicionaram efetivamente os rumos da vida profissional desses alunos. “Quando o
‘discurso da vocagdo’ se apresenta, os outros se calam: ele ¢ conclusivo. [...] Ele traz a
ideia de que existe algo da ordem do sobrenatural, do inato, de uma forca interna que
orienta e encaminha as pessoas para determinadas profissdes” (ASSUNCAO, 1996,
p.14).

A partir dessas justificativas e de outras similares, a questdo do género, do ser
mulher, vem a tona, pois apesar de todas as alteragfes ocorridas no magistério primario,
algumas concepcOes acerca da profissionalizacdo da mulher insistem em permanecer
inalteradas. A “sexualizacdo” da profissdo continua presente até hoje. O gostar de
crianca e a facilidade de lidar com criangas continuam sendo uma marca estereotipada
ainda com forga para encaminhar as mulheres ao magistério primario.

A “voca¢do” encontra-se associada a algo pertencente & ordem do mitico,
relacionada a “dom”, a qualidades especiais para a “missao” de ensinar, a doagdo,
enfim, o magistério como sacerddcio. Existe sem duvida, no discurso da “vocacdo” a
marca provocada por diversos entrelacamentos. Entre eles, a estreita relacéo,
historicamente construida, entre religido e educacdo. S80 aspectos que podemos

encontrar em justificativas como as explicitadas logo a baixo:

Eu escolhi fazer Pedagogia porque sempre desejei ser professora
e todo mundo dizia que tinha jeito para isso. Gosto de trabalhar
com criancgas, sempre fiz muito sucesso com as criancgas, tinha
um jeito para lidar com elas, tinha paciéncia e gostava muito
desse universo. Entdo acho que era uma profissdo que me
realizava mesmo, que me dava prazer. Quando vocé fala que vai
ser professora, todo mundo te olha como se vocé tivesse jogando
sua profissdo fora, e tentam te convencer a fazer outra coisa.
Confesso que para agradar a familia eu pensei em fazer outros
cursos como Psicologia, Direito, mas no fim eu me decidi por
Pedagogia, porque era o que realmente queria. Hoje, aceitam
porque estou fazendo algo que gosto, mas no inicio foi dificil
essa decisdo (Lucy, 1V;PCM).
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Escolhi Pedagogia porque eu fazia um trabalho de
evangelizagdo e todos diziam que eu tinha jeito para ser
professora. Eles diziam: por que vocé ndo faz Pedagogia? Vocé
ja esta tdo envolvida com as criangas, tem tanto jeito. Entdo, eu
fiz e ndo me arrependo. E acredito que tenho vocacgdo para ser
professor, porque é uma profissdo dificil e que requer muita
doacdo, muita dedicacdo e, principalmente, por ndo ser uma
profissdo valorizada, ndo é qualquer pessoa que pode ser
professor, tem que ser alguém que tem realmente essa vocacao
(Polinea, 8N; PCM).

Eu acho que pra ser professor tem que ter mesmo uma vocacao.
Tem que ter amor pela profissdo, ndo pode simplesmente querer
fazer Pedagogia pra ter um bom salario, querer ter um emprego
maravilhoso, porque se ndo escolhemos outra profissao. A gente
tem que ter essa vocagao para amar aquela profissdo. Nao quero
ser uma professora frustrada, quero ser realizada ndo so
financeiramente, mas ser realizada por poder ajudar 0s meus
alunos (Dina, 1V; PCM).

Nas justificativas apresentadas, encontramos o0 aspecto da vocacdo vinculada ao
ser docente. Evidenciamos nessas justificativas de que a vocacdo estd vinculada as
caracteristicas necessarias para ser professor, que também ja foram estiveram presentes
nas justificativas apresentadas anteriormente. Além disso, a partir das falas é possivel
compreender que a necessidade da vocagdo esta relacionada a imagem social da
profissdo docente, uma vez que os licenciandos, ao ingressarem no curso de Pedagogia,
tém clara a questdo da desvalorizacdo da profissdo no referente a remuneragéo e o status
social da profissdo. Entretanto, eles se sentem motivados pela funcdo social que a
profissdo tem e pela vocacdo de que se reconhecem possuidores e que os fazem gostar

de ser professor:

Eu escolhi fazer o curso porque eu tinha vocagédo pra isso. Todo
mundo dizia que tinha jeito pra trabalhar com criancas e eu
gostava de brincar de escolinha, e tinha 0 dom mesmo pra essa
profissdo. E pra ser professor € preciso ter essa vocacao, ter esse
desejo, porque ndo é uma profissao facil, tem muitos desafios, é
muito dificil e pra alguém conseguir continuar na profisséo é
preciso ter a vocagao. Se vocé tiver a vocagdo mesmo com todos
os desafios, vocé vai sentir prazer, vai se sentir motivado e vai
querer superar os desafios. E uma profissdo que ndo tem status,
vocé ndo ganha muito dinheiro, o professor ndao é reconhecido,
valorizado, entdo, ndo é qualquer pessoa que pode ser professor.
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Tem que ser realmente uma pessoa com vocagao (Pandora, 8V;
PCM).

Eu falei que eu sempre quis ser professora, eu acredito que por
vocacao, eu amo estar com crianga, contar histdria, ensinar, ver
que ela aprendeu alguma coisa. Eu acho que é a profissdo mais
linda do mundo. Eu acho que € mais bonito que médico. Tem
duas coisas que eu gosto: que € ensinar e costurar, porque
transformar o tecido numa roupa e transformar as criancas em
seres pensantes, ajudar a mudar o0 modo de pensar dessas
criancas (Dalya, 1V;PCM).

Mais uma vez, encontramos na fala dos licenciandos a énfase no aspecto da
vocacdo como atributo para escolha e permanéncia na profissdo, uma vez que uma
profissdo considerada dificil, com muitos obstaculos, necessita de vocagdo, do prazer
em ser professor como forma de superar as dificuldades da profissdo. Diante da
representacdo de desvalorizacdo da profissdo, para esses alunos, ser professor se
constitui como uma profissdo em que poucas pessoas sao possuidoras de caracteristicas
tdo especiais, 0 que possibilitaria superar todos os obstaculos da profissdo. Porém, sdo
identificados os aspectos positivos que possibilitam o prazer em ser professor que esta
evidenciado na funcdo do professor como transformador social, como possibilidade de
transformar a realidade dos alunos e, consequentemente, a transformar da sociedade.

Essas imagens e representacfes revelam duas formas contraditérias de
representar a docéncia: a profissdo € vista como missdo, como algo essencial para a
transformacéo da sociedade e para a formacao do individuo, logo, estimulante. Mas em
contrapartida, € vista como uma profissdo desvalorizada socialmente, com pouco apoio
e baixa remuneracdo, vista como desgastante.

Constatamos nessas justificativas, que os licenciandos revelam pressuposi¢oes
em relacdo a docéncia que decorrem das atribuicfes e representacdes sobre o objeto da
formacédo de professores da docéncia: o ensinar. Porém, esse objeto, 0 ensinar, vem
carregado de outras representacbes que lhe conferem muitas vezes o carater do
impossivel, de ndo realizavel, a ndo ser que se tome como missdo, como sacerdocio.

J& durante a formacdo, podem ser apropriadas pelos sujeitos atribui¢fes sobre a
docéncia que podem interferir em sua constituicdo identitaria, na medida em que
dificultam processos de identificacdo com a profissdo. E dificil saber que se esta
estudando para exercer uma profissdo que ndo € valorizada socialmente, que é mal
remunerada, que apresenta muitas dificuldades em sua realizacdo e que oferece

possibilidades de ascensdo social ou econdmica restritas. Parece que essas imagens, que
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estdo no centro das representacbes sobre o magistério, justificam o porqué de a
representacdo deste, como missdo, se constituir como principal motivacéo para escolha
e permanéncia na profissao desses alunos em curso de formacao.

Ao contrario do que revela o senso comum, o destino de uma pessoa ndo se
prende somente as caracteristicas proprias de sua personalidade — disposicao,
inteligéncia, carater, vocacao, aptidao, dons e méritos pessoais -, mas depende também
de condiges objetivas bem precisas: de ordem econdmica, politica e educacional. Esses
elementos pesam sobre as op¢Oes de cada um e acaba por orientar a escolha pessoal
e/ou condicionar o itinerario profissional. O apelo a vocacgéo para justificar as escolhas
profissionais, como salientou Bourdieu (1998), visa produzir encontros harmoniosos
entre as disposicOes e as posicdes, fazendo com que os sujeitos da dominagdo simbdlica
possam desempenhar com satisfacdo as tarefas subalternas ou subordinadas, atribuidas
as suas virtudes de submissdo, gentileza, docilidade, devotamento e abnegacéo.

Constatamos que a escolha da profissdo ndo se configura como um processo
harmonico, muitas vezes essa escolha configura-se como um processo de tensdo entre o

desejo do aluno e a vontade de familiares e amigos:

Pensava em pedagogia, mas devido a opinido de terceiros
(familiares, amigos) que me questionavam muito por escolher
uma profissdo sem prestigio, mal remunerada mudei a opgéo,
mas na segunda tentativa mudou de resolvi fazer mesmo
Pedagogia (Mila, 5V; TALP).

Eu escolhi talvez por condicdo genética. Eu fui criada pra area
tecnoldgica, pra fazer Engenharia. Minha tia era professora e
dizia pra ser Engenharia ou pra Medicina. Eu fiz um pra
Engenharia, mas quando ia fazer a prova de Matemaética ja ia
reprovada por que era péssima em Matematica. Tenho muitos
professores na familia, pedagogos, professores de Letras, de
Geografia. Entdo, quando resolvi fazer vestibular pra Pedagogia
ndo falei pra ninguém, s6 quando passei foi que contei pra
minha familia. Agora, esta toda mundo feliz. Entdo mesmo eles
sendo da area eles ndo me estimulavam, porque como nos
vivemos numa sociedade capitalista vocé também se torna um
capitalista. Quando estou eu e outra pessoa, ai, minha amiga diz
que faz Direito, ai todo mundo ohhhhhhhhhhhhhhh. Nao é
porque o curso de Pedagogia seja ruim, mas porque ela vai
ganhar mais dinheiro, entdo as pessoas se tornam capitalistas
burguesas. E os professores que vejo ndo sdo pessoas mal
sucedidas, mas sdo bem sucedidas (Tamara, 1° periodo,
vespertino).



101

Essas justificativas falam sobre as expectativas financeiras que o mercado
oferece. Assim, se configura uma tensdo entre as expectativas profissionais desejadas
por familiares e o desejo pessoal do estudante. Conforme destacado, o fato da familia
apoiar a escolha do curso justifica como sendo respeito a autonomia da aluna néo
significa que a familia apoia a formacdo em Pedagogia; significa que ela ndo entra em
desacordo com a escolha. A familia tem expectativas nas vestibulandas, pois tentaram
outros vestibulares. O fato de elas ndo conseguirem passar no outro curso conduz ao
respeito pela aluna: ndo € o que ela quer somente, é também o que ela consegue, dadas

as circunstancias:

Eu ensino desde os 12 anos na escola dominical. Entdo € uma
das partes que realmente me motivou a fazer. Mas, quando eu
cheguei proximo a idade de fazer vestibular, a minha primeira
opcdo era fazer na &rea biomédica, porque minha mae achava
que seria bom, eu achava que seria bom, que ganhava melhor
que um professor. Mas antes eu ndo pensava em ser pedagoga,
mas achava gue ganhava mais que algumas fungées. Eu pensava
muito na questdo financeira. Com o tempo eu percebi que
realmente... Ndo era uma questdo de vocacdo, mas era eu tinha
uma aspiracdo por ensinar mesmo, principalmente criangas.
Entdo quando ndo passei no vestibular pra nutricdo eu comecei a
refletir sobre o que realmente eu tinha feito durante a minha vida
e 0 que eu sabia fazer [...] (Tarsila, 10° periodo, noturno).

As motivacdes dos estudantes para a escolha pela profissdo ou curso estdo
relacionadas, basicamente, a dois eixos motivacionais: a vocacdo, em que escolha
profissional fundamenta-se em representacdes que envolvem a realizagdo pessoal e
profissional, e a “profissionalidade”, ou seja, a escolha da profissdo associa-se a
representacdes sobre as possibilidades oferecidas pelo mercado de trabalho, ao status da
profissdo e a ganhos financeiros.

Furlani (1998) identifica ainda em seu estudo motivacdes atribuidas aos outros,
aos colegas, ou seja, a autora considera que ao inquirir o entrevistado sobre as
motivacOes dos outros pode-se atingir outra face da motivacdo do proprio estudante,
sintetizando mediacdes e projecdes.

Em relacdo a essa tematica, Vigotski (1984) menciona que os significados vao se
constituindo a partir da apropriacao dos significados apontados por outros. Isso se da no
contexto sociocultural especifico daquele grupo cultural. Assim, as diferentes visGes
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apresentadas por familiares e amigos contribuem no trabalho de (re)construcdo da
representacdo dos sujeitos sobre sua futura profissdo.

Essa tensdo entre “boa” e “ma” escolha, que se fundamenta na oposi¢ao entre as
visbes de familia e amigos, parece acompanhar os discursos dos participantes da
pesquisa. Ou seja, é nesse conflito entre o desejo de ser professor, idealizando satisfacdo
profissional em termos pessoais e sociais, e as condi¢bes precarias do trabalho docente
na sociedade, que parecem se construir as representacdes sociais dos alunos sobre o
trabalho do professor a partir da viséo do outro.

Nesse sentido, observar a resisténcia de familiares em relacdo a escolha
profissional possibilitou certa resisténcia de si — certa resisténcia dos professores em
formacdo — para com eles mesmos. Explicando melhor: Bauer (2007, p.229), propés
discutir a fungdo de resisténcia “na perspectiva de que as RS sdo a producdo cultural de
uma comunidade que tem como um de seus objetivos resistir a conceitos,
conhecimentos e atividades que ameacam destruir sua identidade. A resisténcia é, assim,
uma parte essencial da pragmatica das RS e “um fator criativo”, diz o autor: “que
introduz e mantém a heterogeneidade no mundo simbolico de contextos intergrupais”.

Encontramos, também, que a escolha pelo curso de Pedagogia ocorre por
questdes objetivas. Nesse sentido, encontramos referéncia a facilidade de entrar na

universidade e ter um curso superior. Com podemaos verificar nas falas:

Meu sonho era fazer Psicologia, mas ai, no segundo ano de
vestibular, cansada de ficar estudando, pesquisando sobre os
outros cursos, eu Vi que o curso tinha esse lado da Psicologia
muito forte e depois de Psicologia era a Pedagogia, que tinha
mais forte esse lado psicoldgico da Psicologia e era mais facil
passar no vestibular. Mas eu me encantei com a Pedagogia
durante o curso, mas ainda ndo sei se continuo na profissdo ou
se faco outro vestibular. Eu gosto da area da Educacdo, eu s
ndo sei se estou preparada pra ser professora. Eu ndo quero ser
mais uma na escola publica pra ta 1 s6 pra ganhar seu dinheiro,
sem se importar com os alunos, sem... s por ta ali. Eu queria
realmente fazer uma coisa que eu gostasse, se for s pra ta ali,
eu ndo quero. E eu ndo sinto esse desejo. Eu acho muito bonito,
é a profissdo mais bonita que existe, mas acho que nao tenho o
dom. E muito lindo, eu gosto de estudar, eu gosto da pesquisa,
s6 ndo gosto muito da pratica, eu ndo sou muito pra préatica
(Vitorine, 6V;PCM).
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O curso que eu queria ndo era Pedagogia, mas com os estudos é
que decidi fazer. O curso que eu queria era servi¢o social, mas
ndo consegui passar. Entdo o mais proximo da minha vocagdo
era Pedagogia. Era o curso que tinha mais haver, porque eu
pensei mais no lado humano. Eu queria trabalhar em algo que
pudesse ajudar as pessoas e, ai, na area de humanas, 0 que mais
se encaixava depois do curso de Servigco Social era o curso de
Pedagogia mesmo. Eu quero seguir na profissdo, mas ndo penso
em ir pra sala de aula (Monique, 6V; PCM).

A escolha nesse caso é dada por questdes objetivas como o ndo ser aprovada em
um curso que se configura como mais valorizado socialmente. Embora sejam “escolhas”
baseadas na tensdo entre o seu desejo e as suas possibilidades objetivas, percebemos
que seguir a carreira docente se configura na aquisicdo de caracteristicas tidas como

necessarias para o ser professor:

E uma longa histéria. Eu nunca pensei em fazer Pedagogia. No
periodo do vestibular, eu sempre pensei em fazer Psicologia,
mas eu ndo me sentia preparada por ser um curso muito
concorrido. Ai, pensei: eu faco Pedagogia e quando terminar eu
posso me direcionar para alguma coisa que eu queira. Faria
espacializagcdo em Psicopedagogia. Eu fiz e ndo era bem o que
eu imaginava, ndo consegui direcionar pra o que eu queria. Eu vi
que 0 curso ndo era tdo concorrido. Entdo, eu fiz pra entrar e
quando estivesse dentro eu resolveria se continuaria ou ndo. E
agora vou terminar e vou fazer outro vestibular. (Alessia, 9°V;
PCM).

As vezes, eu fico me perguntando também. Quando eu
comecei... primeiro, achava que a universidade era um caminho
muito distante da minha vida e que nunca ia acontecer. Quando
eu comecei a ver a possibilidade de vir a fazer um curso
superior, eu pensei na area de Educacdo. Claro que como todo
mundo eu pensei em 200 cursos de diferentes areas, e eu tenho
até vontade de fazer outras areas. Mas, como eu fui de escola
publica e ndo tinha muito preparo para passar em um curso mais
dificil, o que eu quis primeiro um que fosse mais facil de entrar
na universidade (Taina, 9° V; PCM).

Escolhi Pedagogia porque como ndo consegui ser aprovada no
curso que realmente queria, resolvi fazer um curso que fosse
mais facil ser aprovada na UFRN. Entdo, lendo sobre o curso e
em conversas com colegas faziam o curso de Pedagogia percebi
que tinha muita relacdo com a Psicologia, entdo resolvi fazer
Pedagogia (Ursula, 1N; TALP).
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Fazer um curso superior é um investimento, mas realizado dentro das
possibilidades no momento da escolha, eles julgavam qual seria 0 mais adequado as
suas condigdes objetivas, ou seja, tratava-se de escolha limitada pela condigcdo social.
Fica evidente, nas falas, a consciéncia dos limites impostos pelas condi¢des objetivas
que ndo lhes permite desejar ou escolher o improvavel. A expressdo “mais facil”
significa o mais provavel de conseguir tendo em vista 0 exiguo montante de capital
académico acumulado. Percebemos nesses depoimentos a “elei¢ao do necessario” ¢ o
“principio de conformidade” relatado por Bourdieu (apud Silva, 2007, p.325) quando se
refere ao habitus das classes populares:

A proposicdo fundamental que define o habitus como
necessidade que se torna virtude nunca € experimentada com
tanta evidéncia quanto no caso das classes populares, uma vez
que, para elas, a necessidade abrange perfeitamente tudo o que
se entende, habitualmente, por esta palavra, ou seja, a privagédo
inelutavel dos bens necessarios. A necessidade impde um gosto
pela necessidade que implica uma forma de adaptacdo &
necessidade e, por conseguinte, de aceitacdo do necessario, de
resignacdo ao inevitavel, disposi¢cdo profunda que ndo é, de
forma alguma, incompativel com uma intencdo revolucionaria,
mesmo que ela Ihe confira sempre uma modalidade que néo de
revoltas intelectuais ou de artistas (BOURDIEU apud SILVA,
2007, p.325).

Outro aspecto encontrado referente & motivacdo dos alunos para escolha do
curso de Pedagogia refere-se a abrangéncia da area da educacao:

Porque ser professor era umas das profissdes mais interessantes
e também por identificacdo e também pela abrangéncia do curso
e a possibilidade do mercado absorver esse profissional porque é
uma profissdo que abre inumeras possibilidades de atuar em
diversas areas, como hotéis, hospitais, empresas... (Ariadne,
9V,PCM).

Abrangéncia do curso e a possibilidade do mercado absorver esse
profissional, porque é uma profissdo que abre inimeras possibilidades
de atuar em diversas areas, como hotéis, hospitais, empresas (lris, 5N;
TALP).

Por conta do mercado de trabalho, porque acho que ndo ha
campo de trabalho para psicologos entdo acreditava que teria
mais sucesso na Pedagogia que na Psicologia e também a
possibilidade de entrar na universidade é bem diferente fazendo
Pedagogia, ja que a concorréncia € bem menor que pra
Psicologia (Miriam, 5N; TALP).
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Nos condicionantes de condi¢des objetivas apontados, a opcdo pela Pedagogia
ndo é apenas pelo curso que “da pra passar”, para fazer universidade; é também o que
dard empregabilidade. Nessa perspectiva, a escolha se configura como um processo de
negociacOes de identidade.

Os indicadores acima demonstram, novamente, um campo em tensdo, na medida
em que ora reforcam, reconhecendo a profissdo docente, ora fragilizam, situando a
desvalorizacdo e a perda de status profissional. Tal situacdo nos levou a pensar que 0s
estudantes, ao ancorarem a representacdo social da escolha profissional no apoio
familiar, tendem a evidenciar uma imagem profissional, constituida, por um lado, em
bases afetivas, atribuindo a esta escolha um compromisso com a formacdo humana, por
exemplo. E, por outro, quando revelam a desvalorizacdo social da profissdo, a
associacdo com uma profissédo que ndo tem valor, cujo poder ndo reconhecido.

Nesse caso, nos cabe perguntar por que, diante de tantas adversidades,
escolheram a profissdo. Foram as circunstancias que os levaram a este caminho, ou, em
outras palavras, a escolha profissional se deu em funcdo de exclusbes e ndo de um
campo de possibilidades constituidas no percurso da vida? Podemos pensar com
Moscovici (2005) que a vida cotidiana, repleta de significacdo cultural, é constituida por
estruturas relevantes a grupos e comunidades a partir das quais 0s sujeitos constroem
suas trajetorias de vida e profissionais, pois é através do processo comunicativo (social)
que os sujeitos revelam ou dissimulam, sentem e acreditam.

O que apreendemos quanto a esta definicdo é que os alunos tém muito claro o
que define a profisséo docente e o0 que os motivam a escolhé-la. Ou seja, sentem-se, por
exemplo, “chamados”, “desafiados a superar dificuldades”, mas desconsideram outros
caracterizadores que definem a profissdo docente, como a pertenca a um grupo coletivo
que partilha, regula e defende o exercicio da funcdo e o acesso a ela. A definicdo do

saber necessario e 0 seu poder sobre a mesma.



106

A construcdo do saber para ensinar é
tecido como rendas de bilros, as
vezes, rapidamente num entrelacar
velozes e seguros de dedos flexiveis e
ageis; as vezes, devagar, compassado,
paciente,ponderados, verdadeiros
momentos de reflexdo diante de um
desenho complicado de puxa-encolhe
no estica-afrouxa de fios sedosos ou
asperos da linha que se vai
entrelagando  suave na invengdo
criativa da trama urdida (autor
desconhecido).
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5 CONHECENDO A ESTRUTURA DA REPRESENTACAO SOCIAL SOBRE O
FAZER DOCENTE PARA OS ALUNOS DO CURSO DE PEDAGOGIA

5.1 A ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS - TALP: PRIMEIROS PASSOS DO
ESTUDO.

A Técnica da Associacao Livre de Palavras (ABRIC, 2000) foi utilizada com o
intuito de conhecermos o campo semantico sobre fazer docente e de subsidiar a
confec¢do do PCM. Neste Gltimo, como j& explicamos, o participante é convidado a
classificar uma série de itens relacionados a um tema especifico, como o fazer docente.
A selecdo dos itens ndo ocorre de maneira aleatoria, mas segue a estrutura teorica e 0s
objetivos especificos do estudo (ROAZZI, 1995). Por ser um estudo sobre as
representagfes sociais de ser professor, partimos da identificacdo de seu campo
semantico, que emergiu a partir da técnica de associacao livre de palavras.

A Associacdo Livre de Palavras, por ser uma técnica projetiva, tem o objetivo de
suscitar ideias por meio de um termo indutor. Requer a evocacao de palavras a audicdo
desse termo indutor, cuja finalidade é desencadear livres ideias a respeito de um tema
especifico. Prossupdem-se que as evocacdes estdo associadas ao tema gerador e podem
fazer emergir seu campo semantico, reduzindo as possibilidades de racionalizacbes e
revelando conteudos latentes, mais proximos ao campo representacional do objeto de
estudo. A primeira fase da pesquisa foi, entdo, a realizacdo da Técnica de Associacao
Livre de Palavras.

De acordo com a técnica, convidamos, individualmente, os participantes a
evocar as trés palavras que lhe viessem a mente quando ouviam o termo “fazer
docente”. As palavras e expressoes foram anotadas, seguindo a ordem de evocag¢do. Em
seguida, solicitamos que os participantes justificassem a escolha das palavras. Essa
justificativa foi gravada em audio e, posteriormente, transcrita. Essa justificativa foi
importante para que compreendéssemos 0s sentidos atribuidos aos termos, o que
facilitou o momento de analise dessa etapa e a constru¢do dos campos semanticos.

Em virtude do universo semantico que é evidenciado nessa evocacdo, as
palavras dela resultantes sdo organizadas e agrupadas de acordo com os sentidos e
significados atribuidos pelos participantes no momento da justificativa. Esses

agrupamentos sdo nomeados como campos semanticos.
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No caso especifico de nossa investigacdo, a aplicagdo da técnica foi realizada
com a participacdo de 30 alunos do curso de Pedagogia, sendo 15 alunos do quinto
periodo do curso e outros 15 do sexto periodo do curso, dos turnos vespertino e noturno.
Todos os alunos estavam regularmente matriculados. A escolha dos alunos desses
periodos para compor o grupo da pesquisa se deu por ter percebido, em estudo anterior
sobre o ensinar e 0 aprender (DANTAS, 2007), que os alunos, nessas etapas do curso,
expressam, pelo menos no discurso, uma apropriacdo e ressignificacdo dos conceitos
que configuram o ser docente, muito embora ainda estejam muito presentes 0 senso
comum. Além deste critério, tivemos também o critério da adesdo. Em seguida,
apresentaremos a caracterizacdo dos alunos que participaram dessa etapa da
investigacao.

Inicialmente, os alunos que concordavam em participar dessa etapa do estudo
respondiam algumas questbes de caracterizacdo pessoal (idade, nome, periodo do curso,
turno, sua experiéncia na area docente e como ja explicitamos o motivo que levou a
escolher o curso de pedagogia), preenchido pela pesquisadora em um protocolo.

Participaram dessa etapa, 27 alunas do género feminino e 03 alunos do género
masculino. Destes, 26 alunos tinham entre 20 e 24 anos, 01 aluno tinha 19 anos, 01
aluno tinha 26 anos, 01 aluno tinha 32 anos e por fim, 01 aluno com 40 anos.

Em relacdo a experiéncia em educacéo, averiguamos que 12 alunos disseram nao
ter experiéncia com educacéo, sendo 01 homem e 11 mulheres. E 18 alunos disseram ter
experiéncia com educagdo, mas ao verificarmos o tipo de experiéncia, observamos que
somente 12 tinham experiéncia em instituicdo formal de ensino. Desses 12 alunos, 05
alunos tém experiéncia no nivel de ensino fundamental, sendo 02 homens e 03
mulheres. Todos tém no méximo 2 anos de exercicio docente; 07 alunas disseram ter
experiéncia em ensino, na educacdo infantil. Estas Ultimas possuiam menos de 1 ano de
experiéncia. Das 06 alunas que ndo possuiam experiéncia em instituicdo formal de
ensino, 02 alunas disseram ter experiéncia de ensino na igreja e 04 alunas disseram ter
experiéncia como professora particular.

Como esperado, também houve nessa etapa, uma predominancia do género
feminino no que concerne o trabalho nas séries iniciais da escolarizacdo. Em relagdo aos
dois niveis houve também uma predominancia de experiéncia desses alunos no nivel de
ensino Educacdo Infantil. Acreditamos que isso ocorre pelos motivos ja explicitados no

capitulo anterior quando versamos sobre a experiéncia dos alunos na docéncia.
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Como j& apresentado, o material coletado na Técnica de Associacdo Livre de
Palavras serviu de base para o PCM, instrumento privilegiado nessa investigacdo. A
caracteristica da espontaneidade aliado a dimensdo projetiva desse tipo de producéo
permite chegar mais facilmente que na entrevista aos elementos que constituem o
universo semantico do objeto de estudado, fornecendo a emergéncia de elementos
latentes que seriam ocultados ou mascarados nas producdes discursivas (ABRIC, 1994).

Assim sendo, metodologicamente, a TALP tem por finalidade apreender a
percepcdo da realidade de um grupo social a partir de uma composi¢cdo semantica
preexistente. Essa composicao €, geralmente, muito concreta e imagética, organizada ao
redor de alguns elementos simbolicos simples, que orienta informacdo objetiva ou a
percepcao real do objeto estudado (BARDIN, 1977).

Cabe destacar que a quantidade de palavras ou expressdes devem ser
estabelecidas previamente pelo pesquisador, sendo recomendado que esse nimero nao
exceda seis palavras. Em nossa investigacdo foi delimitado um numero de trés palavras.
Outro fator esta relacionado ao ponto de corte, que deve ser definido pelo pesquisador.
Em alguns estudos esse ponto de corte é definido como no minimo quatro evocagdes,
porém, mesmo ciente dessa consideracdo inicial sobre o nimero de evocagbes das
palavras para a organizagdo dos agrupamentos, percebemos a necessidade de
mantermos alguns dos vocabulos com baixa frequéncia ou mesmo mencionados uma
Unica vez. Essa determinacdo ocorreu em virtude da significacdo das palavras em
relacdo ao estudo do objeto ou, ainda, por terem sido citadas diversas vezes dentre as
justificativas de outras. Dessa forma, podemos observar na tabela abaixo o resultado dos
agrupamentos e frequéncias das palavras citadas pelo grupo, o que compreende um total

de vinte e uma palavras evocadas.
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Palavras Frequéncia Palavras Frequéncia
Formagéo 10 Criticidade 03
Amor 09 Cuidar 03
Compromisso 07 Desafio 03
Criatividade 07 Mediar 03
Dedicacéo 07 Querer 03
Sensibilidade 06 Transformacao 03
Vocagéo 06 Negacéo 02
Paciéncia 05 Conquistar 01
Educar 04 Refletir 01
Responsabilidade 04 Pesquisa 01
Saber-fazer 04

Tabela 6: Frequéncia das palavras obtidas na Técnica de Associagao Livre de Palavras

Considerando o0s

sentidos

atribuidos

pelos

participantes as

palavras

mencionadas, estruturamos e intitulamos 0s campos semanticos que as aproximam,

assim definimos os campos semanticos apresentados no quadro abaixo:

Atributos do ter Atributos éticos do Atributos Dificuldades do ser
para ser professor fazer docente formativos para ser professor
professor
Amor Educar Criatividade Negacéo
Paciéncia Compromisso Formacao Desafio
Sensibilidade Responsabilidade Refletir
Vocacdo Conquistar Criticidade
Querer Transformagéo Saber-Fazer
Cuidar Dedicacéo Mediar
Pesquisa

Tabela 7: Campo semantico do fazer docente
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No decorrer dessa organizacao, tratamos de observar cada um dos campos, a fim
de expressar algumas analises iniciais sobre a forma como pensam e se manifestam o0s
alunos do curso de Pedagogia, quando se voltam a questdo do trabalho docente. No
primeiro campo, denominado atributos do ter para ser professor, temos as
caracteristicas que sdo necessarias aos alunos que decide seguir a carreira docente.

O amor, a vocacgao e o querer se configuram como essenciais para ser professor,
uma vez que a docéncia possui a imagem de uma profissao dificil, que requer esforco,
desprendimento, visto que é uma profissdo que possui uma imagem desvalorizada, sem
status social e quem decide seguir essa profissdo precisa encarad-la como uma missao.
Eva nos apresenta como muita propriedade a necessidade dos elementos da vocacdo e

amor no exercicio do trabalho docente quando nos diz que:

O professor precisa ter muito amor aquilo que faz, pois assim
podera fazer o melhor que puder, buscard sempre ter
conhecimento, outras formas de trabalhar, ou seja, procurara
tudo que possa tornar o seu trabalho sempre melhor. Porque,
quando a gente gosta realmente de alguma coisa, nds fazemos
tudo para fazer aquilo da melhor maneira, porque o amor nos
motiva, nos faz superar obstaculos, nos d& entusiasmo para
trabalhar. VVocagdo é necessaria, porque é preciso ter dom para
ensinar... porque € uma profissdo que exige muito e que vocé
tem que ter jeito pra dar aula, para conseguir fazer alguém
aprender (Eva, 5V; TALP).

Ursula explicita a desvalorizacdo social da profissio docente quando diz que
para escolher fazer Pedagogia € necessario ter muito amor porque € uma profissao
desvalorizada socialmente. “Quando resolvi fazer pedagogia fui muito criticada porque
diziam que era inteligente e poderia tentar outra vez para psicologia, mas ndo queria
fazer novamente cursinho, queria entrar logo na UFRN.” Na fala de Ursula, fica muito
clara a imagem atribuida & docéncia, vista como uma profissdo menor. E uma profissio
que deve estar destinada aquelas pessoas que nao tem condicdes de fazer outro curso.

Ursula traz ainda, a importancia da vocagdo como um dom, o professor é visto
como um herdi devido as dificuldades de ensinar. Podemos verificar quando ela afirma

que:

Para ser professor é necessario vocagdo, porque ndo é uma
profissdo como outra qualquer, é preciso ter um jeito especial
para ensinar alguém, tem que ter muita paciéncia porque ndo é
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facil ensinar... vejo um monte de teoria, mas nao sei como fazer
iss0 na pratica, ndo sei se fizer isso tudo que esses autores
dizem, se conseguirei ensinar porque como escuto muitas
amigas falarem ¢ dificil ensinar” (Ursula, 7N: TALP).

Para reforcar essa visdo do professor como alguém que precisa ter a vocagao € o

dom para ensinar, temos Bia quando desponta que:

E preciso ter vocagao para ser professor, tem que ter jeito para
ensinar, ndo € que vocé nasce com ela, algo determinado, porque
vocé aprende a ser professor, mas tem que ter dom, porque néo é
qualquer pessoa que pode ser professora. E amor, porque é uma
profissdo desvalorizada, vocé trabalha muito e ganha pouco,
entdo precisa ter muito amor para permanecer na profissdo
porque se n&o tiver muito amor pelo que faz vocé procura outra
coisa que possa ganhar melhor, entdo vocé precisa realmente
querer ser professor porque se ndo vocé vai buscar outra coisa
(Bia, 7N; PCM).

Como podemos constatar todas essas justificativas enfatizaram a importancia
dos aspectos afetivos, sobretudo o querer, a vocagdo e amor como fundamentais para
quem quer ser professor, pois sdo aspectos que possibilitam a superagdo das
dificuldades da profissdo, ndo apenas ligadas ao fazer propriamente dito, mas
principalmente relacionados aos fatores externos, ou seja, a desvalorizacdo social
relacionada ao status e, consequentemente, a desvalorizagdo econémica da profisséo.

Um aspecto importante, percebido na fala de Ursula, ¢ o entendimento da
vocacao ndo como algo inato, que nasce com o sujeito, como um desejo adquirido desde
a infancia, mas a vocagao é vista como algo importante de ter para ser professor, porém,
algo que pode ser construido no decorrer da carreira, no contato com o trabalho docente.
E possivel que isso ocorra por ela mesma afirmar, ndo desejava ser professor a
priori,mas sua entrada no curso aconteceu por ndo conseguir passar no curso desejado.

Neste trabalho, podemos perceber que, embora a compreensdo dos licenciandos
a respeito da vocacdo apresente resquicios de um entendimento tradicional do termo
associada ao dom, a doacdo, a abnegacéo, esta compreensdo encontra-se entrelacada a
uma compreensdao da vocacdo definida como algo que € construido no decorrer da
formacado, a partir de uma identificacdo com o exercicio docente. Esta compreenséo traz
indicios de uma compreensdo mais profissional da exercicio docente.

Ainda em relacao a esse campo, podemos verificar que a paciéncia, o cuidar e a

sensibilidade se configuram como necessarias também ao trabalho docente. Percebemos
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nas falas de Sula, Bia e Nelinha que essas caracteristicas estdo relacionadas a

proximidade do trabalho docente nesse nivel de ensino ao trabalho com criangas:

O professor precisa ter muita paciéncia com as criangas, muito
cuidado, porque o grito pode traumatizar a crianga, entdo tem
que ter muita afetividade, carinho. E necessério saber cuidar dos
alunos, como uma mae porque eles sdo muito pequenos e
precisam que o professor tenha muita paciéncia e saiba cuidar
deles (Nelinha, 5V; TALP).

O professor precisa cuidar e educar seus alunos, esses aspectos
precisam estar relacionados ao trabalho do professor quando lida
com criangas, porém, se estivermos trabalhando com criangas
muito pequenas e tivermos que priorizar um deles, entdo seria 0
cuidar, ja para criangas maiores a prioridade é o educar (Sula,
6V; TALP).

E necesséario ter muita paciéncia para trabalhar com criancas,
porque vocé precisa tratad-las com muito carinho, precisa cuidar
delas, ter sensibilidade para entender e lidar com criangas,
porque elas sdo sensiveis e o professor precisa ter essas
caracteristicas para trabalhar com criancas e isso vocé sé tem, se
tiver vocagéo para ser professor (Bia,7N; TALP).

O cuidado fisico, inerente ao processo de educagdo infantil e que atravessa a
formacéo pedagdgica (equilibrio, lateralidade, dominio de espaco, percepcdo, memoria,
controle motor, etc.) é confundido com o cuidado maternal, imprescindivel, mas de
ordem diferente do pedagdgico sistematizado, que da& suporte aos processos basicos de
aprendizagem complexos exigidos na educacao infantil.

No campo dos atributos éticos do fazer, estdo contemplados os aspectos éticos
referentes ao fazer docente. Responsabilidade e compromisso estdo relacionadas a
conduta do professor: um professor deve ter responsabilidade com o seu trabalho,
compromisso em sua pontualidade e conduta ética de atuacdo. Lourdes menciona o
papel ético de atuagdo do professor: “0 professor tem que ter ética no trabalho com os
alunos. Essa ética esta ligada ao compromisso que o professor tem que ter com a escola,
seja ela, publica ou particular. Tem que vir as aulas, tem que saber dar aula... ou seja, ter
0 compromisso com o saber-fazer pedagogico” (Lourdes, 7N, TALP).

Reforcando esse entendimento, Davi enfatiza a atitude ética do professor,
mediante seu compromisso: “o professor tem que ter compromisso com os horarios, a
assiduidade, pontualidade, estar sempre presente na vida dos alunos e deve estar sempre

buscando melhorar” (Davi, 6V, TALP) . A responsabilidade no entendimento de Davi ¢
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inerente ao compromisso quando afirma: “a fungdo do professor esta inerente a
responsabilidade. A partir do momento que vocé ndo tem responsabilidade, vocé esta
denegrindo o seu fazer docente, a sua profisséo.”

As palavras educar e transformacdo estdo no campo dos atributos da ética
juntamente com compromisso e responsabilidade, uma vez que no entendimento dos
alunos educar ndo esta no sentido de passar contetldo, mas de educar esse aluno sob um
ponto de vista de uma formac@o mais global, preparar para vida, e, entdo, promover a
transformacdo social por meio da educacdo. Por isso necessita do compromisso e
responsabilidade. Podemos verificar isso nas justificativas de Marta, quando aponta que
“ser professor requer responsabilidade acima de tudo. VVocé é responsavel pelos alunos
porque vocé esta formando carater” (Marta, 7N; TALP). Nessa direcdo, temos Sara
afirmando também que “todo professor tem que ser muito responsavel pelo seu ensino e
pelo que acarreta no aluno. A pratica do professor vai influenciar diretamente na
formag¢ao do cidadao” (Sara, 6V; TALP). Como é possivel verificar, as palavras
responsabilidade e compromisso, educar e transformacdo estdo relacionadas ao
entendimento idealizado da fungédo do professor. Nessa perspectiva, temos a justificativa
de Lidia quando afirma que:

O professor precisa ter consciéncia de que o seu papel
pedagdgico é educar de uma forma ampla, pois ele tem que
educar os alunos em sua educacdo moral e civica, procurando
que o aluno tenha um futuro melhor. Portanto a funcdo do
professor ndo envolve uma formagdo conteudista, mecanicista,
mas uma educacdo mais ampla de formacdo moral e assim
promover a transformacéo social, possibilitar a transformagéo
dos alunos ( Lidia, 6V; TALP).

A dedicacéo se configura no campo da ética, no sentido de que para realizar essa
funcdo, o professor se submete a algo dispendioso, dificil e muito &rduo, e por isso
mesmo essa qualidade se torna tdo importante. Para ter tudo isso € necessario ter a
vocacdo e o amor pela profissdo, pois somente assim podera superar as dificuldade e

realizar a fungé@o docente de transformacao social atraves da educacao:

E necessario ter dedicacdo porque o trabalho do professor é
muito dispendioso, exige muito do professor, é algo
imprevisivel e um trabalho dindmico que exige um grande
esforco do professor. As criangas que trabalhei eram muito
indisciplinadas, carentes e vocé tem que ter pulso firme para
lidar com elas e conseguir fazer um trabalho de educar e
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promover a transformagdo na vida dessas criangas (Lua; 6N;
TALP).

O professor tem que ter muita dedicacdo principalmente na
realidade que se encontra na escola publica. Os alunos tém
muita dificuldade para aprender, ndo porque elas ndo sejam
inteligentes, mas devido as préprias condi¢cbes do ambiente.
Estdo ali numa sala sem cor porque geralmente sdo sé as
cadeiras e o0 quadro, e a crianca esta ali para aprender. Embora
seja dificil somente a educacdo pode promover a transformacéo
na vida desses alunos e mudar a realidade social (Cris, 6V;
TALP).

A dedicacdo também esté relacionada a vocacdo e ao amor que
vocé tem pela profissdo, porque vocé ndo sabe o quanto de
trabalho ela requer, o quanto de esforco ela requer e se vocé nédo
tiver a dedicagdo e o amor, VOcé nédo vai conseguir ser um bom
profissional, atuar com responsabilidade, buscando a melhoria e
a transformacéo social (Sara, 5V; TALP).

No campo dos atributos profissionais estdo contemplados o0s aspectos
relacionados aos atributos técnicos para ser professor, aprendidos e adquiridos na
formag&o inicial como instrumentos necessarios ao fazer do profissional docente. Mila
nos fala sobre a fun¢do da formagdo inicial. Sobre isso, ela afirma que “0 professor
precisa do saber tedrico, ele precisa ter formacdo, o fazer tem que estar relacionado ao
saber, isto €, o professor precisa saber o0 que esta passando para seu aluno e a forma
mais apropriada de fazer isso” (Mila, 5V; TALP). Isis reforga esse aspecto ao afirmar
que “se o professor ndo tiver um embasamento tedrico voc€ nao vai conseguir fazer bem
feito o seu trabalho, principalmente porque o professor tem que transmitir
conhecimentos” (Isis, 7N; TALP).

As palavras criatividade e mediacdo se entrelagam ao que entendem como
instrumentos necessarios a pratica do professor. Mirtes firma que “o professor tem que
ser criativo, tem que ter jogo de cintura, precisa encontrar formas que possam realmente
atingir os alunos. E ele precisa saber como passar o contetdo, ou seja, precisa ter o
conhecimento tedrico, mas precisa saber como fazer isso” (Mirtes, 5V; TALP). Mila
concorda dizendo que ““a gente precisa ndo somente talento, mas criar novas formas de
ensinar. O professor precisa saber o saber tedrico, ele precisa ter formacdo, ndo pode
simplesmente ter criatividade, precisa realmente saber o0 que estd passando para 0s
alunos” (Mila, 5V; TALP).
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Como ¢ possivel perceber, na fala dos alunos esta presente o entendimento de
que a formacao inicial possibilita 0 conhecimento cientifico que configura que o fazer
do professor deve estar embasado em um saber teorico, e ndo um fazer préatico. As falas
apontam para uma necessidade de articulacdo entre teoria e pratica no processo de
constituicdo do saber-fazer docente. A criatividade estaria, entdo, associada ao aspecto
instrumental-metodoldgico do fazer docente.

No dltimo campo dos atributos das dificuldades do ser professor, foram
enfatizados os aspectos negativos da profisséo docente; a imagem negativa e
desvalorizada da profissdo. Como podemos verificar nas falas de Lidia e Ema, quando

dizem que:

[...] a negacdo se refere a negacdo social dessa profissdo, ja que
é uma profissdo que ndo é reconhecida, entdo precisa de amor
pelo que faz para poder justificar essas coisas negativas que
fazem parte do ser professor, entdo ele precisa ter vocagédo
mesmo para poder continuar sendo professor porque se nao tiver
amor e vocagdo mesmo, ele vai procurar outra profissdo que seja
mais bem remunerada e que seja mais bem vista socialmente
(Lidia, 6V; TALP).

Ensinar é um desafio, porque tenho tentado despertar nos meus
alunos e tenho conseguido alguns resultados, poucos resultados,
mas que me ddo forcas para continuar. Pra mim é muito
gratificante ver que criancas que ndo sabem ler, mas estou
tentando desperta-los para ler imagem, para a partir dai, fazer
com que esses alunos venham a querer e tomar gosto para ler e
escrever palavras (Ema, 6V; TALP).

S&o aspectos conflitantes, porque sdo os aspectos que trazem davidas sobre a
permanéncia na profissdo docente, pois devido essa imagem negativa, se faz necessario
ao docente possuir caracteristicas afetivas como o amor, a vocacdo, a dedicacdo, que
possibilitam a superacdo de obstaculos e a buscar o prazer de ser professor, que esta

ligado a aprendizagem e a transformacéo social dos seus alunos.

52 0S PROXIMOS PASSOS: A REALIZACAO DO PROCEDIMENTO DE
CLASSIFICACOES MULTIPLAS (PCM)

Apos a selecdo dos termos que formaram o PCM, procedemos a producdo do

material usado no préximo acesso empirico. Ele foi composto de 21 cartdes de 8x5 cm,
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tendo em cada um a inscri¢cdo de uma palavra proveniente da técnica da associacéo livre
de palavras, além de um outro cartdo de igual tamanho que possuia a expressao “fazer
docente”, totalizando 22 cartdes (nimero do apéndice). Confeccionamos também uma
escala — utilizada na segunda fase do PCM — que possui cinco graduagdes distintas
representadas por cores diferentes: “muitissimo, muito, mais ou menos, pouco € nao
associado” (Apéndice 03). Ha ainda, o protocolo de respostas individuais, nos quais
foram anotados dos dados dos participantes e as respostas obtidas durante a realizacédo
do PCM (Apéndice 03). No verso de cada cartdo colocou-se um nimero correspondente
a cada palavra. Esse nimero foi importante para o pesquisador na hora de anotar no
protocolo as escolhas obtidas, tornando mais agil seu registro, e, depois, esse mesmo
numero foi utilizado no programa SPSS na identificacdo e reconhecimento das palavras
pelo programa na realizacdo das analises estatistica.

O procedimento foi realizado em duas fases, a classificagdo livre e a
classificacdo dirigida, Na classificacdo livre o participante é convidado a indicar uma
série de itens ou elementos relevantes para 0s objetivos da investigacéo e a classifica-los
ou categoriza-los em grupos de acordo com caracteristicas que julgam possuir, seguindo
seus proprios critérios, a Unica regra posta € 0 minimo de 02 grupos e méaximo de 06
para ndo gerar problemas de excessiva dispersdo ou aglutinacdo. N&o ha limitagdes e
nem direcionamento quanto a maneira de processar a classificacdo dos itens. Na etapa
da classificacdo livre o sujeito classifica todas as palavras, inclusive a expressdo-
estimulo “fazer docente”. Nessa etapa, ndo € sugerido um critério, 0 numero de
elementos que devem compor cada grupo e a quantidade de grupos apresentados sao
decisbes dos participantes ao realizar o procedimento. Assim, a vantagem deste
instrumento € ndo limitar o participante na sua tarefa de formar categorias a partir dos
elementos apresentados, podendo langar méo de diferentes critérios formulados por ele
mesmo. O que se procura € identificar quais sdo as categorias conceituais do individuo
sobre o objeto através das classificacGes dos elementos. Quanto maior for a liberdade
dada a pessoa, mais provavelmente o pesquisador ird apreender seu sistema conceitual.

Assim que o participante finaliza a cada fase, pedimos para que 0 mesmo
observasse a formacdo dos grupos realizados e sinalizamos a possibilidade de
alteragdes, caso deseje. Em seguida anotamos 0s componentes de cada um dos grupos,
inclusive as modifica¢bes ocorridas, no protocolo. Finalmente, perguntamos qual o
motivo que o levou a formar cada um dos grupos, registrando os critérios utilizados na

classificacdo, assim como os comentarios apresentados. Esses registros foram gravados
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e, posteriormente, transcritos com a finalidade de compreender o significado de cada
agrupamento e aprofundar o conhecimento das inter-relagdes entre os elementos.

Na classificagédo dirigida, novamente solicitamos o agrupamento de cartdes. No
entanto, nessa etapa da atividade, retiramos a expressdo-estimulo “fazer docente”, que
passa a ser referente de classificacdo dos demais. Pedimos, ao participante para formar
novos grupos, mas nesse momento é oferecido um direcionamento para a formacao
destes: o nivel de associacdo de cada item a referida expressao-estimulo. Nessa etapa,
procuramos perceber o grau ou a forca da associacdo entre todos os itens e o item fazer
docente. Para orientd-los nessa etapa, apresentamos a escala com as graduacdes,
explicando que ele deveria agrupar pensando qual os grau de associacdo a “fazer
docente” que cada item possuia.

Apo6s definir os participantes e confeccionar o instrumento de aplicacéo,
partimos para campo na busca da realizacdo das nossas entrevistas. Inicialmente, passei
a conversar com o0s alunos e agendar as primeiras entrevistas. Embora tivesse
experiéncia na aplicacdo do instrumento, devido o auxilio em outros trabalhos de
pesquisa, a execucdo ndo ocorreu tdo facilmente como esperado. O agendamento com
os participantes foi pensado, inicialmente, pelo fato do procedimento exigir certa
disponibilidade e concentracdo por parte do entrevistado. Assim, ter as entrevistas
marcadas antecipadamente com o aluno, possibilitava a escolha de um local e horario
adequando, o que minimizaria a interferéncia de outros fatores que poderiam afetar a
realizacdo do procedimento de maneira eficaz. Os fatores referidos s&o: barulho, outras
pessoas no local, estresse do participante ocasionado pela realizacdo de alguma
avaliacdo e a realizacdo do procedimento de maneira apressada pelo inicio de alguma
aula, dentre outros.

Assim, ao passar nas salas e corredores do setor de aulas, conversava com 0s
participantes e marcava as entrevistas. Porém, com o passar do tempo, percebemos que
ndo foi uma estratégia muito préatica, pois ocorreram muitos adiamentos de entrevistas,
devido a imprevistos ocorridos com os participantes. Entdo, ao final de todo um
semestre, haviamos realizado apenas 15 entrevistas. Entdo, decidimos modificar minha
estratégia de abordagem e passamos a realizar as entrevistas, logo apdés a sua
concordancia em participar do estudo. Claro que ndo deixamos de lado a busca pelas
condi¢cBes ambientais ideais e, principalmente, as condi¢des emocionais favoraveis para

realizacdo do procedimento.
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A realizagdo de todos os procedimentos em todas as etapas do estudo foi
realizada somente pela pesquisadora, embora deva evidenciar a ajuda que tive dos
alunos para o convencimento dos colegas a participarem da investigacdo. Depois de
passado o primeiro impacto de participar de uma entrevista e também de acostumarem
com a presenca intimidadora do gravador, os participantes terminam por se envolver
com o instrumento.

Bourdieu (2001), no seu texto “Compreender” de sua obra A Miséria do
Mundo”, vem dar uma grande contribuicdo, ao enfatizar a problematica da relacéo
pesquisador e pesquisado. O autor enfatiza a questdo da violéncia simbélica que pode se
apresentar nessa relacdo. Ele diz que todo tipo de distor¢des esta inscrito na estrutura da
relacdo da pesquisa, mas que essas distor¢bes podem ser reconhecidas e dominadas.
Enfatiza a necessidade de ter consciéncia dos efeitos que se pode produzir nessa relacéo
que € sempre arbitraria, se constitui como um primeiro passo na tentativa de minimizar
as distorcdes produzidas na relacdo. Ele diz, ainda, que essa assimetria é redobrada por
uma dissimetria social todas as vezes que 0 pesquisador ocupa uma posi¢ao superior ao
pesquisado na hierarquia das diferentes espécies de capital, especialmente do capital
cultural.

Nesse sentido, acreditamos ter atendido a esse critério de forma satisfatoria, uma
vez que, sendo pedagoga e tendo sido formada na mesma instituicdo que o0 grupo
investigado, conhecendo e tendo empatia com o participante, foi possivel uma maior
proximidade e identificacdo entre pesquisador e pesquisado. No entanto, tinhamos
consciéncia de que o nosso lugar social naquele grupo, por possuirmos um lugar mais
alto na hierarquia na academia, diferenciava-se simbolicamente. Esse aspecto foi
demonstrado nos seguintes questionamentos: “estou falando certo?”; “¢ assim que tenho

que responder?”’; “é 1sso que vocé quer ouvir?”:

A proximidade social e a familiaridade asseguram efetivamente
duas das condigdes principais de uma comunicacao ‘“‘ndo
violenta”. De um lado, quando o interrogador esta socialmente
muito proximo daquele que ele interroga, ele lhe da, por sua
permutabilidade com ele, garantias contra a ameaca de ver suas
razdes subjetivas reduzidas a causas objetivas; suas escolhas
vividas como livres, reduzidas aos determinismos objetivos
revelados pela analise. Por outro lado, encontra-se também
assegurado neste caso, um acordo imediato e continuamente
confirmado sobre 0s pressupostos concernentes aos conteudos e
as formas da comunicacgdo: esse acordo se afirma na emissdo
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apropriada, sempre dificil de ser produzida de maneira
consciente e intencional, de todos os sinais ndo verbais,
coordenados com os sinais verbais, que indicam quer como tal o
qual enunciado deve ser interpretado, quer como ele foi
interpretado (BOURDIEU, 2001, p.697).

Porém, é preciso estar atento para os limites dessas condicdes. E preciso ter o
cuidado para que essa profunda familiaridade ndo se transforme em uma socioandlise
entre pesquisador e pesquisado. Assim, a familiaridade ndo garante a pertinéncia do
discurso produzido, pois, ndo se trata “somente de captar um ’discurso natural‘ téo
pouco influenciado quanto possivel da dissimetria cultural, mas, além disso, deve-se
construir cientificamente esse discurso, de tal maneira que ele forneca os elementos
necessarios & sua propria explicacdo.” (BOURDIEU, 2001, p.698).

Além de todas as vantagens ja explicitadas sobre o procedimento adotado, a sua
forma, de certa maneira ludica e livre, possibilita que o participante se envolva, de
modo que, a partir de certo momento de realizagdo do procedimento, ele esquece um
pouco da condicdo de entrevistado, e comeca a deixar emergir 0 seu pensamento acerca
do objeto de interesse. Entretanto, esse procedimento, por dar grande liberdade ao
participante, e, como ja explicitado, ndo se tratar de uma entrevista convencional, pode
trazer dificuldades. Por isso, é necessério que o entrevistador esteja muito atento, pois
precisa perceber quando o entrevistado estd se distanciando do objeto. Ele precisa
considerar o momento emocional do participante, que pode ser motivado pelo
procedimento, mas precisa quando necessario realizar intervencdes que possibilite o
retorno do entrevistado para a tematica investigada. Essas intervencfes também sdo
necessarias, quando a fala do participante na realizacdo do procedimento suscita a
melhor compreensdo de alguns aspectos do olhar do entrevistado sobre o objeto
investigado.

Passamos, assim, a nos deter nas explicacBes atribuidas pelos participantes as
classificacbes ora estruturadas, ouvindo, observando e registrando ndo apenas as
palavras proferidas, mas, igualmente, as expressdes, posicionamentos, encantamentos e,
por vezes, aversdes que demonstravam. Nesses momentos, considerando a possibilidade
de intervencdo que nos permite o procedimento ao longo de sua aplicacdo, tratamos de
levantar alguns e solicitar esclarecimentos que entdo se faziam necessarios. Essa
realidade cumpriu o carater de entrevista aberta antes mencionado, permitindo o

aclaramento das ideias e posicionamentos do licenciando.
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Ao tratarmos dessa ocasido de entrevista, remetemo-nos ao momento de
interanimacao dialogica colocado por Spink e Medrado (2004), em que a relagdo com o
outro se da no espaco da interpessoalidade, e tanto a expressao como a producdo das
praticas sdo compreendidas como resultado da interacdo entre as pessoas. Diante disso,
podemos dizer que tal consideracdo desse momento nos auxiliou significativamente a
compreensdo dos sentidos construidos e atribuidos ao termo indutor de nossa pesquisa.

Nesses termos, tratando das negociacdes que permeiam o significado dos
discursos, Madeira (2005) afirma que o sentido atribuido a um dado objeto e o
processo mesmo da atribuicdo desse sentido ndo sdo aspectos a serem estudados
isoladamente, uma vez que ambas sdo construgbes psicossociais do homem e
envolvem a integracdo da histéria pessoal tanto dos grupos com 0s quais interage,
quanto das situacGes com as quais convive. Essa concepgéo eleva a importancia que
0 conhecimento desses sentidos assume quando buscamos o entendimento de um

fendbmeno cujo cerne permeia a representacdo social que dele se faz.

5.3 OS PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Na atualidade, ainda ha discussdes entre pesquisadores (sobretudo das Ciéncias
Humanas e Sociais) referentes a dicotomia entre pesquisas quantitativas e qualitativas,
as quais surgem, por vezes, como pertencentes a esferas ndo somente diferentes, mas
indissociaveis. Inverte-se o foco do trabalho, enfatizando a escolha do método de
pesquisa e da natureza da analise, deixando, em segundo plano, o objeto do estudo.
Contudo, ressaltamos que essa escolha ndo estd diretamente relacionada a defesa
ingénua de posicdes tedrico-metodoldgicas, mas também a demandas do proprio objeto.
O foco nessas demandas possibilita superar a dicotomia entre quantitativo e qualitativo,
permitindo ao pesquisador transitar (se necessario) pelos dois espacos, assim como
promover dialogos entre ambos.

O estudo de alguns aspectos sobre a formagdo docente exige o emprego de
analises de carater quantitativo e qualitativo associadamente, uma vez que além de
pretender conhecer tais representacdes, se quer observar como vem ocorrendo sua
constituicdo. Isto implica identificar os elementos pertencentes as representacées, suas
relacdes entre si e com outras representacdes se lhes associam e, especialmente, quais 0s
sistemas de categorizacdo e conceituaco dos individuos e dos grupos sociais. E preciso,

portanto, buscar instrumentos que sintetizem e conciliem sua natureza complexa.
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Segundo as discussbes recorrentes sobre 0s procedimentos quantitativos X
qualitativo, 0 PCM produz dados que envolvem duas esferas, exigindo técnicas de
analise que possibilitem sua interagdo. Para tanto, utilizamos a anélise estatistica MDS e
a analise de contelido. Embora sejam técnicas distintas, suas conclusfes serdo possiveis
apenas a partir da contribuicdo da outra, numa interse¢do de leituras e interpretacoes.
Em outras palavras, s6 teremos uma visdo ampla dos dados a partir da sintese e da
interpretacdo das duas formas de analise que, na andlise do material do PCM, séo
complementares.

Para a realizagcdo dessa aproximacdo sobre a representacdo social do fazer
docente, utilizamos o PCM e suas analises multidimensionais, no entanto, o
procedimento analitico envolvera a dimensdo discursiva dos participantes que abarcara
0s sentidos que permeiam cada um desses elementos representacionais.

Evidenciamos que a estrutura das representacfes sociais dos alunos em
formacao sobre o ser professor se efetiva em quatro conjuntos singulares de elementos,
produto de um pensar coletivo. Na andlise dos discursos, verificamos a presenca dessas
facetas, e aqui temos em vista ndo apenas a distribuicdo desses elementos, organizadas a
partir das classificacbes dos participantes, mas, sobretudo, os sentidos elaborados na
teia discursiva da qual cada elementos reflete a estrutura da qual faz parte. Uma vez que
a constituicdo dos elementos das facetas é o produto de célculos estatisticos das
respostas de todos os sujeitos na atividade do PCM, podemos perceber o
entrelacamento, em alguns momentos nos contetidos das falas de uma determinada
faceta, figurando conjuntamente com elementos de outras facetas. Para tal profundidade

de conhecimento desta estrutura representacional usamos a analise de conteudo.

5.4 AS POSSIBILIDADES DE ANALISE MULTIDIMENSIONAL

A investigacdo dos processos de constituicdo das representacdes sociais de fazer
docente e da inter-relacdo entre os varios elementos que o compdem exige técnicas de
analise que possibilitem a observacdo de todas as variaveis e suas relacdes com as
demais. Dentre as abordagens multivariadas de andlise, destacamos a analise
multidimensional (multidimensional scaling — MDS). A MDS ¢é constituida por uma
série de técnicas que se propbem a estudar como 0s objetos estdo espacialmente
distribuidos, reconhecendo agrupamentos e relacGes entre eles. Busca-se com a MDS

compreender as multiplas relacbes entre as variaveis de um objeto, representando-os
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espacialmente. Ha uma correlacdo entre as proximidades conceitual e geométrica, isto €,
supde-se que guanto mais proximos conceitualmente forem os objetos, mais proximos
estardo geometricamente.

Roazzi (1995) afirma que o mapeamento perceptual é realizado a partir dos

julgamentos de similaridade dos participantes da pesquisa:

[...] os procedimentos de MDS permitem converter distancias e
similaridades de natureza psicologica em distancias de tipo
euclidiano, possibilitando, assim, ao pesquisador, realizar
comparacdes diretas entre estruturas mentais complexas através
do uso de representacdes geomeétricas (ROAZZI, 1995, p.16).

A anélise MDS foi utilizada para a classificacdo livre e dirigida com o objetivo
de investigar as inter-relagfes entre os elementos pertencentes ao campo semantico de
fazer docente, bem como mapear as regionalizacbes desses elementos e suas
polarizacbes sociais em foco, bem como sobre sua constituicdo. Assim a MDS ¢é
realizada a partir dos agrupamentos efetuados, os julgamentos de similaridade. Quanto
mais os itens sdo colocados em um mesmo grupo, mais préximos estarao representados
no mapa: “estes julgamentos de similaridade analisados desta maneira sao um dos
principais meios para descobrir a subjacente estrutura relacional entre os grupos de
estimulos” (SCHIFFMAN; REYNOLDS; YOUNG, 1981 apud ROAZZI, 1995, p.16).

O tipo de escalonamento multidimensional que realizamos para a classificacdo
livre € denominado a analise escalonar multidimensional (multidimensional scalogram
analysis — MSA). Ja para a classificacdo dirigida utilizamos a analise dos menores
espacos (smallest space analysis — SSA). A utilizacdo dessas técnicas possibilita
converter as distancias e similaridades de ordem psicoldgicas em distancias do tipo
euclidianas, permitindo a apresentacdo dessas distancias atraves de representacdes
geomeétricas que evidenciam a forma como os participantes estruturam o pensamento
acerca do fendmeno estudado.

A anélise escalonar multidimensional (MSA) é, entdo, utilizada para analisar o
conteddo da classificacdo livre, por fazer uso dos dados originais, em sua forma bruta,
respeitando as suas peculiaridades qualitativas. Sua finalidade é determinar dimensfes
significativas que permitam ao pesquisador explicar similaridades ou dissimilaridades

observadas nessa organizagdo. O MSA € um método estatistico particularmente
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adequado para compreender a natureza qualitativa dos dados coletados em investigacoes
durante suas fases exploratorias.

Roazzi (1995, p.25) explana que “o MSA separa o espago em regides de tal
maneira que todos os itens de um structuple (pertencentes a uma categoria) localizam-se
em uma mesma regido.” Assim, a matriz de dados analisada pelo MSA ¢ retangular,
apresentando geralmente os itens em linhas e os sujeitos em colunas, sendo os itens
tratados como a populacdo da pesquisa. Isso caracteriza a chamada distribuicdo
multivariada de observacdes, ou seja, a denominacdo de uma mesma categoria para uma
populacdo em um grupo de itens, considerando as inter-relagdes entre eles.

Essa forma de andlise faz uma comparacdo entre as varidveis, levando em
consideracdo todo o perfil apresentado, descartando sua frequéncia, comparando as
categorias utilizadas por cada participante em cada item e verificando a similaridade do
nimero de categorias em cada linha. Exemplificando essa construcdo, Roazzi (1995,
p.25) afirma que “[...] um perfil completo comum a dez sujeitos ¢ mostrado por apenas
um ponto.” Nesse sentido, 0 MSA compara as categorias usadas por cada participante
em cada item, porém, ndo assume qualquer nivel de similaridade ou dissimilaridade
sobre o que demonstram as categorias. Por isso, os itens classificados em uma mesma
categoria sdo visualizados em uma mesma regido e designados por pontos.

Roazzi (1995) alerta que quanto mais analogos dois itens, mais proximos
aparecerdo na projecdo no espaco através dos pontos e elucida a situagdo com a seguinte

colocacéo:

[...] em outras palavras, 0 MSA compara 0s sujeitos através dos
itens e considera as categorias atribuidas para cada item por
cada sujeito. Quanto mais proximos espacialmente se encontram
na projecao, tanto mais similares sdo as categorias atribuidas na
classificacdo. Isto é, os itens representados através de pontos
estdo distribuidos de tal forma que as relacGes geomeétricas, tais
como a distancia entre os pontos, reflete o tipo de relagéo
empirica entre os dados (p.26).

Né&o distante desse proceder com a etapa da classificacéo livre do PCM, ao nos
voltarmos a classificacdo dirigida, destacando o uso do SSA — analise dos menores
espacos. Trata-se de um escalonamento ndo-métrico que busca organizar os dados em

espaco menor possivel, comparando as variaveis e levando em conta a proximidade e a

inter-relacdo entre elas. Assim, quanto maior a frequéncia de itens classificados em um
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mesmo grupo por diferentes participantes, mais proximos desses itens se apresentardo
graficamente (ROAZZI, 1995).

Nesse sentido, o que se efetua na classificacdo dirigida é a correlacdo entre os
itens. Logo, quanto mais presentes em um mesmo agrupamento, maiores suas
proximidades e semelhangas, o que permite criar regides de continuidade ou
descontinuidade. Este tipo de analise prové “uma configura¢do geométrica das relagdes
de similaridade entre os itens, representados como pontos em um espaco euclidiano,
onde quanto mais alta é a correlacdo entre as varidveis menor é a distancia entre os
pontos” (ROAZZI, 1995, p.26). Por conseguinte, a divisdo dos espagos da proje¢do em
regides sera 0 mais importante nesta técnica.

Inversamente ao MSA, 0 SSA parte da hipdtese de que existe uma diferenca
quantitativa de mais para menos entre os distintos itens analisados. Além disso,
transforma os dados brutos ao calcular o coeficiente de correlacdo entre as variaveis.

Tratando ainda das diferencas entre as técnicas, Roazzi (1995, p.27) comenta:

[...] diferentemente do MSA, 0 SSA projeta as variaveis das
colunas. Assim, em geral, cada coluna corresponde a um
determinado item e cada participante ocupa uma linha. O
namero em cada célula indica a avalia¢do do sujeito do item,
numerado de acordo com um critério de menor para maior ou
vice-versa, de natureza ordinal.

Ao representar toda a variancia dos dados no menor espaco, Buschini (2005)
alerta que a reducdo das dimensdes para representar uma quantidade de informagéo
pode acarretar deformacbes na sua qualidade. Por isso, mostra-se importante que
organizemos os dados da melhor forma para que sempre seja possivel reconhecer sua
configuracdo inicial. A este respeito, existem alguns critérios que demarcam o indice de
deformacéo, como o coeficiente de alienagdo de Guttman-Lingoes, por exemplo, que,
para atingir uma solucdo aceitavel, ndo deve ultrapassar o valor de 0,15.

Os mapas gerados nas analises multidimensionais podem ser interpretados com

0 suporte da Teoria das Facetas (BILSKY, 2006). As facetas correspondem a:

[...] classificacdo de objetos e observagfes empiricas (variaveis)
em categorias exclusivas e abrangentes com relacdo a um
aspecto tematico distinto estudado pelo pesquisador. [...] uma
faceta deve cobrir o0 aspecto tematico em questdo por completo e
inequivocamente (BILSKY, 2006, p.358).
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Isso significa que a Teoria das Facetas utiliza as hipdteses de regionalizacédo
relacionadas pelo SSA em éreas identificaveis para fazer o estudo das regionalizacdes
que corresponda ao fenbmeno investigado. Dizemos que compartilham a mesma faceta
os elementos que possuem uma localizacdo proxima, ou seja, a faceta representa uma
regido que agrega itens espacialmente proximos. Assim, podemos afirmar que itens
projetados em regides diferentes ndo fazem parte da mesma faceta; pontos projetados na
area central apresentam acentuada correlacdo com todos os outros, porém, sd0 menos
discriminantes; e, finalmente, na existéncia de uma particdo do espaco que possa
distinguir os elementos, essa seria uma evidéncia empirica para aquela faceta,
confirmando ou afastando hipoteses eleitas pelo pesquisador (ANDRADE, 2003a).

As divisfes do espaco podem assumir formas distintas, significando modelos
especificos de facetas. Cada espécie implica uma relacdo entre as regides. E necessario
refletir sobre essas relacdes para compreender as interagdes entre as variaveis do estudo.
Contribuindo nessa compreensdo, Bilsky (2006) diferencia dois tipos de facetas, as
ordenadas e as qualitativas (ou categoriais). No primeiro, percebe-se uma hierarquia de
correlagc@es entre os itens. Ela é considerada ordenada quando seus elementos podem ser
agrupados de tal modo que o proximo elemento represente a respectiva qualidade,
progressivamente. Além disso, 0 agrupamento de seus elementos torna-se tao preciso ao
ponto de cada elemento seguinte representar a respectiva caracteristica continuamente.
Na divisdo do espaco multidimensional, a faceta ordenada pode desempenhar o papel
axial ou modular, dependendo de sua relacdo com as demais facetas. A forma axial
ocorre quando nao ha relacbes com outras facetas, e seus elementos se apresentam em
sucessao linear, divididos em linhas paralelas. Ja na modular, ha relagdes entre uma ou
mais facetas e seus elementos da faceta sdo projetados em circulos concéntricos e se
localizam em volta de um ponto de origem comum, mostrando uma ordem cuja origem
parte dos elementos que estdo no centro em direcdo aos periféricos.

Ainda sobre os tipos de facetas consideradas ordenadas, Roazzi, (1995),
acrescenta aquela que desempenha um papel associado”, isto é, que traz uma mesma
nocao de ordem para mais de uma faceta, apresentando uma ordenagao parcelada.

Quando as diferencas sao de ordem qualitativa, as particdes ndo sdo ordenadas e
sdo consideradas do tipo polar. Assim, cada elemento da faceta corresponde a diversas
direcdes na projecdo, embora procedendo de um ponto inicial comum (BILSKY, 2006).

Podemos visualizar a representacao dos tipos de facetas explicados na Figura 09.
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Associada Axial Polar Modular

Figura 09 - Tipos de Facetas

Vale ressaltar que hé outras formas de estruturacdo de facetas mais ou menos

complexas resultantes de combinacg®es entre elas, como ressalta Bilsky (2006, p.362):

[...] um duplex resulta da combinagdo de duas facetas axiais,
representadas num espago bidimensional. Outra configuracdo
bidimensional resulta da combinacdo de uma faceta modular
(caracterizada por limites concéntricos) com outra polar (isto &,
com limites de origem comum); esta separacdo é designada
radex. A configuracdo mais frequentemente identificada como
um espaco tridimensional é chamada cilindrex. Resulta da
combinagdo de um radex com uma separagdo axial na terceira
dimensao.

Em vista do explanado, concordamos com Buschini (2005), quando argumenta
que, comparada com outras formas de analises da estrutura das representacdes sociais, a
andlise das facetas apresenta uma singular vantagem: o fato de ndo ser apenas

descritiva:

[...] o aspecto descritivo obtido pelas representacdes graficas da
SSA é completado pela projecédo das facetas que proporciona um
referencial para a leitura da estrutura obtida. Este referencial,
resultante da analise do campo semantico e simbolico dos
elementos da representacdo e da sua estrutura, permite testar o
modelo ou os modelos tedricos (p.177-178).

Isso demonstra que a combinacdo da representacdo grafica com o estudo das
facetas nos possibilita encontrar um equilibrio entre a estrutura e o conteddo das
representacfes sociais, uma vez que unindo esses dois aspectos é possivel ndo somente
descrever o processo, mas entendé-lo, verificando consensos e diferenciagdes
estabelecidas nas relacdes dialéticas advindas dos participantes.

A consideracdo dessa realidade assume grandiosa importancia quando nos

voltamos ao estudo de uma representacdo social, porém, pela prépria multiplicidade de
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aspectos que toma esse tipo de estudo e, em especial, a abordagem qualitativa também
presente em nossa pesquisa, torna-se inconsistente a utilizacdo de apenas um processo
de analise. A este respeito, concordamos com Madeira (2005) quando afirma que, em
uma investigacdo das representacdes sociais, ndo podemos nos deter unicamente no
manifesto ou isolado, é preciso fazer combinagfes de estratégias que se articulem,
complementando-se, enriquecendo o processo huma perspectiva plurimetodoldgica.
Dessa forma, a analise de conteudo se prestara a funcdo de aprimorar as analises
multidimensionais. Nestas, identificamos as facetas e o que representam. Na anélise de
contetdo, pretendemos ir além, buscando os sentidos das falas, suas concepgdes e
julgamentos atribuidos ao estudo a que nos voltamos. Acreditamos ser esse arsenal de
analises um conjunto significativo que dara coeréncia e credibilidade aos resultados que

buscamos alcangar.

5.4.1 Andlise de Contetido

A apreensdo ampla e aprofundada dos dados produzidos pelos PCM requer,
além da realizagdo de anélises multidimensionais, a execucdo da anélise de contetido da
fala dos participantes, bem como o encontro entre as técnicas. Além de compreender as
inter-relacbes entre os elementos que compdem o campo representacional dos alunos
em formacdo sobre o fazer docente, precisamos desvelar os sentidos atribuidos a essas
inter-relacbes. Para tanto, utilizamos a anélise de conteddo (BARDIN, 1977),
empreendida na compreensdo das justificativas concedidas pelos participantes para a
formacdo dos grupos de palavras. Essa andlise vem aprimorar as analises
multidimensionais promovendo 0 acesso a sistemas categoriais e conceituais dos alunos.
As analises multidimensionais possibilitam a identificacdo de facetas e o tipo de papel
que elas representam. Contudo, as dimensdes de sentido encontradas em cada regido do
mapa serdo apreendidas a partir da analise das falas dos participantes.

As justificativas dos participantes ndo apenas expdem seus motivos para 0s
agrupamentos, como também expressam suas concepg¢Oes, atitudes, julgamentos,
dividas e angustias a respeito do tema e dos elementos que o constituem. A
compreensdo dos dados obtidos por meio da analise de conteldo possibilita-nos
penetrar mais profundamente no modo como pensam e se posicionam 0s participantes
sobre o0 objeto. Motivo pelo qual Roazzi (1995) destaca que esse tipo de analise como o

recurso mais eficaz para explorar em primeira instancia os tipos de critérios utilizados
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pelo entrevistado na classificacdo livre. Pois, embora nesta etapa o participante, por
estar totalmente livre, pode utilizar diferentes critérios na elaboracdo de suas categorias,
estas podem se referir a um mesmo tema.

A anélise de contetdo é tomada como referéncia principal para anélise das
comunicag¢fes manifestadas pelos participantes, uma vez que, para o autor, a analise de
contetdo tem o intuito de compreender de forma critica o sentido das “comunicagdes
através de uma descricdo objetiva, sistematica e quantitativa do conteido manifesto ou
latente das significacBes explicitas ou ocultas do conjunto de informac@es recolhidas”
(p.20).

Esse tipo de analise consiste essencialmente em um trabalho de sistematizacéo
dos contetidos a maneira de torna-los administraveis para analises posteriores. Isto €,
realizado através de uma analise cuidadosa do material e de tentativas para extrair e
identificar o tema subjacente.

Na analise de conteldo, devemos considerar a mensagem organizada e
estruturada através da linguagem, ndo apenas sua semantica, mas, principalmente, a
interpretacdo de sentidos que a pessoa atribui as mensagens (FRANCO, 2003). No caso
especifico do PCM, isso pode ser verificado no processo de justificativa dos
agrupamentos feitos, em que os professores evidenciam seus entendimentos e pontos
relevantes do tema tratado, possibilitando desvelar os elementos que compdem seu
campo representacional e permitindo-nos acessar o latente, o ndo-dito, o ndo-manifesto,
retidos ndo s nas falas, nos gestos, nas expressdes, mas também nas entrelinhas das
classificacdes. Trata-se de uma busca ndo so da fala, mas também do pensamento desses
participantes.

Ao destacar o sentido a que se volta a analise de conteudo, BARDIN (1977,

p.42) a define como sendo:

[...] um conjunto de técnicas de andlises das comunicacOes
visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo dos conteidos das mensagens, indicadores
(qualitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢fes de producdo/recepcdo
(variaveis inferidas) destas mensagens.

Assim, podemos afirmar que a analise de conteido deve ser utilizada quando se

quer ir além do aparente significado, da leitura simples do real. Ela visa verificar
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hipdteses, descobrir 0 que esta por tras de cada conteido manifestado, ultrapassando as
aparéncias. Os contetdos implicitos nas mensagens podem nos revelar crencas, valores
e emocoes, a partir de indicadores figurativos. Com base nisso, podemos afirmar que “o
conteldo para o usuario da analise de conteudo é como liquido para o quimico analista.
Tudo esté la e ndo ha nada fora [...] Nada mais ha o que se fazer do que analisar o que se
dispde” (MUCCHELLI*™ apud FRANCO, 2003, p.28). A analogia mencionada ratifica,
assim, a ideia de que devemos iniciar a analise pelo conteddo manifesto, porém, sem
abdicar do invisivel.

Nesse sentido, 0 que esta escrito, falado, mapeado, figurativamente desenhado
ou mesmo simbolicamente explicitado, serd& o ponto de partida para a analise e
interpretacdo dos contetidos, sendo que a “contextualizacdo deve ser considerada como
um dos principais requisitos, e, mesmo, o pano de fundo no sentido de garantir a
relevancia dos resultados a serem divulgados e, de preferéncia, socializados (FRANCO,
2003, p.28)”.

Uma importante finalidade da analise de contetdo é produzir inferéncias sobre
qualquer um dos elementos basicos do processo de comunicacdo. Dessa maneira, além
daquilo que é manifesto, os indices postos em evidéncia sao inferidos de maneira logica
pelo pesquisador. Sendo a descricdo considerada a primeira etapa da andlise de
conteldo e a interpretacdo a ultima, a inferéncia € tida como um procedimento
intermediario, que nos permite passar da descricdo das caracteristicas do texto a
interpretacdo propriamente dita. Diante disso, produzir inferéncias na analise de

conteudo tem um significado bastante explicito ja que:

pressupOe a comparacdo dos dados obtidos mediante discursos e
simbolos, com o0s pressupostos tedricos de diferentes
concepgdes de mundo, de individuo e de sociedade. Situagdo
concreta que se expressa a partir das condicdes da praxis de seus
produtores e receptores acrescida do momento historico/social
da producéo e/ou recep¢do (FRANCO, 2003, p.31).

Portanto, a finalidade da analise de conteddo € manusear as mensagens, Seus
conteidos e expressOes, visando evidenciar os indicadores que permitam inferir sobre

outra realidade que ndo a da mensagem. Com base nisso, podemos dizer que o

1 MUCCHIELLI, S. L’Analyse de contenu des documents et des communications. Paris: Lés
Libraries Techiques, 1974.
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enunciado produzido pelos alunos participantes dessa pesquisa, a partir do PCM, nos
leva a uma tarefa dupla, ou seja, além de buscar compreender o sentido da comunicacao
numa mera recepcdo literal, devemos enfocar o olhar também para a apreensdo de outra
significacdo, com o intuito de destacar um sentido que se encontra em um segundo
plano. Desse modo, devemos entender a analise de contetdo ndo como um instrumento,
mas “um leque de apetrechos; ou, com maior rigor, sera um Unico instrumento, mas
marcado por uma grande disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicacdo
muito vasto: as comunicagdes” (BARDIN, 1977, p.31).

Para a realizagdo dessa analise, alguns encaminhamentos se fazem necessarios,
visto que sua constituicdo demanda um processo ascendente de buscas, recortes,
construcdes e, sobretudo, sistematizacbes dos elementos que a definem. Tais
procedimentos sdo criteriosos, com muitos aspectos observaveis, mas que colaboram
bastante no desvelamento dos contetudos de seus documentos. Nessa configuracéo,
Bardin (1977) aponta como pilares a fase da descricdo ou preparacdo do material, a
inferéncia e a deducdo e a interpretacdo. Dessa forma, os principais pontos de pré-
analise sdo a leitura flutuante (primeiras leituras de contato com o texto), a escolha dos
documentos (no caso o material transcrito das duas etapas do PCM), a formulacéo das
hipoteses e objetivos (relacionados com os objetivos da investigacdo proposta), a
referéncia dos indices e elaboracdo dos indicadores (a frequéncia de aparecimento) e a
preparacdo do material. Por isso, todas as entrevistas foram registradas através da
gravacdo em audio e transcritas na iintegra. Perguntamo-nos 0 que a mensagem nos
revela do campo representacional de fazer docente e como seus sentidos podem
contribuir para o entendimento das facetas geradas. Nosso objetivo é inferir sobre o
conhecimentos relativos a condicdo de producdo, ou seja, articulamos a superficie da
mensagem que determinam suas caracteristicas, buscando relacdo entre as estruturas
semanticas e as estruturas psicolégicas e sociolédgicas (BARDIN, 1977).

Para o tratamento dos dados, a técnica de analise tematica ou categorial foi
utilizada e de acordo com Bardin (1977), baseia-se em operacdes de desmembramento
do texto em unidades, ou seja, descobrir os diferentes nlcleos de sentido que constituem
a comunicacao e posteriormente realizar o0 seu reagrupamento em categorias.

A categorizacdo segue critérios previamente estabelecidos. Em nosso caso, num
exercicio de consulta constante as entrevistas coletadas, adotamos o recorte semantico,
considerando a analise tematica, que tem por funcao investigar os nucleos de sentido

que constituem a comunicacdo através da observacio de temas. E a forma de
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categorizagdo mais adequada ao nosso corpus, uma vez que se aplicam discursos diretos
e simples e ao estudo de motivacgdes e atitudes, de representacdes, de valores, crencas,
etc. (BARDIN, 1977). Entendemos tema enquanto uma unidade de significacdo, seja
composta, resumida ou mesmo condensada, cujos tamanhos e limites n&o
correspondem, fundamentalmente, a extensao de frases ou paragrafos (BARDIN, 1977).
Isso significa que o que determina um tema € a frequéncia de sentidos comuns girando
em torno de um mesmo tépico.

Nesse contexto, podemos diferenciar e agregar os temas seguindo alguns
requisitos considerados por Bardin (1977) como necessarios para definir a qualidade de

uma boa categoria:

e a exclusdo matua: cada elemento ndo pode existir em
mais de uma divis&o.

e A homogeneidade: [...] um dnico principio de
organizacdo deve governar a sua organizacdo. Num
mesmo conjunto categorial, s6 se pode funcionar com
um registro e com uma dimensao de analise.

e A pertinéncia: uma categoria € pertinente quando esta
adaptada ao material de andlise escolhido, e quando pertence
ao quadro teorico definido.

e A objetividade e a fidelidade: [...] as diferentes partes de
um material, ao qual se aplica a mesma grelha
categorial, devem ser codificadas da mesma maneira,
mesmo quando submetidas a varias analises.

e A produtividade: [...] um conjunto de categorias é produtivo
se fornece resultados férteis: férteis em indices de
inferéncias, em hipOteses novas e em dados exatos
(BARDIN, 1977, p.120).

De acordo com Franco (2003), a objetividade das analises empreendidas decorre
da interacdo ativa entre o conteldo manifesto e explicito de uma comunicagdo e o
sentido interpretativo do pesquisador. A partir da abordagem defendida por Franco, a
validacdo das categorias baseia-se na validade interna, ou melhor, na validade teorica,
buscando “[...] um vinculo que se estabeleca entre determinada assergédo e que expressa
na ‘fala’ do sujeito, e determinadas teorias explicativas que conferem o carater de
cientificidade a analise de conteudo” (FRANCO, 2003, p.29).

Uma vez definidos os temas, ao optarmos pela constituicdo a posteriori das
categorias, tratamos de organiza-los na construcdo destas. Os elementos agrupados por
parentesco de sentido foram surgindo em meio aos discursos analisados e para defini-

los buscamos aportes nos marcos teoricos, pertinentes a investigagdo, compreendendo
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que eles nos fornecem embasamento e perspectivas significativas para o estudo. Além
disso, consideramos que a relacéo entre os dados obtidos e a fundamentacéo teorica sera
responsavel pelo sentido que trataremos de atribuir a interpretacdo. Assim, as
inferéncias apresentadas em relacdo ao material coletado visardo sempre encontrar o
sentido que se esconde sob a aparente realidade, o verdadeiro significado e a
profundidade existentes em certas afirmacdes, aparentemente superficiais. Desse modo,
ao categorizarmos os temas, identificamos os sentidos atribuidos aos elementos

presentes nas facetas identificadas nas andlises bidimensionais apresentadas.

5.5 APRESENTANDO OS PARTICIPANTES DO PCM

A etapa de campo do estudo ocorreu entre o segundo semestre de 2008 e
primeiro semestre de 2009. Como mencionado anteriormente, esse procedimento contou
com a participacdo de 90 alunos do curso de Pedagogia. Esses 90 alunos foram
divididos da seguinte forma: 30 alunos do 1° periodo; 30 alunos do 6° e 7° periodos, e 9°
e 10° periodos, sendo 15 alunos do turno vespertino e 15 alunos do turno noturno em
cada extrato.

Jodelet (2001) nos alerta para a importancia da configuragdo do coletivo
participante da investigacdo, quando aborda que as representagdes sociais Sdo
conhecimentos partilhados pelos membros de um grupo e visam a construcdo
consensual de guias de acéo frente a acontecimentos e objetos sociais importantes para
estes. Ao mesmo tempo, a representatividade se da pela presenca, na composi¢do do
grupo estudado, dos diversos segmentos que o compdem, assegurando-se assim, pelo
critério de consenso funcional definido por Wagner (1998). Por isso, nessa etapa do
trabalho, contou-se com a participacéo desta configuracéo de licenciandos.

A caracterizacgéo dos participantes corrobora com a descrigéo feita para as etapas
anteriores: 88,9% dos participantes sdéo mulheres, num total de 80, em contrapartida dos
11,1%, ou seja, 10 homens que participaram.

Verificamos que 66 alunos tinham entre 19 e 24 anos, 18 alunos tinham entre 25
e 30 anos e somente 06 alunos tinham idade superior a 30 anos. Encontramos também
que 23 alunos eram bolsistas de iniciacdo cientifica. Em relagdo a experiéncia docente,
identificamos que 35 alunos disseram ter experiéncia na docéncia, enquanto que 55

alunos nunca tiverem experiéncia na area educacional.
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5.6 AREPRESENTACAO SOCIAL SOBRE O FAZER DOCENTE

A partir desse momento, ingressamos em nossas analises propriamente ditas,
considerando o percurso de aplicagdo do procedimento, respeitando suas etapas de
concretizagdo e, sobretudo, nos debrugando sobre os dados dele provenientes, no
entanto, entremeando as analises multidimensionais — MAS e SSA — com o0s achados
provenientes das justificativas a partir da analise de conteudo.

O mapa da classificacdo livre, resultante da analise escalonar multidimensional
(MSA) foram projetadas na Figura 01. A este respeito, torna-se importante lembrar que,
quanto mais proximos os itens na projecdo, mais similar foram as categorias usadas para

sua classificacdo, o que evidencia a relacdo conceitual existente entre eles.
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Figura 10: Projecao gréafica da analise MSA da classificagdo livre

Observamos que 0 mapa apresentou quatro regides diferentes, com particdo do
tipo axial, evidenciando que os seus elementos se dispdem em sucessao linear. A regido
localizada na parte superior esquerda do mapa é denominada afetiva e refere-se aos
aspectos considerados essenciais para ser professor. Nesta faceta, estdo relacionados
elementos ligados a uma imagem de um professor como cuidador representada pelos
itens: amor, paciéncia, cuidar, sensibilidade, querer e conquistar. Esses elementos
também possuem outra dimensdo que seria dos elementos necessarios para permanéncia

na profissdo. Devido a funcdo desse professor das séries iniciais estarem muito
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entrelacada a crianga, estes elementos se configuram como essenciais na relacdo
professor-aluno, bem como, influenciando positivamente a permanéncia na profisséo, ja
que ajuda a enfrentar suas dificuldades.

Como podemos verificar na fala de alguns alunos, exemplificados logo

abaixo:

Esse primeiro grupo eu formei tendo como base a palavra amor
e tentei relacionar com palavras que pensei que se encaixavam
como sensibilidade, cuidar, paciéncia, dedica¢do, compromisso
e querer. Eu acho que sdo sentimentos e qualidades que nés
devemos agrupar no momento que nos nos dispomos a ser
professores. [...] E preciso ter amor porque se vocé tiver amor,
vocé se sente motivado a fazer o melhor, vocé supera as
dificuldades que o professor tem do seu fazer, entdo acho que o
amor é o ponto chave de tudo (Tessa, 1V; PCM).

Amor, negacao e a paciéncia, porque para Vocé amar vocé tem
que negar ser tudo, tem que se negar. Quando vocé ama o que
faz, vocé ama os seus alunos, vocé abre mao da sua vida pra
fazer o melhor por eles, entdo, para amar, é preciso negar a si
mesmo. VVocé pra ser um bom professor precisa amar o que faz
acima de si, entdo ele vai ter que abrir mdo das suas hora de
lazer, dos seus momentos com a familia, porque ele tem que
fazer tudo pra o bem dos seus alunos. E a paciéncia é algo
necessario pra ser professor, é preciso ter muita paciéncia para
trabalhar com os educandos (Rodrigo,1N; PCM).

Como podemos observar, Tessa considera esses aspectos essenciais para ser
professor, uma vez que possibilita a superacdo das dificuldades que séo enfrentadas na
profissdo docente. Na fala de Rodrigo, temos a compreensdo bem clara do amor numa
perspectiva missionaria de doacdo e sacrificio do ser professor, uma vez que, para ser
professor, é necessario abrir mdo de sua vida pessoal pelo amor a seus alunos. A
imagem do professor se configura como a de um her6i que sacrifica sua vida para ajudar
0 outro, no caso, o aluno.

Teodora traz em sua fala a dimenséo do fazer do professor como uma misséo,
em que para realiza-lo requer sacrificios, dedicacéo total ao esse fazer que se constitui
como algo que absorve todo o seu tempo, que clausura o professor, que tira esse docente
do convivio social, de seus momentos de lazer, da sua familia, para poder dedicar a sua

vida aquele oficio, aguela missdo que, para exercé-la, exige transformar o professor em
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um herdi que abre mao de si para se dedicar ao outro, para salvar o outro da exclusao
social por ndo aprender o conhecimento validado socialmente. Como explicitado

abaixo:

O fazer docente requer amor, em primeiro lugar, amar a
profissdo, amar os alunos, porque com amor Vocé sempre ird
procurar fazer o melhor, vai ter estimulo para buscar coisas
novas e fazer bem o seu trabalho. VVocé precisa refletir se é o
que VOCé quer, porque existe uma negacao, porque vocé tem que
negar muita coisa pra vocé exercer de fato essa profisséo.
Muitas vezes pra ser professor vocé precisa negar momentos
com a sua familia, vocé precisa abrir mdo dos momentos de
lazer, porque as vezes uma turma estd com mais problemas, tem
alunos que ndo estdo conseguindo aprender, que o seu método,
sua forma de dar aula. Entdo, vocé precisa usar esse tempo que
poderia estar fazendo outra coisa para se dedicar aos alunos, pra
procurar novas maneiras de trabalhar os conteddos, formas
interessantes de fazer com que o aluno aprenda. Entdo vocé tem
que ver se gosta realmente daquilo, porque se Vvocé ama
realmente vocé se dedicar integralmente a profissdo, a sua
turma, aos seus alunos e ndo vai ligar de abrir mdo de outras
coisas para fazer o melhor pelos seus alunos (Teodora, 6V;PCM

).

Leonora compreende esses elementos como aspectos que devem existir a priori
no sentimento de quem quer ser professor, pois sdo aspectos diferentes dos técnicos e

que ndo sdo aprendidos na universidade:

[...] Quando vocé se dispde a trabalhar na educacdo, vocé tem
que ver se vocé tem essas caracteristicas, que Sdo necessarias pra
o trabalho docente, porque vocé vai lidar com pessoas, mais
especificamente com criancgas, vai trabalhar em uma profisséo
que € muito dificil, entdo vocé tem que gostar muito pra poder
continuar fazendo, vocé tem que ter vocagao porque muita gente
vai dizer que vocé é coitadinha, que deveria fazer algo pra
ganhar dinheiro, vai ficar decepcionada, porque nem sempre vai
conseguir fazer o que deseja, porgue as escolas sao muito ruins,
ndo tem recursos para o professor trabalhar, entdo precisa ter
muito amor, paciéncia e tem que se dedicar muito e ndo vai ser
reconhecido por isso, entdo precisa ter isso, ou entdo é melhor
desistir (Leonora, 6V;PCM).

Em torno dessa dimensdo a docéncia ganha corpo e consisténcia. Ela é mesmo

uma condicdo inerente ao professor, especialmente aqueles que lidam com criangas.
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Essa dimensédo oferece ao licenciando elementos importantes para que ele possa pensar
a profissao, agir em seu interior e lidar com ela. Ela da sentido a profissdo, permite aos
professores suportar as dificuldades inerentes ao oficio e orienta as suas praticas
cotidianas no trabalho. Fornece, também, elementos para a construcéo de sua identidade
profissional, pois, a medida que reconhecem e elegem o amor e o cuidado como
inerente ao ser professor, e, portanto, ao grupo profissional, se fortalecem enguanto
grupo e reforcam os principios dessa constituicdo de identidade.

Contudo, dentre as perspectivas explicitadas, hd um tema que se contrapfe a
identificacdo dessa postura mais afetiva. Trata-se da negacdo dessa postura missionéria,
a do missionarismo. Esse tema denota a compreensdo do profissionalismo a partir de

outras perspectivas, explicitadas nas falas:

Tem gente que diz: ah! Eu fago por amor, acho que ndo tem que
ser s por amor. Ah! Eu fagco porque eu gosto de cuidar, porque
é uma vocacao. Acho que vai além disso. Acho que todas essas
palavras estdo ligadas a um aspecto mais humano do ser e ndo
ao lado profissional do pedagogo. Entdo, na minha concepcéao o
pedagogo no seu fazer precisa ter 0s instrumentos, porque, se
ndo tiver os instrumentos, ndo conseguira fazer bem feito, se
vocé ndo tiver os instrumentos vocé ndo faz direito. Eu ndo
acredito que vocé nasce com o dom pra ser professor, acho que
precisa haver uma identificagdo com a profisséo. A questdo do
querer ndo € suficiente, é preciso mais que isso, pra ser
pedagogo ndo basta querer, tem que ter formagdo, porque o
pedagogo tem que ser um profissional. Esses aspectos afetivos
fazem parte do ser humano, entdo, de certo modo, faz parte da
parte humana do pedagogo, mas ndo esta diretamente
relacionada ao pedagogo que vejo como um profissional da
educacdo (Nicole, 6V; PCM).

Acho que sdo elementos que todo mundo tem que ter para lidar
com pessoas, entdo € da pessoa e nao pra exercer uma profissdo.
Porque para exercer uma profissdo, principalmente uma
profissdo dificil como ensinar, ndo basta ter amor, vocacéo,
querer, dedicacdo, é necessario ter mais que isso. Porque € um
fazer complexo, que envolve ensinar pessoas e pra isso ndo
basta querer, gostar, é preciso saber como fazer isso, é preciso
saber como selecionar as atividades, utilizar as metodologias,
entdo nao é querer é ter, formacdo. E pra voceé ter essa profissdo
da forma que tem ocorrer, sem ficar fazendo por fazer, nem
empurrando com a barriga, é preciso fazer da maneira certa com
compromisso, responsabilidade, ndo porque vocé gosta, mas
porque vocé é um profissional e faz isso porque vocé se formou
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se preparou para fazer isso. Entdo acho que essa parte ndo esta
muito relacionada ao professor como profissional (Bruno,
1V;PCM).

Ha& muitos fatores que influenciam na escolha de uma profissdo. Sdo aspectos
conjugados que perfazem uma imagem da profissdo, embora sabemos que, mesmo néo
tenhamos muita clareza disso, sempre ha um aspecto que pesou mais em nossa decisdo.
Nas falas apresentadas surge um debate que tem sido travado ha bastante tempo pelos
tedricos e que tem tomado paginas da literatura sobre formacéo de professores que diz
respeito 4 questdo de se o magistério é vocacdo ou profissdo. Se 0 mesmo exige
atributos inatos trazidos na personalidade da pessoa, no seu ser ou ndo. Para ser
professor ¢ possivel desenvolver habilidades, sem “naturalmente” ter “vocacdo” para
isso? Pinto (2004), afirma que a variedade de aspectos que perpassam a profissdo
docente foge, em muito do simplismo de considerar a vocagao como principal tendéncia
para escolha de uma profissdo. Este é um tema em aberto, e como tal ndo poderia passar
em branco, ele aparece nas falas das participantes.

Para Arroyo (2004), vocacdo e profissdo nos situam em campos semanticos tdo
proximos das representagdes sociais que foram configurados culturalmente. S&o dificeis
de apagar no imaginario social e pessoal sobre o ser professor, educador, docente. Isto
porque o professor abraga doutrinas, modos de vida, ideais, amor dedicag&o.

Alice, em sua fala desconstréi a dissociacdo presente na fala de muitos alunos de
que o professor profissional se posiciona como distante dos alunos e, portanto,
destituido do humano, pois para essa participante esses elementos humanos se

configuram como importantes na relagdo com o fazer docente:

Esse grupo eu formei como emocional, porque a gente nao
consegue dissociar o profissional de seu aspecto humano, de
forma nenhuma. Eu acredito que essas sejam caracteristicas
emocionais, comportamentais, que o individuo deve ter pra
entrar nessa profissdo que as vezes € barra pesada. Acredito que
o professor € um profissional que deve exercer seu trabalho de
forma a conseguir seus objetivos que é fazer com que seus
alunos aprendam, por isso € necessarios 0s instrumentos que 0s
possibilite atingir esse objetivo. Porém, o lado profissional nao
pode estar dissociado do lado humano, uma vez que necessita do
prazer, gostar do que faz para encontrar a motivacdo para o
exercicio da profissdo. Se vocé tiver amor pelo que faz, podera
ndo o melhor salario do mundo, pode n&o trabalhar na melhor
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escola, mas vocé gostando do que faz, vocé vai fazer direito e
vai ser reconhecido por isso (Alice, IN; PCM ).

A participante nos da algumas pistas dessa composi¢do humana nessa dimenséo
do profissional. Uma vez que a docéncia é compreendida como uma profissdo que traz
sofrimento, que nao apresenta compensacdes sociais e financeiras, este profissional
precisa dessa dimensdo humana que possibilite ter prazer em ser professor, e ao possuir
os elementos do amor, do querer, do cuidar, suportar as dificuldades e exercer sua
profissdo com obstinacéo.

Estamos diante de formas diferentes de compreender o fazer docente. Tanto as
falas que enaltecem a postura missionaria, como aquelas que a negam, que destitui do
profissional a dimensdo humana, partem de compreensdes do ser professor que, por
vezes, se rivalizam e, em outras circunstancias, podem se complementar.

Na reconstrucdo dos conceitos e praticas da docéncia, aspectos dessas duas
orientagdes entram em jogo e sdo negociados, reavaliados, com o intuito de produzir
posturas que possam atender as exigéncias do fazer docente. Assim, no processo de
ancoragem do objeto “fazer docente”, esses dois tipos distintos de atuacdo podem
conduzir a construgdes de esquemas diversos, além de reconstruir aqueles ja
estabelecidos.

Os componentes afetivos e 0s conteddos representacionais a ela associados
(amor, cuidado, paciéncia, sensibilidade, querer, conquistar) aparecem como produto de
uma negociacdo desses alunos com outras instancias de sua vida social. Os conteddos
dessa representacdo estdo fortemente ancorados nas condicdes de género, nas
experiéncias pessoais e profissionais, na condigéo religiosa e na origem familiar desses
alunos. Por outro lado, esse conteldo representacional expressa, também, uma
regularidade do ser professor cujas raizes sdo antigas e remontam a longa histéria de
constituicdo da profissdo docente e seu processo de feminizacdo. Esses elementos
passam a ser condicOes inerentes ao ser professor que continuam orientando as praticas
e as representacdes sociais do ser professor das séries iniciais de escolarizacéo.

Como pode ser demonstrado nos exemplos a seguir:

Um professor pra atingir uma educacdo de qualidade precisa ter
amor pelo que faz, pelos alunos, porque assim ele vai sempre
querer fazer o melhor, precisa ter a dedicacdo, porque muitas
uma turma exige muito dele, entdo ele que se dedicar realmente,
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mesmo que pra isso tenha que abrir mdo de outras. Vem ai
negacao, porque pra ser um professor de qualidade, ele precisa
negar sua vida pessoal porque é muito dificil ser professor, as
turmas sdo complicadas e por isso precisa abrir méo de sua vida
pra poder se dedicar ao fazer dos alunos. [...]. O querer e 0
amor, porque é preciso realmente isso, porque ndo é facil ser
professor. Entdo é preciso refletir muito sobre as coisas pra
realmente ser um profissional de qualidade, exercer um fazer de
qualidade. E como se essas palavras sio chave pra mediar a
turma de uma forma eficaz. Para trabalhar com criangas é
preciso ter muita paciéncia, porque é uma profissdo que exige
dificuldades, a sala é muito heterogénea e o professor precisa ter
paciéncia porque cada aluno aprende em um ritmo diferente
(Teodora, 6V; PCM).

O querer é importante, porque o professor sé fara tudo isso se
ele realmente quiser, porque se ele ndo quiser realmente, se ele
nédo se sentir estimulado, ele ndo conseguira fazer nada disso. O
professor precisa ter muita paciéncia, porque nem sempre ele
vai conseguir isso facilmente, ele precisa entender que esse é um
processo lento e que ele precisa ser paciéncia, porque ser
professor em nossa sociedade, pelo farto das nossas escolas néo
terem estruturas, o professor ndo ter apoio, o professor ndo ser
valorizado, ndo ter bons salarios, entdo por tudo isso o professor
precisa querer muito porque realmente é um desafio muito
grande. [..] O cuidar e 0 amor sdo muito importantes na
profissdo, mas acho que esse cuidar € mais forte quando se trata
da educacéo infantil, acho que nos outros niveis isso nédo esta téo
ligada e 0 amor acho que é muito importante gostar do que faz,
mas gente ver que tem muitos professores que ndo gosta do que
faz, e por isso ndo se dedica ao que faz. Isso é visivel no
professor (Clovis, 1V; PCM).

Amor, cuidado, paciéncia. Sem tais condic¢Oes ou atributos, ser professor parece

impossivel. Sem tais atributos a profissdo se tornaria insuportavel, um tormento na vida

desses formandos. Diante das dificuldades enfrentadas na profissdo e do sofrimento

fisico e emocional que tais dificuldades produzem no professor, o amor, o cuidado e 0

zelo pelas criangas parecem servir de apoio, de amparo para esses alunos. Esta

dimensdo fornece, principalmente, uma base para a profissdo, permitindo que o

professor possa lidar com a complexidade do oficio. Teodora expressa esse sentimento,

ela considera que ser professor ndo é facil e que sem amor seria dificil suportar a dureza

da profissdo. “O querer e 0 amor porque é preciso realmente isso porque nao é facil ser

professor.” A aluna ndo ¢ a inica a reconhecer que a profissao ¢ dificil. As pressoes e as
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cobrangas que os professores enfrentam, a condicdo das escolas, os baixos salarios,
desvalorizacéo social. Lidar com condi¢c6es adversas requer uma dose de amor, cuidado
e paciéncia. Precisam mesmo dessa motivacao para seguir na carreira docente.

Além de permitir que os licenciandos possam lidar com as dificuldades, esta
dimensao aparece, também, como elemento motivador para ser professor. Na auséncia
de uma motivacdo externa, de ordem material ou mesmo social (reconhecimento, apoio,
incentivo, condicBes de trabalho), os professores buscam no amor, na dedicacdo, no
gosto de trabalhar com criancas, na vocacdo, a motivacdo necessaria para seguir na
profissdo. Fazem mesmo dessas qualidades atributos inerentes a profissao, aparecendo
em suas falas como um predicativo inato ao ser docente. O amor e a dedicacao oferecem
ao aluno-professor motivacdo para lidar com o fracasso de seu aluno e seu proprio
fracasso; o torna feliz quando seus alunos progridem e atingem as metas desejadas,
mantém as chamas da esperanga acesas em meio a tantas diversidades.

Para alguns licenciandos essa dimensdo aparece na forma de vocacao, ora como
chamamento a desempenhar uma atividade para qual foram destinados, obedecendo a
uma logica da predestinacdo, ora como aptiddo adquirida no contato com a profissao.
Em ambos os casos 0 amor e cuidado sdo molas propulsoras dessa vocacdo. Nas falas
dos alunos, para além da formacdo, dos saberes e das préticas ai apreendidas, ser
professor requer outras qualidades que precedem a formacao e independem dela. Os
discursos demonstram que os professores separam as qualidades e habilidades
necessarias ao bom professor: de um lado, aquelas adquiridas na formacdo, do outro,
aquelas que parecem inatas, propria deles, adquiridas na experiéncia, na vida. Como sao

ilustradas nas falas abaixo:

Eu acho que tem que haver uma formacéo associada a vocacao
que foi o que tentei relacionar no segundo grupo. Aqui eu
coloquei palavras mais ligadas a sentimento, que vocé deve ter
para ser professor ou que deve ser estimulado nele e nos alunos.
Para poder exercer a profissdo docente € necessario que, além da
formagdo, o professor tenha caracteristicas que irdo ajudar a ter
mais facilidade no exercicio dessa profissdo, porque é uma
profissédo dificil, porque tem muitas dificuldades e, por isso, ndo
é qualquer pessoa que vai conseguir ser professor. E necessario,
claro, que ele tenha a formacdo porque ele precisa ter
conhecimento sobre como ensinar o alunos, conhecer as novas
teorias e as metodologias que sdo mais adequadas para trabalhar
os conteudos [...]. Ele precisa ter a vocacdo pra ser professor
porque como falei é uma profissdo desafiadora e, pra que a
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pessoa escolha ser professor, ela precisa ter avocacdo e também
gostar de desafios porque ndo é facil. E uma profissdo muito
desvalorizada, todo mundo fica com pena, porque vocé é
professora, ndo ganha bem, diferente de outras profissdes que
ndo tem que aguentar os pais reclamando de tudo e também
alunos rebeldes que ndo obedece vocé tem que ficar correndo,
entdo pra ser professor tem que ter vocagdo mesmo. O amor vai
estar ligado a vocacdo, porque, quando vocé ama o que faz e
seus alunos, buscara fazer sempre o melhor e superar as
dificuldades. Se vocé tiver a vocacdo e amor vai ter
compromisso com esse fazer (Trista, 6V; PCM).

[...] querer, vocacdo, amor e saber-fazer, porque um educador
ele tem que ter essas caracteristicas aqui pra ele realmente
contribuir com alguma coisa pra educagdo. Ele tem que ter
aquela vocacéo, precisa se sentir motivado, estimulado para ser
professor, porque ndo € facil ser professor, ndo é facil educar,
motivar os alunos a aprender, entdo, s6 um professor com
vocacao sabera como fazer isso. O amor e 0 querer vdo estar
ligados a essa vocagao porque se ele tiver vocacéo ele vai ter o
amor pelo seu fazer e realmente vai querer fazer aquilo e entdo
vai fazer bem feito. [...] Essas caracteristicas que coloquei aqui
sd0 as coisas basicas para ser professor, é preciso ter isso para
que se possa pensar em seguir essa profissdo, sdo aspectos que
deve ser inerente ao sujeito para que ele possa ser um bom
professor. O saber fazer ele vai aprender no curso, mas pra que
ele possa quer se dedicar, a saber-fazer realmente precisa ter
essas caracteristicas que ja falei. Sdo caracteristicas basicas do
professor (Bernardo, 1N; PCM).

Nos seus discursos, a ideia do amor, do cuidado e da vocacdo como base da
docéncia fica evidente, é na verdade o elemento mais forte, mas, por outro lado, ndo
deixam, também, de reclamar para si a necessidade de uma formacdo especializada.
Uma contradicdo que se resolve. E preciso formaco técnica e eles estdo dispostos a
dedicar tempo a essa formacdo, mas, antes de tudo, é preciso amor pela profissdo.

Na docéncia, vocacdo e dom se expressam no sentimento, na dedicacdo ao
trabalho, no amor e no cuidado. O dom implica certo desprendimento de interesses
mesquinhos e aparece como doacdo de si mesmo e de suas potencialidades aos outros.
Adquirem conotac6es religiosas, incorporadas pelas alunas no interior desse campo,
elementos estes que sdo oportuna e inconscientemente transpostos para a profissao.
Bourdieu (2001 apud CAMPOS, 2008, p.107) procura desmitificar essa ideologia do
dom ao explicitar sua ambiguidade. “Ele ¢, por um lado, um ato desinteressado, uma

generosidade gratuita que nao requer retorno, e, por outro, ndo exclui a l6gica da troca e
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da recompensa, embora esta ndo possa tornar-se uma verdade publica.” O dom como
atitude de doacdo incondicional esconde na verdade o desejo, a necessidade e a vontade
de recompensa. Ainda para o autor, “[...] o dom como ato generoso sO é possivel para
agentes sociais que adquiram disposices generosas, em universos em que elas sdo
esperadas, reconhecidas e recompensadas [...]” (BOURDIEU 2001 apud CAMPOS,
2008, p.107). Para os alunos em formacdo, acreditar que tem o dom e uma vocacao
permite aos professores suportarem as dificuldades e lidar com as situacdes dificeis do
trabalho. E mesmo um elementos motivador, ativador do desejo e do prazer numa
profissdo que aparece como dificil e espinhosa.

Como podemos ver, 0s aspectos afetivos se constituem como os elementos que
permitem ao professor lidar com os aspectos negativos do ser docente. Os atributos dos
planos afetivo e relacional sdo os mais requisitados, evidenciando o traco de um
entendimento do fazer docente relacionado ao cuidar, o qual estd presente na educagdo
como um todo, independente de sua modalidade. E preciso, acima de tudo, amar, ter
paciéncia, se doar ao trabalho. O afeto do educador é condi¢do fundamental ao ato de
educar.

Entre as facetas da representacdo social, a faceta afetiva se apresenta como a
faceta com maior campo de negociagdo dos sentidos. Seus elementos representados
destacam-se por possuir uma relacdo mais estreita com a historia da profissdo, com as
disputas cientificas e com a formacdo docente, que torna a sua compreensdo bastante
complexa.

Os conceitos de educar e cuidar estiveram por muito tempo centrado no trabalho
desenvolvido somente na educacdo infantil. Principalmente, o conceito de cuidar que
estava associado ao trabalho de satisfazer as necessidades primarias de alimentacao,
higiene e salde das criangas em creches, cujos pais, por diferentes motivos, ndo tinham
condicBes de cuidar de seus filhos. Portanto, as creches estavam sujeitas as legislacdes
estabelecidas pelas secretarias de assisténcia social e ndo da educagao.

A Constituicdo Federal de 1988, o Estatuto da Crianca e do Adolescente e a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 deram um novo carater ao
atendimento, e as creches passaram, aos poucos, para a responsabilidade das secretarias
de educacdo, perdendo, entdo, o carater assistencialista, passando a assumir outro papel
educacional. Outro fato importante a ressaltar foi a transferéncia do direito a creche: o
que antes era direito aos pais, passou a se consolidar como direito fundamental das

criangas.
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Essas mudancas na legislacdo e nas concepgOes obrigaram 0S governos a
repensar suas politicas educacionais, ndo s6 do ponto de vista do conceito do trabalho a
ser desenvolvido, mas também das reorganizacdes de tempos e de espacos e da
formacéo dos profissionais da educacao.

Ao longo do processo de desenvolvimento do ser humano, cuidar das criangas
varia de cultura para cultura, de acordo com as relacdes que a sociedade lhes concede.
Nesse sentido, ndo é possivel dissociar o cuidar do educar, pois o desenvolvimento das
criancas depende de aprendizagens realizadas através das interagdes estabelecidas com
0 outro, as quais, ao mesmo tempo, influenciam e potencializam seu desenvolvimento
individual e a construcao de um saber cultural.

O profissional da educacdo infantil vem, ao longo da sua trajetoria,
experimentando diferentes exigéncias em relacdo a sua atuacdo. Tais exigéncias vém
sendo feitas em funcéo da origem e determinacéo social das institui¢cdes de atendimento
infantil e das transformac@es historicas nas sociedades que, por sua vez, provocaram
mudancas nas concepgdes de infancia e de educacéo infantil.

A concepcéo de crianga e a forma de atendimento a ela dispensadas também
vém sofrendo mudancas significativas desde o inicio da Idade Moderna. Mudamos de
uma concepgéo de crianga como um adulto em miniatura para uma de crianga como ser
histdrico e social, de uma mae indiferente para uma mée coruja, de um atendimento
feito em asilos, por adultos que apenas gostassem de cuidar para um feito em uma
instituicdo educativa, por um profissional da area do qual se exige formacdo adequada
para lidar com as criancas (ARIES, 2006).A literatura da area tem apontado para a
necessidade de se construir essa profissdo e, historicamente, as propostas para a
educacéo infantil tém revelado um perfil de profissional que estd em consonancia com
as varias tendéncias pedagogicas que caracterizam, ainda hoje, o atendimento a
educacdo infantil no Brasil. Neste contexto, as concepgdes de infancia e educagéo
infantil foram de fundamental importancia, por serem concepg¢des tomadas como ponto
de partida para as discussbes e elaboracdo da Proposta de Politica de Formacgédo do
Profissional de Educacdo Infantil, documento que é resultado do Encontro Técnico
sobre Politica de Formacdo de Profissionais de Educacdo Infantil, realizado em Belo

Horizonte, em 1994,

1 Este evento tornou-se uma marco nas discussdes sobre a necessidade de integrar cuidado e educago no
atendimento as criancas de 0 a 6 anos de idade no Brasil.
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Ao longo dos dez ultimos anos, a discussdo sobre a necessidade de integrar
cuidado e educacdo na educacdo infantil tem sido feita exaustivamente, tanto na
literatura da area quanto em foruns nacionais de debates sobre educacdo. No entanto,
varios trabalhos referidos neste estudo apontam que ainda ndo conseguimos resolver o
problema da separagéo cuidar-educar, 0 que nos remete a ideia de que a persisténcia, ou
superacdo desta separacdo, tem na formacao inicial, na acdo formativa desenvolvida
pelos formadores, uma forte aliada.

Com base nos estudos de Moscovici (2005) aprendemos que as representacdes
sociais designam uma forma de conhecimento bem particular, que é o saber do “senso
comum”. Este emerge das tradigdes que sdo alimentadas pela experiéncia e sdo
atravessadas pelas imagens mentais e por fragmentos de teorias cientificas, que sao
transformadas para se adequarem a vida cotidiana. Pode-se dizer, entdo, que é um saber
elaborado nas interagcdes sociais, que produzem e fazem circular valores, crengas,
esteredtipos, etc., que, sendo partilhados por um grupo social, produzem uma visao
comum sobre as coisas.

Assim, identificamos na analise do material da representacdo de educacédo
infantil que carrega fortemente as raizes de constituicdo do ser professor de criangas,
entrelacadas com a construgdo historico-social da infancia que durante muitos séculos
configurou em uma concepcdo assistencialista de educacdo. Como podemos observar

nas justificativas dos alunos:

O cuidar é importante, porque o professor precisa cuidar do
aluno. Na educacdo infantil o professor cuida das primeiras
necessidades dos alunos, das necessidades primarias das
criangas. No ensino fundamental, o professor continua cuidando,
sO que agora cuida para que seus alunos aprendam, entdo o que
muda é o foco desse cuidar (Florenza, 6V; PCM).

Pouco eu coloquei cuidar, ndo € tdo relevante assim, porque
estou falando de criangas maiores, um nivel que o foco € o
educar, alfabetizar essas criangas, entdo o cuidar ndo é tdo
vinculado. Ja em niveis que o professor lida com criangas
menores, 0 foco no cuidar é maior, porque sdo criancas que
precisam de mais cuidado, e o0 foco ndo é o educar (Ariadne, 9V;
PCM).

Saber cuidar, porque é importante o professor cuidar dos seus
alunos, principalmente na educacéo infantil, que as criancas séo
dependentes, nos outros niveis ele precisa continuar cuidando,
mas € um cuidar diferente do cuidar da educacdo infantil. E o
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cuidar para que o seu aluno tenha uma boa aprendizagem, é um
cuidar pra que o método que ele usa pra educar € o melhor,
entdo ndo é mais um cuidar das necessidades fisicas dos alunos,
é um cuidar do educar dos alunos (Vitoria, 6N; PCM).

Como podemos confirmar, as falas de Florenca, Ariadne e Vitoria trazem uma
concepcdo de dissociagdo dos aspectos de cuidar e educar, mais do que isso, a esses
componentes sdo estabelecidos valores sociais e, assim, compreende-se que essa
valoracao é estendida aos niveis de ensino. Assim, a educacdo infantil, por ter para esse
aluno o foco no cuidar, se constitui como um valor menor e por isso ndo se faz
necessario uma formacéo especializada; e no ensino fundamental, por ter o foco no

educar, se configura como necessaria uma atuacgdo profissional:

Eu deveria colocar no ndo associado, mas nao queria ser téo
radical. Mas acho que deve existir um pouco de carinho. Na area
da educacéo infantil deve existir um pouco de carinho, ndo deve
ser tdo profissional. O profissionalismo ndo estd ligado ao
afetivo. Nessa escola isso tem pouca importancia, mas se tivesse
elencado o nivel infantil, isso estaria muito associado. Eu tenho
uma sobrinha que estd na educacdo infantil e eu vejo como é
importante no nivel que ela esta esse carinho do professor,
porque as vezes ela chorava por ndo querer ficar longe de a
gente percebe que a forma como a professora trata foi ajudando
pra que ela fosse se adaptando a escola, mas isso é porque ela é
muito pequena, mas nos outros niveis o professor nao deve ser
tdo afetivo, ele deve ser mais profissional porque o seu objetivo
é ensinar e fazer com que seus alunos aprendam como ja disse
se ele for muito flexivel ndo vai conseguir exigir de seus alunos
(Lana, 1N; PCM).

E importante explicitar que o papel profissional para os alunos participantes esta
relacionado aos elementos adquiridos no campo formativo, demonstrado nos dois
mapas. Fica mais explicito o entendimento da educagéo infantil por ter o foco no cuidar
e nao necessitar de uma formacdo especializada, quando na primeira parte do
instrumento a aluna, ao classificar os elementos, formou dois grupos: no primeiro
grupo, foram colocados os elementos necessarios ao profissional para atuar na sala de
aula, dentre estes estavam o educar e a formagéo. E no outro grupo, foram colocados 0s
elementos mais afetivos, compreendidos pela aluna como elementos que ao ser
trabalhado na sala de aula ndo se configuram como eficazes, pois em sua concepcao o

profissional deve ser mais exigente para ocorrer a aprendizagem dos alunos. “Entdo pra
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educar é preciso que o professor seja exigente, ele pode até ser afetivo, mas ele ndo
pode ser demais, porque, se ndo, ndo conseguira exercer a sua funcdo que é educar os
alunos.” (Lana).

Compreensdo que é refor¢ada por Danielle quando expGe:

O segundo grupo esta ligado as palavras que tem relacdo com o
professor mais afetivo. O cuidar, a sensibilidade, a paciéncia e
vocacdo estdo ligados ao lado afetivos, aos sentimentos do
professor em relacdo aos seus alunos. Pra mim isso estd mais
relacionado ao professor que trabalha com criangas muito
pequenas porque o professor precisa ser mais afetivo. E preciso
ter muita paciéncia. [...] E isso esté ligado a vocacédo, porque é
preciso ter muita vocacéo pra ser professor, mas principalmente
pra trabalhar com esse nivel de ensino. Ele precisa ter muita
criatividade pra estar sempre criando atividades que chamem a
atencdo das criancas porque elas cansam faceis, as atividades
ndo pode ser muito longas. Entdo o professor precisa fazer
muitas atividades pra que elas figuem sempre ocupadas. Tem
muitos amigos que conhecgo que preferem a educagdo infantil
por ser mais fécil, ndo ter que trabalhar contetidos dificeis, mas é
preciso ter jeito pra isso. Eu ja levo mais jeito pra trabalhar com
criangas maiores. Claro que todas essas palavras sao necessarias
pra trabalhar com criancas de uma forma geral, mas acho que
quanto menor € a crianga, mais isso € necessario. Nesse ultimo
grupo eu coloquei coisas que o professor que trabalha com
criangas maiores, criancas do ensino fundamental. Isso ndo quer
dizer que isso ndo seja necessario em todos 0s niveis de ensino,
mas acho que da mesma forma que cologuei que 0s sentimentos
seriam mais necessarios com criangas muito pequenas. Também
acho que essas palavras estdo mais fortemente ligadas ao
trabalho com criangas maiores e quanto maior o nivel de ensino,
mais essas caracteristicas serdo mais necessarias. Ja no professor
da universidade que forma outros professores elas séo
imprescindiveis. E  preciso que o professor tenha
responsabilidade e compromisso com seus alunos, com o
conteddo que ele vai trabalhar, ele precisa estar preparado pra
dar aquela aula. Precisa pensar nas atividades que s&o
pertinentes a aprendizagem dos alunos. [...] Precisa fazer muita
pesquisa pra pode se preparar pra trabalhar os conteudos,
procurar as atividades que sdo pertinentes e precisa ter em mente
que o seu objetivo é educar. Entdo, ele deve trabalhar os valores,
atitudes, mas aqui precisa focar os conteudos. Enquanto que no
grupo anterior o foco maior é no cuidar, nesse grupo o foco
maior € o educar. Ele precisa ter muita dedicacdo, porque isso
vai tomar muito o seu tempo e ele precisa se dedicar totalmente
pra gque seus alunos aprendam (Danielle, 1N; PCM).
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A fala de Danielle nos da indicio de um entendimento de que a sele¢do das
atividades a serem trabalhadas na educacdo infantil, ndo tenha cunho educativo, mas
utilizadas apenas com o intuito de promover a ordem e a disciplina. Talvez, por isso, a
educacdo infantil, seja compreendida como um nivel mais facil de ensino, j& que, para
esse licenciando, este nivel ndo tem como principio o educar, configura a ndo
necessidade de um trabalho sistematizado.

Como percebemos nas falas dessas alunas participantes, a concepgdo de
educacdo infantil estd calcada numa conotacdo assistencial, onde as criangas nesse
contexto educativo passavam ali o dia todo, para que seus pais pudessem trabalhar. Ou
seja, eram espacos destinados a guardar criancas sem nenhum vinculo educativo.

A Constituicdo Brasileira de 1988, assegura em seus artigos referentes a
educacao a garantia do atendimento em creche e pré-escola as criancas de 0 (zero) a 6
(seis) anos, como direito de todos e dever do Estado e da familia. Na sequéncia, o
Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990, em seu artigo 53, reforca estes direitos.

Mais tarde, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (Lei n°
9394/96) estabeleceu para 0 municipio a responsabilidade constitucional e legal em
relacdo a educacdo infantil e ao ensino fundamental, dando prioridade ao ensino
fundamental. E a primeira vez que a expressdo “educacio infantil” aparece na LDB, ¢ é
definida como a primeira etapa da educacdo bésica, tendo como finalidade o
desenvolvimento integral da crianga até 6 (seis) anos de idade. A lei estabelece que a
educacao infantil seja oferecida em creches para criangas de até 3 (trés) anos de idade e
em pré-escolas para as criangas de 4 (quatro) a 6 (seis) anos. Essa distincdo entre
creches e pré-escolas é feita unicamente pelo critério de faixa etéaria, sendo ambas
instituicdes de educacéo infantil.

Atendendo as exigéncias da lei, as creches passaram a integrar-se ao Sistema
Municipal de Educagdo, deixando de ter um carater “assistencial”, que historicamente
se caracterizou como um atendimento de guarda para criancas de familias de baixa
renda. A creche deixa de ser um espago de “guarda” para caracterizar-se COmo agéncia
de educacéo.

Neste sentido, as instituices de educacdo infantil (creches e pré-escolas)
integram as fungdes de educar e cuidar, comprometidas com o desenvolvimento integral
da crianca nos aspectos fisico, intelectual, afetivo e social, compreendendo a crianca
como um ser total, completo, que aprende a ser e conviver consigo mesmo, com 0 Seu

semelhante, com o0 ambiente que a cerca de maneira articulada e gradual. Por isso, estas
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instituicOes precisam ter condicOes e recursos materiais e humanos voltados para o
trabalho de cuidado e educacdo dessa clientela.

Cabe aos municipios o compromisso de oferecer as criangas uma educagédo de
qualidade, direito inerente a todos. Porém esse é direito que ainda ndo estd bem
arraigado nas agéncias governamentais. Recentemente, em nosso Municipio, logo que
as creches passaram para a responsabilidade do poder municipal, houve um concurso
publico que tinha como critério de participacdo professores que tivessem o nivel médio
na modalidade normal. Porém, ndo era um critério minimo, mas uma exigéncia para, em
caso de aprovacgéo, poder ser nomeado, 0 que ocasionou a rejeicdo de professores com
formacdo superior em Pedagogia, € que aponta um entendimento desse espaco
educativo, ainda numa concepcao assistencialista.

Concepgdo essa que se distancia do entendimento desse processo como
indissociaveis de cuidar-educar pautado pela literatura especializada, que entende que
contemplar o cuidado na esfera da educacdo infantil significa compreendé-lo como
parte integrante da educacdo. Cuidar de uma crianca em um contexto educativo
demanda a integracdo de varios campos de conhecimentos e a cooperacdo de
profissionais de diferentes areas.

Concepcao essa que identificamos, porém em nivel do discurso, na fala de Pietra
que concebem a esses depois campos na forma de processos imbricados, como

poderemos verificar abaixo:

O professor na sua formagao tem que ter em mente a relagéo do
educar e cuidar. Por que muitas vezes... O professor ele quer
desvincular, hd eu ndo sou baba, eu ndo tenho a
responsabilidade de cuidar. E eu acho que o cuidar e o educar na
educacéo infantil estdo muito entrelagados (Pietra, 6V; PCM).

Na fala de Pietra, verificamos alguns indicios do entendimento desse campo de
atuacdo na educacdo infantil como processos indissocidveis, porém ao ser solicitada a se
aprofundar sobre esse entendimento, a participante ndo soube explicar como se
configuraria esse entrelacamento no atendimento a crianga em uma instituicdo de
ensino, mas enfatizou que essa compreensdo teve relagdo com uma disciplina
complementar de educacdo infantil que havia cursado no semestre passado, 0 que
aponta para um entendimento influenciado pela formacéo inicial, mas que ainda entra
em choque com a concepgdo circulante nesse grupo social. Concepgdo essa

exemplificada por Alessia, quando diz:
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Esse grupo aqui td mais no cuidar e educar que indissociaveis. A
gente sabe que ndo pra separar o cuidar e o educar e também ¢é
grupo da questdo mais afetiva da educacdo que exige amor, vocé
deve ter amor a profissdo, ter amor pelos alunos porque nédo é
uma profissdo facil, ndo é facil trabalhar com crianga e com
criancas muito pequenas, mais dificil ainda, porque exige que
vocé tenha muita dedicacdo ao trabalho, porque vocé tem que
estar criando muitas coisas e tem que ter muita sensibilidade nos
atos, porque vocé estd lidando com criancas vocé precisa ser
sensivel; e em tudo tem que ter dedicacdo em tudo, porque
trabalhar com criangas néo é nada facil. Vocé tem que elaborar
diversas atividades para os alunos, porque vocé pensa que eles
vao demorar pra realiza-las e elas fazem num minuto, entdo
vocé tem elaborar diversas coisas para um mesmo dia. Por que
vocé acha que ndo pode dissociar o cuidar e o educar?
Porque o educar na sala de aula, no geral, ndo se educa uma
crianga ensinando o “ABC”, ensinando o conteudo tudo mais.
Tudo da crianca ta relacionado com a educacéo dela, o fato dela
ir ao banheiro, precisar na ajuda de um adulto pra desempenhar
uma atividade que ndo seja uma atividade ligada ao conteudo,
isso remete ao fato do cuidar e o educar. Um processo
indissociavel (Alessia, 8V; PCM).

Porém, na fala de Alessia encontramos inicialmente uma compreensdo desses
dois processos como indissociaveis, entretanto observamos que esse entendimento nao
tem relagdo com a compreensdo de que relacionar esses processos implica uma acgéo
pedagogica consciente, estabelecendo uma visdo integrada do desenvolvimento da
crianga com base em concepgdes que respeitem a diversidade, 0 momento e a realidade
peculiares a infancia. Dessa forma, o educador deve estar em permanente estado de
observacao e vigilancia para que ndo se transformem as a¢des em rotinas mecanizadas,
guiadas por regras. Consciéncia é a ferramenta de sua prética, que embasa teoricamente,
inova tanto a agdo quanto a propria teoria. Cuidar e educar aludem reconhecer que o
desenvolvimento, a construcdo dos saberes e a constituicdo do ser ndo ocorrem em
momentos compartimentados. A crianca € um ser completo, tendo sua interacao social e
construgdo como ser humano estabelecido em tempo integral. Cuida e educar significam
compreender que 0 espago/tempo em que a crianga vive exige seu esforgo particular e a
mediacdo dos adultos como forma de proporcionar ambientes que estimulem a
curiosidade com consciéncia e responsabilidade (FOREST, 2010).

A base do cuidado humano é compreender como ajudar o outro a se desenvolver

como ser humano. Cuidar significa valorizar e ajudar a desenvolver capacidades.
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(RCNEI, MEC/SEF, 1998). Assim, o educar e cuidar como acles que devem ser
planejadas, sistematizadas e organizadas em gestdes compartilhadas entre criangas,
professores, educadores, pais; cada um deles portadores de diferentes culturas, portanto
com diferentes concepcOes de cuidar. Por isso, é necessario que haja constante dialogo
entre as diferentes culturas que circulam no interior das escolas, para que o
cuidar/educar sejam processos complementares e indissociaveis, que tenham como um
dos objetivos a autonomia fisica, intelectual, emocional dos alunos. Conceber uma
escola para a infancia é pensar um espago educativo com ambientes acolhedores,
alegres, seguros, instigadores, com profissionais bem qualificados, organizando e
oferecendo experiéncias desafiadoras.

Para os alunos do curso de Pedagogia que vao trabalhar, sobretudo com criangas,
a imagem de crianga e 0s sentimentos a ela relacionados parecem ser uma dimensao
fundamental da representagédo sobre o trabalho do professor. Isso tem implicacdes para a
construcdo da identidade do professor das séries iniciais e, sobretudo, da educacdo
infantil. Nesse caso, é importante refletir sobre o que pode significar, para a construcéo
do eu-professora, o fato das imagens de eu-aluno adulto se fundirem com as imagens de
eu-aluno crianga.

Por outro lado, mesmo quando os sujeitos incorporam a crianga em suas falas, o
modelo de escola e 0 modelo de ensino ndo se alteram. Ao contrario, revelam uma
representacdo social de escola que nos remete a0 modelo combatido por pedagogos de
diferentes épocas, como Froebel, Decroly, Freinet e Paulo Freire.

Considerando que o status de professor para o profissional da educacéo infantil é
recente, proveniente da LDB/96 e legislagdes complementares, é de se esperar uma
representacdo de trabalho do professor potencialmente dirigidas a etapas posteriores de
ensino cujo modelo, rigido e inegociavel, ndo da margem para uma ideia de educacao,
de processo ensino-aprendizagem mais apropriado a especificidade da crianca e da
profisséo de professor de crianca pequena.

Assim, podemos antecipar que ha um grande risco no modelo ser transferido
para a educacdo infantil sem ajustes ou adequacdes. Podemos antecipar também que a
tendéncia seja incorporar os elementos do universo reificado, agregando novos
elementos a esse modelo rigido. Se a educacdo infantil hoje ocupa um locus legitimo da
Pedagogia, é importante que essa licenciatura considere essa tendéncia e incorpore essa
importante questdo na formacdo dos estudantes. Para isso, € necessario considerar o

contexto historico e social em que a escola compulsoria e a educacao infantil vém sendo
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constituidas nas diversas regides, pois a auséncia da crianga nesses modelos pode tornar
ainda mais dificil a construcdo de um modelo especifico de educacédo Infantil.

Na parte inferior temos a regido que denominamos de formativa, uma vez que
contém elementos técnicos que para os alunos devem ser apreendidos na formacéo
docente. Como podemos verificar, sdo elementos que se encontram mais préximos do
objeto fazer docente, o que demonstra que, para eles, estes elementos se configuram
como mais necessarios ao exercicio da profissao docente, o que se constitui numa faceta

profissional do ser professor.

A formacdo tem o papel de preparar esse aluno para exercer a
profissdo, para que ele possa lidar com as dificuldades que
poderd se deparar na atuacdo profissional. Dentro dessa
formacéo € preciso que o aluno aprende muitas metodologias,
muitas formas de trabalhar com o aluno [...] porque hoje é
muita exigéncia. Os alunos exigem muito do professor. O
professor ndo pode ser mais... ficar sentado |4 passando as
atividades. Ele tem que usar, tem que puxar o aluno mesmo pra
dentro de sala de aula. Dedicagéo, eu acho que essa seja a maior
palavra que venha do professor porque se o professor ndo for
dedicado ele ndo é professor, é apenas uma pessoa que esta
ministrando uma aula. Ele ndo vai passar nada para o seu aluno,
mas se ele dispuser de dedicacdo pode ter certeza que o aluno
vai devolver (Isabel, 1V; PCM).

Podemos identificar na fala de Isabel que, diante da complexidade que se coloca
0 ensinar, diante das dificuldades apresentadas no discurso escolar, é necessario ir além
dos aspectos afetivos que ja se configuram suficientes para exercer o exercicio da
docéncia, uma vez que o profissional precisa lidar com situagdes bem mais complexas
que fazem parte do cotidiano das escolas. Portanto, cria-se uma expectativa da formacéo

de que esta daré conta de todos os aspectos que envolvem o fazer docente:

O segundo grupo que teria como tema a formacao, eu acredito
que na minha concepcdo a formacdo necessita de vocacéo,
responsabilidade, dedicacdo e a negacdo das teorias
ultrapassadas, as tidas como tradicionais. Entdo a formacéao
exige renovacdo. E na formacdo que o professor vai aprender
novas teorias, novas formas de ensinar que possibilite o
professor estar mais preparado para ensinar porque além do
professor ter vocagdo, uma identificacdo com essa profissédo, o
professor precisa ter um conhecimento especializado que
preparem o professor no sentido de saber selecionar as
atividades mais pertinentes, as formas mais adequadas de passar
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isso para os alunos, porque ndo é facil alfabetizar e pra isso o
professor precisa saber as melhores formas de fazer isso porque
0 mais vemos nas escolas é numero grande de criangas que
passam de ano e ndo sdo alfabetizadas, isso ocorre porque o
professor ndo sabe como fazer isso direito, entdo a formagao tem
ensinar o professor a fazer isso e assim possibilitar a
transformacéo da educacdo (Zoe, 6V; PCM).

Como podemos ver, os elementos formativos se constituem como fundamentais
para o0 exercicio da docéncia, em que se espera que todo o conhecimento aprendido na
formacéo possibilite ao professor atuar de maneira eficaz na sala de aula, de modo que
promova as modificacdes da realidade escolar. Identificamos a também o predominio do
foco formativo na crianca, o que possibilita a identificacdo desse profissional com esta.

As discussdes sobre profissionalidade docente surgiram muito recentemente, no
contexto das reformas educacionais e na tentativa de valorizacdo da préatica docente.
Popkewitz (1997) considera existirem trés fatores que constituem o fazer docente: o
contexto propriamente pedagdgico, o contexto profissional dos professores e o contexto
sociocultural. O primeiro esta representado pelas experiéncias adquiridas no fazer
pedagogico; o segundo refere-se ao contexto da classe docente, ou seja, a classe de
professores legitima determinadas agdes que constituem o ser professor. E o terceiro
aspecto € representado pelo contexto sociocultural, ou seja, os contetidos e os valores
eleitos pela propria cultura e legitimado pela sociedade como o acervo fundamental para
a formacéo dos estudantes. Esses valores sdo validados pelos professores que nas suas
interacdes sociais ressignificam, porém, sdo eles que alicergam o seu fazer.

Entende-se, desta forma, o conceito de profissionalidade docente como um
conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes que compfem a competéncia do
professor. Estes aspectos constituem a subjetividade profissional, que sdo experiéncias
aprendidas e acionadas no cotidiano escolar. E um saber fazer, construido
individualmente, por meio de referenciais externos, porém, que se tornam proprios e
Unicos. S&@o instrumentos construidos pelo préprio professor, para deles se utilizar na
profissdo, tornando-se um saber pessoal.

Muitos fatores concorrem para a constituicdo da profissionalidade docente, tais
como 0s aspectos pessoais e profissionais, 0os cognitivos e afetivos, os individuais e
coletivos. Esses multiplos aspectos afetam e constituem as experiéncias escolares,

familiares, profissionais que compdem o repertorio de saber fazer de um professor, no
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qual estdo incluidos conhecimentos, valores, habilidades, modos de percepcdo e
compreensdo da realidade que o cerca.

Para Contreras (2002), a profissionalidade se refere as qualidades da pratica
profissional dos professores em fungéo das exigéncias do trabalho educativo. Nessa
perspectiva, falar de profissionalidade significa “[...] ndo s6 descrever o desempenho do
trabalho de ensinar, mas também expressar valores e pretensfes que deseja alcancar e
desenvolver na profissdo” (lbid, p.74).

Nesse sentido, a preocupagdo com a profissionalizacdo docente deu origem a um
grande nimero de estudos nas Ultimas décadas sobre o que faz de uma atividade laboral,
uma profissdo. A analise dessa literatura aponta que o atributo comum a diversas
caracterizacdes disponiveis é a aquisicdo de saberes especializados (LUDKE; BOING
apud ALVES MAZZOTTI et. al., 2009).

Para Contreras (2002), a profissionalidade se refere as qualidades da pratica
profissional dos professores em funcdo das exigéncias do trabalho educativo. Nessa
perspectiva, falar de profissionalidade significa [...] ndo sé descrever o desempenho do
trabalho de ensinar, mas também expressar valores e pretensfes que deseja alcancar e
desenvolver na profisséo (Ibid, p.74).

Nesse sentido, a preocupacgéo com a profissionalizacdo docente deu origem a um
grande namero de estudos nas ultimas décadas sobre o que faz de uma atividade laboral,
uma profissdo. A analise dessa literatura aponta que o atributo comum a diversas
caracterizagdes disponiveis é a aquisicao de saberes especializados (LUDKE, Boing,
apud ALVES MAZZOTTI et. al., 2009).

Desse modo, é comum definir um conjunto de atitudes que orientam as
atividades profissionais dentro da sociedade, uma vez que cada profissional deveria
dominar certo grau de conhecimentos e principios. Entretanto, partindo de uma analise
funcionalista do ponto de vista sociologico, a descricdo abaixo permite conhecer 0s

requisitos basicos de uma profissao, sao eles:

1. Uma profissdo € uma ocupacdo que realiza uma funcéo social
crucial;

2. O exercicio desta funcdo requer um grau consideravel de
destreza;

3. Esta destreza ou habilidade € exercida em situacfes que nao
sdo totalmente rotineiras, mas nas quais hd que manipular
problemas e situacdes novas.
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4. Por conseguinte, embora o conhecimento adquirido por meio
da experiéncia seja importante, este saber prescrito é insuficiente
para atender as demandas, e os profissionais deverdo dispor de
um corpo de conhecimentos sistematicos.

5. A aquisicdo deste corpo de conhecimentos e o0
desenvolvimento de habilidades especificas requerem um
periodo prolongado de educacdo superior. [...] (HOYLE apud
CONTRERAS, 2002).

Na tentativa de transpor essas dadas caracteristicas a profissdo docente, percebe-
se que este profissional desenvolve uma “funcao social crucial”, ou seja, o ensino. Para
tanto um professor devera dominar seus conhecimentos e, aqui, mora o problema: ndo
ha consenso quanto a esses conhecimentos.

Inicialmente a ideia geral que se tem sobre a profissionalizacao é positiva. Dizer
que alguém tem um comportamento profissional € “dizer que tem competéncia técnica,
discernimento emocional, responsabilidade e capacidade para resolver problemas no
ambito da sua profissio” (VEIGA; ARAUJO, 1999, p.130). Podemos ainda acrescentar
uma conduta distinta das demais, geralmente baseada num codigo de ética. Desse modo,

o profissionalismo se op&e aos procedimentos improvisados e pouco eficientes:

A formacéo, o fazer docente e saber fazer, a responsabilidade o
compromisso [..] sdo 0s como instrumentos para um trabalho de
um pedagogo, como se pra que o pedagogo realizar o seu
trabalho precisa utilizar desses instrumentos. Assim como um
engenheiro tem o0s seus instrumentos, 1SS0 seriam 0S
instrumentos para um bom profissional, um bom pedagogo. A
formacdo, porque para ser um bom pedagogo é fundamental
uma boa formacéo, porque se vocé ndo tem essa formacdo, ndo
vai entender no que estd embasada a sua acdo. Ele pode até
fazer, mas ndo vai estar de maneira consciente, vai esta fazendo
por fazer. E um grande desafio ser professor porque ele vai
encontrar muitas dificuldades no seu fazer e a formacdo tem
justamente o objetivo de ensinar ao pedagogo o seu saber-fazer.
Entdo, o pedagogo sem uma boa formacéo vai ter o fazer, mas
ndo vai ter o saber fazer. O fazer docente é justamente o fazer
pratico do pedagogo que em minha opinido deve ser um fazer
com respaldo tedrico e ndo a acdo pela acdo. A responsabilidade
e compromisso que estdo ligados a esse pedagogo profissional.
Pedagogo precisa saber educar os seus alunos, ter dominio de
conteddo, precisa saber as melhores formas pra educar 0s seus
alunos e, pra isso, precisa refletir sobre o seu fazer, sua pratica
pra poder estar sempre corrigindo seus erros e buscando sempre
melhorar a sua pratica (Nicole, 6V; PCM).
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Palavras como compromisso, responsabilidade, desafio parecem definir o como
os alunos em formacdo véem a profisséo de professora o que nos leva a pensar que as
mesmas possuem consciéncia das incumbéncias que o fazer docente lhe exige. “E um
grande desafio, uma grande responsabilidade porque trabalham com seres humanos que
dependem muito de nos, pois somos exemplos a serem seguidos” (Agnes; 9N; PCM).

Sem duvida, que ser professor hoje € muito diferente de outras épocas por tudo
aquilo que vivenciamos em termos de avanco no conhecimento, nas tecnologias de
informag&o, na maneira como as pessoas se relacionam, na forma como os filhos séo
educados, no jeito com as familias sdo estruturadas, enfim, um tempo diferente com
suas especificidades.

As alunas também afirma que além da responsabilidade acima citadas, o
professor precisa estar em permanente processo de aprendizagem, de busca, pois
trabalham com seres humanos que precisam muito deles, esperam muito da acdo do

professor e este precisa estar ciente de seu papel.

E uma questdio muito complexa. E ensinar e aprender, é
compartilhar idéias, partilhar sentimentos, viver e conviver num
ambiente, na medida do possivel criativo, proporcionando
momentos de construgdo, reconstrucdo de conceitos e
conhecimentos (Sandy; 9V; PCM).

Ao olharmos as respostas dadas percebemos que aparece a ideia de que ser
professor é muito mais do que ensinar, transmitir conteddos. Esta concepcdo mostra que

h& uma compreensdo e uma visdo que vdo além da mentalidade instrumentalista.

Ser professor significa ajudar, poder ensinar e também aprender
com os alunos. Entrar no deles e acrescentar valores e
conhecimentos para a formacéo integral, cuidando sempre pra
que todos assimilem e utilizem os conhecimentos em seu dia a
dia (Raquel; 6N; PCM)

Associado a idéia de como ser professor e de sua atuacdo, 0s sujeitos
expressaram, por adjetivos, formas ou atributos que definiriam a imagem do professor
ideal. Em tese, podemos dizer que os alunos sabem bem como devem ser e atuar, o0 que
fica em aberto é a transposicao dessas concepcdes para a pratica do cotidiano.

Os debates em torno do professor giram em diferentes perspectivas, desde sua

origem até como concorre sua formacdo. Referimo-nos a formacdo, ou seja, a um
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conjunto de elementos, de juizos, habilidades, saberes que na medida que alguém possui
0s mesmos podemos afirmar que esta imbuido de uma visdo global, mais ampla dos
fatos; que supere o pragmatismo do cotidiano, capaz de galgar um conhecimento mais
profundo e ser mediador do mesmo junto a outros sujeitos. Concebemos o professor

como

[...] um ator no sentido forte do termo, isto é, um sujeito que
assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe
da, um sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer
provenientes de sua propria atividades e a partir dos quais ele a
estrutura e a orienta (TARDIF, 2002, p. 230)

Se tomarmos o sentido mais preciso de formacao e em relacéo a ele compararmos
0 que se tem definido e dito como sindnimo de formacdo veremos que ha um certo
vazio de significado. “A formacgdo ¢ definida, em muitos casos, mais pelo que se
quer obter do que pelo real que ela exercerd sobre as pessoas que se beneficiam dela”
(ZABALDA, 2003, p. 38). A formacdo adquire importancia na medida em que esteja
vinculada ao crescimento e ao aperfeicoamento das pessoas, ou seja, “[...] 0s processos
deliberados que visam influenciar, direta ou indiretamente, as pessoas no gque tange ao
processo de construir a si mesmas” (ZABALDA, 2003, p. 39).

Assim como Freire (1996), acreditamos que o ser humano é um ser inacabado,
morre sem estar concluso. Como professores somos seres humanos e como tal
precisamos estar em constante busca. Se nos processos de transformacéao social e suas
aceleradas mudancas, veremos que a atualizacdo, a formacdo continuada é algo
intrinseco ao ser professor, ndo sendo possivel ensinar sem um processo de
aprendizagem e aprimoramento permanente.

Passamos por um processo de formacgdo inicial, para desenvolvermos e
adquirirmos habilidades e competéncias necessarias ao exercicio profissional. Esta
formacdo pode ser mais ou menos consistente, mais ou menos séria, mais ou menos
profunda, mais ou menos comprometida. Mas 0 que parece oportuno € deixarmos claro
que sem uma formacédo adequada solida, comprometida com a futura aprendizagem do
aluno, continuaremos repetindo a histdria do fracasso escolar vivida e comprovada pela
historia da educacéo brasileira.

Os elementos “mediar”, “refletir” e “criticidade” se constituem como conteidos

circulantes presentes no discurso pedagdgico, mas que se organizam como conceitos
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que residem ainda no campo das ideias, em que os licenciandos ndo conseguem
objetivar em seu campo de atuacdo. Por isso, percebemos que ndo ha um conhecimento
conceitual sobre esses elementos, estes sdo ressignificados, a fim de caber em um
referencial conhecido para esses alunos e, assim, possibilitar lidar com eles e, entéo,

torna-los parte de seu referencial de atuacéo:

A mediagdo é importante que 0 curso nos ensine a realizar essa
mediacdo com nossos alunos, porque ndo podemos mais trabalhar na
perspectiva de dar tudo pronto para os alunos, mas é preciso saber
como fazer isso na sala de aula. Porque temos que lidar com a
violéncia, com a indisciplina e como mediar tudo isso na relagéo da
sala de aula. Mediar é ser imparcial, mesmo sabendo quem esta certo
ou errado, é preciso ser neutro, ndo pode tomar partido de nenhum
aluno. O professor precisa saber lidar com as situacdes, mas ndo pode
deixar que seus sentimentos interfiram. Entdo ele deve ficar
totalmente neutro, ndo pode demonstrar preferéncias (Paloma, 1N;
PCM).

Mediar, eu ndo quero ser aquela pessoa tradicional que coloca 0s
alunos para decorar, copiar somente, eu quero ser uma mediadora,
uma facilitadora do conhecimento (Bella, 1N; PCM).

As licenciandas Bella e Paloma, ao explicitarem a compreensdo de um conceito
tdo presente no campo da Pedagogia, confirmam a ideia de que, para poder lidar com
um conceito que na verdade atua no campo das ideias, fragmentam, ressignificam e
atribuem sentidos, tendo como base seus préprios referenciais de atuacdo, a fim de
tornar o estranho familiar para poder lidar com eles.

Na fala de Paloma, identificamos uma concep¢do de mediar bem distante da
feita por Vygotsky e seus estudiosos, como um processo dindmico do qual se utiliza
ferramentas ou artefatos culturais essenciais para modelar a atividade e implica um
processo de intervencdo intencional de, pelo menos, um elemento em uma relacdo. “Os
meios mediacionais nao facilitam a atividade, mas colaboram na alteracdo do fluxo e da
estrutura das fungdes mentais” (Vygotsky, 1998, p.118). Na fala, foi apresentada uma
reelaboragdo desse conceito com o sentido de negociacdo/ intermediacdo nas situagoes
do cotidiano escolar, uma vez que mediar refere-se a intermediar os conflitos e entre
alunos entre alunos presentes no cotidiano escolar.

Também identificamos na fala de Paloma, bem como na fala de Bella, a

necessidade de um distanciamento de uma imagem de professor, que para esse grupo, se
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configura como tradicional e, assim, vista como ultrapassada, agregando ao seu discurso
uma nova concepcao de ser professor. Porém, Bella traz outra compreensao sobre como
ser o professor mediador, este é compreendido pela participacdo, como um facilitador
de conhecimento. Defini¢do essa que é circulante no grupo social investigado. Para o
senso comum, o facilitar tem o sentido de tornar mais facil, assim, o professor é
representado como aquele que facilita, que torna mais facil a aprendizagem do aluno. O
que distancia do entendimento do que € ser um professor mediador. Tomando como
referéncia a definicdo de Vygotsky, o professor mediador é aquele que organiza,
estrutura as atividades, que se coloca com um facilitador, incentivador ou mobilizador
da aprendizagem. E aquele que se apresenta como ponta entre o aprendiz e sua
aprendizagem — ndo uma ponte estatica, mas uma ponte rolante, que ativamente

colabora com o aprendiz no processo de aprendizagem:

[...] mediagéo e saber fazer, sdo coisas que a gente escuta muito falar
aqui mediacdo, coisas que desde o primeiro periodo eu escuto falar,
saber fazer do professor que é muito importante, como mediador do
conhecimento. S8o palavras que a gente escuta falar bem aqui no
curso de pedagogia. A gente sempre escuta que o professor tem que
saber mediar os conhecimentos com os alunos, que precisa ajudar 0s
alunos a construir seu proprio conhecimento, mas realmente ainda ndo
sei como fazer isso e isso € o saber fazer (Leonora, 6V: PCM).

Leonora expde essa compreensdo do mediar somente no campo das ideias, uma
vez que denuncia que é uma ideia presente no discurso circulante, mas ainda ndo se
configura como algo que foi incorporado ao campo de atuagdo. Esse “rodear’ sobre o
conceito apresentado pela licencianda, expressa a angustia de se deparar com 0 ndo

conhecimento do processo mediacional que ela julga que deveria dominar:

Mediar, o professor tem que ser um professor, porque no meu
conhecimento, no que eu vou me pautar, na minha concepcdo, é a
concep¢do mais atual, mais contemporanea, € no construtivismo,
pedagogia moderna. Entdo nessas caracteristicas professor tem o papel
de mediador, ndo de transmitir conhecimentos, mas vai realizar a
mediacéo do conhecimento do aluno e a construcdo do conhecimento.
O professor tem o papel de mediador (Tesséalia, 9° periodo,
vespertino).

A mediagdo, porque € o que professor vai fazer é mediar 0s
conhecimentos da sala de aula, ird auxiliar os alunos na construgdo do
conhecimento (Ariadne, 9° periodo, noturno).
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Nas falas de Tessalia e Ariadne, apresentam-se no plano discurso a incorporagdo
de elementos que configuram uma compreensao do conceito, embora compreendida de
forma fragmentada, ressignificada, de forma a caber no seu referencial de compreensao.

A reflexdo se constitui como um termo, relativamente novo, mas que se
configura presente no discurso que conforma uma nova concepgdo de professor. Os
alunos representam, reelaboram, ressignificam esse novo conceito de professor tdo
difundido no campo educativo, aproximando-os de seus referenciais, daquilo que
concreto para eles, para que possam lidar com esse conceito que ainda se constitui como

abstrato. E o que podemos observar nas falas abaixo:

O professor precisa refletir sobre o que esta fazendo, sobre o que vai
trabalhar, sobre a aula que vai dar, ele ndo pode chegar la no
improviso, precisa pensar sobre isso (Bernardo, 1N; PCM).

Coloquei também a palavra refletir, porque o professor tem que
refletir muito naquilo que ele vai fazer para o aluno, ndo decidir em
cima da hora o que ele vai fazer, chegar a sala de aula de supetéo,
vamos fazer isso, vamos estudar aquilo. Ele tem que refletir naquilo
gue ele vai ensinar, se ele esta pensando no bem estar dos seus
discentes, no aprendizado deles eles precisam realmente refletir sobre
0 que vao fazer (Dalya, 1V; PCM)

O professor deve ter aquela sensibilidade e refletir, porque tem horas
que a gente faz o trabalho achando que vai dar tudo certo para os
alunos, mas quando no final de tudo percebe que ndo foi como
esperado, é ai que ele tem que ter a sensibilidade de refletir se é aquilo
mesmo que deve trabalhar com os alunos ou ndo [...] (Sol, 1V; PCM,
vespertino).

Na fala dos alunos do periodo inicial do curso, temos o entendimento da reflexéo
como um ato de pensar, de planejar no momento em definem que o fazer docente nao
pode ser realizado de forma repentina, improvisada, o fazer do professor deve ser
pensado, esquematizado, planejado, contudo, deve estar aberto a imprevisibilidade do

fazer docente e, por isso, este deve ser modificado sempre que necessario:

Refletir sobre sua pratica, refletir sobre a teoria porque é necessario
estar sempre articulando o fazer ao discurso tedrico, ndo pode ser um
fazer vazio, ele precisa do embasamento tedrico para saber o que esta
por tras de cada acdo (Selena, 1N; PCM).

A gente ¢ profissional da educaco. Refletir esta ligado a essa coisa da
pesquisa, vocé identifica um problema, vocé pesquisa, vocé precisa
dessa atividade de reflexdo do que vocé ver na sala de aula, da sua
prépria pratica. Pesquisa, eu ndo coloquei na formacdo, faz parte da
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formagdo também, mas eu coloquei no grupo do profissional, porque
eu acredito que o professor, ele ndo pode simplesmente parar naquilo
gue estudou no passado. Ele tem que ver o que esta acontecendo na
sala, pesquisar a esse respeito, buscar solucdes. Isso ndo é trabalho de
outra pessoa, € trabalho do professor. Quando o professor se depara
com uma dificuldade de aprendizagem a primeira reacao dele é pensar
em repassar aquele problema e ndo de pesquisar, descobri 0 que pode
ser feito pra avancar com essa crianga. Entdo a pesquisa faz parte do
fazer docente [...] (Alipia, 9V; PCM).

Nas falas de Selena e Alipia, temos um direcionamento de um fazer docente que
se baseia na articulacdo entre os saberes docentes vistos na formacdo e a pratica
docente, numa perspectiva de que o conhecimento tacito deve estar embasado em
conhecimento tedrico. E um entendimento de que é preciso buscar na teoria as solugdes
para o fazer préatico por intermédio da pesquisa.

Essa compreensdo fica explicita na fala de Selena, quando diz que a préatica ndo
pode ser esvaziada de teoria, isto é, o fazer docente ndo deve ser pratico. Na fala de
Alipia, observamos a associacao do refletir ao elemento da pesquisa, visto que o refletir
seria a capacidade de, a partir da identificacdo de um problema, pensar e tomar para si
mesmo a busca por solugfes, e a pesquisa se configuraria na acdo deste professor.
Assim, é por meio da pesquisa que o professor encontraria no campo teérico as solucdes
para essa resolugéo.

Como podemos ver, a expressdo do “professor reflexivo” que tomou conta do
cendrio educacional é confundida com a reflexdo em si, como um atributo préprio do
ser humano, sem a explicitacdo do conhecimento sobre um movimento teérico de
compreensdo do trabalho docente.

Andrade (2003b), a partir de seu estudo com professores do Municipio de Natal,
evidencia que os professores, ao se apropriarem das informacgdes recebidas em cursos de
formacdo e capacitacdo, reconstroem estas informacOes a partir de conhecimentos
prévios, decompondo 0s novos conhecimentos e 0s reorganizando de forma a torna-los
possiveis de serem incorporados ao seu referencial de condutas.

Porém, ainda para a autora, essa apropriacdo do novo ndo ocorre de maneira
passiva e compacta, ao contrario, os sujeitos fragmentam, decomp&em, reorganizam o
novo de forma que possa “caber” em sua rede referencial e, portanto, se constitua em

parte da mesma. Como nos adverte Moscovici:
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[...] seu papel consiste em modelar o que é dado do exterior, na
medida em que os individuos e os grupos se relacionam de
preferéncia com os objetos, os atos e as situacdes constituidos
por [e no discurso de] miriades de interacdo social. Ela
reproduz, é certo. Mas essa reproducdo implica um
remanejamento das estruturas, uma remodelacdo dos elementos,
uma verdadeira reconstrugdo do dado no contexto dos valores,
das nocoes e das regras, de que ele se torna doravante solidario
(MOSCOVICI, 1978, p. 26).

Assim, o0s alunos ao se apropriarem dos conteldos aplicam essas novas
“teorias” em sua pratica pedagogica, permeando o processo de ensinar com marcas
desta estrutura simbolica de pensamento. Faz parte desta “bagagem” de conhecimentos
tanto o novo como o antigo, mas ambos de forma reconstruida e permeados pelos
sistemas de valores e de parametros que identificam o grupo como tal e marcam o0s
pertencentes a ele como seus integrantes, possibilitando seu reconhecimento e filiacdo.

A imagem do professor ancorada e objetivada pelos participantes € de
orientador, em que este se caracteriza com uma funcdo ampla de educar os alunos,

transcendendo assim, o ensino especifico de contetdos:

Quando o professor tem a vocagdo, mesmo é que ele vai sentir o
amor pela profissao, pelos alunos, ele vai cuidar mais, ele vai
educar mais. N&o vai estar preocupado apenas em ensinar 0S
contetdos, mas pra formar os alunos pra vida. Porque educar
tem uma concepcdo mais ampla, o professor ele mais que um
“conteudista”, ele orienta o aluno na sua vida, ele se preocupa
com o futuro do aluno, ndo € que aquele que da o contetdo e
pronto e ndo se preocupa em outros aspectos importantes para
formagéo do aluno (Monique, 6V; PCM).

O professor deve conscientizar o aluno da importancia da
educacdo para o seu futuro, deve ser guiar para que possa
auxiliar o aluno na construcdo do conhecimento que

possibilitara a transformacéo social (Taina, 9V; PCM).
Constatando essa visdo de educar exemplificada por Monique, Tardif (2007,
p.47) realca que historicamente a identidade de professor é modelada pelo nivel de
ensino em que sdo filiados. Ainda hoje, o ensino primario € mais naturalmente
identificado com aspecto de formacao integral, centrada em necessidade do aluno e na
dimensdo afetiva. Se, por um lado, o sentido atribuido ao professor orientador emerge

de uma ponte cuja base se encontra na constituicdo histdrica da docéncia, de outro lado,
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firma-se igualmente no presente, procurando 0s sujeitos se auto-representar em um
movimento continuo de re-significacdes a partir das transformacdes cotidianas.

Em uma sociedade que tem sido considerada a sociedade do ‘“conhecimento”, a
“sociedade da informag¢@o”, o papel do professor tem sido reconfigurado, uma vez que
ndo possui mais as chaves do conhecimento (POZO, apud LIRA, 2006). O professor
ndo é mais o detentor do saber, uma vez que ndo consegue mais ser um enciclopedista
como ocorria no passado. “O conhecimento além de ser diversificado e complexo, é ao
mesmo tempo, mais fluido, transitério, relativo, tornando-se cada vez mais dificil
dominé-lo” (MORIN apud Lira, 2006, p.178). Como Adele exemplifica:

O professor precisa estar em constante processo de formacéo,
porgue o0s conhecimentos mudam o tempo todo, ha sempre
coisas novas e professor precisa estar sempre se atualizando. O
professor nunca esta preparado pronto, tem sempre que estar se
renovando, se reciclado para poder ser um bom professor(Adele,
6° periodo, vespertino).

A imagem do professor como orientador esta ancorada tambem no imaginario
construido ao longo da tradicdo cultural. Lopes (1999) destacou a contribuicdo de Santo
Agostinho para a construcdo do ideério de mestre. Ressalta esse autor que a atividade de
ensinar estaria marcada pela insuficiéncia desse agente que apenas serviria para orientar
o0 aluno. Assim, a atividade pedagdgica ndo estaria exclusivamente na mado do ensino,
posto que esse fosse basicamente um orientador do aprendiz. Esse ideario esta presente
no discurso cientifico das abordagens que se contrapdem a Pedagogia tradicional, como
0 construtivismo.

No campo dos atributos éticos profissionais estdo presentes os elementos que
configuram como 0s necessarios para atuacao do professor, assim como os elementos
necessarios para o desempenho uma funcdo que tem como funcéo principal realizar a
transformacéo social através da educacéo.

Os atributos responsabilidade e compromisso dizem respeito as atitudes que 0s
professores devem desempenhar em seu fazer docente. Como podemos observar nas

falas apresentadas pelos alunos, a seguir:

O compromisso que também esta associada a esse amor, porque,
se 0 professor ama seus alunos, ele assume um compromisso e
isso faz com ele busque fazer o melhor que pode e pra fazer isso
ele precisa ser dedicado a esse fazer porque muitas vezes uma
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turma estda com mais problemas, entdo o professor precisa abrir
méao de algumas coisas que ele poderia fazer pra se dedicar a
essa turma, porque, se ele assumiu um compromisso com essa
turma, ele precisa se dedicar inteiramente a esse fazer. A
responsabilidade esta muito relacionada ao compromisso, é
preciso que o professor seja responsavel com esse fazer docente
(Tessa, 1V; PCM).

Foi dificil dividir por isso que s6 formei dois grupos. Eu tomei
como base o fazer docente e fui relacionando as outras palavras.
Tudo que indica qualidade ou aptidGes que vocé vai ter no seu
fazer docente. O amor é importante para o professor buscar fazer
sempre o melhor, mas também tem o lado negativo da profissao.
Porque € uma profissdo que ndo é reconhecida, o salario € ruim,
mas o amor faz com que vocé supere tudo isso é ai que entra o
compromisso. Porque se vocé tem 0 compromisso com 0S Seus
alunos, com o fazer da sala de aula, com a sua profissdo, o
professor ird passar por cima de tudo isso e ird assumir o
compromisso com seus alunos (Ariadne, 9V; PCM).

Como podemos notar, 0 compromisso e a responsabilidade estdo relacionados
aos aspectos do ser para ter, aos aspectos que o professor deve possuir para ser um bom
professor. E esses aspectos, como explicitou Tessa, estdo relacionados ao amor do
professor aos seus alunos, a sua profisséo, o que acarretaria uma dedicacao desse e, sim,
fazer motivado por esse amor. O ser professor € compreendido numa perspectiva de
realizar uma missdo. Sendo assim, nessa fala podemos inferir que o professor é
compreendido como um missionario que deve se doar, ajudar, se sacrificar pelo amor a
seus alunos. Essa percepcdo é confirmada por Ariadne, quando diz que o professor que
tem o compromisso com seus alunos, associado ao amor por seus alunos e seu fazer,
ignora todas as dificuldades e sacrificios exigidos por essa profisséo.

A participante Vicky evidencia elementos importantes em sua fala. Percebemos
que o conquistar na funcdo docente esta relacionado a uma satisfacdo pessoal do
professor ligado ao aprender do aluno; isso se reflete pelo fato da profissdo estar
representada para os licenciandos como uma profissao dificil, de poucos éxitos, que
requer sacrificios que ndo sdo valorizados pela sociedade e nem existe um retorno
econdmico. Entdo o professor precisa encontrar motivacdo nas suas conquistas da sala
de aula, na possibilidade de trazer transformacgdes para vida do aluno. Podemos verificar

isso no fragmento de sua fala, logo a baixo:
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Entdo, nesse aqui o fazer docente é uma conquista, talvez
pessoal porque quando vocé esta dando aula e vocé consegue
atingir seus objetivos [...] E quando vocé consegue atingir
aquele objetivo vocé se realiza profissionalmente, isso €, uma
conquista, porque, quando vocé da um ano de aula a uma turma
e, ai, quando vocé chega ao final daquele ano e vocé ver que
atingiu seus objetivos utilizando métodos e metodologias
diferentes para alcancar aquilo ali, entdo vocé vé que é uma
conquista diéria, ndo s6 vocé, mas todo mundo que estava
incluido. E pra isso vocé precisa ter muita responsabilidade,
porque a gente vé muito € que... eu j& trabalhei na escola publica
e eu acho que o governo em si, ele torcia muito pra o professor
que ele é comprometido. O professor que realmente €
comprometido com o fazer docente, com seus alunos, ele nao
vai utilizar de uma liberdade pra dizer: hoje eu ndo vou
trabalhar, e vou chegar a hora que eu quero. Eu acho que o
professor € comprometido, ele tem uma liberdade sim, uma
autonomia em sala de aula e ate mesmo dentro de uma escola,
mas Vvocé precisa ter a responsabilidade, pois realmente o
professor comprometido ele vai saber usar da autonomia de sala
de aula, mas tendo responsabilidade. (Vicky, 6N; PCM)

Em uma parte do fragmento de Vicky podemos ver uma compreensdo de que a
ndo aprendizagem dos alunos esta imbricada na falta de responsabilidade e
comprometimento do professor. Isso é verificado na fala, quando afirma que o professor
da escola publica deve ser bem mais comprometido, porque, ao contrario das escolas
privadas, ndo ha cobrancas para com esse profissional, o que possibilitaria uma
autonomia para atuar. Essa autonomia é compreendida como um ato de fazer o que
quiser na hora que desejar, sendo assim, ao ter essa autonomia € preciso que o professor
seja comprometido e tenha responsabilidade com o fazer docente.

A responsabilidade do professor no aprender ou nao dos alunos é reforcada por

Alipia na fala a seguir:

[...] responsabilidade € essencial na escola, na educacdo. Sem
responsabilidade ndo vai conseguir cumprir 0 que esta proposto
ndo vai conseguir conquistar nada. As criangas estdo saindo das
escolas sem serem alfabetizadas porque o professor, ele ta se
eximindo da responsabilidade de planejar, estudar, pesquisar.
Responsabilidade estd ligada a esse traco humano. Ndo é uma
disciplina que vocé aprende, ndo é uma coisa que Vocé aprende
na faculdade como mediar, educar. E uma coisa que VOCE
precisa ter, é essencial pra o educador (Alipia, 9V; PCM).

Temos aqui o discurso interiorizado do modelo formativo, que diz que a

responsabilidade do fracasso escolar do aluno estd no professor. Alipia evidencia o
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entendimento de que o fracasso escolar que atinge as escolas se constitui como uma
falta de responsabilidade do professor, ignorando 0s outros aspectos que estdo
envolvidos nesse resultado. Portanto, ao professor é atribuida a culpa pela néo
alfabetizacéo dos alunos.

Daniele traz uma compreensdo importante na separagdo entre as facetas do
afetivo e a faceta profissional, que embora esteja no mesmo lado na disposicdo dos
mapas, se diferenciam:

Aqui, no altimo grupo, eu coloquei coisas que o professor que
trabalha com criangas maiores, criangas do ensino fundamental.
Isso ndo quer dizer que isso ndo seja necessario em todos 0s
niveis de ensino, mas acho que da mesma forma que coloquei
que 0s sentimentos seriam mais necessarios com criangas muito
pequenas. Também acho que essas palavras estdo mais
fortemente ligadas ao trabalho com criancas maiores e quanto
maior o nivel de ensino, mais essas caracteristicas serdo mais
necessarias. Por exemplo, no professor da universidade, que
forma outros professores, elas sdo imprescindiveis. E preciso
que o professor tenha responsabilidade e compromisso com seus
alunos, com o contetdo que ele vai trabalhar, ele precisa estar
preparado pra dar aquela aula. Precisa pensar nas atividades que
sdo pertinentes a aprendizagem dos alunos. E também precisa
ter responsabilidade com seus horarios, ndo faltar, porque ele
esta formando criancas, cidaddos, e ele é o exemplo. Entdo se
ele ndo tem essas atitudes como é que as criancas irdo aprender.
Pra isso ele precisa refletir sobre o seu fazer, sobre sua pratica
pra ver se esse fazer estd trazendo resultados, se as criancas
estdo aprendendo (Danielle, 1° periodo, noturno).

Em sua classificagdo, Danielle, ao falar dos elementos que estdo mais associados
as criancas maiores, esta se referindo aos elementos da faceta formativa e dos elementos
do compromisso e da responsabilidade presentes na faceta ética profissional. Por isso,
na configuracdo do mapa, nds temos essas duas facetas separadas por um pontilhado.
Na fala dos alunos, temos uma compreensdo dos elementos que compdem essas duas
facetas, uma vez que os aspectos formativos associados aos elementos éticos
possibilitam a realizacdo de um fazer docente de qualidade em que o professor consegue
atingir seu objetivo que é educar seus alunos e por meio da educacdo possibilitar a
transformacéo da sociedade.

Inmeras palavras e expressdes qualificam o grau de compromisso,
responsabilidade, dedicacdo, educar, e, em geral, sdo adjetivos que denotam intensidade.
Salientamos que nossos participantes articulam esse conjunto de caracteristicas como

“tem que ter” ou mesmo precisa, necessita. Frequentemente, esses elementos também se
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arrolam as outras facetas, mas é aqui na faceta da ética profissional que mais se
sobressai esse conjunto.

O que configura a representacdo de um profissional que lida com criancas
precisa ter atitudes que possibilitem atingir os objetivos da sua profissdo. A docéncia
aparece, nesse caso, como uma profissdo de ajuda, ou que requer sacrificios. Nesse
caso, o fazer docente ao ser representado como uma missdo que os professores devem
cumprir, e toda missao requer compromisso, dedicacdo, amor, vocacgao, e antes de tudo,

esforco e doacdo:

Eu escolhi essas palavras para esse grupo porque o docente tem
que ter, acima tudo, compromisso com o que ele esta assumindo,
porgue é algo muito importante vocé saber que tem pessoas que
dependem de vocé. Responsabilidade com o préximo, com 0s
alunos. Acho que essas palavras compromisso e
responsabilidade estdo muito relacionadas, sdo praticamente
sindnimas (Pietra, 6V;PCM).

Eu escolhi essas palavras, porque eu acho que o fazer docente,
assim como outras palavras, € uma extrema responsabilidade.
Por isso acho que o professor em fazer tem ter consciéncia de 0s
alunos dependem dele, entdo ele precisa desenvolver seu
trabalho com compromisso e responsabilidade. O compromisso
tem sentido tanto do professor ndo faltar, chegar nos seus
horéarios, fazer seu planejamento, trazer atividade para que 0s
alunos possam exercitar os conteidos trabalhados, mas também
ndo basta apenas isso tem que ter o compromisso também com o
fazer da sala de aula (Madeleine, 7N; PCM).

Dedicagdo, porque é uma area dificil, entdo o professor precisa
ser muito dedicado, precisa se dedicar a pesquisa, a sua
formag&o porque é uma &rea muito complicada entéo o professor
ser muito dedicado e isso toma muito tempo do professor, tempo
que ele poderia estar fazendo outras coisas, entdo o professor
muitas vezes precisa abrir de algumas coisas da sua vida pessoal
pra se dedicar aos seus alunos e também a sua formacéo
(Ariadne, 9V: PCM).

Como podemos ver, € uma dimensdo de comportamento, de atitude, em que o
professor deve agir e relacionar-se com o fazer docente. Esse entendimento implica uma
relacdo com a docéncia, uma relagcdo que alude a doacao e ajuda ao proximo, no caso o

aluno.
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Para eles, a ajuda e a doacdo aparecem como um componente intrinseco do ser
professor, fazem parte do ser e do estar na profissao. Essa ajuda com ares de missao tem
tanto uma dimenséo religiosa (ajudar o outro) como uma dimensédo social (preparar o
aluno para a vida, para ser um cidadéo critico e de transformacéo social). Essa ideia de
missao supBe reconhecer as dificuldades desse oficio. PressupGe reconhecer as
dificuldades o estado de desajustamento moral e social de que sdo vitimas essas crian¢as
e a dificuldade de lidar com elas em sala de aula. Novamente, é preciso amor pela
profissdo, é preciso doar-se em forma de ajuda, e desdobra-se para cumprir essa nobre
mMIss&o.

O caréater de missdo que a profissao assume, ora social, ora religiosa, expressa
um movimento representacional que decorre da fragilidade do processo formativo ao
qual esta envolvido. Ao incorporar o discurso cientifico que aponta para uma dimensao
transformadora da profissdo e atribui ao professor um papel ativo nesse processo, 0s
nossos alunos participantes fragmentam esses discursos, a medida que 0s incorpora em
seus esquemas de percepcdo preexistentes. Nesse movimento, minimizam e mesmo
exclui do seu universo representacional uma dimensdo importante desses discursos
justamente aquela que se refere a fungéo social de sistematizacdo dos conhecimentos e 0
papel do professor nesse processo que é de ensinar um conhecimento sistematizado. A
transmissdo de conhecimento aparece como uma irmd menor da forca humanitaria do
trabalho docente. Essa parece impedir que essa dimensdo formativa se expresse. Essa
negociacdo se realiza numa dimensdo social do trabalho missionéario do professor.
Formar cidaddos criticos, preparar para o futuro requer orientacdo, exige um professor
orientador, mas que um transmissor de conhecimento.

A ideia de ajuda e de doac&o transforma o professor em um orientador. E essa a
sua nobre missdo. Aqui a dimensdo técnica e profissional é secundaria, enquanto 0s
aspectos formativos (preparar para vida, orientar, etc.) ganham evidéncia. A referéncia
do ser professor é outra. Para esses alunos, o professor profissional parece estar longe
do aluno e destituido de sua dimensdo humana. Estamos diante de um dilema: o
profissional docente ndo pode também estar perto e ser amigo enquanto é professor e
profissional?

Outra dimensdo ética que surge nas falas é a do professor como exemplo, ja

demonstrada:
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O professor deve ser um exemplo para as criangas por que elas
estdo em formacdo e precisam de alguém que sirva de guia para
sua atuacdo, que ajude através do exemplo porque ndo se educa
uma crianga por meio de conteddo. Ele precisa ter
responsabilidade com seus horarios, ndo faltar, porque ele esta
formando criancas, cidad&os e ele € o exemplo. Entdo, se ele ndo
tem essas atitudes como é que as criancas irdo aprender (Anahy,
9° periodo, vespertino).

Educar é muito mais que passar conteudo, é educar o aluno por
meio de valores e normas, iSO com criangas pequenas, O
conteddo é mais para os alunos do ensino fundamental. Sao
criangas que ainda estdo em formacéo e por isso precisa de
exemplos para se espelhar (Clara 1V; PCM).

Muitas sdo as imagens e representacdes em torno da docéncia que transmite a
ideia de que o educador deve ser uma pessoa virtuosa, que tenha um comportamento
acima do comum (Ndévoa, 1991, p.21), devendo encarar e assumir a docéncia como se
fosse uma espécie de sacerdote da cultura (numa clara referéncia as origens da
escolarizacdo desenvolvida sob 0s auspicios do cristianismo no decorrer dos primeiros
séculos da modernidade); entre outras virtudes, deveria ter a da abnegacdo a do
sacrificio, associado ao altruismos, sendo sempre capaz de benevoléncia e compreensao.
Segundo ainda tais representacdes, o profissional da educacdo deveria ser possuidor da
magnanimidade, mas também de disciplina, considerada sempre importante no processo
da educacdo escolar. Ndo faltam ainda representacdes ligadas as virtudes da
responsabilidade, da tolerancia, da perseveranca, que também devem caracterizar a acao
docente.

Todas essas representacGes sdo claras referéncias imagéticas ao processo de
profissionalizacdo do magistério, e vieram se constituindo historicamente,
consolidando-se algumas, diluindo-se outras, mas, de qualquer forma, demarcando
identidade do profissional da Educacdo. Percebe-se em todas essas representacOes
(retomando-as:  sacerddécio, abnegacdo, sacrificio, altruismo, benevoléncia,
compreensdo, disciplina, responsabilidade) que as relacbes humanas estdo em jogo e
emergem como possibilidade de configurar as bases éticas na dire¢do de afirmar tanto o
que sdo e como se ddo os alicerces éticos, quanto como deveria se dar a relacdo do
profissional da educacdo com aqueles que usufruem seu servico.

Evidencia-se, nesse caso, a educacdo como acdo a mediar — intercedendo,

orientando, direcionando, interferindo, estabelecendo ou mesmo intervindo — as relagfes
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humanas. De qualquer forma, o que diferencia tais acdes mediadoras é a perspectiva
ética que as orienta. Aquelas imagens citadas acima se referem qualitativamente aos
comportamentos esperados por agqueles que convivem como o profissional da educacéo,
bem como traduzem ou podem traduzir a imagem que o profissional da educacéo
oferece a si, como profissional que se envolve com os outros. E dessa conjugacéo
sociorrelacional que emerge a possibilidade de se orientar a respeito do comportamento
humano. A perspectiva normativa e descritiva que estrutura tais relacbes € apenas um
desdobramento peculiar a essas relacoes.

E, por fim, temos a faceta que denominamos conflituosa. Embora seja uma
faceta que apresenta um Unico elemento, este constitui a faceta negativa do ser professor
relacionado aos aspectos da desvalorizacdo social, aos baixos salarios e a falta de apoio
do professor. Ela se estabelece como conflituosa, porque é o elemento que coloca
duvida sobre seguir a carreira docente. O fazer docente, ao possuir fortemente o aspecto
missionario, encontra neste elemento o obstaculo que deve ser vencido pelo professor
que tem vocacdo para ser professor, aqui, uma vocacdo entendida como construida no
decorrer da formacéo.

Os alunos participantes reconhecem que a sua profissdo é muito dificil. Chegam
a dizer que ela é espinhosa, que exige dedicacdo, vocacdo, muito esforco e investimento
emocional. Reconhecem-na como uma profissdo importante e necessaria cuja funcédo
social € inegavel. Mas reconhecem, por outro lado, os dilemas inerentes a profissao e
sofrem com isso. A sua imersdo em condi¢fes objetivas de trabalho extremamente
precérias e a necessidade de lidar com tais condi¢bes. Ser professor é lidar com
diversidades, é sacrificar parte de sua vida nesse trabalho arduo e isso implica
sofrimento fisico e emocional. Porém, ser professor é alimentar esperanca em dias
melhores, é querer crer que o sacrificio vale a pena.

A falta de reconhecimento social aparece como o principal dilema para o0s
nossos alunos, porque ela é a raiz de sua escolha profissional. Ter a profissao
reconhecida e valorizada significa dizer que o seu esfor¢co e o seu sacrificio fazem
sentido, assim como faz sentido o seu trabalho. Se a docéncia requer esforco, esse
esforco precisa ser reconhecido para que a profissao e todo o sofrimento que ela implica

possam ter sentido, possam valer a pena. Para Batista e Codo:

Quanto maior a defasagem entre o “trabalho como deve ser” e
a“realidade do trabalho” nas escolas, maior sera o investimento
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afetivo e cognitivo exigido ao professor, maior sera o esforco
realizado, e por isso, maior serd seu sofrimento no cotidiano de
trabalho (BATISTA e CODO, 1999, p.85).

Para os autores, esse sofrimento, e porque ndo dizer todo o esfor¢o e sacrificio
investido, s6 tem sentido: “[...] quando seu fazer e saber fazer, que foi constantemente
interpelado durante a atividade de trabalho, deu lugar a um reconhecimento e
autorreconhecimento da competéncia profissional” (BATISTA E CODO, 1999, p.85).
Dai a imagem do professor como um her6i, que investe esforco e sacrificio numa

atividade que ele sabe, de antemao, sera pouco reconhecida:

E os pontos negativos porque se eu for da muita énfase aos
pontos negativos, ndo tem razdo. A gente tem que ter
consciéncia deles, mas continuar vivendo porque se nao a gente
desiste da profissdo se for pensar na parte negativa a gente
desiste da profissdo. Os pontos negativos que atribuo a profissdo
do professor € o ndo reconhecimento da profissao pelos outros.
Pode parecer uma besteira, mas a gente vive em funcdo da
opinido dos outros, principalmente das pessoas de dentro da sua
a familia. E negativo quando eles acham que a gente faz um
trabalho que qualquer um poderia fazer, quando a gente ver que
ndo é, que é muito dificil. E a falta de reconhecimento. E vocé
ndo ser considerado um profissional, € considerado como
alguém que esta ali por um sacerddcio, uma missdo. Ah,
coitadinha! VVocé é professora. Vocé e tdo inteligente pra ser
professora, ja me disseram isso. E respondi, porque, pra voceé ser
professor, ndo tem que ter inteligéncia, ndo tem que saber
trabalhar. Ah! Ndo mais vocé poderia usar isso em outras areas.
Mas acho que essa desvalorizagdo € tida também pelos
profissionais porgue vocé encontra por ai, se vocé for partir... eu
tiro pela minha experiéncia. Alguns profissionais que nao tém o
compromisso ou acham que vao ganhar pouco, eu também nao
td nem ai. Entdo acabam eles mesmos com a imagem do
professor. A gente reclama de ndo ser reconhecido, mas também
ndo faz nada pra ser reconhecido. A partir do momento que o
professor se identificar enquanto profissional, enquanto alguém
que tem que se preparar e reconhecer que ele é de valor, ai tudo
muda. Mas vejo que a autoestima € 14 embaixo. Eles mesmos se
consideram inferiores. E s6 isso que vejo de negativo (Laura,
7N; PCM).

Ao discutir as diferentes maneiras como o professor lida com o sofrimento no
trabalho, Oliveira (2003) aponta para o fato de que as representaces do ser professor

aparecem como estratégias defensivas contra esse sofrimento. Para os educadores, diz
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ela, essa estratégia aparece na construcdo simbolica do professor com um herdi
dedicado, uma imagem profundamente carregada de amor ao proximo e doacao.

Segundo Lira, surge, na década de 90, a imagem da professora sofrida que foi se
ampliando sorrateiramente nos discurso ao longo dessas Ultimas décadas em
contraposicdo a professora incompetente. Coube & década de oitenta o desabrochar de
toda analise direcionada aos numeros equivocos pedagdgicos dentro da sala de aula e
foi na década de noventa que foi aprofundado o estudo da professora sofrida, na
producéo sobre o fracasso escolar. Anteriormente, a professora foi acusada de perversa,
por ndo dar muita énfase ao rendimento do aluno e nesse momento os discursos
mostram a professora sofrida que também se envolve emocionalmente com a situacao
precaria em que se encontra o professorado.

N&o é incomum em nossos dados as expressdes: “as vezes vocé fala que é aluno
de Pedagogia e todo mundo faz cara de pena, né?;” “puxa! Tao bonitinha, ela faz
Pedagogia;” “o mais importante ¢ porque ¢ um curso superior” (Eudora, 10° periodo,
noturno; PCM). Ou entdo: “quando digo que o que eu quero mesmo ¢ alfabetizar, ai 0
povo diz: coitada!” (Nicole, 6° periodo, vespertino; PCM).

A desvalorizacgdo social da profissdo e a méa remuneracdo financeira que, como
vimos, sdo amenizadas ou camufladas pelos aspectos afetivos, uma vez que, para 0s
alunos, pelo fato de ser uma profissdo desvalorizada, é necessario ter a vocacdo; o amor
aos alunos, o que permite ao professor negociar formas de permanecer na profissao e,
também, que confira numa conformidade desses aspectos negativos, uma vez que, se a
prioridade € status, € melhor mudar para outra profissdo, porque se ficar nessa, o jeito é

se conformar e nem pensar nos aspectos negativos.

Acho que é porque eu estou em conflito, eu encontro tanto
discurso contra o curso que eu faco, que acho que as pessoas nao
levam em consideracdo o que... Entdo meu discurso com todo
mundo que conheco que vai fazer vestibular é de que facam para
o melhor curso da UFRN. Acho que é um momento meu. Tém
aspectos negativos, vocé ndo pode ser alienado, mas acho que a
educacdo é muito importante desde os primordios (Margé, 10°
noturno).

Ao fazermos um passeio pela situacdo vivida pelos professores desde o0s
promodios, vimos que esta forma de ver o professor vem de longa data. “ O brasileiro

desvaloriza o professor. E o que se poderia deduzir de um dito que se tornou popular
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nas décadas no Brasil: ‘que sabe faz, que nio sabe ensina’. E sinistro. Essa destrui¢do da
imagem do professor custara muito caro [...]” (GADOTTI, 2003, p12). H4, entre outras,
uma explicacdo para o fato do professor, da professora ser desvalorizado: ser um
trabalho realizado, quase que na sua totalidade, por mulheres. Isto é demonstrado por

Almeida (1998, p. 63), quando afirma que o trabalho feminino,

[...] historicamente, tem sofrido pressdes e tentativas de controle
ideoldgico e econdmico por parte do elemento masculino e das
instancias sociais, como o tém apontado 0s pesquisadores e,
principalmente, pesquisadores de varios paises. [...] Além disso,
ndo ha como negar que 0s setores ocupacionais com 0S menores
salarios sdo e sempre foram ocupados por mulheres, nos mais
diversos paises.

Atualmente temos plena consciéncia, pela dindmica do mundo moderno e pelos
espacos cada vez mais ocupados pelo sexo feminino, que ser uma profissdo de mulheres
nédo significa que o trabalho se torna inferir ou de menor importancia. Para Gadotti
(2003), representa uma grande forca numa época em que a mulher esta exercendo um
papel cada vez mais protagonista, inserindo-se cada vez mais na vida social, politica e
econdmica das sociedades mais avancadas.

Além desses aspectos, séo evidenciadas as péssimas condi¢des de trabalho a que
os professores sdo submetido nas escolas publicas. A infraestrutura das escolas e a falta
de recurso sdo elementos importantes que podem prejudicar o desenvolvimento de um
bom trabalho. Incide mesmo sobre a maneira como o profissional compreende a sua
profissdo e sobre as imagens que produz a esse respeito.

E preciso mesmo ser um her6i para trabalhar em condicdes tio adversas e,
portanto, a docéncia aparece como uma atividade de sacrificio.

Maslach e Leiter (apud CAMPQOS, 2007, p.121) procuram mostrar que o prazer
ou o desgaste/sofrimento no trabalho estdo intimamente ligados a suas condigdes de
exercicio e a sua forma de organizac¢do. “Quando o local de trabalho ndo reconhece o
lado humano dessa atividade, o risco de desgaste cresce, trazendo com ele um prego
bastante alto.” Os autores ndo concordam com o que chamam de ldgica perversa que
atribui ao trabalhador a responsabilidade pelo desgaste fisico e emocional no trabalho.
Para eles, o problema vem aumentado gradativamente e se deve a diversos fatores como
0 excesso e a perda de controle sobre o trabalho e a auséncia de recompensa diante das

contribuicGes laborais e a auséncia de reconhecimento do que faz.
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As precarias condicGes de trabalho a que sdo submetidos os professores, por sua
vez, um sintoma de falta de reconhecimento social da profissdo, 0 que implica a baixa
estima dos docentes e se reflete na sua identidade profissional. Assim, como agem
diante dos baixos salérios, os alunos esbogam certo conformismo diante das condi¢Bes
de trabalho. Como vimos, a énfase na criatividade com forma de driblar a auséncia do
material necessario para seu trabalho. O discurso do esfor¢o, da doacdo e do sacrificio
heroico, acaba por anular a critica e a disposic¢do para lutar por melhores condicdes de
exercicio da profissao.

Ser professor nessas condi¢bes é ser mesmo um her6i, que tudo enfrenta sem
perder a esperanca. O reconhecimento da dimensdo negativa da profissdo, que é
reconhecimento das precérias condi¢bes objetivas de trabalho, se expressa numa
imagem negativa da profissdo. Expressa-se também num professor como herdi. Aqui é
preciso considerar que o herdi que suporta tamanhas dificuldades s6 o faz porque ainda
acredita na sua escolha profissional, porque ama o que faz, porque se sente com vocagao
e porque desempenha uma funcdo importante que é ajudar os outros. E de se notar que
todas as facetas se articulam simbolicamente com essa faceta negativa da profisséo,
garantindo ao grupo investigado um suporte significativo que lhe permite atribuir
sentido ao trabalho docente e um suporte que o ajude a lidar com os dilemas e
dificuldades dessa profisséo.

Ao chegarmos a esse momento de analise, considerando as construgdes até entdo
evidenciadas, nos remetemos a Teoria das Representacdes Sociais em que nos
aportamos nesse trabalho. De acordo com Moscovici (2005), as representacdes sociais
pressupdem as interacbes humanas, o pronunciar coletivo de maneira semelhante, ou
seja, um pensar de grupo sobre os mesmos assuntos. Fazer parte da coletividade implica
se permitir ser influenciado e influenciar em relagdo a comportamentos e
conhecimentos. Assim, as representagdes sociais podem ser criadas, internamente,
mentalmente, pois € dessa forma que “o proprio processo coletivo penetra, como o fator
determinante, dentro do pensamento individual” (op. cit. p.40). Nesse sentido,
percebemos assim caracterizada a forma como os participantes desse estudo se
posicionam ao tratarem do fazer docente. Apresentam discursos ambiguos e, por vezes,
paradoxais sobre as possibilidades do ser professor. Refletem uma construgdo de
significados que se processa interna e mentalmente, porém, ainda atravessada por

discursos outros, costumeiramente presentes em suas realidades.
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Ao tratarmos da Classificacéo Livre, exploramos os pontos projetados de acordo
com as regionalizacGes percebidas no mapa. A partir desse momento, nos deteremos as
classificacOes dirigidas e a analise dos menores espagos (SSA). Com isso, buscaremos
evidenciar maiores detalhes na organizagéo dos pontos dentro de cada uma das facetas
em que se divide o mapa e, além disso, as relagcdes que se estabelecem entre essas
facetas. A configuracdo a ser analisada pode ser observada na Figura 02.

Relembramos que na classificacdo dirigida a organizacdo das palavras €
direcionada. Os participantes sdo convocados a formar os grupos de palavras em relacdo
a uma palavra ou expressdo-estimulo que, em nosso caso, voltou-se a expressao “fazer
docente”. Para isso, obedecem aos critérios de associa¢dao: muitissimo, muito, mais ou
menos, pouco e ndo associado.

Na analise da classificacdo dirigida buscaremos confirmar os pontos ja
demonstrados na classificacdo livre. Uma vez que os pontos de regionalizacédo
apresentaram similitudes com as regides apresentadas na analise da Classificacao Livre.

Como sera demonstrado, a seguir:
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D'u'u:uoa;;ﬁu Formativa

Figura 11: projec¢ao grafica da andlise SSA da classificagdo dirigida

Buschini (2005) afirma que a leitura do mapa deve ser realizada considerando a
regionalidade dos elementos dispostos. Mesmo que a proximidade seja importante ndo é
o critério fundamental. “Deste modo, dois elementos podem ser proximos, muito
correlacionados, mas pertencem a duas regides ou duas facetas diferentes” (BUSCHINI,

2005, p.170). Segundo Roazzi (1995), as formas como os elementos apresentam-se na
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projecdo dependem da natureza dos dados que podem ser qualitativos ou
quantitativamente diferentes; enquanto nas primeiras 0s elementos ndo sao ordenados,
na segunda, as parti¢cdes sé@o ordenadas.

No caso analisado, as facetas qualitativamente diferentes e a particdo sdo
polares, porque os elementos da faceta correspondem a diferentes dire¢des na projecéo,
gue emanam de um mesmo ponto. Confirmando o encontrado na classificacdo livre no
que se refere a construcdo de um campo em transformacdo, mas bombardeado pelos
conflitos vividos pelos licenciandos entre as praticas instituidas e os conflitos cognitivos
de apropriacéo das teorias sobre o fazer docente desencadeado na formacéo.

Na classificacdo dirigida, calculamos a média de associacdes dos elementos de
cada faceta com o intuito de compreender o grau de associabilidade dos elementos das
facetas na configuracdo da representacdo social do fazer docente. Ao examinarmos 0s
valores atribuidos as associacOes, identificamos os seguintes resultados. Os elementos
da faceta ético-profissional apresentaram os valores mais altos, ja& os elementos da
faceta formativa e afetiva ocuparam os valores intermediarios, e a faceta conflituosa
ocupou 0 menor valor.

Utilizando a escala que os licenciandos utilizaram como parametro na
associacao, que atribuia valores de 1 a 5 nas categorias ndo associado, pouco associado,
mais ou menos associado, muito associado e muitissimo associado, respectivamente.
Assim, quanto mais a media do elemento for préximo de 5, maior a associacao ao fazer
docente. Pelos valores atribuidos aos elementos envolvidos, percebemos a maior parte
das palavras apresentam uma média muito alta e, quase a totalidade das mesmas,
pertencem a faceta ético-profissional. Com efeito, a maioria dos participantes colocou
esses elementos na categoria muito associado ou muitissimo associado ao elemento
representacional do fazer do professor.

Calculando a média das medias de associa¢Ges através dos elementos de cada
faceta, € possivel saber qual delas é considerada mais importante na configuragdo da
representacdo social do fazer docente. A média das medias dos elementos da faceta ética
profissional é 4,6; ja a da faceta formativa € 4,1, enquanto que a faceta afetiva teve a
média 3,8 e a faceta “conflituosa” 2,2.

Na tabela abaixo demonstramos a configuracdo das médias:

Itens N Minimo Maximo Média DP
Educar 90 4 5 4,83 0,37
Responsabilidade 90 3 5 4,68 0,51
Compromisso 90 2 5 4,69 0,59
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Dedicacdo
Mediar
Pesquisa
Criatividade
Amor

Transformacédo
Querer
Desafio

Palavra paciéncia
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Palavra sensibilidade

Palavra cuidar
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Palavra vocacao
Palavra negacdo

Tabela 8: Médias e desvio padréo das categorizacgdes dirigidas dos itens por ordem
decrescente
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4,58
4,43
4,38
4,37
4,27
4,13
4,11
4,08
4,04
3,92
3,92
3,92
3,79
3,71
3,44
3,36
2,27

0,53
0,75
0,77
0,80
0,90
0,73
0,88
0,93
0,92
0,98
0,85
1,11
0,98
0,93
0,94
1,26
1,27
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Para os alunos do curso de Pedagogia, o ser professor se apresenta como uma

entidade multifacetada implica mesmo a existéncia de distintos ndcleos significativos

que se articula para esse profissional. Estas facetas, longe de apresentarem uma

dissensdo ou uma fragmentacao da representacdo do fazer docente, estdo profundamente

articuladas para compor um significado coeso da profissdo e garantir principios de acao.

Estas dimensdes da representacdo social do fazer docente estdo ancoradas nos esquemas

de percepgdo e acdo do grupo e em elementos do imaginario social e cultural

circulantes.

A faceta ético-profissional se configura como a faceta mais relacionada ao

objeto fazer docente. Estes elementos configuram o modo de ser e de agir diante da

profissdo docente.

O educar que é uma das tarefas do professor, ele tem que educar
seus alunos, ele tem que alfabetizar os alunos pra que eles
possam ler escrever, mas também precisa ser aquele professor
que tem o papel de orientar esse aluno, aquele que prepara o
aluno para o futuro pra que ele possa transformar a sua realidade
social, entdo o professor deve educar esse aluno se preocupando
ndo apenas em passar conteldos, mas também valores para que
possa realizar as escolhas corretas. Para isso € necessario muito
compromisso desse professor, ele tem que chegar na hora certa o
compromisso, planejar sua aula, ndo pode trabalhar de forma



178

improvisada, ndo pode se deixar contaminar pelo comodismo
dos professores das escolas publicas, ele precisa ter
responsabilidade com esse fazer porque ele precisa ajudar esse
aluno. (Mateus, 6N;PCM).

Diante das dificuldades que envolvem a tarefa complexa do ensinar, 0s
elementos éticos se configuram como extremamente importantes na sua realizacdo. Essa
dimensdo da ética esta configurada na compreensdo da docéncia como uma realizacao
nobre em que vai ajudar o aluno e vai proporcionar a transformacéo da sociedade. Uma
compreensdo de que a educacdo promove a transformacgdo social. Esta também esta
vinculada a imagem do professor da escola publica como acomodado, em que a
educacdo esta defasada, porque os professores ndo tém compromisso, chegam na hora
que desejam e ndo tem responsabilidade com a aprendizagem desse aluno. E um
discurso circulante de que funcionario publico ndo gosta de trabalhar e de que esta
guerendo moleza.

O que é reforcado pela alunas Tamara e Aimé:

Entdo acho importantissimo pro professor ter a responsabilidade
porque o professor ndo se compromete com a educacao, eles ndo
estdo assim. Eu to falando escola publica porque a gente vé que
tem problemas na escola particular, mas principalmente na
escola publica. Vejo uma amiga minha chegando falando que
vai pra um colégio publico que vai falar com os professores,
fazer um plano e tal. Ai a pessoa faz “mulher leve de qualquer
jeito”. Entdo se vocé tem responsabilidade com educacdo com a
pessoa que vocé quer formar entdo a educacdo vai pra frente, o
Pais (Tamara, 1V; PCM).

A responsabilidade e o compromisso de saber que esta
trabalhando com criancas e que elas dependem de vocé e vocé
precisa ter consciéncia do que isso significa. Na escola publica
precisa ter mais ainda essa responsabilidade e esse compromisso
porque la vocé pode fazer o que quiser. Chegar no horario que
desejar, entdo o professor precisa realmente ser compromissado
por que isso depende dele, da sua consciéncia. (Aimé, 10N;
PCM)

Como podemos ver esse discurso circulante de que o professor da rede publica é
descompromissado, que ndo proporcionada o aprender porque ndo tem responsabilidade

€ um discurso perigoso porque mascara 0S outros aspectos que ai estdo envolvidos,
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como, por exemplo, as condutas respaldadas em representacGes sociais que lhe séo
associadas, nesse caso, a de funcionalismo publico. Esse discurso, por um lado, exime o
Estado da sua responsabilidade por essa realidade e culpabiliza o professor por toda essa
realidade, e por outro camufla os esforcos que vem sendo feitos pelas instituices
escolares e seus profissionais em prol da educacao de qualidade.

Na dimensdo da ética configura uma imagem do professor ao trabalhar com
crianca deve ser um exemplo a ser seguido, por isso ele deve ter atitudes que favoregcam
a aprendizagem de valores e normas a através de suas atitudes. Como exemplificamos

na fala da participante Gina quando diz:

O professor precisa ter responsabilidade com seus horarios, ndo
faltar, porque ele estd formando criangas, cidaddos e ele é o
exemplo. Entdo se ele ndo tem essas atitudes como € que as
criangas irdo aprender (Gina, 7° periodo, noturno).

Entendimento esse que é refor¢ado por Barbara e Beca:

O professor precisa ser muito responsavel porque a crianca esta
em formacéo e depende do professor e pra isso é importante que
o professor seja responsavel por essa formacdo. Ligado a
responsabilidade estd o compromisso porque o professor precisa
ter compromisso com as criangas, precisa buscar foram de
educar essas criancas. O professor precisa ser um exemplo para
essas criangcas porque o professor ndo educa passando
conhecimentos tedricos, ele forma educando com valores,
normas de condutas por isso que o professor precisa ser um
exemplo (Barbara, 1V; PCM).

Entdo ele tem nas mé&os deles a responsabilidade com muitas
pessoas que hoje séo criangas, mas amanha serdo adultas. Entdo
ele esta formando ou deformando. Entdo hd& momentos que ele
precisa pensar 0 que mais importante no momento eu me
divertir, passear ou eu me preparar pra poder contribuir
positivamente para o futuro deles. Eu acho que a negagdo esta
em todas as areas, mas acho que no fazer docente, talvez
existam mais momentos ou mais momentos especificos ( Beca;
9V; PCM)

Como podemos ver, as falas de Barbara e Beca fazem uma clara referéncia a
concepcao de professor de criancas como alguém que deve ser virtuoso, que deve servir

como modelo no ensino de normas e de valores a serem ensinados as criangas, ao
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preparé-las para atuar na sociedade. Essa concepcao de ser professor tem como respaldo
uma concep¢do de infancia iniciada a partir do século XVII, quando houve uma
mudanca consideravel no modo de ver a crianga. Anteriormente, a crianga era vista
como um divertimento para os adultos, mas sem configurar um grau de importancia
para essa sociedade, ja que era um periodo de grande imortalidade infantil. Contudo,
apos esse periodo, a crianca passou a ser mantida a distancia numa espécie de
quarentena, antes de ser solta no mundo. Nesse periodo, definiram-se rumos da
educacdo que visava, antes de tudo, corrigir as criangas que, acreditava-se, nasciam sob
0 estigma do pecado, e guiad-las para o caminho do bem. Entre os moralistas e 0s
educadores do século XVII, formou-se o sentimento de infancia que viria a inspirar toda
educacdo até o século XX. No século XVIII, via-se a crianga como um ser primitivo,
irracional, ndo pensante. Atribuia-se a ela modos de pensar e sentimentos anteriores a
I6gica e aos bons costumes. Era preciso educé-la para desenvolver nela o carater e a
razéo — tracos de adultos.

A faceta formativa também apresentou elementos que apresentaram médias bem
significativas. Dentre os elementos dessa faceta, o item formacdo apresentou maior
média. Pode ter ocorrido, uma vez que o aluno estd nesse processo, mas,
principalmente, por estar bastante imbuido no grupo o discurso de que o professor deve
ser qualificado para o exercicio docente, mas também, pela grande complexidade que
envolve o0 ensinar e a grande carga que € colocada na formagdo como a unica
possibilitadora da transformagéo dos baixos indices de aprendizagem apresentados pela
educacéo.

Saber fazer e mediar foram os elementos que apresentaram, também, médias
altas. Como podemos ver no mapa, estdo bem proximas o que configura que a
compreensdo desse fazer se da a partir da formacdo e, assim, os licenciandos podem ter
subsidios para atuar na sala de aula de forma condizente com as novas teorias de ensino

aceitas no campo pedagdgico:

Muitissimo associado com o fazer docente eu coloco a
formagéo, porque pra poder ser um bom professor, ele tem que
ter bagagem, tem que saber novas teorias pra ensinar os alunos,
tem que ter embasamento. E esse saber fazer precisa ser de
forma que o professor atue na sala de aula de um modo novo,
que ele ndo saiba que embora tenha conhecimento ele precisa
auxiliar o aluno a construir seu conhecimento, ele ndo vai dar
tudo pronto ao aluno, ele precisa trabalhar de modo que o aluno
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aprenda, mas de uma forma, por exemplo da que eu aprendi [...].
A formacéo envolve o saber fazer, mas nao é so a formacédo a
pratica também me ensina muita coisa (Odessa, 10N; PCM).

A formacdo eu acho importantissimo, mas a formacao inicial é
s6 uma base, é preciso continuar se formando, fazer
especializacdo, mestrado, doutorado pra poder ser um
profissional mais qualificado com mais conhecimentos. Eu acho
que as coisas vao se modificando, vdo se atualizando e acho que
vocé deve correr atrds disso ai. Com essa formacdo vocé vai
construindo a sua criticidade, quanto mais conhecimento vocé
tiver, mas critico vocé vai ser e o saber fazer esta relacionado a
isso porque é através do conhecimento tedrico que vocé tem
acesso na formacdo que vocé vai ter respaldo pra tanto atuar de
maneira critica sem ser passivo, que aceita tudo sem questionar
como pra o seu saber fazer, contudo além do saber tedrico ele
precisa saber transformar essa teoria em pratica (Zoe, 6N;
PCM).

Como podemos observar, os licenciandos fazem referéncia a uma formagao que
possibilite a instrumentalizagdo da atuacdo na sala de aula. E perceptivel a grande
expectativa que os alunos apresentam de que a formacdo inicial possibilitara atuar de
forma eficaz. Contudo, é necessario que a formacao possibilite a articulagédo entre o que
¢ apresentado na teoria e como transpor esse conhecimento para a prética.

Exemplificado por Raya:

[...] N6s estamos interferindo na sua educacgdo, estamos de certo
modo tentando protegé-las por isso que nos educamos, pra de
certo modo ndo superproteger. Que elas tenham um futuro
melhor, que ela possa ser educada e quando crescer buscar o
melhor pra ela. E assim, o fato deu centrar no professor nao é
fornecer o conhecimento pronto, de transmitir o conhecimento
pronto daquilo que ele ja sabe, é mediar situacBes de
aprendizagem, tentar levar os alunos a construir seus proprios
conceitos, a partir de metodologias diversas, mas de alguma
maneira construir e ndo dar as respostas prontas, nas atividades
que ele desenvolve em sala, mas ir dando desafios, mediando
pra que o aluno transforme o que ele sabe em algo mais
especifico. Transforme o que ele vive em conhecimentos mais
especificos, mais esquematizados, que eles saibam pra onde vai
servir. E importante que o aluno possa articular o que ele
aprende na universidade com o que realmente ele precisa. Pra
que aquele conhecimento se torne significativo, que ele tinha
importancia, tenha valor (Raya, 10N; PCM).
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Os cursos de licenciatura seguem, de modo geral, o modelo da “racionalidade
técnica” (SCHON, apud GONCALVES 1998), para qual as disciplinas de contetido
especifico sdo ministradas antes daquelas de cunho pedagogico, em momentos distintos
do curso e, via de regra, ficando a parte pratica ao final dele, quando a maioria dos
contetdos tedricos ja foi estudada. Esse modelo pressupbe a compreensdo de que,
conhecendo a parte tedrica, o individuo pode melhor apreender a técnica (nesse caso, as
estratégias/procedimentos de ensino e aprendizagem) para utilizd-la na solugdo de
problemas, no desempenho de sua atuagdo profissional, pois estariam
“instrumentalizados® para resolvé-los.

Ocorre, entretanto, que os eventos na area das Ciéncias Humanas, na qual
estamos inseridos, ndo sdo fendmenos puramente técnicos, pois, conforme Perez
Gomes, (1995, p.99), eles tm como “caracteristicas a complexidade, a incerteza, a
instabilidade, a singularidade e envolve conflitos de valores,” o que ¢é proprio da
natureza humana, ndo se restringindo a “escolha acertada de meios e procedimentos”
como pode ocorrer na area de Ciéncias Exatas, em que 0s problemas necessitam de
tratamento técnico, sendo geralmente mensuraveis e quantitativamente solucionaveis.

Nas ciéncias humanas:

De um modo geral, na préatica ndo existem problemas, mas sim
situacOes problematicas que se apresentam frequentemete como
casos Unicos que ndo se enguadram nas categorias genéricas
identificadas pela técnica e pela teoria existente (PEREZ
GOMES, 1995, p.100).

A singularidade das diferentes situacfes de pratica advém, pois, da singularidade
das situacdes-problema encontradas na pratica educativa, que requerem solucdes
adequadas e especificas para cada uma. Essa singularidade é incompativel com o0s
tratamentos meramente técnicos, exigindo reflexdes e solucdes adequadas. Conforme

Perez Gomes (1995, p.100), consideramos que:

Ha duas razdes fundamentais que impedem a racionalidade
técnica ou instrumental de representar, por si s0, uma solugéo
geral para os problemas educativos: em primeiro lugar, porque
qualquer situacdo de ensino, quer seja no ambito da “estrutura
das tarefas académicas” ou no ambito da “estrutura de
participagdo social”, ¢ incerta, Unica, varidvel, complexa e
portadora de um conflito de valores na definigdo das metas e na
selecdo dos meios; em segundo lugar, porque ndo existe uma
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teoria Unica e objetiva que permita uma identificacdo univoca de
meios, regras e técnicas a utilizar na pratica, uma vez
identificando o problema e clarificadas as metas.

Considerando, portanto, a natureza das atividades dos professores e o dos
problemas educativos, parece ficar clara a necessidade de que os futuros professores em
exercicio ndo recebam um tratamento meramente técnico na sua formagdo. Se o
profissional tera, muito mais provavelmente, contato com situac@es singulares, que dele
demandardo solugbes Unicas, € necessario que 0 estudante passe a vivenciar
experiéncias de aula, em parceria com colegas e/ou professores, 0 mais cedo possivel,
em seu curso de formacéo, tendo oportunidades para discutir, avaliar e redimensionar as
experiéncias vividas por si e pelos colegas, desenvolvendo-se como profissionais
reflexivos (SCHON, apud GONCALVES1998).

Dentro dessa faceta, a criatividade (4,13) também apresentou uma média
bastante significativa. Esta criatividade é bastante difundida dentro do campo
pedagdgico, uma vez que diante da escola publica da falta de recursos, o professor
precisa ser muito criativo para despertar a atencdo do aluno e, assim, possibilitar a

aprendizagem:

Criatividade, o professor tem que ter sempre, ele tem sempre
que estar criando uma coisa nova principalmente quem trabalha
com criangas (Beca, 9V; PCM).

A criatividade é importante porque é preciso que professor
busque formas criativas e interessantes de educar seus alunos e
essa busca esta relacionada a pesquisa, porque além de
conhecimentos o professor através da pesquisa 0s métodos mais
criativos e interessantes para chamar a atencdo dos alunos, que
desperte o aluno para querer aprender o que o professor a
ensinando e ndo ser uma aula monotona e desinteressante para o
aluno (Brumalia, 10N; PCM).

O mais importante pra vocé no seu fazer docente é ter
dedicacdo, se capacitar que esta envolvido o saber fazer porque
é na formacdo que o professor vai aprender diversas teorias e
metodologias para saber como educar seus alunos, a criatividade
porque com esse conhecimento o professor vai poder estar
sempre utilizando coisas novas pra alfabetizar os alunos.
Principalmente na escola publica, que os recursos sdo tdo
escassos, entdo ser criativo € extremamente importante. Tem
muito que ndo é alfabetizado, porque ndo gosta de ir pra escola,
porque a aula é chata, monotona, entdo é importante fazer uma
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aula que seja atrativa para seu aluno, principalmente se estamos
lidando com criangas (Audrey, 7N; PCM).

Nas falas apresentadas pelas participantes, percebemos grande énfase na questdo
da criatividade, uma vez que se configura que € preciso chamar atencdo do aluno com
aulas interessantes que possam motiva-los. Essa énfase é dada, principalmente, para
alunos de escolas publicas, no que diz respeito as condi¢cBes materiais e disponibilidade
de recursos. Essa a criatividade ora se refere a diversidade de atividades a serem
trabalhadas em sala, ora se refere a formas artesanais de driblar a falta de recursos
ofertados nas escolas publicas.

Nessa perspectiva encontramos uma concepcao desses alunos em formacgéo do

aluno da escola publica. Como podemos identificar na fala abaixo:

O professor da escola publica tem que ser muito comprometido
com seu trabalho, tem que ter muita responsabilidade, muitas
vezes mais que na escala privada porque o aluno da escola
pubica é escasso de recurso, ndo te o apoio da familia, muitas
vezes 0 pai joga na escola para que o professor tenha que
ensinar tudo a esse aluno, pois ele tem que trabalhar e ndo pode
nem mesmo ajudar seus filhos no dever de casa, portanto é uma
crianga com muita dificuldade e o professor precisa se empenhar
bem mais pra ver se ele consegue aprender (Valentina;, 6V,
PCM)

E um grande desafio ser professor, principalmente na escola
publica, pois além das dificuldades de estrutura, material, 0s
alunos tém muita dificuldade, falta de interesse, apoio, ndo tem
estimulo para estudar, muitas vezes vdo para escola porque sao
obrigados pelos pais. Existe uma grande heterogeneidade na sala
de aula e isso é muito dificil para o professor ensinar, alunos
com muitas dificuldades. Muitas vezes tem crianca na 4° série
que ndo sabe ler nada. E ai o professor ndo tem muito que fazer.
O que ele conseguir ja é muito bom. (Eduarda; 9N; PCM)

Como vemos as expectativas das alunas em formacdo com relacdo aos alunos da
escola publica sdo em sua maioria pessimistas, indicando que perpetuacdo da pobreza
da falta de saber para um destino inexoravel. Nas falas os aspectos que mais destacam
séo a situacdo de abandono e a pobreza que se encontram os alunos, os quais, por sua

vez, resultam em inlmeras caréncias, assim resumidas pela participante:



185

E desamparado... ndo tem apoio da familia. A familia joga na
escola e delega tudo para a escola. Vocé vai alimentar, educar,
orientar. Eu acho que também faz parte do nosso papel, mas em
conjunto [com a familia]. Eu ndo acho que é s6 minha funcéo
(Brenda; 1N; PCM)

Muitas pesquisas vém buscando caminhos mais promissores, voltando o foco
das atencGes para o estudo das praticas docentes e, em particular, das interacdes
professor-aluno. Tais estudos indicam consistentemente que:

“a) o baixo nivel socioecondmico do aluno tende a fazer com
que o professor desenvolva baixas expectativas sobre ele; b) os
professores tendem a interagir diferentemente com alunos sobre
0s quais formaram baixas expectativas; c) esse comportamento
diferente frequentemente resulta em menos oportunidade para
aprender a diminuicdo da auto-estima dos alunos sobre os quais
se formaram baixas expectativas; e d) os professores tendem a
atribuir o fracasso escolar a tracos sociais e psicologicos do
aluno e condicdo econdmica de sua familia, eximindo-se da
responsabilidade sobre esse fracasso. Tomados em seu conjunto,
esses resultados explicam um dos mecanismos basicos pelos
quais se produz o ‘fracasso escolar’ das criangas pobres,
configurando a chamada  profecia  autoconfirmada”
(MAZZOTTI, 2006, P. 350).

Os alunos adotam um modelo ideal de alunos que ndo corresponde ao aluno
concreto que hoje constitui a maior parte da clientela da escola publica do ensino
fundamental: a crianca pobre, cujos pais tém baixa ou nenhuma escolaridade e lutam
pela sobrevivéncia.

Penin (1992) assinala a origem histérica dessas representacdes, construidas
quando a clientela da escola publica era constituida basicamente por alunos de classe
média e os pais assessoravam os filhos em suas tarefas diarias escolares. A autora
conclui pela necessidade de levar os professores a refletirem sobre as contradigdes entre
suas representacdes e a realidade de seus alunos e suas familias.

De fato, alguns estudos sugerem que grande parte dos professores desconhece ou
desconsidera as condi¢es materiais de existéncia do aluno pobre e de suas familias,
bem como os valores e interesses da classe trabalhadora, lavando preencher esse vazio
de informagcGes com os contetdos ideologicos que circulam nas classes médias,
construindo imagens preconceituosas a respeito desses alunos e de suas familias.
(MAZZOTTI, 2006)
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As baixas expectativas das participantes, sobre o aluno da escola publica
constituem um dado preocupante. Como foi dito anteriormente essas baixas
expectativas podem resultar em menores oportunidades para aprender e diminuicdo da
auto-estima desses alunos, depreciando ainda mais o desempenho desses alunos.

Este € um dado que ndo pode deixar de ser considerados nos curso de formacéo
de professores, principalmente pelo fato de que o comportamento diferenciado do
professor nas interagdes com os alunos sobre os quais mantém baixas expectativas tende
a ser inconsciente, podendo ser revertido por meio da reflexdo sobre esse
comportamento e suas consequéncias sobre o desempenho daqueles alunos.

Os elementos da faceta afetiva apresentaram médias intermediarias. O que
aponta para o entendimento de um fazer docente para além das perspectivas afetivas.
Assim, como na fase da classificacdo livre, os elementos afetivos se conformam na
relacdo professor-aluno, mas principalmente como possibilidade de motivacdo e
realizacdo em uma profissdo que nédo apresenta retornos almejados, como a valorizacéo
social e, consequentemente, melhor remuneracdo financeira. Como explicitado por

Tarcira:

No caso de ser professor € preciso que quem esteja nela porque
tem vocacdo porque sendo professor ele ndo vai ter status
porque essa é uma profissdo desvalorizada, tem baixos salarios.
[...] a formacdo é importante porque um professor com uma
formagdo pode vir a continuar estudando, fazer mestrado,
doutorado e ai dar aula na universidade, em faculdades e ai sim
poder conquistar a ascensdo profissional porque mesmo sendo
todos professores, o professor da universidade tem mais status
profissional. [...]. Entdo se vocé ndo tem vocacdo é preciso que
vocé busque outra profissdo que tenha mais status, porque isso é
seu futuro, entdo s6 deve ser professor quem realmente tiver
vocacdo porque ndo se importar a de ndo ter o retorno
econdmico (Tarcira, 9N; PCM).

Para Tebas a énfase esta na afetividade, mais especificamente o0 amor a
profissdo, porque possibilita ter motivagdo para buscar fazer com qualidade a sua

profissdo. Como vemos logo a baixo:

O amor porque € importante vocé gostar do que faz porque se
vocé gostar esta motivado a sempre fazer melhor, vocé vai se
sentir motivado a buscar mais formacdo, a estudar para fazer
sempre o melhor pelo seu aluno, sua profissdo com seus alunos
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vocé também buscard fazer o melhor. A sensibilidade e a
paciéncia fazem parte desse fazer, porque vocé esta lidando com
pessoas e principalmente com criancas entdo, é preciso ter muita
sensibilidade porque o professor precisa compreender essa
crianga, ter interesse de saber porque que ele ndo esta
aprendendo determinados conteudos, precisa conhecer seus
alunos, precisa perceber quando aquele aluno mais ativo fica
sem nenhuma razdo mais quieto, precisa ter esse olhar mais
diferenciado e a paciéncia o proprio nome ja diz. E preciso ter
muitaaaaaaaaaaa paciéncia. (Tebas, 9V; PCM).

Ametista evidencia em sua fala a necessidade dos aspectos afetivos por estar
numa profissdo que apresenta tantas dificuldades, mas essas dificuldades ndo a

impedem de se realizar, mas a desafiam a fazer sempre o melhor; assim, afirma:

Esses sdo sentimentos que eles tém antes da sua prépria escolha.
A questdo da identificacdo pelo curso, pela area. Muitas vezes
eu ndo acredito que tenha essa questdo da vocagdo, vocé nasceu
vocacionado pra ser professor, mas acredito que na sua profissdo
pra desempenhéa-la bem vocé precisa amar aquilo que vocé faz.
Vocé reconhecer que aquilo ndo é uma profissdo qualquer que te
desafia a sempre fazer melhor. Enquanto professor eu acho que
ha necessidade de sempre ter isso muito presente. Tipo: ele
estando em sala de aula, como lidar com o sujeito é algo muito
dificil, vocé precisa ter paciéncia, se dedicar a fazer melhor, ter
sensibilidade no seu trabalho pra vocé perceber o que seus
alunos precisam, 0 que as pessoas com quem voceé lida precisam
pra que esse processo seja significativo e prazeroso e assim
nesse processo tanto de vida como de profisséo, entra realmente
a questdo da negacdo. Vocé termina sempre se negando,
negando algumas areas da sua vida, negando alguns momentos
pra se dedicar mais a sua profissdo, pra tentar fazer melhor.
Vocé termina abdicando algumas areas da sua vida, digamos em
prol dos outros. E quando vocé pensa verdadeiramente na
profissdo. Acho que essas palavras. Ent&o tipo..., as pessoas que
decidem pela area da pedagogia precisam ter em mente de que
ndo é uma profissao tdo facil (Ametista, 6V; PCM).

Beca mostra a necessidade de se levar em conta os aspectos afetivos para lidar
com criangas que sdo consideradas carentes e excluidas socialmente e, por isso,

necessitam do aspecto humano do ser professor:

Nesse grupo esta a parte mais romantica. Tem que ter amor,
saber cuidar, ter essa sensibilidade pra saber quando a crianga
esta precisando de uma atencdo maior que outra, ter
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sensibilidade pra saber... tem muita criangca principalmente
quando vocé dar aula em periferia, quando vocé dar aula em
escolas publicas vocé ver que a realidade da crianca é totalmente
diferente, entdo por mais que vocé tenha toda essa parte técnica,
se vocé ndo tiver esse amor, essa sensibilidade, acho que n&o vai
dar muito certo. Pode ate dar certo pra vocé, mas pra os alunos,
ndo. Tem que querer também, tem que ter paciéncia, tem que
conquistar o alunos, e saber fazer ter controle no que vocé vai
fazer porque se vocé ndo tiver, por mais que vocé tente vai ser
complicado (Beca, 9N; PCM).

A faceta “conflituosa” se configura como a faceta que embora possua um unico
elemento, ele representa as dificuldades da profissdo, a dimensdo negativa do ser
professor. Contudo, foi contatado um fato interessante. Semelhante ao trabalho
realizado por Lira (2006), o elemento da faceta negativa na classificagdo livre, no
momento em que o participante foi colocado separadamente dos demais, e na
classificacdo dirigida, foi frequentemente colocado como tendo menos relacdo com a
docéncia, o0 que o configurou como elemento que apresentou a menor média. Porém,
percebemos que essa faceta encontra-se na estruturacao do discurso das outras facetas.

Ao buscar entender a média tdo baixa desse elemento na classificacéo,
observamos conformidade dos participantes em relacdo aos aspectos da desvalorizagédo
social e consequentemente a ma remuneragdo, COmo se isso ja tivesse inserido como um
aspecto inerente ao ser professor, com poucas possibilidades de mudangas, como
podemos ver nas falas abaixo:

N&o associei a negacgdo porque se refere a negar coisas, negar
momentos da sua vida, mas o professor sabe que precisa ser
muito dedicado ao fazer, entdo isso faz parte do seu fazer. Entdo
estd muito imbricado na escolha do ser professor (Ingrid, 1N;
PCM).

Pouco associado: a negacdo refere-se a negacdo social do
professor, a sua desvalorizacdo, a falta de remuneracdo, mas
acho que quando vocé escolhe ser professor, ja sabe que vai ser
dificil, entdo ele ndo deve ficar pensando nisso (Agda, 7V:;
PCM).

N&o associado: apesar de haver aspectos negativos na profisséo
docente, que seria a desvalorizacdo social e a falta de status,
acho que quando vocé tem negacao, gosta do que faz, ndo tem
porque ficar pensando nisso. E preciso buscar fazer o melhor,
mesmo nado sendo reconhecido por isso (Enticheta, 6V; PCM).
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E como vimos na faceta anterior, a presenca desses aspectos constitui a profisséo
um aspecto missionario, uma vez que, para ser professor, € necessario ter os aspectos
afetivos para que possa seguir na carreira docente. Enquanto que, aqueles que tém uma
percepgdo de profissdo que traga um retorno financeiro, devem buscar uma profissao
gue possibilite isso, que ndo seria esta.

Os participantes desta pesquisa identificam algumas qualidades necessarias para
0 exercicio da docéncia, que seriam: competéncia, buscar conhecimento para atualizar-
se, tornar a aula interessante, buscar novos métodos, ter compromisso, responsabilidade
na formacédo de cidaddos e sonho de mudanga, ser pesquisador, ensinar a todos 0s
alunos, dar apoio, incentivo e direcdo, estar consciente de que ensinar é aprender. Essas
caracteristicas envolvem certas atribuices e expectativas de atuacdo, ligadas a
representacdes sobre a docéncia, visto que se trata de alunos que ainda ndo assumem
tarefas profissionais no magistério. Em que medida essas representagdes constituem-se
motivacdes para a formacdo? Ou em que medida a amplitude e exigéncia dessas
caracteristicas assombram os alunos, paralisando-os em relacdo a um maior
envolvimento com sua propria formacdo? Entendemos que este exemplo ilustra um dos
movimentos e momentos de tensdo na atribuicdo de pertenga para o processo de
constituicdo de identidade.

As funcgdes de orientacdo e de justificacdo da acdo nos conduzem numa mesma
direcdo: a de uma representacdo configuradora de uma identidade sobre o trabalho do
professor. A primeira, identificando e definindo “os objetos pertinentes para o exercicio
profissional, bem como as caracteristicas a ela associadas;” a segunda, explicando e
legitimando para o individuo as suas rotinas (...), refor¢ando “as pertengas grupais” e
mantendo “as distancias sociais face a outros grupos do setor (BORGES, 2007, p.86-
87).

Contrariamente ao que geralmente é dito sobre a importancia social da
profissdo, 0s alunos expressam ideias sobre o magistério como um desafio a ser
vencido; como uma profissdo muito dificil, em que hd muitos obstaculos a superar, o
que exige uma luta constante. E uma profissdo que n3o é reconhecida nem valorizada, o
que se relacionaria, dentre outras coisas, com a questdo da remuneracdo. Essas imagens
ou representacfes contraditorias sdo constitutivas da identidade profissional, embora
ndo nos fique claro qual o peso relativo dessa contradicdo nas configuracfes da
docéncia. Contudo, entendemos que essas ideias presentes no momento da formacéo

constituem-se forgas que tencionam o processo de atribuigéo e pertenca na formacéao da
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identidade do professor. As representagdes sociais permitem, desta maneira, ndo apenas
visualizar uma leitura da realidade, no caso de uma profissdo, como também ser
instrumentos fundamentadores da agédo (BORGES, 2007).

A identidade e o trabalho do professor aparecem claros para os alunos, ouvidos;
e na coeréncia dos dados de contextos diversos, se afiguram consistentes nos seus tragos
essenciais, tornando-se de alguma maneira notério o papel da orientacdo e da
justificacdo das representacfes sociais, no sentido que Ihe atribuido por Abric (2000,
p.38-39), segundo o qual, aquelas que guiam os comportamentos e as praticas
contribuem para a clarificacdo da situacdo e funcionam como um sistema de
antecipacdo de expectativas.

Ao analisarmos as falas dos participantes encontramos dois verdadeiros eixos
em tornos dos quais se estruturam as representacdes sociais das licenciadas acerca do
fazer docente: por um lado, a associagéo entre docéncia e feminilidade, numa clara
relacdo questdo de género; e, por outro lado, a relacdo entre magistério e competéncia,
no gue tange as habilidades de uma boa professora.

Na trama das representacfes sociais aqui consideradas, esses eixos cruzam-se:
competéncia, género e docéncia remetem-se uns aos outros, numa complexidade. As
representagdes sociais das licenciandas registram uma ambiguidade na relacdo entre as

licenciandas e sua profissao.
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A imagem de uma profissdo vem
daquilo que seus membros séo, do
que fazem, da exteriorizacdo de
seus valores. Portanto, ao afirmar
que ndo somos valorizados ndo €
fechar os olhos ao que esta
acontecendo, mas precisar esta
percepcdo para fazermos uma
analise, uma reflexdo e tomarmos
uma decisdo sobre nds, como
categoria, sobre como 0 somos e
como nos vemos. (autor
desconhecido)
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6 CONSIDERACOES CONCLUSIVAS

O nosso estudo teve como objetivo principal acessar a representacdo social da
docéncia construida pelos alunos em formacéo, professores e futuros professores das
séries iniciais do ensino fundamental e da educacdo infantil da Universidade Federal do
Rio Grande do Norte. Nossa intencdo foi a de compreender que representacdo social
alimenta o ser professor para esses profissionais, identificar as dimensdes e 0s
elementos dessa representacao e sua fungéo de identidade.

Para elucidar essas relagdes, optamos, entdo, em estudar a constituicdo do saber
sobre o fazer para por alunos em formacao, a partir de uma perspectiva psicossocial, da
Teoria das Representacdes Sociais, a qual oportuniza conhecer esse objeto em sua
dimensdo simbdlica, que, por sua vez, fornece informagdes sobre esse fazer em sua
complexidade. Mas do que atermos as estatisticas, as representacdes sociais iluminam
aspectos da relacdo educadora-educacdo. Esta relagdo possui um carater circular, uma
vez que no processo de constituicdo do conhecimento acerca do fazer docente, 0s
educadores e futuros educadores também se reconstituem enquanto grupo social,
reafirmando e/ou negando determinados tragos grupais.

Trata-se de um objeto que atende ao critério de relevancia das representacdes
socais. Isto é, o fazer docente é socialmente relevante para o grupo de futuro
professores, uma vez que sua existéncia mobiliza operacdes desse grupo para tentar se
(re)organizar frente & agdo e seus principios. Tal mobilizacdo manifesta-se através das
inquietacdes, das discussdes e das tentativas de apropriagdo do discurso circulante.

Assim, é chegado o momento de fazermos um resgate do caminho percorrido e
sugerir algumas consideracGes sobre a reflexdo feita. Partindo desse principio é
importante retomarmos 0 objeto investigado: representacdo social de fazer docente
para alunos do curso de Pedagogia da UFRN. Para realizagdo dessa investigacao
lancamos mé&o de uma perspectiva plurimetodologica pautada nas representagdes sociais
que, por se tratar de um objeto simbdlico, revela a necessidade de uma metodologia
especifica. Esse modelo nos possibilitou evidenciar as consideragdes defendidas.

Inicialmente, utilizamos a aplicacgdo de um questionario de carater
caracterizagdo, situado na intencdo de situar o lugar dos agentes das representacOes
sociais e 0s espacos a partir dos quais produzem praticas sociais significativas. Isto por
entendermos que sem conhecer o perfil socioeconémico dos estudantes é impossivel

chegar a uma compreensdo mais ampla sobre como 0 processo que envolve o objeto
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simbolico do ser professor. Norteadas pelas questdes elaboradas por Jodelet (2001) para
orientar o estudo das representacdes, elucidamos que as representacGes sociais Sa0
sempre de alguém que sabe de algum lugar. Assim, é preciso definir e considerar, por
um lado, os agentes da representacédo e, por outro, o lugar de onde esses agentes sabem,
dizer do lugar social, do contexto de vida e de trabalho dentro dos quais se movem.

A utilizacdo da técnica de associacdo livre de palavras (TALP), que sendo uma
técnica projetiva, através de categorizacOes e frequéncias simples, nos permitiram o
levantamento dos campos semanticos e as primeiras aproximagdes as construcoes
simbdlicas dos participantes sobre o objeto. A partir da TALP, empregamos o
procedimento de classificacBes multiplas (PCM). O qual nos possibilitou identificar e
compreender as estruturas elementares que constituem uma representacdo social e as
inter-relagOes entre seus elementos, uma vez que o pesquisador interfere minimamente
na forma como o participante organiza sua classificacdo elencando as informagdes
presentes no seu sistema de conceituacéo.

Material produzido a partir do procedimento de classificagdes multiplas
proporcionou andlises com dois instrumentos: as analises multidimensionais e de
contetdo da fala dos participantes. A primeira foi empregada para elucidacdo das
classificacOes realizadas, visando a estudar a distribuicdo espacial de objetos, o0s
agrupamentos e as multiplas relacdes entre as suas varidveis. Utilizamos a essa analise
com o intuito de investigar as inter-relacfes entre os elementos do campo semantico de
fazer docente, suas regionalizacOes e polarizacGes por regido. Os mapas produzidos
evidenciaram a trama de base das representacdes sociais de ser professor e suas facetas.
Ja a andlise de conteldo, objetivou a compreensdao das justificativas dos alunos em
formacéo, captando as dimensdes de sentidos atribuidos &s suas classificacdes.

Ao término desse trabalho, é possivel constatar que a representacdo do ser
professor construida por esses alunos em formacdo, aparece como uma entidade
multidimensional, composta por distintas dimensdes que se articulam e se
complementam para dar sentido a profissdo e justificar a pratica cotidiana desses futuros
profissionais. Buscamos sistematizar essas dimensdes e mostrar de que elementos elas
se compdem, como se da articulacdo entre elas e inferir sobre as matrizes (religiosa,
familiar, cultural, profissional) que alimentam essa representacdo. Agora podemos tecer
algumas consideracbes finais, porém ndo conclusivas sobre os resultados que

apresentamos nesse trabalho.
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O ingresso no magistério, o tornar-se professor para esses alunos, ndo aparece
como uma decisdo livre e racional, nem como uma determinacdo absoluta dos espacos
sociais nos quais estdo imersos. Ela é produto de uma escolha que é mediada pela
histéria do grupo, que permite compreender e incorporar as regras do jogo da vida
social e produzir as estratégias e 0s investimentos necessarios para se integrar nesse
jogo de relativo sucesso. Nesse grupo, seus membros tanto conjugam interesse
proximos, quanto se distinguem de outros grupos sociais, mesmo apresentando origens
semelhantes.

Como o ser professor revela uma dimensdo dindmica e processual da
constituicdo de identidade, convém analisar a dimensdo atual de ser professor. Assim,
ser professor, como dissemos, comporta dimensdes distintas. Porém, essas ndo podem
ser compreendidas estanques, ao contrario, elas se articulam para dar sentido e
significado a docéncia, para compor uma representacao do ser professor.

A faceta afetiva e a dimensdo ética se acham profundamente interligadas, ao
ponto de ser dificil pensa-las em separado. Lira (2007), por exemplo, trabalha estas duas
dimensGes como parte integrante de uma mesma faceta de ser professor, a faceta
desvelo. Contudo, o0 amor e o cuidado aparecem como dimensdo mais ontoldgica do ser
professor. As imagens e os significados dessas facetas falam do professor enquanto ser
professor, de um sentido global de ser, de uma natureza comum que inerente a todos 0s
professores e a cada um deles e sdo expressadas nas suas a¢cdes e comportamentos.

Constituindo-se como uma ontologia do ser professor, essa dimensdo aparece
como o principio demarcador e balizador dessa constitui¢do de identidade, uma vez que
garante para cada um e para todos do grupo principios de reconhecimento e
interconhecimento. Ja a faceta ética profissional expressa o sentido mais ético-
operacional dessa ontologia. Enquanto a primeira diz da esséncia do ser professor e de
sua natureza, ou seja, estabelece um significado ontoldgico, cria uma imagem e permite
comunicacdo entre os individuos que partilham deste construto simbolico, garantindo
certa unidade significativa, a segunda estd mais proxima ao estar professor enquanto
expressao dessa natureza e, portanto, mobiliza os participantes, configura formas de
acao e comportamento.

A faceta formativa da representacional do ser professor é produto na evolugédo
do proprio grupo no sentido de compreensdo do fazer docente como expressdo de
atividades de ensino-aprendizagem que demandam desempenho competente,

compromisso e responsabilidade com esse fazer. Essa visdo € influenciada pela
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formacdo pelas novas atribuicBes relegadas a escolas. Esta faceta também estd
articulada, com essa esséncia do ser professor expressa na dimensdao do amor e do
cuidado. Considerar a necessidade de estar aberto a um aprendizado constante para
poder ensinar se articula, também, com a faceta ético-operacional da representagédo. Se o
professor € um profissional que ama o que faz, que cuida e que ajuda, ele precisa ndo s
aprender a ensinar, bem como, ao ensinar, ao exercer seu oficio, ele precisa estar aberto
para aprender com ele, para ouvir e aprender com o0s outros. Enquanto dimenséo ético-
operacional esta relacionada a valores, uma vez que seu contetido simbdlico se ampara
na base valorativa para mobilizar a acdo (ajudar os outros, ser util a alguém), a
dimensdo técnico-operacional se relaciona com o saber do professor e o saber da
profissdo. Nesta Gltima, o conteddo simbolico, a imagem do professor que ensina e
aprende toma por referéncia, em maior ou em menor grau, a sua capacidade técnica e
profissional, embora seja excluida dai a dimensdo sistematizadora e transmissora de
conhecimento em funcdo da valorizagdo do professor como orientador, como amigo
paciente. E essa dimensdo que permite ao professor lidar mais diretamente com os
problemas de ensino e aprendizagem (mais que conhecimento didatico, ele precisa de
compreenséo e carinho), e lidar com as exigéncias da profissao.

Ja a faceta conflituosa expressa o lado negativo da profissdo. Ela permite que o
professor compreenda as dificuldades do trabalho e possa lidar com elas, sem que estas
dificuldades possam ameaca sua identidade. Assim, constroem a imagem de uma
profissdo de sacrificio, sofrimento e do profissional como um heréi que tudo enfrenta e
suporta. Seu contetdo simbdlico expressa resisténcia, uma vez que esta imbricado na
dimensao ontoldgica do amor e muito proxima da dimenséo ético-operacional da ajuda.

As facetas apresentam o0s tracos que os participantes desenham a acdo docente.
Esses tracos sugerem que o referido fendmeno atravessa um momento inicial de
constituicdo de suas representagdes sociais pelos alunos em formacgdo. Diante das
demandas da educagdo, esse grupo reflete sobre os conceitos, atitudes e préticas,
envolvidas com o fazer docente. Pretendem transformar o estranho em familiar,
podendo, assim, atender conjuntamente as requisicbes atuais e manter suas
caracteristicas definidoras. Discutem, dessa forma, quais os sentidos dessa acdo, seu
lugar na esfera educacional, quais as transformacdes possiveis, entre outros.

Ao mesmo tempo, o fendmeno do ser professor é multifacetado, o que significa
que sua configuracdo no imaginario social implica processos de (re)organizacdo ndo

somente do fendmeno em si, mas de outros objetos sociais que a ele se entrelacam. O
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fazer docente propde repensar desde principios educacionais, passando por politicas de
formacéo, até o cotidiano escolar.

Ao identificarmos as representacfes sociais dos alunos sobre o fazer docente,
encontramos duas grandes categorias que estdo configuradas nas representagdes sociais
dos alunos do curso de Pedagogia da UFRN.

A primeira categoria denomina-se a “missionarizacao” do fazer docente e a
desqualificacdo social da profissdo. Nessa categoria, encontramos elementos que
configuram o ser professor numa perspectiva do missionarismo, isto &, encontramos a
imagem do professor expressa nos seguintes aspectos: 1. No amor e no cuidado como
elementos centrais do ser e estar na profissdo. O amor da sentido a profissao e o cuidado
aparece como elemento estruturador do trabalho docente; 2. Na ajuda e na doacdo.
Educar é estar disposto a ajudar e, para isso, sdo necessarios doacdo, dedicacdo e
altruismo; 3. No trabalho considerado como uma vocagdo e na posse de dons para 0
exercicio; 4. No reconhecimento de que a profissdo, o ser professor, implica sacrificios.
O professor aparece como herdi devotado, sacerdote de uma missdo que requer
dedicacéo.

Esses elementos aparecem como estruturador e negociadores desses formandos
para lidar com a imagem de ndo valoridade social do ser professor. O sentido da
profissdo extrapola a vida pessoal, porque o magistério é encarado como uma “tarefa
nobre”, mesmo nao sendo reconhecida socialmente. A sua nobreza adquire um carater
sagrado, pois ¢ uma “missdo”. Poderiamos dizer no sentido messianico. Identificou-se
no discurso do grupo um ideario progressista que representa uma forma secularizada, o
pensamento messianico do cristianismo. O professor teria um papel redentor, caberia ele
0 papel profético e a fungdo nao so6 de salvar a escola, mas a propria humanidade.

Ele como sujeito se sente plenamente gratificado por atingir os objetivos que
tem, mas tem plena consciéncia de que isto ndo suficiente para mudar a mentalidade
social a seu respeito, entdo se sente desvalorizado. Poderiamos dizer que essa
gratificacdo fica ofuscada, pois o0 peso da sua imagem publica é grande, e ele acaba
vivendo e trabalhando em meio a este conflito.

A valorizacdo de uma profissdo ndo esta relacionada somente aquilo que 0s
outros ou a sociedade em que esta inserida pensa ou atribui a ela. A imagem de uma
profissdo vem muito daquilo que seus membros sdo, do que fazem, da exteriorizacdo de
seus valores. Portanto, afirmar que ndo somos valorizados, € nos possibilitar uma

reflexdo sobre como somos e como no vemos.
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A superagdo da concep¢do do professor como “coitado”, “pobrezinho”,
“inferior” ¢ fundamental para estabelecermos um patamar positivo de referéncia sobre
nossa profissao recuperando a auto-estima. Ha que se fazer um esforgo coletivo para
instaurar mudangas no modo como a sociedade e o magistério vém abordando esse
tema. E isto sera construido quando as pessoas que procurarem o magistério o fizerem
por opcdo, as politicas publicas de valorizacdo (salario, qualificacdo, condicdes de
trabalho) forem efetivas e sentirem que ser professor vale a pena, com auto-estima
elevada e orgulhosos de seu papel humano e social. O momento é de reflexdo nos curso
de formagdo, de conscientizagcdo por parte de seus integrantes e de acdo com politicas
publicas eficazes na direcdo da constituicdo de um pensar e um fazer que possam
redefinir nossas préaticas e representacdes sobre a profissao docente.

A segunda grande categoria foi denominada: A profissionalizagdo do fazer
docente e a transformacdo educativa. Nessa categoria, emergiu o educar imbuido de
necessidade formativa inacabada, assim como a necessidade de um profissional mais
qualificado para atender a complexidade que envolve o fazer docente. E manifestada a
necessidade de articulacdo entre teoria e pratica. E, também, o grande achado desse
trabalho, que é: embora tenhamos encontrado em nosso estudo a presenca de um sentido
tradicional do conceito vocacional, podemos identificar um processo de desconstrugéo e
reconstrucdo da compreensdo desse conceito, como um processo que é construido na
relacdo de identificacdo desse licenciado com o ser professor.

A maioria apresentou uma imagem positiva do ser professor, reproduzindo a
imagem veiculada no ideario pedagogico, segundo o qual o bom professor € um ser em
permanente processo de busca de novos conhecimento, que precisa se atualizar e se
aperfeicoar constantemente, ser um investigador, buscar novos conhecimentos, ler
muito, sistematizar conhecimentos através de teorias, conhecer profundamente a area.

Mas, muito embora tenham valorizado a competéncia, emergiu uma imagem de
um professor dedicado, amoroso, sensivel, tolerante, altruista sugerindo que a dimensao
ética e afetiva é também muito importante. As imagens do professor veiculados no
discurso mostram que o educador deve estar movido pela vocagdo e pela aptiddo
herdica, movido pelo desejo de transformar o mundo.

Por isso 0 bom professor é aquele que é dedicado e amoroso, relaciona-se bem
com o aluno, sugerindo uma imagem de mestre que da lices de humanidade, aquele
que orienta ndo apenas na atividade profissional, mas que revela o sentido da vida;

aquele que da forma aos valores humanos. Esse professor mestre da humanidade deve
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aliar & competéncia técnica e politica e ao espirito investigativo a vocagao e o amor pela
causa que abracou. Deve ser ético, educado, carinhoso, compreensivo, justo, criativo,
humilde...

Acreditamos que a relevancia desse trabalho reside na contribuicdo emprestada
a compreensao do saber e do fazer docente. Mais precisamente, as diferentes maneiras
de os alunos se compreenderem enquanto futuros profissionais e sobre como orientam
as acOes. Se considerarmos o professor como um profissional reflexivo que articula
pensamento e agdo no fazer do trabalho, a compreenséo de como os alunos-professores
e futuros-professores pensam e o0 que pensam esses professores & importante, se
gueremos investir numa mudanca de atitudes e na reorientacdo de suas praticas
profissionais. Entender como esses alunos constroem o seu saber sobre o fazer é
condicdo fundamental para se instituir uma nova pratica na docéncia e para
reconfiguracdo de sua constituigdo de identidade.

Compreender como pensam e agem o0s professores em formacdo e futuros
professores é condicdo fundamental para se (re) pensar os processos formativos. Seja no
exercicio da profissdo ou em processos de formacdo mais sistematicos, os alunos sdo
agentes ativos e reflexivos de suas proprias praticas. Os alunos em formagdo lidam
ativamente com os elementos de sua formacgdo. Incorporam e reelaboram esses
elementos modificando-os a sua maneira e os transforma em instrumentos de acao.
Compreender essa dinamica é de fundamental importancia para as agéncias formadoras
e para todos aqueles envolvidos com a formacdo de professores. SO assim sera possivel
pensar os professores como corresponsaveis pela sua formacao e reordenar as nossas

praticas formativas. Com esse trabalho esperamos ter contribuido com esse debate.
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Apéndice 1

Universidade Federal do Rio Grande do Norte
Programa de Pds-Graduacgdo em Educacgéo
Linha de pesquisa: Formagéo e Profissionaliza¢do Docente
Pesquisa de Representacdes Sociais em educacao
Orientadora: Dra. Erika dos Reis Gusmé&o Andrade
Mestranda: Lely Sandra Correia Dantas

Questionario

Idade:

2.Periodo do curso:

3.Turno em que esta4 matriculado:

4. Género: () masculino ( ) feminino
6. Estado Civil:() solteiro ( ) casado ( ) outro

7. Local/bairro de moradia:

8. Quem mora com vocé?

() moro sozinha

() meus pais

( ) marido e filhos

() outro

9. Situacdo de moradia:

( ) Mora em casa propria

( ) Mora em casa alugada

( ) Mora em republica, casa de estudantes
( ) Mora em casa de parentes ou amigos
( ) N&o mora com familiares

11.Sua ocupacao profissional:

12. Participagao na renda familiar

( ) Né&o trabalha, recebe ajuda financeira da familia

() Trabalha e recebe ajuda financeira da familia

( ) Trabalha, ndo recebe ajuda financeira da familia

( ) Trabalha e contribui parcialmente para o sustento da familia
( ) Trabalha e é responsavel pelo sustento da familia

13. Meio de transporte que mais utiliza

() Coletivo
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(' )Carro proprio ou da familia

() Outro

14. Tipo de escola onde cursou o Ensino Fundamental e Médio (ou equivalente)
( ) Todo em escola publica

() Todo em escola particular

( ) Parte em escola pablica, parte em escola particular

(') Outro tipo de escola

15. Turno em que cursou o0 Ensino Médio (ou equivalente)
() Todo diurno

() Todo noturno

() Parte diurno, parte noturno

16. Escola onde concluiu o Ensino Médio (ou equivalente)
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17. Frequentou cursinho para prestar vestibular?
( ) Nao

() Sim, cursinho da rede particular

() Sim, cursinho da rede publica

() Sim, curso de matérias isoladas

() Sim, cursinho e curso de matérias isoladas

18. NUmero de vezes que prestou vestibular

( )Uma

() Duas

() Trés ou mais

19. Qual a sua 1° opgéo de curso?

20. Motivo da escolha do curso de Pedagogia
) Baixa concorréncia as vagas
) Possibilidade de sucesso financeiro

) Oferta de mercado de trabalho

) Vocacéo

(

(

(

() Prestigio social da profissao

(

(' ) Necessidade de promocéo no trabalho
(

) Outro



21. Grau de instrucao do pai
( )Analfabeto

( ) Ensino Fundamental

( ) Ensino Médio

() Ensino Superior

( ) Pos-graduacéo

() Desconhece (ou falecido)
22. Grau de instrucdo da mée
(' )Analfabeto

() Ensino Fundamental

() Ensino Médio

() Ensino Superior

() Pés-graduacao

() Desconhece (ou falecido)
23. Qual é a profissdo/ocupacéo de seu/ da sua:
Pai

Mae

Esposo/a ou companheiro/a:

24. Renda mensal da familia

( ) De 1 a5 salarios minimos

( ) Mais de 5 até 10 salarios minimos
( ) Mais de 10 até 20 salarios minimos
() Mais de 20 salarios minimos

25. Vocé tem experiéncia na area da educacgao?

26. Quanto tempo de experiéncia vocé tem na area da educacgdo?

() ndo tenho experiéncia na educagao

() menos de 1 ano

( )lab5anos

() mais de 5 anos

27. Em que tipo de escola e nivel de ensino vocé trabalha ou ja trabalhou?
() publica (educacéo infantil)

() privada (educacdo infantil)

() publica (ensino fundamental)

() publica (educacdo de jovens e adultos)
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() privado (educacéo de jovens e adultos)

28 Qual a sua religido?

Obrigada por contribuir para realizacdo da minha pesquisa
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Apéndice 2
Pesquisa de Representacdes Sociais em educacao
Orientadora: Dra. Erika Andrade
Mestranda: Lely Sandra
Protocolo

Caracterizacao do Participante

Cad. Nome idade Sexo

Telefone E-mail

Periodo turno Ano de entrada

Motivo da escolha do curso:

Experiéncia com educacao

Quais?

Para finalizar diga 3 palavras que vem a sua cabeca quando escuta

Fazer Docente e justifique sua escolha




Apéndice 3

Pesquisa de Representacdes Sociais em educacéo
Orientadora: Dra. Erika Andrade
Mestranda: Lely Sandra
Protocolo do PCM

Caodigo: Nome: Idade: Sexo: Periodo:

Turno:

Experiéncia em educacao
Tempo que atua como professor:
Nivel de ensino:

Porque vocé escolheu o curso de pedagogia?

Classificacao Livre:
1)

214

2)

3)

4)

5)

6)

Observacéo:

Classificagao Dirigida:

Muitissimo Associado:

Muito Associado:

Mais Ou Menos Associado:

Pouco Associado:

N&o Associado:




MODELO DE PAPELETAS UTILIZADAS NO PCM - SUBGRUPO 01

RESPONSABILIDADE

SABER FAZER

CONQUISTA DESAFIO
PESQUISA FAZER DOCENTE
EDUCAR COMPROMISSO

SENSIBILIDADE MEDIAR
AMOR CUIDAR
CRIATIVIDADE FORMACAO
NEGACAO PACIENCIA
VOCACAO CRITICIDADE
DEDICACAO QUERER
TRANSFORMACAO REFLETIR
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APENDICE 4

HIERARQUIA DE ASSOCIACOES DO PCM - Classificagio Dirigida

MUITISSIMO ASSOCIADO

MUITO ASSOCIADO

MAIS OU MENOS ASSOCIADO

POUCO ASSOCIADO

NAO ASSOCIADO



