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RESUMO

A formacdo docente tem sido alvo de diversas mudancas, sendo delineada de
acordo com inumeros formatos e modelos através de tempos e espacos
diversificados, compondo assim, estatutos e propostas curriculares diferentes em
diferentes niveis de qualificagdo. Buscou-se neste trabalho, pontuar as principais
discussdes que permeiam a formagdo docente, pautadas na visdo de autores da
atualidade. Através da Teoria das Representacbes Sociais buscou-se ainda,
desvelar e conhecer como percebem e reagem os agentes diretamente envolvidos
com esse processo, ou seja, os professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental da rede publica de Natal/RN, considerando-se que, em muitos casos,
essa formacao exige o repensar das politicas de formagcao. Adotamos também, os
conceitos de campo e campo educacional apresentados pela praxiologia de Pierre
Bourdieu. A adocéao de tais conceitos se deu por considerarmos que se trata de um
instrumental tedrico possibilitador da apreensdo dos fendbmenos sociais, tanto no
plano macro quanto micro. Assim, ndo se perde de vista o geral e, particularmente,
as nuances de cada contexto ou situagdo especifica. No percurso metodologico
utilizou-se para a coleta de dados o Teste de Associacdo Livre de Palavras, e a
Entrevista Semi-Estruturada, além de fontes secundarias para caracterizacdo do
universo da pesquisa. O tratamento e andlise dos dados foram realizados com a
ajuda dos softwares: SPSS — Statistical Package for Social Sciences e EVOC; e o
método de Andlise Categorial de Conteudo. A combinacao dos conceitos e técnicas
supra citados fez-se necessaria tendo em vista apreender tantos os aspectos de
ordem qualitativa como quantitativa, buscando assim, um leque maior de
contribuicdes e de validacdo dos resultados, os quais evidenciaram, dentre outros
elementos menos salientes, a existéncia de uma representacao social da formacéao
docente como: conhecimentos - tedricos e da pratica; uma necessidade - imposta
pelas disputas simbdlicas do campo social; capacitacdo € compromisso.
Reconhecemos a relevancia das reflexdes aqui tratadas, porém conscientes de que
este € apenas um dos enfoques possiveis ao tema.

PALAVRAS CHAVES: FORMACAO DOCENTE, REPRESENTACAO SOCIAL,
CAMPO EDUCACIONAL.



ABSTRACT

Teaching formation has been the target of many changes, having been forged
according to numerous formats and models through different times and spaces,
composing thus, different codes and curricular proposals for different levels of
qualification. We've tried in this work to pinpoint the main discussions which take
place in the area of the teaching formation, based in the views of modern writers.
We've also tried, through the Social Representations Theory, to reveal and learn how
the agents directly involved in this process realize and react, that is, the teachers who
cope with the beginning stages of the Fundamental Teaching in the public school
system in Natal/RN, taking into account that, in many cases, such formation
demands the rethinking of the very formation policies. We've also adopted the
concepts of field and educational field introduced by the praxiology of Pierre
Bourdieu. It's been considered a fundamental theoretical reference which enables
the understanding of social phenomena, both in macro and micro viewpoints. Thus,
we do not neglect the whole, and particularly, the nuances of each context or specific
situation. In the methodological track we’ve used for data gathering the Free Word
Association Test, and the Semi-Structured Interview, and also secondary sources for
the characterization of the research spectre. Data treatment and analysis were
performed with the help of the following software: SPSS — Statistical Package for
Social Sciences and EVOC; and the method of Content Category Analysis. The
combination of the concepts and techniques mentioned above was necessary to
cope with the qualitative and quantitative aspects, in our attempt to offer a wider
range of contributions and outcome validations, which have shown, among other less
explicit elements, the existence of a social representation of the teaching formation
such as: knowledge — theoretical and practical; a necessity — imposed by the
symbolical conflicts of the social field; capacitation and compromisse. We
acknowledge the relevance of the thoughts discussed here, though aware that this is
just one of the possible approaches to the theme.

KEY WORDS: TEACHING FORMATION, SOCIAL REPRESENTATION,
EDUCATIONAL FIELD.
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A

e as consequentes repercussdes das mesmas nas diferentes esferas sociais tém

s transformacdes aceleradas por que passam as sociedades contemporaneas

levado os governos, particularmente nos paises emergentes, a dedicarem uma
maior atencdao ao processo educacional, considerado como mola propulsora do
desenvolvimento. No Brasil, um dos aspectos que tem merecido a atencdo do
Estado na tentativa de melhorar a qualidade da educacao ofertada diz respeito a
formacao docente.

Desde o inicio dos anos 90, assiste-se a emergéncia de novos discursos
sobre a formacao e profissionalizacdo docente, através dos quais busca-se
apresentar novas alternativas. Se, anteriormente, esta era centrava, principalmente,
“na aquisicao de saberes académicos e disciplinares e numa racionalidade fechada,
exodgena aos professores”, na atualidade, procura focalizar a aprendizagem de
competéncias profissionais (RAMALHO; NUNEZ; GAUTIER, 2004, p. 11).

Refletindo as preocupagdes atuais com a formacdo docente, a Lei de
Diretrizes e Bases — LDB (Lei n® 9394/96) instituiu a criacdo da Década da
Educacao, a qual tem como um de seus pilares formar os professores em exercicio,
até 2007, em nivel superior. A institucionalizacdo da exigéncia da qualificacéo
docente estimulou, em todo pais, um intenso movimento nesta direcdo. Governos
estaduais e municipais, sindicatos, gestores, enfim atores e agentes do campo
educacional tém sido, portanto, instados a se posicionarem a respeito.

Considerando-se este contexto, fez-se oportuno, nesta dissertagéo, utilizar-se
o conceito de campo social de Bourdieu (1976), visando romper com as explicacoes
de carater funcionalista ou reducionista da educacao, que a percebem apenas como

uma instituicdo social, excluindo a dindmica dos conflitos que a configuram. O
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conceito de campo educacional, que deriva do primeiro, pelo contrario, busca situar
os fendbmenos desse campo dentro da dinamica dos seus conflitos, especialmente
das lutas simbdlicas que ai sdo travadas. Assim, quando procuramos conhecer o
olhar dos agentes nesse contexto, portanto, as representacdes sociais da formagao
docente, entram em cena as tensdes da dimensdao macro na qual estas sao
produzidas, mas também micro, quando se expde as estratégias e lutas simbdlicas
travadas pelos agentes (os professores) para ndao serem excluidos dessa nova
configuragdo do campo.

Com esta nocéo, pretendemos destacar que as politicas educacionais sao
implementadas num espago social estruturado e perpassado por diferentes
interesses e resisténcias. E o Estado que leva o professor a envolver-se com a
formacao de forma que tenha apenas que se adaptar a novidade, o que lhe provoca
sofrimento e angustias que podem repercutir negativamente na sua formacgéo. Desta
forma, perguntamos: o que pensa o professor/ra dessa determinacao oficial? Que
sentido atribui a mesma? Quais as repercussdes sobre sua prépria vida? Que
produto, que consequéncias poderao advir desta formagéo para a consecugao dos
objetivos oficiais?

E visando conhecer o olhar dos agentes que introduzimos no nosso quadro
tedrico o conceito de representacdo social. Este conceito foi introduzido na
Psicologia Social por Moscovici (1978), tendo em vista dar conta dos mecanismos
sécio-cognitivos de construcdo da realidade social. Para Moscovici, a reproducéo
das propriedades de um determinado objeto pelo ser humano ndo é o reflexo de
uma realidade externa perfeitamente acabada, mas uma verdadeira construcéo

mental do objeto que implica em reconstrui-lo dentro de um contexto de valores,

nogoes e regras.
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Indagamos aqui como o professor(a) se vé neste processo, que sentido atribui
a formacao docente? Sera que busca efetivamente a qualificacdo profissional
acreditando que esta contribui efetivamente para melhorar o seu saber-fazer
pedagdgico levando-o a mudancas significativas? E, na verdade, a qualificagdo que
esta sendo buscada? Ou o envolvimento no processo de qualificacdo se da como
uma estratégia de sobrevivéncia e adaptacdo as novas regras do campo? Com
relagdo as instituicdes de ensino, existe um verdadeiro interesse na atualizagdo do
seu corpo docente ou apenas sentem-se na obrigacdo de fazé-lo em face da lei?
Essas questbes remetem a uma reflexdo critica sobre a formacdo docente e,
principalmente, sobre a forma como esta tem sido desenvolvida e apreendida pelos
agentes do campo educacional.

Nosso objeto de estudo esta centrado na apreensdo das representacoes
sociais, mais especificamente na representacao social amplamente compartilhada
pelo professorado e que orienta as acdes e atitudes coletivas em relacdo ao objeto
representado. A opgdo pela teoria das representacées sociais ajuda-nos a
apreender, ndo apenas uma producdo mental fragmentada (uma opinido, uma
imagem), mas uma verdadeira teoria construida pelo senso comum do professorado
a respeito do fendbmeno da formacdo docente. Por esse caminho, pudemos
conhecer muitos dos aspectos do cotidiano do professor suas contradicoes, seus
conflitos, estratégias para ascender no campo, curriculos explicitos e ocultos, enfim
elementos necessarios para se conhecer melhor os principais responséaveis pelo ato
educativo

Diante destas preocupacdes, nosso objetivo central pautou-se por identificar a
representacao social da formacao docente construida pelo professorado do setor

publico estadual e municipal da cidade do Natal e, especificamente, em averiguar
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como se organiza e estrutura essa representacao, ou seja, quais 0s elementos mais
compartiihados (elementos centrais) e quais as variagcbes do conteudo
representacional, isto é, os elementos periféricos. Pretendemos, ainda, conhecer os
referentes culturais e afetivos (do ponto de vista do individuo, da subjetividade) que
permeiam a construcao dessas representacgoes.

Visando atingir nossos objetivos realizamos um didlogo entre teoria-
metodologia-empiria-teoria buscando dar conta do movimento dialético de
construcdo do senso comum. Procedeu-se a um recorte tedrico com vistas a uma
fundamentacao respaldada na producdo de conhecimentos inovadores quanto a
formagao docente e a combinagdo de métodos e técnicas que permitissem detectar
como os professores tém se percebido diante das exigéncias da atual conjuntura.

Do ponto de vista do universo da pesquisa, procurou-se observar o fenémeno
junto a uma amostra de professores da rede publica estadual e municipal da cidade
do Natal/RN constituida por 120 sujeitos.

Para a apreensdo da representacdo social que os professores constroem
acerca do objeto citado, tomamos por base a Teoria do Nucleo Central (TNC)
desenvolvida por Jean-Claude Abric, considerada complementar a teoria elaborada
por Serge Moscovici e de ampla aceitagdo no campo das Representagbes Sociais.
Utilizamo-nos de um dos métodos de coleta de dados propostos pelo autor, qual
seja, o Teste de Associacao Livre de Palavras — TALP, que consideramos bastante
adequado a nossa pesquisa, por utilizar-se de uma técnica projetiva que permite
diminuir a influéncia das produgbes discursivas de carater mais retérico e
racionalizado sobre o objeto. A técnica projetiva utilizada consiste em apresentar um
determinado estimulo (no caso, “formacdo docente é...”) ao qual os sujeitos

associam as palavras que lhes vém imediatamente a mente ao ouvi-lo ou Ié-lo
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(quando se apresenta o mesmo por escrito) e solicitar que desenvolvam as
seguintes operagdes: enumerar os itens evocados, ordena-los, selecionar o mais
importante e justificar o porqué da escolha.

As evocagdes no teste foram submetidas ao EVOC, software produzido pelo
pesquisador suico Pierre Verges para auxiliar na identificagdo do nucleo central das
representacdes. Os dados foram submetidos, ainda, ao software Statistical Package
for Social Sciences-SPSS para andlise e construcao dos gréficos e tabelas.

Outro método utilizado para a coleta do conteudo da representagédo em foco
foi a entrevista semi-estruturada. Foram realizadas 10 entrevistas com professores
que fizeram parte da amostra inicial. Através das mesmas, procurou-se analisar
alguns temas suscitados pela associacao livre ou pelas nossas proprias
observacdes, a fim de aprofundar e contextualizar a constru¢cdo dos conteudos
representacionais.

A entrevista é, no estudo das representacées sociais, uma estratégia
importante para obter-se uma melhor compreensdo dos referentes culturais e
linglisticos que entram na construgdo de uma representacdo. Ressalte-se que a
Teoria do Nucleo Central, isto é, a apreensao estrutural do conteludo de uma
representacdo social ndo nos diz mais do que sua organizagdo, portanto, da
estruturacdo dos seus elementos, como ja ressaltaram os principais teéricos Jean-
Claude Abric, Denise Jodelet, Jean-Claude Flament (cf. bibliografia).

Em suma, o presente trabalho explicita uma discussdo que tem como fio
condutor o processo de formacgéao dos referidos professores, a qual sera permeada
por uma analise critica que pontua desde a dimensdo macro, onde utilizamos os

conceitos de campo e campo educacional, construidos por Pierre Bourdieu, até a
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dimensao micro, captada através do conceito de representagcdo social apresentado
por Moscovici.

O primeiro capitulo desta dissertacdo apresenta uma visdo panoramica das
politicas de formagdo docente no pais, da sua repercussao e desenvolvimento no
Rio Grande do Norte. Chamamos a atencdo também para o perfil do professor
necessario ao enfrentamento dos novos desafios e das metas a serem atingidas
pelas propostas de formacao.

No segundo capitulo, explicitamos o percurso teoérico e metodoldgico
percorrido para a apreensdo da representacdo social dos professores do ensino
fundamental da rede publica de Natal acerca da formacao docente e apresentamos
0s possiveis elementos do nucleo central. Assim, apresentamos as etapas, métodos,
técnicas e instrumentos que compuseram a pesquisa, bem como as teorias a ela
subjacentes, as quais nortearam igualmente sua consecucao.

O terceiro capitulo confronta os resultados do teste de associacéo livre de
palavras com o resultado da analise das entrevistas. Pode-se entdo perceber como
as entrevistas contribuem para uma melhor compreensdo do conteudo da
representacdo social estudada, bem como para entender a articulacao existente
entre os elementos do nucleo central. Ficam mais evidentes as matrizes culturais, as
crengas, imagens, valores, enfim, todo o sincretismo de carater psicossocial que
funda uma determinada representacgao.

Por dltimo, fazemos os comentarios gerais do trabalho, apontando os seus
pontos fortes, os principais achados, assim como certas lacunas que podem dar
margem a novas pesquisas e estudos. Chamamos a ateng¢do, também, para alguns

elementos que podem ajudar no aperfeicoamento das politicas de formacéao



ivarsdae Fakad
R Eade o Mo

INTRODUCAO 21

docente, particularmente no tocante a uma melhor sintonia com a realidade e

necessidades do seu publico alvo, ou seja, o professorado.



Capitulo 1

Perspectivas Historicas da Formagdo

Docente
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Z:m face das mudancas ocorridas na sociedade e no ambito educacional, bem
como do crescimento das demandas intelectuais, politicas e tecnologicas a que o
professor atualmente se viu obrigado a atender, esforgos por parte do governo e
daqueles que compdem a educacao brasileira convergiram no sentido de inteirar o
professor a respeito de um novo redimensionamento de sua prépria pratica. Tornou-
se imperativo a busca por uma formacédo mais adequada ao novo quadro delineado.

Neste primeiro capitulo vamos tracar uma visao panoramica das exigéncias
histéricas que levaram a elaboracdo de politicas de formacdo no pais e,
particularmente, como as mesmas foram desenvolvidas no Rio Grande do Norte.
Para tanto, tomamos por base as expressdes qualificagdo docente, na perspectiva
de aperfeicoamento do saber-fazer pedagdgico propriamente dito e formagéo
docente, como um processo mais abrangente que considera todos os aspectos do

ser professor.

1.1 — A formalizacao do ensino e o surgimento da formacao docente

Embora a preocupacao com a formacao dos professores ja existisse desde o
século XVI (NUNES, 2003), a sua institucionalizacdo s6 ocorre quando o Estado
toma, para si, a protecao do individuo, sob multiplas dimensdes, incluindo-se, ai, a

educacéo.

De acordo com Bomfim', no século XVIII o lluminismo, movimento rico em
reflexdes pedagdgicas, exaltava a cultura como meio de se atingir a felicidade.

Foram destaques no pensamento educacional, Rousseau, Pestalozzi e Condorcet

! Salto para o futuro/TV ESCOLA. (cf. bibliografia)
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(Ministro da Educacao na Franca). Os ideais lluministas combatiam o dogmatismo
religioso da educacéo jesuitica ao mesmo tempo em que propunham uma educacao
laica e publica.

Os postulados de igualdade difundidos a partir da Revolugdo Francesa
projetaram na educagéo laica e publica, a missdo de democratizar o acesso a cultura
por parte das massas populares e nao mais restringi-la a interesses aristocraticos. A
nova ordem social desenhada pelo modo de producao capitalista fortaleceu o poder
burgués e provocou mudancas também na politica educacional na Europa do final
do século XVIII e inicio do século XIX. No bojo deste processo, em detrimento ao
ensino de cunho privado e religioso professado pela Igreja, surgiram os movimentos
em favor da instrucédo gratuita, laica e obrigatéria. No entanto, apesar da existéncia
da educagéao publica na antiguidade, somente no mundo moderno pode-se conhecer
uma estrutura publica de formacédo docente. A partir dai, deu-se o incremento do
ensino primario e também cresceu a preocupacao com a formacgao de professores.

Ao criar condicdes para a estruturacdo de uma rede publica de ensino, o
Estado burgués também criou as condicbes para o que Névoa (1992) chama de
“profissionalizacdo do professor”. Isto €, ao compor um sistema publico de ensino
que legitimasse sua ideologia, o Estado se preocupou também com a capacitagéo
dos profissionais que iriam atuar nas escolas. Os desdobramentos da organizagéo
do sistema publico de ensino na Europa previram a criacdo de Escolas Normais,
como instituicbes com a finalidade de criar um corpo profissional para a educagao
das massas. Novoa (op. cit.) analisa que, na estruturagcdo do sistema de ensino
docente em Portugal no século XVIIl, as escolas Normais foram importantes
mecanismos de controle social, ao mesmo tempo em que possibilitaram aos

professores sua afirmac¢ao enquanto profissionais do ensino formal.
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O processo de estatizacdo do ensino consistiu, para a politica de formacao
docente, na substituicao de um corpo docente religioso e sob o controle da Igreja,
por um corpo de professores laicos, agora recrutados pelo Estado. Contudo, muito
embora tenha havido profundas mudancas na estrutura educacional européia e
principalmente francesa no século XIX, o modelo do professor continuava muito
préximo do sacerddcio. E o que afirma Névoa (1992, p. 16): “Ao longo do Século XIX
consolida-se uma imagem de professor, que cruza as referéncias ao magistério
docente, ao apostolado e ao sacerdécio, com a humildade e a obediéncia aos
funcionarios publicos”.

No entanto, do processo de constituicdo da profissdo docente, apenas 0s
homens faziam parte. No auge da difusdo das Escolas Normais na Franca, a
educacéo das mulheres tinha pouca expressao, e sua preparagao para a docéncia,
menos ainda. Os homens ilustrados da época aspiravam a moralizacao das pessoas
a fim de regular a vida social. A partir dai, a mulher de elite logo foi identificada como
agente disseminador de um comportamento moralizante desde o convivio familiar;
preparando os filhos para vida em sociedade e ainda acompanhando o marido. Na
Franca, se postulava que sendo a mulher a primeira educadora de seus filhos e por
exercer grande influéncia sobre o marido, seria a hora de fomentar a educagéo
feminina tanto na escola primaria, como na preparagdo para a docéncia. Neste
contexto, em 1842, se aprova a lei de criacdo de Escolas Normais femininas na
Franca. Neste século, periodo de consolidacao dos Estados Nacionais, a escola era
tida como a instituicdo capaz de garantir a unidade nacional através da transmissao
de conteudos unificados e de valores culturais e morais que promovessem a

consolidagéao do poder.



AR, CAPITULO 1 )
PERSPECTIVAS HISTORICAS DA FORMAGAO DOCENTE 26

ivarsdanes Fakad
R Eade o Mo

No Brasil, esse processo foi construido paulatinamente, sendo mais visivel a
partir do século XIX, quando sédo criadas as primeiras escolas normais (VILLELA,
2000). A primeira a funcionar foi a Escola Normal de Niterdi, capital da provincia
fluminense. As escolas normais eram os espacos autorizados a definir e difundir os
saberes e as formas de ensinar dos futuros professores. Compativel com a
sociedade conservadora que lhe deu origem, a formacao de professores nas escolas
normais significava a possibilidade do Estado disciplinar os professores,
transformando-os em agentes do projeto politico da modernidade (NOVOA, 1998).

Aqui no Brasil, o poder publico via na educacdo a forca civilizadora
fundamental para a construcdo do consenso necessario a conformacao do Estado e,
tomava os professores como tentaculos do poder politico, na medida em que

estivessem identificados com seus interesses.

1.2. As tendéncias e correntes da educacao brasileira e suas implicacoes para
a formacao docente

Ao longo da histéria, a educacao brasileira passou por diferentes
momentos. Varias tendéncias e correntes pedagogicas surgiram nesse caminho e
delas foram emergindo idéias e novidades que por vezes se coadunavam, por vezes
nao. Cada uma dessas influéncias desempenhou papel importante na constituicao
do nosso atual modelo educativo. Nesse caminhar, tanto a formagao quanto o papel
do professor foram vistas sob diferentes Oticas, a medida que transitavam pela
educacéao brasileira, tendéncias, correntes e movimentos diversos, que através de
suas disputas pela imposicao da verdade, sobre a educagéo, configuraram o que se

chama hoje de campo educacional.
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Deste modo, no contexto da transicdo do feudalismo para o capitalismo a
burguesia nascente na tentativa de impor os seus ideais liberalistas aos demais
grupos sociais forjou, a partir da segunda metade do século XIX, a Escola Redentora
da Humanidade, pois, através desta, pretendia inculcar sua ideologia e assim
garantir sua hegemonia. A partir dai, desencadeou-se, no Brasil, uma campanha
pela escola publica, universal e gratuita, surgiram os sistemas nacionais de ensino e
0 entusiasmo pela educacdo, onde se acreditava que a escola seria a solucao para
todos os problemas, ou seja, viria salvar o homem de seu duplo pecado, a
ignorancia e a opressao. Tem inicio assim, a Pedagogia Humanista Tradicional, por
meio da qual a burguesia emergente permite 0 acesso de outras classes ao ensino,
elevando o nivel cultural da populagdo, viabilizando sua participagdo politica em
conseqUéncia da alfabetizacdo e demonstrando ser muito eficiente quanto a
transmissao de conhecimentos.

Os principais pilares desta concepgao pautavam-se na busca por uma escola
universal, publica e gratuita; na disposicdo em formar homens de cultura, carater e
acao, que tivessem no conhecimento uma fonte de riqueza; e, numa perspectiva
mais pratica, enfatizava a disciplina que era fundamental no contexto de sala de
aula, j& que, através desta e do esforco do aluno €& que se garantiria a
aprendizagem. A formacdo do educador passa a ser preponderante para a
manutengdo do “status quo”. A autoridade, segundo Durkheim apud Saviani (1985),
apresentava-se como caracteristica essencial do professor, pois através desta, iria
inspirar na crianga confianga e tornar suas palavras significativas. Outro pilar da
pedagogia tradicional eram as aulas expositivas utilizadas pelos professores na

transmissao de conteudos.
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A pedagogia tradicional teve presencga destacada na historia da educacgao
brasileira, notadamente, no final do século XIX e inicio do século XX. Grande énfase
era dada a acado do professor, cabendo ao aluno receber, de forma passiva, os
conhecimentos, através de conteudos previamente selecionados. A aquisicéo
desses, ocorria através de elaboragdes que representavam tudo o que de melhor a
humanidade havia produzido, considerados, portanto, verdades absolutas. Desta
forma, o ensino traduzia-se num ato puramente mecanico, denominado por Paulo
Freire (1997) de Pedagogia Bancaria. Ou seja, o aluno era considerado apenas
como um depdsito, uma gaveta onde os conhecimentos eram armazenados.

O entusiasmo pela educagdo, no Brasil, surgido na Pedagogia Humanista
Tradicional, acabou em frustragéo, pois, ndo se conseguiu universalizar 0 ensino e a
populacédo alfabetizada passou a cobrar uma maior participacao politica, indo de
encontro aos interesses das elites hegemoénicas. Assim, surgiram as criticas a esta
pedagogia e varios movimentos contrarios a mesma. A formacdo tanto de
professores quanto de educandos apresentou-se como insuficiente, pois as
contradicdes sociais passaram a aflorar. Alguns educadores na década de 1930,
entre eles podemos destacar Fernando Azevedo e Anisio Teixeira, elaboraram um
manifesto que ficou conhecido como "Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova”
no qual propunham que o ensino deveria ser gratuito para que a qualidade
educacional tanto de professores quanto de alunos surgisse.

Este cenario de embates levou, no entanto, a que certas modificacdes
fossem introduzidas e a formacdo docente passou a dar énfase a qualidade do
ensino, deslocando, pois, a atencdo do ambito politico para o ambito técnico-

pedagdgico.
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A partir de 1930, as criticas a Pedagogia Humanista Tradicional, aos poucos
foram dando origem a outra concep¢ao, a Pedagogia Humanista Moderna. Com o
escolanovismo, ha uma contraproposta em relacao a pedagogia tradicional. Surge o
otimismo pedagdgico baseado em uma educacao na qual o aluno deveria ser o
centro do processo ensino-aprendizagem. Uma grande preocupagcdo com o0s
anormais passa a existir e a psicologia ganha um papel fundamental, levando em
consideracao as diferencas individuais. Ha, ainda, um deslocamento de eixo em
relacdo a Pedagogia Humanista Tradicional, ou seja, do eixo cognitivista para o
psicoldgico; do esforco para o interesse; da disciplina para a espontaneidade; da
quantidade para a qualidade, para a qual o importante ndo é aprender e sim
aprender a aprender (SAVIANI, 1985). Se o aluno na Pedagogia Humanista
Tradicional era um mero repetidor e arquivador do conhecimento — a “tdbula rasa”
que ao chegar a escola nada sabe, visao esta defendida por Durkheim (1963) —
passa agora a ter um papel diferenciado na construgdo do seu préprio
conhecimento.

Segundo esta tendéncia a maior importancia deve ser dada a crianga, as suas
necessidades e interesses, deixando esta de ser objeto da educagao para ser sujeito
dela, enquanto o professor assume doravante, o papel de estimulador e orientador
da aprendizagem. A psicologia € vista como ciéncia central e os deficientes ganham
mais espacgo. Enfatiza-se a descoberta das diferengcas individuais sejam elas
cognitivas, culturais, econémicas ou sociais, seu objetivo passa a ser um processo
ativo que integra todas as informacdes referentes ao objeto de estudo, pois na busca
destas informacgdes, o aluno esta aprendendo a aprender.

Nesta concepcao, o aprender é mais divertido e dindmico e a escola passa a

ser um local de prazer e descobertas, onde vale a pena estar. A educagédo deve
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adaptar os estudantes ao seu ambiente social, a partir de experiéncias cognitivas,
realizadas de forma ativa, despertando o seu interesse e contemplando suas
necessidades individuais. Assim, o aluno ira aprender a fazer, fazendo.

Entretanto, para a aplicagdo desta nova concepcdo da educacgao seria
necessdria uma ampla reforma que permitisse ao sistema obter, ao invés de
professores dominadores do conhecimento, professores que agiriam como
estimuladores e orientadores da aprendizagem, cabendo aos alunos a iniciativa.
Esta aprendizagem seria uma decorréncia espontanea do ambiente estimulante e da
relacdo viva entre aluno e professor, este, por sua vez, trabalharia com pequenos
grupos e num ambiente estimulante, dotado de materiais didaticos. Nesse caso seria
necessario um amplo processo de formacéao e qualificagdo docente.

Ainda segundo Saviani (op. cit.), os ideais escolanovistas contagiaram
grande parte dos professores, porém, ao adotar o afrouxamento da disciplina e a
despreocupacado com a transmissdo do conhecimento, provocaram o rebaixamento
do nivel de ensino destinado as camadas populares. Na realidade, os docentes que
se apropriaram dos ideais escolanovistas, ao se depararem com a pratica, viam-se
incapazes de realizar a teoria apreendida, pois as classes eram lotadas, nao havia
material didatico, formacdo adequada, nem ambiente favoravel a sua aplicacéo.
Assim, apesar de todo o entusiasmo, constatou-se que a transmissao de
conhecimentos ficou comprometida, pois ao priorizar-se o aluno, abriu-se mao do
conhecimento sistematizado, dando-lhe total liberdade. A formacédo docente nesse
periodo conseguiu fazer com que os professores se apropriassem de seus
pressupostos, mas sua operacionalizacdo ficou comprometida, uma vez que as

escolas nao possuiam a estrutura necessaria.
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Com o golpe militar em 1964, desenvolveu-se a pedagogia Tecnicista. Esta
surge com a finalidade de tornar o ensino objetivo, operacional e pragmatico,
retirando do processo toda subjetividade e a articulagcdo do pensamento critico. No
governo militar a formacao educacional do professor, se dava no sentido de torna-lo
um técnico pronto e preparado para direcionar o processo de aprendizagem de uma
sociedade desenvolvimentista.

O pressuposto que embasa esta pedagogia esta na neutralidade cientifica,
inspirada nos principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade. A mecanizagao
do processo se deu a partir do uso dos meios de comunicacao, surgindo o tele-
ensino, instrugdo programada, maquinas de ensinar, etc. O elemento principal era a
organizagéao racional dos meios, enquanto professor e aluno ocupavam uma posi¢ao
secundaria, o que provocou uma grande fragmentacao do trabalho pedagdgico,
acentuando a distancia entre quem planeja e quem executa. A pedagogia tecnicista
se estrutura na teoria da aprendizagem behaviorista, orientada por objetivos
instrucionais pré-definidos e tecnicamente elaborados. Os conteudos didaticos
centram-se no planejamento formal, ocorrendo uma mecanizagao do processo de
ensino.

Nesse periodo havia uma visdo funcionalista da educacdo e a maioria dos
estudos privilegiava a dimenséo técnica do processo de formacgéo de professores e
especialistas em educagéo. Nessa perspectiva, o professor era concebido como um
organizador dos componentes do processo de ensino-aprendizagem (objetivos,
selecdo de conteudo, estratégias de ensino, avaliacdo, etc.) que deveriam ser
rigorosamente planejados para garantir resultados instrucionais altamente eficazes e
eficientes. O alicerce da formagcdo do professor, era a instrumentalizagdo técnica.

Nesta diregdo, apesar de rotulada como formagdo, compreende-se tal processo
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como qualificagdo, ou seja, a apreensdo de habilidades referentes a
operacionalizacado do processo de ensino-aprendizagem, do fazer propriamente dito.

Na segunda metade da década de 1970, inicia-se um movimento de oposicao
e de rejeicdo aos enfoques técnico e funcionalista que predominaram na formagéo
de professores até esse momento. Nessa época as teorias socioldégicas que
consideravam a escola como reprodutora das relacbes sociais chegaram as
universidades e aos centros de formacao de professores e a educacao passou a ser
vista como uma pratica social imbricada com o sistema politico e econdmico vigente.
De acordo com Freire (1970), a partir dessa posicao, a pratica dos professores deixa
de ser considerada neutra e passa a ser compreendida como uma pratica educativa
que possibilita a transformacédo e sua formagcédo o considerara em todas as suas
dimensdes, politica, social, cultural, didatico-pedagdgica, levando-o a uma
compreensao e reflexao de sua pratica em um sentido mais holistico.

Nos primeiros anos da década de 1980, o debate a respeito da formacao do
professor abarcou o carater politico da pratica pedagogica e o compromisso deste
com as classes populares.

Essa mudanca de enfoque na formacao de professores evidenciou o desejo
de transformacédo da sociedade brasileira no sentido de livrar-se do autoritarismo
implantado em 1964 e a busca da redemocratizacdo. Nesse contexto, o debate
sobre a formagao de professores passou a abranger temas como a desvalorizagao e
descaracterizacao do magistério como profissao; a deformacao do profissional do
ensino e a desmotivacdo gerada pela falta de condicbes de trabalho, pela
instabilidade no emprego, pelas relacées hierarquicas, pelo universo burocratico e
pela condicdo de simples assalariado a que vinha sendo submetido o profissional do

ensino, desmotivagdo essa que se insere numa problematica maior pois a
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desqualificacdo do mestre € apenas um dos aspectos da desqualificacdo da propria
escola; a discussao sobre a natureza do magistério questionando tratar-se de bico,
vocacao ou profissao; a funcéo da educacao escolar na pratica social, bem como a
conscientizacdo do professor acerca da necessidade da pratica educativa estar
associada a uma pratica social mais global.

Dentre estes temas outras discussdes foram travadas na década de 1980. A
figura do educador surge em oposicao ao especialista de conteudo, ao facilitador de
aprendizagem, ao organizador das condicbes de ensino-aprendizagem, ou ao
técnico da educacao dos anos de 1970.

Outra vertente que permeou as discussdes neste periodo foi a que postulava
a nao dissociacdo entre teoria e pratica na formacdo do professor, na qual se
questionava o papel das universidades, j4 que esta tem delegado a formacao de
professores uma posicdo secundaria, onde as prioridades sdo concentradas nas
funcbes de pesquisa e elaboracdo do conhecimento cientifico, em geral
considerados como exclusividade dos programas de pdés-graduacao. Este debate
ganhou maiores proporcdes nos anos de 1990 enfatizando-se entdo, a figura do
professor-pesquisador, incluindo ainda o tema da natureza do saber escolar como
entidade cultural prépria e criacdo didatica original. O saber escolar possui, entéo,
identidade particular e ndo se constitui em um saber derivado e transposto,
inferiorizado em relacéo ao saber cientifico. Por outro lado, as disciplinas escolares
apresentam autonomia em relagdo as ciéncias ou aos saberes de referéncia dos
quais tratam. Assim, a escola ndo é um mero receptaculo de subprodutos culturais
da sociedade, mas também uma produtora ou criadora de configuragdes cognitivas e
de habitus, que de acordo com Bourdieu (1994, p. 61), sdo "sistemas de disposicéao

duradouros e transponiveis, estruturas estruturadas dispostas a funcionar como
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estruturas estruturantes, isto é, como principios geradores e organizadores de
praticas e representacgdes (...)".

Assim a discussao sobre a formacédo do professor assume outro carater se
deslocando da formacdao inicial para a continuada, incluindo pelo menos trés eixos
de abordagem: a pessoa do professor e sua experiéncia, a profissédo de professor e
seus saberes especificos e a escola e seus projetos educacionais.

E importante lembrar que essas modificacdes na concepgdo da formacéo de
professores refletem diferentes formas de se conceber o trabalho docente na escola
ao longo dos anos. De mero transmissor de conhecimentos, neutro, preocupado com
0 seu aprimoramento técnico, o professor passa a ser visto como agente politico,
compromissado com a transformagéo social das camadas populares.

Apoés tantas tentativas de melhorar a educagdo no pais através de novas
formas de se pensar o ensino, na pratica docente, subsistiu um certo sincretismo
que expressa tanto a influéncia da pedagogia tradicional (aprender); quanto da
moderna (aprender a aprender) e tecnicista (aprender a fazer). E nesse contexto que
sdo vivenciados os desdobramentos da praxis® educacional brasileira nos dias
atuais, as condicbes na pratica da sala de aula organizadas numa perspectiva
tradicional; a cabeca do professor escolanovista e as orientacbes didaticas,
tecnicistas. Esta ultima por perder de vista a especificidade da educacao agravou-a
ainda mais, levando-a ao caos e praticamente inviabilizando o trabalho pedagdgico e
deixando um rastro de calamidade na educacgéao publica brasileira.

Diante deste quadro os debates tem requerido uma formacao menos ingénua,
privilegiando atualmente, a visdo do professor como profissional reflexivo, que

realiza a acao-reflexao-acdo (FREIRE, 1997) e cuja atividade se alia a pesquisa.

? Esse conceito é desenvolvido por Paulo Freire (1997) para designar uma acdo pedagdgica reflexiva
a partir do trinomio acao-reflexdo-acgao.
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1.3. O professor reflexivo: novos desafios para a constru¢cao de um novo perfil

De acordo com Kuenzer (1998a), nao existe a priori um determinado modelo
de formacao de professores, mas diversos modelos que se diferenciam a partir de
concepcdes de educacdo e de sociedade que correspondem as demandas de
formacao dos intelectuais em cada etapa de desenvolvimento das for¢as produtivas,

onde se confrontam finalidades e interesses que sao contraditérios.

Ou seja, as demandas de formacao de professores se dao a partir
de configuracbes provenientes das mudancas ocorridas no mundo
do trabalho e nas relagbes sociais, bem como nas configuragoes
oriundas das diferentes posicdes que sdo assumidas com relacao
aos projetos apresentados pelo grupo que ocupa o poder a partir de
determinada correlagéo de forgas (p. 54).

Atualmente, o debate tem girado em torno da probleméatica da formagao do
professor-pesquisador, pois tem se dado grande importancia a desmistificacdo da
pesquisa como algo ao alcance apenas de alguns eleitos, de preferéncia situados na
universidade. Deste modo, a defesa da formacao do professor investigador, teria o
objetivo de articular teoria e pratica pedagdgica, pesquisa e ensino, reflexdo e acéao
didatica.

O autor Magela (1998) mostra como os projetos de formagdo permanente,
numa abordagem tipicamente técnico-instrumental, podem considerar o professor

como mero transmissor de conhecimento, deixando de lado uma série de saberes
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ligados a identidade e a experiéncia pessoal e profissional dos envolvidos. Da
mesma forma, essas propostas podem reduzir-se a experiéncias de reciclagem e
treinamento, isolando e individualizando momentos de aprender e tratando o
professor como alguém apenas a ser adestrado. Também se postula iniciativas de
qualidade total, em que predomina um esforco de mudanga de atitude, muito
préximo do que se faz atualmente em grandes empresas, no sentido de um apelo ao
envolvimento emocional, positivo e criativo do empregado, sem que se questionem
seus impasses cotidianos e concretos nas situacdes de trabalho. A escola vive
atualmente uma febre voltada para termos como interdisciplinaridade,
transdisciplinaridade, multidisciplinaridade, transversalidade, dentre outros. De

acordo com Morin (2000, p. 32),

Ha uma inadequacao cada vez mais ampla, profunda e grave entre
0s saberes separados, fragmentados, compartimentados entre
disciplinas e, por outro lado, realidades e problemas cada vez mais
polidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais,
globais, planetarios. (...) A hiperespecializagdo impede de ver o
global. (...) O retalhamento das disciplinas no ensino torna
impossivel apreender "o que € tecido junto", isto €, o complexo,
segundo o sentido original do termo.

Propde, portanto, uma reforma urgente do pensamento na busca de sintonia
com as aceleradas mudancas societarias atuais causadas pelas redescobertas
cientificas e pela informatica.

O cerne do pensamento proposto por Morin € a busca de uma nova
percepcao de mundo, a partir de uma nova o6tica: a da complexidade. Em lugar da

antiga percepcao reducionista, cartesiana, propde-se a conquista de uma nova
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percepcao sistémica, pos-cartesiana, ainda em gestacao. Claro que o conflito entre
essas duas percepcodes ainda esta longe de ser resolvido. Sua solucdo depende das
transformagdes em processo no mundo. Mas, também, da crescente
conscientizacdo dos homens em relacéo a elas e ao novo lugar que cabe a cada um
de nés no novo universo.

Para Morin (1996), o conhecimento do mundo como mundo é necessidade
intelectual e vital de todo o cidadao. O acesso as informacdes e a possibilidade de
articula-las e organiza-las é uma problematica universal. Considera que o
conhecimento possa apreender os problemas globais e que também possibilitem a
insercao dos conhecimentos locais. E preciso perceber e conceber os problemas do
mundo considerando o Contexto, o Global, o Multidimensional e o Complexo, sendo
a reforma do pensamento uma questao crucial.

A complexidade de um novo mundo em constante processo €, pois, a nova
perspectiva, por meio da qual o novo conhecimento deve ser procurado, instigando
as pesquisas acerca de um novo saber e apontando para o pensamento complexo e
o método transdisciplinar como possiveis caminhos de busca.

Nao ha duvida de que esse € o grande problema do ensino e da pesquisa, em
nossos dias: o do conhecimento a ser descoberto, ndo mais isolado, mas em suas
complexas relagdes com o contexto a que pertence. E esse um dos impactos do
pensamento proposto por Morin.

No pensamento complexo, 0 que nos importa ressaltar é o fato de que, no
lugar do sujeito seguro, baseado em certezas absolutas esta hoje um sujeito
questionador que, diante desse mundo em acelerada transformacéo, tenta encontrar

um novo ponto de apoio, para uma nova ordem.
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Nao ha caminho principal, nem centro orientador. Todos os caminhos séao
véalidos. Tudo depende do sujeito que esta no centro da busca e de seu objetivo.
Essa € uma das idéias basicas do pensamento complexo: em meio a multiplicidade
de caminhos que se abrem a investigacdo € fundamental a existéncia de um centro
comum a todas as areas interligadas, a presenca de um eu pensante e de um
projeto que possa ser posto em agao.

No século XVIII, na crise da passagem do mundo classico para o mundo
romantico, Rousseau (1999) ja dizia que nosso verdadeiro estudo deveria ser o da
condicao humana. Afirmagcédo que Edgar Morin retoma, ao defender o papel que as
ciéncias humanas devem desempenhar no processo de articulagédo dos saberes. De
acordo com ele, paradoxalmente, sdo as ciéncias humanas que, no momento atual,
oferecem a mais fraca contribuicdo ao estudo da condigdo humana, precisamente
porque estdo desligadas, fragmentadas e compartimentadas. Essa situacéo esconde
inteiramente a relacdo individuo/ espécie/ sociedade, e esconde o proprio ser

humano.

As mentes formadas pelas disciplinas perdem suas aptidoes
naturais para contextualizar os saberes (...). O enfraquecimento da
percepcdo do global conduz ao enfraquecimento da
responsabilidade (...), assim como ao enfraguecimento da
solidariedade (Morin, 1996, p.41).

E urgente a re-humanizagao e a rearticulacéo interativa do ensino.
Ao tratar acerca do conhecimento Morin afirma que este esta submetido ao
erro e a ilusdo. As informacdes correm o risco de ter erros, pois dependem da

subjetividade do conhecedor, de sua visdo de mundo, na qual os desejos, emocoes
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e perturbacdes mentais interferem, multiplicando tais riscos. O conhecimento
cientifico ajuda a identificar os erros mas, isso nao significa que esteja imunizado.

A ciéncia nao pode tratar sozinha dos problemas epistemolégicos, filosoficos
e éticos. Os individuos conhecem, pensam e agem segundo os paradigmas inscritos
culturalmente neles.

O autor critica a forma fragmentada, compartimentada e disciplinar do
conhecimento, levando a atrofiar mentalmente o processo de contextualizar e de
globalizar, sendo que o mesmo devera ser estabelecido por meio de relacoes
mUtuas reciprocas entre o todo e as partes e vice-versa. E impossivel conceber a
unidade complexa do ser humano pelo pensamento disjuntivo e redutor, sendo
necessario estudar a complexidade humana.

O ser humano precisa situar-se no universo e na sua cultura. E na cultura que
o homem se realiza enquanto ser humano. Se nao a dispusesse "seria um primata
do mais baixo nivel. A cultura acumula em si o que é conservado, transmitido,

aprendido, e comporta normas e principios de aquisicao" (p.52). Para Morin (op. cit.),

A complexidade humana nao poderia ser compreendida dissociada
dos elementos que a constituem: todo o desenvolvimento
verdadeiramente humano significa o0 desenvolvimento conjunto das
autonomias individuais, das participagbes comunitarias e do
sentimento de pertencer a espécie humana (p.55).

s

E consenso, atualmente, que os saberes racionais ndo sao suficientes para
enfrentar a complexidade e a diversidade das situagbes de trabalho e busca-se, em
todas as areas de atuacao, refletir sobre novas formas de exercicio das profissdes.

ldéias de Donald Schdén (1995) a respeito do profissional reflexivo se impéem neste
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cenario, propondo a reabilitacdo da razdo pratica, a aprendizagem por meio da
experiéncia, a utilizacdo da intuicdo e da reflexdo na acdo e sobre a acao.
Perrenoud (2000a) aplica tais pressupostos ao oficio de professor, que além do
conhecimento dos conteudos de ensino, necessita possuir um conjunto de saberes
abrangentes, didaticos e transversais, provenientes da sua formacgdo continua, das
trocas com colegas e construidos ao longo de sua experiéncia. O autor postula que
o paradigma reflexivo pode conciliar, no dia a dia da sala de aula, razao cientifica e
pratica, conhecimento de processos universais e saberes de experiéncia, ética,
envolvimento e eficacia. Sugere, portanto, que o educador de hoje analise e
transforme sua prética, indicando dez desafios a serem considerados na formacao
de professores (PERRENOUD, 2000b),
1. Trabalhar com o sentido e as finalidades da escola sem transforma-los em
missao;
2. Trabalhar a identidade sem personificar um modelo de exceléncia;
3. Trabalhar as dimensdes nao-reflexivas da acao e as rotinas sem
desqualifica-las;
4. Trabalhar a pessoa do professor e sua relacdo com os outros sem
pretender assumir o papel de terapeuta;
5. Trabalhar os ndo-ditos e as contradicées da profissdo e da escola sem
decepcionar a todos;
6. Partir das praticas e da experiéncia sem nos limitarmos a elas, a fim de
comparar, explicar e teorizar;
7. Ajudar a construir competéncias e exercer a mobilizacao dos saberes;

8. Combater as resisténcias a mudancga e a formacéao sem despreza-las;
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9. Trabalhar as dindmicas coletivas e as instituicbes sem esquecer as

pessoas;

10. Articular enfoques transversais e didaticos e manter um olhar sistémico, a

complexidade e uma postura reflexiva.

Perrenoud explicita que o oficio de professor esta se transformando em
trabalho de equipe e por projetos, adquirindo autonomia e responsabilidades
crescentes, utilizando pedagogias diferenciadas, obtendo centralizacdo sobre os
dispositivos e as situacoes de aprendizagem. Afirma que uma pratica inovadora
voltada para competéncias emergentes deve orientar as formagdes iniciais e
continuas, contribuindo na luta contra o fracasso escolar, desenvolvendo a cidadania
e recorrendo a pesquisa, a pratica reflexiva.

O autor (2000b) cita dez grandes familias de competéncias a serem
desenvolvidas, resumidamente se constituem em:

1. Organizar e dirigir situacées de aprendizagem;

2. Administrar a progressao das aprendizagens;

3. Conceber e fazer com que os dispositivos de diferenciagdo evoluam;

4. Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho;

5. Trabalhar em equipe;

6. Participar da administragédo da escola;

7. Informar e envolver os pais;

8. Utilizar novas tecnologias;

9. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao;

10. Administrar a propria formagéo continua.

Pautado nestas questées o autor busca debater e procura compreender

para onde se encaminha o oficio de professor. “A funcédo da educacgao escolar (...)
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esta explicitada nas propostas de universalizacao da escola e no objetivo de realizar
a preparagao dos individuos para a vida social, através do desenvolvimento de
algumas competéncias exigidas na sociedade moderna” (RODRIGUES,1986, p. 58).
Nesse sentido, a pratica pedagoégica do professor, aqui entendida como seu efetivo
exercicio profissional, dentro e fora da sala de aula, é considerada uma pratica que
também ¢é social e que por isso extrapola os muros da escola, vinculando-se ao
cotidiano do professor, do aluno e da Instituigdo Escolar. Dai porque a escola, sendo
concebida como um espacgo social, € um espago de acdes alternativas que podem
contribuir para a transformacao social. Portanto, é necessario observar que a sala de
aula nao deve ser entendida somente como aquele espaco fisico determinado das
instituicdes educativas onde os professores e alunos desenvolvem atividades de
ensino-aprendizagem, mas também como um lugar no qual a agdo educativa como
um todo possa conduzir-se na percepcao da realidade social, econémica, cultural e
politica atual em todos os dmbitos espaciais: Municipio, Estado, Pais, Mundo.

Segundo Freire (1988, p. 32),

Em todo homem existe um impeto criador. O impeto de criar nasce
da inconclusdo do homem. A educagdo é mais auténtica quanto
mais desenvolve esse impeto ontolégico de criar. A educagéo deve
ser desinibidora e néo restritiva. E necessario darmos oportunidade
para que os alunos sejam eles mesmos.

Ainda segundo Freire (1988, p. 51), “O professor trabalhador social que opta
pela mudanga ndo teme a liberdade, ndo prescreve, ndo manipula, ndo foge da

comunicacao, pelo contrario, a procura e vive”.
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Sabe-se que a educacgao fundamentada nos principios tradicionais apresenta
problemas. E necessario que haja mudancas referentes aos sistemas e as
modalidades de ensino, de modo que os educadores incorporem as novas funcdes

advindas das necessidades dos atuais sistemas educacionais. Ou ainda,

Se focalizarmos o problema na qualidade do ensino, a tdnica segue
sendo marcada pelo que é chamado didatica tradicional, que
caracteriza-se pela énfase da transmissdao de conhecimentos,
predominio do método magistral de exposicdo como método de
ensino, pouca estimulacdo do pensamento divergente, da reflexdo
critica, da criatividade intelectual e das diferentes formas de
expressividade humana. (CANDAU 1989, p. 45).

Em outras palavras, LIBANEO (1984), considera que, tradicionalmente, a
formacao do professor preocupou-se, na sua pratica docente, com trés dimensdes: o
saber (dominio do conhecimento, do conteddo) - o saber ser (caracteristicas
pessoais positivas do professor) - e o saber fazer (ou seja, o método ou o como
ensinar).

Nesta perspectiva, a valorizagdo acentuada de qualquer dessas dimensdes
da préatica docente pode fragmentar a formagcédo do professor. Concebe-se que o
saber, 0 saber ser e o0 saber fazer devem caminhar juntos, sem perder de vista o
processo educacional como um todo, pois o professor deve estar sempre a servigo
do crescimento dos alunos, e ndo dessa ou daquela classe social, pois sem a
perspectiva integradora no ato educativo a escola perdera o seu sentido.

Neste caso, torna-se muito importante que o professor seja competente,

compromissado e que, portanto, ndo permaneca apenas na divulgacao
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reprodutivista de conteudos curriculares, de modismos de ultima teoria e conceitos
elaborados, mas que procure adequa-los a realidade e as necessidades de seu
cotidiano e de seus alunos em seus locais de vivéncia. Ainda nesta linha de
discussao, Libanio (op. cit.) afirma ainda que, pensar no compromisso filoséfico do
docente é pensar no significado do ato de ensinar e de aprender. Isto corresponde a
pensar nas relacbes como: sujeito e objeto, teoria e pratica, ou seja, que no
processo de ensino-aprendizagem, professor e aluno devem se constituir em
sujeitos e nao objetos, que teoria e pratica ndo se desvinculem entre si € nem da
realidade do seu cotidiano.

Tardif (1991, p. 230) afirma que,

E através das relagdes com os pares e portanto através do confronto
entre saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos(as)
professores(as), que os saberes da experiéncia adquirem uma certa
objetividade (...) Nesse sentido o docente € ndo apenas um agente
da pratica mas também um formador.

Portanto, € de fundamental importancia que o professor seja possuidor de
uma formacdo adequada, de informacbes atualizadas, de um contato intimo e
permanente com a pesquisa, € ser capaz de uma reflexdo critica que o leve ao
discernimento sobre 0 que ensinar, como ensinar e para que ensinar. Por outro lado,
é também importante que o professor se conscientize dessa necessidade de
capacitacdo. Para tanto, € preciso abrir-se as inovacdes e saber conduzir, dentre
outros, o seu papel de orientador e mediador no processo de ensino-aprendizagem,
procurando desenvolver o ensino dos conteudos de forma a torna-los mais atraentes

e relaciona-los a realidade vigente.
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Situar a questao pedagégica dentro de um enfoque globalizador e,
assim, assumir suas relagdes dialéticas com a sociedade e suas
contradi¢coes significa entender a agdo pedagdgica, em geral, e 0
trabalho docente, em particular, como elementos de mediacdo entre
as condigbes concretas de vida e de trabalho do sujeito da
educacdao e sua destinacdo social, pela apropriacdo de
conhecimentos e habilidades. Nisso a escola cumpre sua funcao
pratica. A atividade mediadora do professor propde uma
preocupacao profissional na qual se articulam, indissociavelmente,
os conhecimentos tedrico-praticos originados da investigagdo da
pratica de ensino concreta que se desenvolveu no cotidiano da
escola em suas situacoes especificas e condicoes objetivas.
(LIBANEO, 1987, p. 37).

Dai a necessidade do professor estar sempre atento as novas demandas do
cenario atual da educacdo. O que exigira novas competéncias profissionais para
ensinar sendo necessario, portanto, que esse professor se envolva
incondicionalmente em um processo de formacao que possa lhe propiciar o dominio
das habilidades, competéncias e exigéncias que atualmente |he tém sido

outorgadas.

1.4 - As Politicas de Formacao de Professores a partir da Década de 1990

Na década de 1990 mudancas ocorreram em funcdo das estratégias
governamentais adotadas no pais com o objetivo de resgatar a qualidade da
educacao e minimizar, portanto, as taxas de evasao, repeténcia e analfabetismo,

que tém resistido a muitos esforcos empreendidos.
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Ja na Constituicdo Federal de 1988, foram percebidos alguns avancos nessa
direcdo, dentre os quais: a questao da formacao basica comum para todo o pais; a
fixacdo de conteudos minimos para o ensino fundamental dentro dos principios de
igualdade e diversidade; a reafirmacéo da obrigatoriedade da Unido em colaboracéo
com estados, municipios e Distrito Federal em oferecer a educacéo basica e seu
financiamento, entre outros.

Em 1990, realizou-se em Jontien, na Tailandia, a Conferencia Mundial da
UNESCO, onde foi apresentada a Declaracdo Mundial de Educacido para Todos.
Neste documento, os organismos internacionais (Banco Mundial, UNESCO,
UNICEF) impunham critérios para financiar as tdo necessarias politicas educacionais
dos paises em desenvolvimento. Fazia parte do acordo a elaboracao de um plano
de acédo para a década de 1990, visando a elevagédo do nivel de satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem. No Brasil, foi elaborado o Plano Decenal de
Educacao para Todos (1993).

Uma das exigéncias feitas pelos organismos internacionais com vistas a
baixar os custos com a educacao foi a descentralizacdo. Assim, foi concedido as
escolas autonomia financeira, administrativa e pedagdgica e o governo transferiu
para as unidades federadas e a sociedade civil a administragdo do ensino publico.

Pautado nesta politica de descentralizagdo muitos outros planos, projetos, leis
e decretos foram sancionados, no sentido de universalizar o ensino fundamental,
reduzir as taxas de evasao e repeténcia; erradicar o analfabetismo; reestruturar a

carreira docente; descentralizar a responsabilidade do Estado com a educagao.



AR, CAPITULO 1 )
PERSPECTIVAS HISTORICAS DA FORMAGAO DOCENTE 47

ivarsdanes Fakad
R Eade o Mo

1.4.1. - A Década da Educacao (1990): Planos, Projetos, Diretrizes e Leis para a
Educacao.

Dentre as principais medidas que tencionavam adequar o Brasil as novas
exigéncias destaca-se a proposta do governo Fernando Henrique Cardoso (1994-
2002), denominada Mé&os a Obra Brasil (1994). Este documento visava a
descentralizacdo da educacao através de parcerias com a iniciativa privada e a
delegacdo de autonomia as escolas, passando, entdo, a Unido a ter um papel
redistributivo, reduzindo sua funcao executora.

Para explicitar o contexto de reformas, o Estado brasileiro, como afirma
Kuenzer (1998a), delegou a um grupo de especialistas, identificados com o discurso
oficial, a tarefa de elaborar pareceres e pardmetros curriculares para a educagao
basica, cuja concepcao de educagao e de escola deveria orientar os processos de
formacao de professores.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB 9394/96, trouxe
consigo grandes mudancas, ja que, em seus 92 artigos traz modificagdes em todos
0s niveis dispondo sobre a organizacao da Educacdo Basica - Ensino Infantil,
Fundamental e Médio - e sobre a Educacao Superior. Trata ainda das modalidades
de ensino; dos profissionais da educacgdo; da gestdo e financiamento da educagéo.
Além disso, € instituida a Década da Educacéo, cuja finalidade é elevar a qualidade
da educagéao brasileira em todos os seus ambitos e modalidades nos préximos dez
anos (1997 - 2007) através de agdes enérgicas.

Pautado na LDB 9394/96 o MEC e o Conselho Nacional de Educacéo - CNE,
apresentaram os Parametros Curriculares Nacionais - PCN e as Diretrizes

Curriculares Nacionais DCN, visando articular Unido, estados, Distrito Federal e
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municipios, de forma que todos os estabelecimentos de ensino passassem a dispor
de referenciais que norteassem o processo de ensino aprendizagem.

Ainda por determinacdo da LDB 9394/96, foi elaborado pelo CNE, o Plano
Nacional de Educacdo, o qual determina as metas, diretrizes e objetivos a serem
alcancados durante a Década da Educacéo.

Diante das citadas mudancas ndo se pode deixar de enfatizar o carater
regulador que tais medidas encamparam, pois é imperativo para 0s organismos
internacionais obter um retorno de seu investimento. Para atender a esta exigéncia,
foram criados mecanismos de acompanhamento e avaliacéo, visando ao controle do
processo.

Aprovada a proposta do Governo em 1996, a LDB, por ser de cunho bastante
geral, possibilitou um conjunto de reformas que foram se processando de forma
isolada, mas que correspondiam a um bem elaborado Plano de Governo, que,
articulando os projetos para as areas econémica, administrativa, previdenciaria e
fiscal, foi dando forma ao novo modelo de Estado.

As estratégias e metas do Governo para a educacao estdo mais precisamente
delineadas na adocéo, por parte do Ministério da Educacao, do Plano Nacional para
a Educacéao — PNE, 1998, através do Conselho Nacional de Educacao. As iniciativas
do Conselho Nacional de Educacéo voltadas para o setor de educagéo fundamental
especificam varias metas a serem apoiadas pelo FUNDESCOLA - Fundo de

Fortalecimento da Escola®, que incluem: aumentar o nimero de graduados em 70%,

% 0 PROGRAMA FUNDESCOLA atua de forma complementar a legislagéo e as politicas nacionais
vigentes para o Ensino Fundamental. Para tanto, financia agdes que tém como finalidade melhorar o
desempenho do Ensino Fundamental ampliando o acesso e permanéncia das criangcas com idade
escolar nas séries correspondentes, melhorar a qualidade da escola e dos resultados educacionais e
aprimorar a gestao das escolas e das secretarias estaduais e municipais da Educacgéo.
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0 que exigira a reducdo anual de 5% nas taxas de repeténcia e abandono; a
melhoria do desempenho do aluno, de acordo com os padrdes do Sistema de
Avaliacao da Educacdo Basica - SAEB; a eliminagdo da categoria de professores
sem certificado; a definicdo dos padrées minimos de funcionamento; a garantia de
que as novas escolas estardo dentro desses padrées minimos de funcionamento;
uma maior participacdo da comunidade na educacéo; e a promoc¢ao da autonomia
da escola. Em resumo, estas questdes que estdo no amago do desenho do
FUNDESCOLA foram tomadas como padrao do governo federal por serem
consideradas as mais urgentes para a melhoria da educacao brasileira.

O Programa como um todo foi acordado a priori pelo Banco Mundial e o
Governo brasileiro que através de uma série de empréstimos, objetivava contribuir
para a consecu¢ao da meta global do setor e assegurar que as criangas das regiées
mais pobres do Brasil completassem com sucesso as primeiras oito séries do Ensino
Fundamental até o ano de 2007.

Nesta direcdo o Decreto 2.032 de agosto de 1997 regulamenta os Institutos
Superiores de Educacéo - ISE, mantendo a exigéncia da pesquisa apenas para as
universidades, institucionalizando a distingdo entre universidades de ensino e
universidades de pesquisa, mantida no Plano Nacional de Educacgéo, reservando
para os Institutos Superiores de Educacdo a preparagdo dos profissionais para
atuacao na educacao basica, o que os caracteriza como instituicdes de ensino de

carater técnico-profissional. Sobre isso afirma Freitas (2002*):

A politica de expansao dos institutos superiores de educacao e
cursos normais superiores, desde 1999, obedece, portanto a
balizadores postos pela politica educacional em nosso pais. (...)

* Disponivel em: http://www.scielo.br/
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Caracterizados  como instituicoes  de  carater  técnico-
profissionalizante, os ISES tém como objetivo principal a formacao de
professores com énfase no carater técnico instrumental, com
competéncias determinadas para solucionar problemas da pratica
cotidiana, em sintese, um "pratico".

Além desta iniciativa, em 1996 foi promulgada a Emenda Constitucional n® 14,
que da nova redacdo a alguns artigos da Constituicao Federal de 1988 e institui a
criacdo do FUNDEF - Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério, criado pela Lei 9424/96. Este Fundo tem
como principio basico desenvolver o ensino fundamental, bem como qualificar
docentes e melhorar sua remuneracdo. E um recurso oriundo da politica de
descentralizagdo financeira, instituida nos anos de 1990. O mesmo foi implantado
pelo Ministério da Educacdo (MEC), como um mecanismo redistributivo e
equalizador cujo objetivo era o de assegurar um valor minimo por aluno, que
garantisse padrdo de qualidade e corrigisse as distor¢cdes existentes na forma de
remuneracdo de cada rede de ensino das Unidades Federadas e também para
amenizar as distor¢des salariais do Magistério.

O fundo foi implantado, nacionalmente, em 1° de janeiro de 1998, quando
passou a vigorar a nova sistematica de redistribuicdo dos recursos destinados ao
Ensino Fundamental. Os seus recursos destinam-se exclusivamente ao Ensino
Fundamental publico, devendo ser aplicados nas despesas enquadradas como de
“manutencao e desenvolvimento do ensino”, previstas no artigo 70 da Lei Federal n®
9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao). Enfatiza igualmente dois aspectos
gerais relativos a valorizagcdo do magistério. Um diz respeito a valorizacdo do

professor, através da complementacdo salarial, e, o outro, destaca a formagéo
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pedagdgica de professores leigos, isto é, daqueles que embora estejam no exercicio
do magistério, ndo sao habilitados para o nivel em que atuam.

A respeito da valorizacdo do magistério, no tocante a formagéo docente, o
FUNDEF recomenda que os professores leigos devem ser capacitados em cursos
de licenciaturas ou de complementagéo, conforme a legislagéo.

Em consonancia com a politica de financiamento delineada nacionalmente e,
considerando a existéncia de um elevado numero de professores em exercicio na
sua rede publica de ensino, sem a qualificacdo de nivel superior, o Estado do Rio
grande do Norte, passou a utilizar os recursos desse programa. Quatro instituicoes
de ensino superior passaram a desenvolver cursos de formacao de professores com
esse recurso publico. Dessas instituicbes duas sdo particulares (Universidade
Potiguar - UNP e Universidade Estadual do Vale do Acarat - UVA®) e duas sédo
publicas (Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN e Universidade
Estadual do Rio Grande do Norte - UERN).

A politica de formacao de professores da educacao basica no Rio Grande do
Norte foi reforcada com a criacdo do Programa de Qualificacdo Profissional para a
Educacdo Basica (PROBASICA), pela Universidade Federal do Rio Grande do
Norte.

A politica de formacédo de professores, na UFRN com recursos do FUNDEF é
normatizada pela Resolucao n® 014/99 do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao
(CONSEPE), de 02 de fevereiro de 1999, cuja énfase direcionou-se para formacao
de professores em exercicio no magistério do ensino fundamental. Sua

operacionalizacdo, segundo a resolucdo, podera ocorrer através de parcerias com

° Esta é publica em sua origem (estadual) mas funciona no Rio Grande do Norte em carater
conveniado e tem acordos com as prefeituras, alem de fazer vestibular na grande Natal (formada
pelos municipios: Macaiba, Parnamirim, Sdo José de Mipibu, Sao Gongalo do Amarante, Ceara
Mirim, Nisia Floresta e Extremoz)
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secretarias de educacao do estado e dos municipios do Rio Grande do Norte, sendo
também permitida parceria com organiza¢cdées nao governamentais.

Através do PROBASICA, a UFRN passou a oferecer cursos de Licenciatura
Plena em Pedagogia desde 1997, em cursos-convénio com Prefeituras e a
Secretaria do Estado, em cumprimento das diretrizes estabelecidas para a sua
politica de interiorizagao.

Esses cursos conveniados ao programa em foco, desde sua inicializa¢édo, tém
como objetivo uma formacao que oportunize aos professores, que ja estdo no
exercicio profissional o conhecimento teérico-metodologico necessério a melhoria do
seu desempenho em sala de aula. Assim sendo, o referido almeja o
desenvolvimento de habilidades suficientes para que os professores-alunos
compreendam o fazer pedagdgico e sua fundamentagdo em totalidade, conduzindo-
0s a um aprimoramento individual e coletivo do conhecimento sistematizado pela
humanidade referentes a area da educacao.

Com relacédo aos Institutos Superiores de Educacdo, o estado conta com o
Instituto de Formacao Superior Presidente Kennedy — IFESP. Este até o ano de
1993 chamava-se Escola Estadual Presidente Kennedy. Porém, impulsionada pelos
movimentos surgidos desde a década de 1980 e das reformulagdes propostas pela
politica educacional em favor de uma formagéo docente em nivel de 3° grau, a entéo
escola passou, em 1994 a formar professores para o Ensino Infantil e Fundamental
em nivel superior. Sua proposta politico-pedagégica busca articular teoria e pratica,
motivo pelo qual seu corpo discente € formado obrigatoriamente por professores que
ja exercem a profissdo na educacao basica, tanto na rede publica estadual como
municipal de ensino. Esta postura assumida pelo Instituto denominou-se: formacéao

em servigo. Assim, embora o ingresso no curso seja feito por meio de um exame
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vestibular, no ato da inscricao o candidato deve comprovar: a titulagdo em curso de
magistério em nivel médio; o pertencimento ao quadro de professores da rede
publica estadual ou municipal, tendo pelo menos dois anos de experiéncia no
magistério; lecionando em turmas de Educacgdo Infantil ou nas séries iniciais do
Ensino Fundamental.

Sao estas as respostas que o Governo brasileiro vem dando as novas
demandas de educacao, e conseqliientemente, a formacao de professores, através
da legislacdo e das politicas publicas a partir de 1990. Década na qual eclodiram
diversas mudancas que se estenderam desde as politicas educacionais implantadas
pelo governo, até a natural exigéncia de qualificagdo imposta por uma sociedade
dindmica que tem como pilar uma economia pautada no capitalismo, o qual reclama
constante aperfeicoamento profissional do trabalhador, sob pena de relega-lo a

posicdes subalternas ou mesmo exclui-lo completamente.

1.4.2. As novas demandas da pratica docente

A questdo da formagado docente, inicial e continuada, sobretudo a partir das
Ultimas décadas do século XX, tem sido objeto de iniUmeros estudos, pesquisas e
propostas. Apesar da intensificacdo das pesquisas e das discussbes nesta area, 0s
problemas da escola que os inspiraram persistem, ora agravados, ora
ressignificados. Dessa forma, politicas e modelos de formag&o docente ndo séo
idéias abstratas, nem desvinculadas da realidade social em que se vive, ja que as
demandas de formacdo docente também se originam nas mudancas ocorridas no

mundo do trabalho e nas relagdes sociais, cenario, portanto, a ser considerado
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quando se procura refletir porque se faz, como se faz e em favor de quem se faz
formacao docente.

Ante as exigéncias do novo processo de formagéo, o professorado brasileiro
se vé diante de desafios e formas de pressao. Nesse contexto, o professor se vé
impelido a mudar sua pratica para acompanhar as novidades que atingem o
cotidiano da sala de aula. Porém, mudancas em direcdo a essa adequacao
envolvem uma série de investimentos: por parte dos professores, em estudos; por
parte dos 6rgaos oficiais na elaboracao de projetos de ressocializacdo do professor
e de formacado continuada do docente; e, por parte do Estado, na captagdo e
alocacao dos recursos financeiros e humanos.

A introducao de inovagdes pedagogicas na educacéao brasileira tem sido uma
pratica recorrente, a0 mesmo tempo em que ocorre a busca de reformas para o
aperfeicoamento do ensino e da formagdo dos professores. Esse processo,
envolvendo mudancgas programadas institucionalmente, é sempre acompanhado de
um conjunto complexo de dificuldades, nem sempre claras aos professores. E ao
serem propostas mudancgas neste campo surgem resisténcias e dificuldades na
apropriagdo dos novos conceitos por parte dos professores, ndo como mero
conformismo aos modelos tradicionais, mas como resposta a uma série de outros
fatores que influenciam a mudancga de sua acao.

Diante das exigéncias de uma melhor formacgéo, requerida pela sociedade
dindmica em que vivemos e das politicas governamentais direcionadas aos
profissionais da educacéo, o professor se vé envolvido em uma trama que exigira
novas competéncias, novos caminhos, um novo repensar € a consciéncia acerca

dos objetivos de sua propria formagao.
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A partir dai, a principal funcao do professor ndo pode mais ser apenas a
difusdo dos conhecimentos, que agora € feita de forma mais eficaz por outros meios.
Sua competéncia deve deslocar-se no sentido de incentivar a aprendizagem e o
pensamento. S&o exigidas dele habilidades e posturas que antes ndo eram, como

mostra a citacdo abaixo:

O professor torna-se um animador da inteligéncia coletiva dos
grupos que estdo a seu encargo. Sua atividade sera centrada no
acompanhamento e na gestao das aprendizagens: o incitamento a
troca dos saberes, a mediagéo relacional e simbdlica, a pilotagem
personalizada dos percursos de aprendizagem etc (LEVY, 1999,
p.158).

A constatacdo desta situacdo tem trazido desafios aos educadores.
Conhecer as diversas tecnologias da informacédo e da comunicacao e saber usa-las
para vencer os desafios impostos em cada realidade educacional especifica, estar
aberto as mudancas, procurar entendé-las e ter disposicao de se desconstruir para
atuar em cenarios diferentes, s&o atitudes condizentes com a atual conjuntura. Outro
aspecto que pode ser apontado como conseqiéncia da adogdo deste novo
paradigma diz respeito as questdes de poder e autoridade associados a relagao
professor/aluno/conhecimento. O que deve prevalecer hoje no meio escolar € uma
perspectiva dialética que vé o professor e o aluno em posicao de igualdade, em que
ambos detém conhecimentos especificos, diferenciados e relevantes, e que, em
igual medida, tém acesso a novas e heterogéneas informacgdes.
Como se pode perceber ha um turbilhdo de novas demandas no ambito

educacional as quais requererem do professor uma tomada de consciéncia acerca
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de seu papel nesse processo e, especialmente, a compreensao de como a formagao
docente pode auxilia-lo neste cenario. E essa visdo da prépria formacdo que
queremos captar. Assim, nosso objeto de estudo se constitui na apreensdo das
representacdes sociais construidas pelos professores das séries iniciais do ensino
fundamental da rede publica de Natal/RN, acerca da sua prépria formagdo. E
objetivo nosso compreender como tem se dado este processo, verificar quais 0s
referentes culturais e afetivos — do ponto de vista do individuo, da sua subjetividade
— que permeiam a construcao dessas representacoes, quais sao as dificuldades, os
conflitos, os anseios, as lutas travadas no campo educacional em busca do espaco
social; averiguar como se organizam e estruturam essas representagdes, ou seja,
quais os elementos mais compartilhados — elementos centrais — e quais as variacoes
do conteudo representacional, isto é, os elementos periféricos.

Para investigar o referido objeto e alcancar os citados objetivos foram
utilizadas a teoria das representacdes sociais, apresentada por Moscovici (1978); a
Teoria do Nucleo Central, de Abric, cuja finalidade € delimitar os elementos centrais
da representacado social; bem como os conceitos de campo e campo educacional
defendidos por Pierre Boudieu, os quais vao contribuir para o mapeamento das
disputas simbolicas constituidas em funcdo das regras do campo partilhado pelos
sujeitos.

No capitulo seguinte explicitaremos a fundamentacao das teorias e conceitos

acima citados.



Capitulo 2

Perspectivas Teoricas e Metodologicas - da

Dimensdo Macro a Dimensdo Micro
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Q) rocuramos demonstrar no capitulo anterior que as politicas de formagéo
nao sao definidas apenas como fruto de medidas estaticas e burocraticas, mas séo
produtos de intensos embates pela definicdo “do que € melhor para a educagao”.
Neste capitulo, vamos centrar nosso olhar sobre um outro ator desse cenario de
lutas simbdlicas e concretas, o professorado, buscando apreender, particularmente,
a representacao social hegemonicamente partilhada pelos agentes dessa identidade
coletiva que aqui chamamos de ator. O foco da observacao, agora, sera o sentido,
portanto, que o professorado em questao atribui a esse processo que lhe é, de

qualquer modo, imposto pelas instancias sociais legitimas.

2.1 - Perspectivas Teodricas: o Campo Educacional e a Teoria das
Representacoes Sociais

Na visdo de Bourdieu (1983b), as praticas sociais se dao dentro de um
espaco social estruturado a partir de posicoes de poder e trocas simbdlicas que
independem dos ocupantes dessas posicoes. Nesse sentido, 0 campo é o palco em

gue se desenrolam as inumeras relagdes que constituem a estrutura social.

Em termos analiticos, um campo pode ser definido como uma rede
ou uma configuracao de relacées objetivas entre posicdes. Essas
posicdes sao definidas objetivamente em sua existéncia e nas
determinacdes que elas impdem aos seus ocupantes, agentes ou
instituicées, por sua situacao {situs} atual e potencial na estrutura da
distribuicdo das diferentes espécies de poder (ou de capital) cuja
posse comanda o acesso aos lucros especificos que estdo em jogo
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no campo e, ao mesmo tempo, por suas relacdes objetivas com as
outras posicbes (dominacdo, subordinacdo, homologia, eftc).
(BOURDIEU apud BONNEWITZ, 2003, p. 60).

Desse modo, para que se tornem possiveis as relacées sociais - ou, nos
termos de Bourdieu, "se dé o jogo" - € preciso que haja um motivo, um "objeto de
desejo" que motive os individuos e os leve "a respeitar as regras" desse "campo".
Para que um campo funcione, é preciso que haja objetos de disputas e pessoas
prontas para disputar o jogo, dotadas de habitus que impliguem no conhecimento e
no reconhecimento das leis imanentes do jogo, dos objetos de disputas, etc.
(BOURDIEU, 1983b). Na estrutura do campo os grupos, ai dominantes sao
obrigados a um trabalho permanente de convencimento ideoldgico para manter a
sua hegemonia, ao mesmo tempo em que enfrentam as resisténcias dos que se lhes
opdéem. De acordo com o autor, os agentes envolvidos num determinado campo
possuem, pois, um certo numero de interesses fundamentais, a saber, tudo o que
esta ligado a existéncia mesma do campo. Isso leva a construgcdo de uma
cumplicidade objetiva que permanece subjacente a todos os conflitos e
antagonismos existentes. As lutas dentro de um campo pressupdem um acordo
entre os antagonistas a proposito do que merece ser objeto de disputa, embora isso
seja esquecido nas evidéncias do processo.

Como em qualquer outro campo, o educacional também permitira a
ocorréncia de correlacdo de forcas. De acordo com Pereira®(2001), campo

educacional,

® Revista Educacéo e Sociedade, vol.19, disponivel em: www.anped.org.br/24/tp1.htm
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E um espagco estruturado de relagdes objetivas mediante as quais os
agentes disputam os capitais especificos em jogo. (...) possui suas
proprias normas, valores, interesses, instituicdes, hierarquias de
legitimidade e critérios de divisdo social. Estda dotado de mecanismos
internos por meio dos quais, segundo uma logica especifica, o0s
agentes a ele vinculados obtém lucros, embora ndo necessariamente
econdmicos, sofrem sancodes, recebem prémios, lutam, concorrem,
completam-se, coagem uns com os outros, fazem e desfazem
aliancas e pactos, duradouros ou nao.

Nesta perspectiva, a correlagdo de forgas existentes no Campo Educacional
também dependera das Representacdes Sociais construidas por seus agentes.

Segundo Jodelet (2001), toda representagdo define-se por seu conteudo, 0
qual tem como elementos, conceitos e imagens criados por alguém a respeito de um
objeto, de forma a se relacionar com outras pessoas. Nesse sentido, € produto e
processo de uma elaboracao psicolégica e social do real, ou ainda, designa uma
forma de pensamento social.

A representacado social € elaborada pela atividade simbdlica e psicossocial do
individuo enquanto ser social que, assim, apreende o seu ambiente. Portanto, s6
pode ser compreendida se também for compreendido o contexto histérico no qual é
produzida. E, portanto, processo e produto da relacdo entre a atividade mental e a

praxis social. Moscovici apud Sa (1992) define a representacao social como,

Um conjunto de conceitos, explicagdes e afirmag¢des que se originam
na vida diéria, no curso de comunicagdes interindividuais. O universo
das representacoes sociais € 0 universo consensual, sendo que a
linguagem desempenha um importante papel, facilitando associagcbes
de idéias, reconstrugdes de regras e valores, onde o desconhecido
passa, simbolicamente, a conhecido.
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Esta se distingue da opinido, atitude e imagem, que sdo formas menos

complexas de expressao. Para Spink,

As representacdes sociais, na Otica da psicologia social, constituem
uma forma de conhecimento pratico - o saber do senso comum - que
tem dupla fungéo: estabelecer uma ordem que permita aos individuos
orientarem-se em seu mundo material e social e domina-lo; e
possibilitar a comunicagédo entre os membros de um determinado
grupo (SPINK, 1993, p. 42).

As reflexbes a respeito de representacdao social levam em conta que o ser
humano, objeto e sujeito de sua histéria, desenvolve-se e constroi-se através dos
processos de comunicacao social. Nesses, as representagcdes sociais contribuem
para sua estruturacdo e sao por eles também estruturadas. Para se apreender as
representacdes que os individuos tém do seu mundo é necessario também conhecer
o lugar ocupado pelos mesmos no espaco social e na relagdo com os outros. Essa
relacao nao é, pois, apenas objetiva, mas também subjetiva. Nesse processo, um se
confronta com o outro, influencia e é ao mesmo tempo influenciado pelo outro. E
nesse contexto que segundo Bourdieu apud Bonnewitz (2003, p. 98), eclodem os
conflitos simbdlicos em que cada agente procura impor sua visao de mundo sobre os

demais.

As lutas simbdlicas a propdsito da percepcao do mundo social podem
tomar duas formas diferentes. Do lado objetivo, pode-se agir por
acoes de representagdes, individuais ou coletivas, destinadas a fazer
ver e valer certas realidades (...). Do lado subjetivo, pode-se agir
tentando mudar as categorias de percepcdo e de apreciagdo do
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mundo social, as estruturas cognitivas e de avaliagdo: as categorias
de percepcao, os sistemas de classificacao.

Se considerarmos vélida a defesa que faz Domingos Sobrinho (1998)” da
pertinéncia epistemoldgica entre a teoria das Representag¢des sociais e a praxiologia
de Bourdieu, podemos aceitar que os processos de objetivagdo e ancoragem, tal
como definidos por Moscovici, estdo na génese dos processos de lutas simbdlicas,
uma vez que, a partir deles, processa-se a naturalizagdo do mundo no olhar dos
agentes.

Ancorar € trazer para categorias e imagens conhecidas o que nao esta ainda
classificado e rotulado. E transformar o que é estranho em algo familiar, ou seja,
ancorar o desconhecido em outros sentidos existentes. O que é novidade passa a
ser parte integrante do sistema de pensamento do grupo e, por sua vez, passa a
fazer parte do sistema de interagbes entre o individuo e o mundo social.

Obijetivar é transformar uma abstracao em algo quase fisico. Objetivacao é o
processo através do qual se cristaliza uma representacdo: nocdes abstratas sao
transformadas em imagens cujo conteddo interno ap6s descontextualizar-se forma
um nuacleo figurativo para, por fim, transformar as imagens em elementos da
realidade. Importante também € salientar que para qualificar uma representacao
como social é preciso definir 0 agente que a produz e enfatizar que essa tem como
fungéo contribuir para os processos de formagédo de condutas e de orientagdo das

comunicacdes sociais.

’ Para este autor, os conceitos de campo e habitus sdo bastante Uteis para se compreender quem
representa? De onde representa? Em outras palavras, a ontologia das representagées sociais (1998;
2000)
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Jodelet (2001) acrescenta que a representagcdo social € o ponto de
interseccao do psicolégico e do social. Constitui-se a partir das experiéncias, dos
conhecimentos, informagdes e modelos de pensamentos transmitidos,
cotidianamente, através da tradicdo, educacao e comunicacao social.

Moscovici (1978) ainda se refere a representacdo social como um sistema de
valores, de nocoes e de praticas relativas aos objetos sociais, que permite a
estabilizacdo do quadro de vida dos individuos e dos grupos, constituindo um
instrumento de orientacdo da percepcao e elaboracdo das respostas e contribuindo
para a comunicagao dos membros de um grupo ou de uma comunidade.

Na tentativa de vislumbrar como os professores compreendem seu papel no
amplo quadro dos processos formativos e que sentido Ihe atribuem é que optamos

por chegar até os mesmos através da teoria das representagdes sociais.

2.1.1 — Em busca do Nucleo Central

No desenvolvimento de uma teoria complementar a Grande Teoria, Jean-
Claude Abric construiu a tese segundo a qual toda representagéo social poderia ter
0 seu conteudo organizado em torno de alguns elementos centrais. O estudo das
representacdes sociais necessita, pois, de métodos que facam emergir os elementos
constitutivos da representacao, e por em evidéncia sua organizacao.

Abric ressalta a necessidade de se desenvolver uma abordagem
multimetodolbgica, que contemple: o levantamento do contetdo das representagdes;
o estudo das relagdes entre os elementos de sua importancia relativa e de sua

hierarquia; a determinacdo e o controle do nucleo central. Para levantar os
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conteldos de uma representacdo existem os métodos interrogativos, como
questiondrios, desenhos, entrevistas e outros suportes graficos: os métodos
associativos com as evocagdes ou associagdes livres, mapas associativos, entre
outros. De acordo com Abric, como Nucleo Central compreende-se “(...) um
subconjunto da representacdo, composta de um ou alguns elementos cuja auséncia
desestruturaria a representagcdo ou lhe daria uma significacgdo complementar
diferente” (ABRIC, 1994 apud SA, 1996).

O Nucleo Central teria duas fungdes: uma geradora e outra organizadora. A
funcdo geradora é definida por Abric como o elemento pelo qual se cria ou se
transforma a significacdo dos outros elementos constitutivos da representagdo. E
através dele que os elementos ganham sentido. Ja a funcao organizadora determina
a natureza dos vinculos que unem entre si 0os elementos da representacao, ela é o
elemento unificador e estabilizador da representacao.

O Ndcleo Central é determinado em parte pela natureza do objeto
representado, e, em parte, pela relacao que o sujeito ou grupo mantém com esse
objeto. E também definidor da homogeneidade de um grupo social, sendo
determinado pela historia desse grupo e ligado a sua memoria coletiva. O autor
afirma ainda que o Nucleo Central é determinado pelas condicdes histéricas,
sociolégicas e ideoldgicas, marcado pela memoria coletiva do grupo, bem como pelo
sistema de normas. Sendo normativo, é resistente a mudanca e visa a garantir a
continuidade da representacao.

Toda representacao é, portanto, organizada em torno de um nucleo central,

também denominado nucleo estruturante, o qual se constitui no elemento
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fundamental da representagcdo posto que determina, ao mesmo tempo, a sua
significag&o e organizagéo.

Além da idéia de centralidade, a Teoria do Nucleo Central da conta também
de outros elementos chamados de periféricos. E através do sistema periférico que
ocorrem as atualizacbes e contextualizagbes da dimensdo normativa de uma
representacdo. Neste espaco da representacdo ocorre a mobilidade, flexibilidade e a
expressao individualizada da representagao.

Se o sistema central é responsavel por gerar e manter a significacao da
representacdo, o sistema periférico € responsavel por permitir a adaptacao dos
agentes a realidade concreta, permitindo, ao mesmo tempo, a diferenciacdo do
conteldo e protegendo o nucleo central. Como diz Abric, na verdade, a
representacao social é vivida no concreto, nas particularidades do sistema periférico.
Em outras palavras, a principal funcdo do sistema periférico € a promocao da
interface entre a realidade concreta e o ndcleo central, garantindo a ancoragem da
representacdo na realidade do grupo, através da concretizacdo, regulacdo e
adaptacao do Nucleo Central da representacdo, defendendo sua significagdo como
um amortecedor do impacto causado pelo confronto das diferentes significagdes a
respeito de um mesmo objeto.

Enfim, a representacao social € uma grade de interpretacdo e decodificacao
da realidade. Elas produzem a antecipacdo dos atos e dos comportamentos, a
interpretacdo das situagdes a partir de sentidos pré-estabelecidos, gracas a um
sistema de categorizacao coerente e estavel.

O estudo do sentido atribuido pelo professorado que constitui 0 nosso

universo de investigacdo pauta-se, portanto, pela preocupacdo em acessar ao
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conteudo da representacdo hegemobnica compartilhada pelos sujeitos, que sera
apreendido fundamentalmente por um dos métodos de identificagdo do Nucleo
Central, qual seja, o método de associacédo livre de palavras. A escolha deste
prende-se ao fato de buscarmos enfocar o sentido geral, por conseguinte, mais
compartilhado, pelo professorado, sobre a formagao docente. Nao daremos énfase
ao sistema periférico, posto que nao buscamos focalizar as variagdes de sentido que
se produzem a partir do nucleo central — o que implicaria em um estudo de maior
amplitude. Nosso objetivo, reafirmamos, é destacar o sentido mais compartilhado, a
respeito do objeto em foco. Esse sentido, de acordo com a hipétese central que nos
orienta, esta na base de todas as acdes e atitudes do professorado, quando se trata
de pensar a sua formagéo.

Assim, no intuito de captar o nucleo central das representacdes sociais é que
realizamos uma investigagao utilizando instrumentos e técnicas variadas, de cunho
quantitativo e qualitativo, buscando dar conta do transito entre a dimensao macro e a

dimensao micro do pensamento docente.

2.2 — Perspectivas Metodolégicas

2.2.1 — Caracterizando o campo da pesquisa

O trabalho de campo, conforme ja citado, foi realizado junto aos professores

das séries iniciais do Ensino Fundamental da rede publica estadual e municipal da

cidade do Natal/RN. A coleta dos dados ocorreu no primeiro semestre do ano de
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2004 no Instituto de Formagéao Superior Presidente Kennedy - IFESP e durante a
realizacdo da Semana de Formacao Continuada das Escolas Publicas Municipais de
Natal. Esta ultima se trata de um evento semestral organizado pela Prefeitura da
referida cidade e pela Secretaria Municipal de Educacdo — SME. O evento € um
espaco de reflexdo sobre as principais mudangas ocorridas na educacao brasileira,
levando seus professores a conhecé-las e, na medida do possivel, aplica-las a sua
realidade em sala de aula. Assim, sao trazidos teéricos de todo o Brasil para realizar
palestras e oficinas, além disso, sao feitos estudos sobre os Parametros Curriculares
Nacionais e as politicas publicas para a educacao, enfatizando as principais leis que
regem o sistema de ensino. Estes locais foram escolhidos por apresentarem uma
grande heterogeneidade de sujeitos, uma vez que, sdo constituidos por professores
de diversas escolas, situadas em varias zonas diferentes da cidade, o que confere a
amostra um carater aleatério na escolha dos sujeitos, tornando a pesquisa mais

representativa em face da diversidade da populacédo pesquisada.

2.2.2 — Definicao da amostra

Objetivando definir uma amostra que oferecesse os elementos necessarios a
investigagao, realizamos, inicialmente, um levantamento para averiguar o numero
total de docentes lecionando nas séries iniciais do ensino fundamental das escolas
publicas estaduais e municipais de Natal/RN. Nessa busca, deparamo-nos com uma
dificuldade: os dados oficiais disponiveis em todas as esferas, fossem elas

municipais, estaduais ou federais, referiam-se ao numero de fungdes docentes, e
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nao ao numero real de professores atuando em sala de aula. No total, estas funcdes
giram em torno de 18008, estando inclusos nesse montante os professores que
trabalham em mais de um turno ou escola, e que, portanto, assumem mais de uma
funcdo docente, bem como aqueles que se encontram em desvio de funcao,
atuando na secretaria, diregédo, superviséo e biblioteca das escolas.

Para a constituicdo da amostra, utilizamos um estudo estatistico que nos
levou a adotar a técnica da Amostragem Aleatéria Simples (BARBETTA, 2001, p.45).
Segundo esse tipo de amostragem “qualquer subconjunto da populacao, com o
mesmo numero de elementos, tem a mesma probabilidade de fazer parte da
amostra. Em particular temos que cada elemento da populagdo tem a mesma
probabilidade de pertencer a amostra”.

Fundamentados no referido estudo, concluimos que 10% do universo de
professores dariam um suporte substancial a nossa pesquisa. Apesar de néo termos
0 numero exato de docentes que lecionam nas séries iniciais do ensino fundamental
das escolas publicas de Natal, decidimos que o corpus da pesquisa seria composto
por 120 sujeitos. Este numero abarca em torno de 7% das fungdes docentes, porém
se considerarmos que essa porcentagem refere-se, como ja foi esclarecido, ao
namero de funcdes docentes, veremos que esse percentual representa bem o

universo dos sujeitos escolhidos para a pesquisa.

® Dados obtidos do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP,
através do DATAESCOLABRASIL, um sistema de consulta ao banco de dados da Educacao Basica,
referente ao ano de 2002, que permite 0 acesso a informagdes sobre as instituicdes rurais e urbanas
da creche ao ensino médio, nos ambitos federal, estadual e municipal. A pesquisa foi feita utilizando
como parametros: Dependéncia Administrativa — Estadual e Municipal; Localizagdo — Urbana;
Unidade Federada (UF) — Rio Grande do Norte; Niveis/modalidades de ensino — Séries Iniciais do
Ensino Fundamental; Municipio — Natal.
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2.2.2.1 — Caracterizacao dos sujeitos

Ao efetivarmos a caracterizacdo dos nossos sujeitos, arrolamos trés variaveis
que, ao nosso ver, fornecem bons indicios dos seus perfis. Estas variaveis estdo
relacionadas ao sexo, a idade e ao tempo de servigo destes.

A primeira variavel analisada foi referente ao sexo onde constatamos que a
maioria dos sujeitos é do sexo feminino. Menos de um terco é do sexo masculino,

conforme se pode ver a seguir.

Tabela 01 —Individuos por sexo

Valor Absoluto Valor Relativo

N¢ de Homens 28 23,383 %
N¢ de Mulheres 91 75,83 %
Sem registro 01 0,83 %
Total de individuos 120 100 %

Outra constatacao é que os sujeitos, em média, encontram-se na faixa etaria
entre 33 e 39 anos, sendo que o grupo como um todo possui entre 25 e 64 anos. Ao
observarmos a tabela que segue veremos que dentre os homens a média de idade é

menor do que a média de idade das mulheres.
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Tabela 02 — Distribuicao dos individuos por idade

Idade (anos) Desvio

Padrao

I[dade minima 25

HOMENS Idade maxima 60 7,89
Idade média 33
Idade minima 23

MULHERES |dade maxima 64 8,48
Idade média 39

TOTAL Idade média 39 8,69

No grafico 01, podemos visualizar a distribuicdo da idade minima, média e

maxima dos homens e mulheres sujeitos da pesquisa.

Anos

Idade Idade Idade Idade Idade Idade
minima | maxima | média minima | maxima média
HOMENS MULHERES

Gréfico 01 — Distribuigao dos sujeitos por idade

A tabela 03 explicita a combinacdo de duas variaveis, a idade e o tempo de
servico, 0 que permite ter-se uma nocao geral de quanto tempo cada sujeito

encontra-se lecionando.
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Tabela 03 — Distribuicao dos sujeitos por idade e tempo de servico

Tempo de Servico (anos) Total*
0a5 6al10 11ai15 16a20 21a25 31a35

Idade 23 0 1 0 0 0 0 1
24 2 0 0O 0 0o 0 2

25 2 1 0 0 0 0 3
m
m
m
m
m
m
% 0o 2 3 2 0 0 7

39 0 0 3 0 0 0 3
m
m
m
m
m
588 0 0 0o 1t 1t 0 2

52 0 0 0 1 1 0 2
8 0 0 0o 1t 0o 0 1

55 0 0 0 0 1 0 1
m
m

Total 31 25 31 18 8 1 114

* Do total de 120 sujeitos, 6 sujeitos néo forneceram os dados acerca da idade e/ou do tempo de
servigo.

A andlise dos dados ajuda a concluir que a média do tempo de servigo para
as mulheres é superior a masculina. As mulheres ultrapassam os homens em

aproximadamente 5 anos. De forma resumida seria:



AR, ~ CAPiTULO2
PERSPECTIVAS TEORICAS E METODOLOGICAS - DA 72
==t DIMENSAO MACRO A DIMENSAO MICRO

Tabela 04 — Caracterizacao dos individuos por tempo de servico

Sujeitos Tempo Desvio Padréao
Médio
(anos)
HOMENS 8 7,06
MULHERES 13 6,14

A fim de mensurar a relagdo entre idade e tempo de servigo dos sujeitos,
realizamos o célculo do coeficiente de correlagdo de Pearson (BARBETTA, 2001, p.
276) entre essas variaveis tencionando identificar o grau de associacao entre as
mesmas. Desta feita, notamos que o valor encontrado era 0,68, 0 que nos remete a
uma correlacdo positiva moderada®, ou seja, existe uma correlagdo entre a idade
dos sujeitos e o0 tempo de servico que estes possuem, onde temos que, se uma
variavel aumenta ou diminui, a tendéncia da outra variavel é acompanhar o
movimento. No entanto, ressaltamos que essa correlagcdo é moderada, revelando a
existéncia de pessoas jovens com muitos anos de profissdo e pessoas com mais
idade com pouco tempo de servigo.

De uma forma geral, ao tragarmos o perfil de nossos sujeitos, pautados nas
variaveis ja citadas, vimos que o grupo é constituido na sua maioria por mulheres

que possuem entre 33 e 39 anos de idade e com mais ou menos 13 anos de servico.

° O calculo da correlacdo de Pearson apresenta uma escala de medidas que vai de -1 a 1. Sao
consideradas para efeito de resultado, as grandezas em termos de sentido — positivo e negativo; e
em termos de for¢ca — fraca, moderada e forte. Se o resultado da correlagao for proximo a zero, nao
h& correlacédo entre as variaveis comparadas; Quando o resultado estiver mais préximo de -1, havera
uma correlagdo negativa entre as variaveis; porém se o resultado estd préximo a 1, existe uma
correlagédo positiva. Sendo assim, a correlagdo pode se apresentar como: negativa forte, negativa
moderada ou negativa fraca; nula; ou ainda, positiva fraca, positiva moderada ou positiva forte.
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Legenda

fffffffffff 0 a5 anos 21a25
777777777777 anos
”””””” 6a10 26 a 30
,,,,,,,,,,,, anos anos

11a15 31a35
,,,,,,,,,,,, anos anos

Média de Idade

16a20
anos

Tempo de Servico

Grafico 02 — Distribuicao dos sujeitos pela média de idade e tempo de servico

Apenas como informagédo adicional queremos ressaltar que no periodo de
realizacdo da pesquisa, dos 120 sujeitos que fizeram parte da amostra, 61
encontrava-se em processo de formagéo inicial, ao passo que 57 ja eram formados e

2 nao forneceram esta informacéo, conforme o grafico seguinte.
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48% @ Formados
m Em formacéao

50% o Nao informou

Grafico 03 — Distribuigao dos sujeitos por formacéo inicial

2.2.3 — Instrumentos e processo de coleta dos dados

A pesquisa em representacdes sociais exige necessariamente uma
combinacao de dados quantitativos e qualitativos, para usarmos termos correntes no
campo cientifico (embora consideremos ndo existir separacao radical entre uns e
outros). A nossa preocupacao com os dados de carater qualitativo justifica-se posto
que a busca das representacdes implica em dar énfase aos processos, interacoes,
sentimentos, imagens, enfim buscar conhecer os referentes culturais dos sujeitos
pesquisados.

A aproximagdo de carater quantitativo faz-se igualmente necessaria,
porquanto auxilia na descricdo, na busca das regularidades, freqiiéncias e outros
aspectos mensuraveis da realidade estudada.

A coleta dos dados foi realizada em duas etapas: a primeira consistiu na
aplicagdo de um formulario que inclui também um teste de associagdo livre de

palavras, a partir da expressao indutora formacao docente. A segunda, dedicada a
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realizacdo de dez entrevistas semi-estruturadas, que visavam dar maior espaco aos
sujeitos para falarem do objeto representacional em foco.

Para Abric (1994, p. 59),

Qualquer que seja o interesse e a poténcia de um método de
analise, € bem evidente que o tipo de informacdes coletadas, sua
qualidade e sua pertinéncia, determinam diretamente a validade dos
resultados obtidos e das analises realizadas. Dai que a primeira
questdo que se coloca ao pesquisador das representacoes sociais
diz respeito aos instrumentos que ele vai escolher e utilizar para
apreender seu objeto.

Seguindo esta orientacdo, devemos ressaltar que a combinacao do teste de
associacao livre de palavras e das entrevistas foi realizada aqui visando nao nos
restringirmos apenas a analise estrutural sugerida por Abric (como veremos mais
adiante), mas buscar um maior aprofundamento do contetdo representacional, um
melhor conhecimento dos referentes culturais mais visiveis e importantes da

construcao da representacao objeto deste estudo.

a) O formulario de coleta de dados

O referido formulario (cf. apéndice A) foi o instrumento elaborado com o
objetivo de coletar os dados dos sujeitos participantes da pesquisa. Sua formatacéao
apresenta trés partes, as quais constituiram etapas da coleta. Na primeira etapa,

solicitava-se informagdes pessoais dos sujeitos como sexo, idade, tempo de servigo,
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local onde leciona, instituicdo onde estuda e o periodo, caso ainda estivesse em
processo de formacao inicial.

Na segunda parte encontrava-se o teste de associacao livre de palavras, o
qual consistia em um espago para preenchimento das palavras relacionadas ao
termo indutor e o desenvolvimento das operagdes subsequiientes, ou seja, apds
escrever as palavras associadas ao teste indutor, os sujeitos devem: a) enumerar,
em ordem crescente de importancia, as palavras evocadas; b) selecionar aquela por
ele considerada a mais importante; c) justificar porque atribui tal importancia aquela
palavra. Nesse momento, ele tem a oportunidade de realizar uma reflexao acerca do
seu préprio pensamento, podendo reelaborar, enriquecer e moldar suas
concepcoes.

De acordo com Abric (1994), esta técnica permite colocar em evidéncia os
universos semanticos de palavras que se agrupam e combinam para determinadas
populacdes. Busca-se, assim, detectar o nucleo central da representacao, ou seja, 0
elemento fundamental ou elementos semanticos mais compartilhados por um
determinado grupo, ou um contexto especifico. A associacao livre de palavras € um
dos métodos mais utilizados na abordagem estrutural das representacdes sociais,
particularmente no Brasil. A abordagem estrutural nesta area de estudo permite que
se apreenda, de modo mais rapido, a organizacao e hierarquizacao dos elementos
simbdlicos de uma representacao, permitindo-se pbér em evidéncias elementos
implicitos ou latentes que seriam perdidos ou mascarados nas producdes
discursivas (ABRIC, 1998). Essa preocupagcdo, que esteve nas origens da

abordagem citada, desde a elaboracdo da tese de Jean-Claude Abric (cf.
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bibliografia), pode ser ilustrada nesta citacao de Metzler, Carpena e Borges (1994, p.

76),

No discurso, ha um movimento que envolve contradicdes, omissdes
e lacunas, entusiasmos e duvidas, conflitos e emog¢des indiziveis.
Perceber este movimento permite ler o que ndo esta escrito nas
palavras. Leva a um conhecimento do qual o proprio autor ndao tem
consciéncia plena, mas que pode ser evidenciado ao nos deixarmos
impregnar pela leitura. Isso é possivel porque a consciéncia esta
aberta ao mundo (intencionalidade) e aos outros (intersubjetividade),
esta imersa na vida, no momento presente. Prende-se ao corpo
através do qual percebemos e agimos. Antecede a qualquer
reflexdo. A reflexdo consiste justamente em reencontrar a
experiéncia irrefletida do mundo, refletindo sobre o seu sentido e
reestruturando a existéncia.

Nesta perspectiva, o formulario foi aplicado buscando dirimir, na medida do

possivel, as intervencdes externas. Apesar dos esforcos ndao podemos deixar de

registrar as resisténcias e as interferéncias que subsistiram durante sua aplicacéo,

tais como: atrasos, pressa, tentativa de copiar respostas dos colegas dentre outras

praticas que denotaram os conflitos e as contradicées a que se refere a assertiva

acima. Porém, de um modo geral, foi possivel coletar de forma satisfatéria os dados

pretendidos pelo referido instrumento.

b) A entrevista semi-estruturada

A importancia da entrevista semi-estruturada reside na forma como permite a

investigacdo do conteudo das representagdes pelo fato de possibilitar a interacéao

com o pesquisador, a problematizacdo de aspectos subjetivos e coletivos, entre
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outros. Possibilita, assim, ao entrevistado, discorrer sobre o tema proposto sem
respostas ou condicbes prefixadas pelo pesquisador (cf. THIOLLENT, 1980;
TRIVINOS, 1987). E possivel através deste procedimento focalizar as questdes
chaves do estudo, segundo a percepgédo de cada um dos sujeitos, ao mesmo tempo
em que garante a diregdo do processo para a obtencdo das informacdes
necessarias.

Conforme lembra Trivinos (1987, p.146), “as questdes fundamentais que
compdem uma entrevista semi-estruturada, resultam do embasamento tedrico,
suposicdes e informagdes prévias sobre o fendmeno investigado, o que justifica a
escolha dos informantes”.

A utilizacdo desta estratégia como procedimento para obtencdo de
informagbes exige que sejam levados em consideragdo alguns cuidados
considerando tanto a formulacao das respostas do investigado quanto a formulagéao
de perguntas e a interpretacao por parte do investigador. Assim, antes da realizagcao
das entrevistas, os sujeitos tiveram uma breve explicacdo sobre a finalidade da
mesma, € em seu decorrer procurou-se garantir condicbes adequadas para que néao
ocorressem interferéncias que prejudicassem a coleta dos dados.

As entrevistas (cf. apéndice B) foram gravadas com a autorizacao dos
sujeitos, a fim de garantir a melhor utilizagdo das informagdes. Thiollent (1980, p.

148) afirma que,

O uso do gravador, nestes casos, possibilita a utilizacao de todo o
material fornecido pelos informantes, ao mesmo tempo em que a
audicdo das gravagdes permite destacar idéias importantes e até
buscar complementacbes aos dados quando se fizer necessario.
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As referidas entrevistas foram realizadas com 10 professores selecionados
segundo alguns dos critérios que orientaram a amostra da pesquisa, tais como:
habitar em uma das zonas da cidade (Norte, Sul, Leste, Oeste), sexo, idade, tempo
de servico e localizacdo da escola, a fim de assegurar o maximo de heterogeneidade
entre os entrevistados. A entrevista semi-estruturada assumiu a funcdo de auxiliar
em uma investigacdo mais aprofundada sobre o conteludo da representacdo aqui

enfocada.

2.2.4 — Procedimento de analise dos dados

A andlise das palavras associadas ao termo indutor formacdo docente
foram submetidas ao tratamento estatistico permitido pelo programa
computacional Statistical Package for Social Sciences — SPSS. Este programa
constitui-se em um software utilizado na realizagdo de analises estatisticas que
propicia o processamento de dados, num ambiente grafico. Oferece estudos de
processo analitico como: planejamento, acessibilidade, gerenciamento e
preparacao de dados, analise, relatério e disponibilizagao. Neste trabalho, o SPSS
permitiu uma apreciacao censitaria dos grupos e contribuiu para o entendimento
de algumas correlagdes entre niveis de expectativa, valores e conceitos que os
sujeitos apresentavam em relacdo a formagdo docente. Trabalhou-se com a
versdo 13.0 de 2004, cuja execucdo ocorreu sobre a plataforma Microsoft

Windows 2000. Utilizamos, ainda, o software EVOC para construcdo dos
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quadrantes nos quais se distribuem as evocacgdes feitas pelos sujeitos durante o
teste de associacdo livre de palavras. O EVOC constitui-se em um conjunto de
softwares que permitem uma analise detalhada das evocagdes. Foi construido na
Franga, por Pierre Vergés e seus colaboradores e, neste estudo, foi utilizada a
versdo 3.0 de 2000. O referido software foi executado sobre a plataforma Microsoft
Windows 2000.

A analise das justificativas dadas a palavra considerada mais importante,
dentre as evocagOes produzidas, foi realizada através do método de andlise de
contetdo (BARDIN, 2004; MICHELAT, 1982; BAUER e GASKELL, 2002). A analise
de conteudo é um conjunto de técnicas que possibilita o estudo sistematico das
comunicacdes, inicialmente por meio da descricio das mensagens e,
posteriormente, pelas inferéncias sobre os fatores que interferiram na sua produgéo.
Representa um esforco para a interpretacdo de mensagens, conteudos explicitos e
implicitos, oscilando entre o rigor da objetividade e a fecundidade da subijetividade,
quando o investigador procura entender o que os dados querem dizer. Neste caso, a
linguagem é utilizada como meio para compreender o que é investigado e conhecer
a realidade, buscando o significado dos dados obtidos. A descrigcdo e a inferéncia
representam, portanto, o percurso para que se possa chegar a interpretacdo dos
dados. Bardin (2004) e Laville e Dionne (1999, p. 214) apontam a andlise de
contetdo como um procedimento de analise apropriado para uma diversidade de
dados e objetos de investigacdo. Tendo em vista a natureza do material coletado,
considerou-se um meio adequado para efetuar a analise dos dados no presente

estudo.
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Para facilitar a analise de conteudo Bardin (2004) sugere que seja efetuado
um processo que envolve trés fases. A primeira é denominada pela autora de pré-
analise e corresponde a fase de organizacdo propriamente dita, € quando ocorre a
escolha do material, a determinacao do foco da atencao e das primeiras suposicoes,
a organizagao preliminar e a preparagdo do material. Num segundo momento,
definido como periodo de exploracdo do material, procede-se a andlise dos dados,
sendo realizado um estudo mais aprofundado a partir do referencial teérico e da
finalidade do estudo, para efetuar a codificacdo e organizacdo, em funcédo das
regras anteriormente formuladas. Por fim, pode ser executados o tratamento dos
resultados e a interpretacdo, quando se procura a significagdo dos dados brutos,
propdem-se as inferéncias e sao formuladas interpretacbes de acordo com os

objetivos previstos.



Capitulo 3

Uma representagdo social tecida no campo

educacional: o sentido da formagdo docente
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O

docente leva muitos a pregarem a libertacdo do professor. E como defende Esteves

momento atual caracterizado pela busca da valorizacdao da profissdo

(1991), vivemos um periodo em que o professor sera encorajado a usar a sua
inspiracao e a sua criatividade como um profissional capaz de gerar autonomamente
0os saberes e o0s principios deontolégicos de referéncia sem necessidade de
subordinacao a principios impostos do exterior. A retérica oficial aponta, também, no
sentido da autonomia, da integridade e da responsabilidade do corpo docente.
Assim sendo, sdo muitos os entendimentos acerca da formacao docente. De acordo
com Moura (2003), a formagdo do professor € um processo que o0 coloca num
movimento continuo no espaco de producdo de conhecimentos em continua
evolugdo possibilitando-lhe o acesso a conhecimentos produzidos e dotando-o de
instrumentos intelectuais que lhe permitam construir o seu projeto pedagdgico.
Embora que, em nosso entender, este projeto deva estar articulado com uma

proposta maior, construida democraticamente. Para Brandao (1993, p. 23), "a
formacao no sentido mais lato, € tdo ampla e tdo longa, que tem inicio com o
processo gradual de socializagdo do individuo e sé termina com o seu
desaparecimento”. Enfim, muitos tedricos concebem a formagéo de diversos pontos
de vista. No entanto, hd um consenso direcionado para a compreensao de que a
formagdo deve dar ao professor um conjunto de conhecimentos cientificos e
pedagdgicos necessarios ao inicio do desempenho da sua atividade, para que possa

desempenhar um papel de reestruturacao e de aprofundamento dos conhecimentos

adquiridos, bem como desempenhar um papel de producéo de novos saberes.
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Pautado nas construgdes tedricas ja realizadas pelos diversos autores
citados, este trabalho busca perceber o olhar dos préprios sujeitos envolvidos com a
formacao docente, bem como as zonas de conflito e as contradicbes no processo
dessa construcéo de sentido.

Representar ndo significa que o sujeito ird reproduzir fielmente uma dada
realidade ou fendmeno, significa sim, que ira reconstruir com base nos seus proprios
referentes esta mesma realidade, participando ativamente do processo de
construcédo da sociedade e de si. Trindade (1996) coaduna com esse pensamento
quando afirma que as representacdes sociais tém ocupado um espaco importante e
se tornado um instrumento fundamental para a compreensao da complexidade, das
aparentes discrepancias e dicotomias que surgem no processo de conhecimento de
um dado fendmeno social, tendo como pressuposto fundamental o efeito do
cotidiano em sua construgéo.

No capitulo anterior, apresentamos as bases teéricas e metodoldgicas deste

estudo. Agora, trataremos de apresentar os achados do percurso realizado.

3.1. Em busca do nucleo central da representacao social da formacao docente

Como ja explicitado, o0 método de associacdo livre de palavras € um dos
caminhos possiveis para determinagdo do nucleo central de uma representacao.
Com base neste método procuramos identificar quais os elementos (aqui
denominados de campos semanticos) mais compartilhados pelos professores e que
fornecem o sentido predominante, nesse grupo, ao objeto representado: a formacao

docente.
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Ao analisarmos os dados dos 120 sujeitos referentes as evocacdes chegamos

aos resultados apresentados na tabela a sequir.

Tabela 05 — Tabela de evocacoes dos sujeitos.

FORMADOS
1 — Numero total de Sujeitos 120
2 — Numero total de evocagoes 360
3 — Numero de palavras diferentes evocadas 116
4 — Numero de palavras diferentes consideradas 51
5 — Freqliéncia média de evocagao 8

Ao inserirmos os dados no software EVOC o proprio programa recomenda um
ponto de corte onde a freqiéncia minima é descartada. No caso deste trabalho,
apenas as palavras que foram evocadas uma unica vez foram desconsideradas.
Conforme proposta por Vérges (apud SA, 1996), a OME ¢é alcancada considerando-
se a evocacao feita em primeiro lugar com peso 1, em segundo lugar, com peso 2, e
assim por diante. Esse procedimento relaciona a posi¢éo ou a precedéncia em que 0
sujeito evocou determinado termo. Trata-se de verificar a diferenca de peso entre
uma evocacao e outra, em funcao da seqiiéncia dada as palavras, o que implica na
atribuicdo de um valor correspondente a posigcao relativa. Em seguida, o somatério
destes produtos € dividido pelo somatério das evocacdes de cada palavra, obtendo-
se assim a ordem média de evocacao de cada uma. A média aritmética dos valores
da ordem de evocacdo de cada palavra corresponde a média da ordem de
evocacdo. Como as atribuicbes de valores sdo dadas em ordem crescente (1, 2, 3,
...), quanto menor for o valor da OME, significa que a evocacao foi mais citada nas

primeiras posi¢des; quanto maior o valor, mais citada nas ultimas posigoes.
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A OME, como vimos, é calculada em funcdo da ordem das evocacdes dos
sujeitos, associada a frequéncia. Este resultado é dado pelo software EVOC que
permite a criacdo de quadrantes, cuja fungéo é viabilizar a apreensdo dos possiveis
elementos integrantes do nucleo central - NC.

A seguir explicitamos algumas palavras organizadas pela freqiéncia em

ordem decrescente, acompanhadas de suas respectivas OMEs.

Tabela 06 — Distribuicao das palavras evocadas organizadas pela
freqliiéncia em ordem decrescente.

PALAVRAS Evocacdes OME
1 Competéncia 22 1,77

3 Aprendizagem 18 1,77

5 Capacitacao 15 1,46

7 Qualificacao 14 2,07

9 Reflexao 10 2,00

11 Crescimento 8 2,00

13 Aperfeicoamento 7 2,00

15 Estudo 7 1,71

17 Amor 4 1,75

19 Ampliacado 3 1,00

21 Valorizacao 3 1,66

23 Prética 2 1,50

Na tabela seguinte as palavras estdo organizadas em fungdo das OME,

porém apresentadas em ordem crescente.
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Tabela 07 — Distribuicao das palavras evocadas organizadas pela
OME em ordem crescente.

PALAVRAS Evocacgdes OME
1 Ampliacao 3 1,00

3 Formacao 2 1,50

N

5 Processo 1,50

7 Preparacao 1,50
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O método proposto por Abric sugere que uma vez calculada a freqiiéncia e a
OME, o resultado seja apresentado nos quadrantes, conforme se pode visualizar a
seguir (no nosso caso, os quadrantes foram construidos com a ajuda do software

EVOC).
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OME < 2,00 OME > 2,00
NUCLEO CENTRAL
Conhecimento Qualificacéo
Necessidade Crescimento
Compromisso . ~
Capacitacao Dedicagao
Importante
Reflexao
FREQUENGIA > 7 Profissionalismo
FREQUENCIA <7 ELEMENTOS PERIFERICOS
Prética Avaliagao Acéo
Amor Transformacgao Bom
Ampliagéo Interagdo Consciéncia
Aprimoramento Aprofundamento Construcao
Formagao Atualizagéo Disciplina
Fundamental Participacdo Essencial
greparagao Permanente Futuro
Valoroaos Pesquisa Habilidade
¢ Qualidade Investimento
Respeito Vocacao
Etica

Esquema 01 — Distribuicdo das palavras e Campos Semanticos construidos a partir das
evocacoes dos sujeitos

O quadrante superior esquerdo abriga os elementos que, em relacdo aos
demais, apresentaram maior saliéncia. Assim, conhecimento, necessidade,
compromisso e capacitacao constituem-se nos provaveis elementos do nucleo

central da representacao social em estudo.
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Segundo a teoria, 0 quadrante superior esquerdo indicaria o nucleo central da
representacao social, pois apresentam uma grande freqtiéncia e uma OME baixa. Ai
estariam os elementos mais estaveis da representacdo, o que asseguraria a
continuidade da mesma, embora em contextos médveis. Sendo composto por
elementos determinados pelas condi¢cbes histéricas, socioldgicas e ideoldgicas, o
nucleo central caracteriza-se por ser mais resistente a mudancas, ja que é
coletivamente partilhado.

O quadrante superior direito indicaria, por sua vez, as outras evocagdes que
imediatamente mais proximas ao nudcleo central, podendo ser chamadas de
elementos intermediarios 1.

O quadrante inferior esquerdo, também composto por elementos
intermediarios — mas, por ficarem mais afastados do nucleo central, sdo chamados
de elementos intermediarios 2. E finalmente, o quadrante inferior direito constitui-se
dos elementos que mais se distanciam do nucleo central: sdo os elementos
periféricos. Estes sdo mais suscetiveis a mudancas e podem funcionar como uma
defesa do nudcleo central, pois as representacbes comecam a ser modificadas a
partir desses elementos, onde se podem abrigar possiveis contradicdes.

As representacbes resultam de processos aos quais os individuos séo
submetidos no decorrer de sua existéncia, levando-os a sua insercdo na sociedade
pela interiorizacdo, apreensdao ou interpretacdo imediata de acontecimentos
objetivos dotados de significacao, que sao reelaborados, passando a ter um sentido
para o sujeito, pertencente a categorias sociais, grupos e classes. Desta forma,
vinculam-se a visdo de mundo e as suas relacbes com outras representagdes que

incluem conhecimentos tedricos, conhecimentos do senso comum, conhecimentos
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praticos, valores, crencas, opinides, ideologias, regras. Quando compartilhadas por

um grupo estas representacdes tornam-se sociais. Conforme Abric (1994, p.20),

Nesses processos de percepgdo social aparecem portanto
elementos centrais, aparentemente constitutivos do pensamento
social, que lhe permite colocar em ordem e compreender a realidade
vivida pelos individuos ou grupos.

Os elementos do nucleo central apresentados no quadrante superior
esquerdo do esquema 01 corroboram esta hipbtese tedrica. Eles apontam para uma
sintese dos sentidos atribuidos a formagcdo docente. Voltamos a ressaltar que os
elementos dos quadrantes indicam como se organiza, hierarquiza e estrutura-se o

conteudo da representagéo.

3.2 - O nucleo central da representacao social da formacao docente

O teste de associagao livre de palavras permite, como ja dito, acessar 0s
elementos do nucleo central de uma representagdo social. Todavia, para se
conhecer as particularidades do conteldo dessa representacao, isto é, os referentes
culturais, contextuais e de outra ordem, € necessario desenvolver a analise de
conteldo das justificativas dadas a evocagdo, ou termo, considerado mais
importante. Esta analise permite compreender melhor as particularidades da
estruturagdo dos elementos centrais. No nosso caso, consideramos igualmente
importante realizar algumas entrevistas para aprofundar esse conhecimento.

Contudo, do ponto de vista da exposicdo dos resultados, as entrevistas somente
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serdo analisadas por ultimo, pois se constituem em uma producao discursiva mais
retorica e racionalizada.
Comecemos entdo com a analise das justificativas referentes aos elementos

capacitacado e conhecimento.

Considero mais importante esta preparado porque nos dias atuais
guem nao tem esse preparo estd condenado a viver a margem da
sociedade (S58'7).

Hoje se tornou uma necessidade esta buscando novas
aprendizagens, porqué o ensino era tradicional e surgiram novas

formas de ensinar por isso € necessario mudar a pratica do
professor (S60).

E fundamental para o professor esta em constante formagao porque
as leis exigem que os professores sejam formados, sigam os PCNs
e nem todo mundo sabe como fazer. Tem que procurar as
instituicdes que oferecem cursos de formacéo (S61)"".

Acredito que o profissional deve sempre buscar conhecimento,
estudar, se aprofundar na sua area de conhecimento (S84).

Sem a formacao docente ndo ha qualidade do ensino, inclusive, tem
que ser algo constante no magistério a questdo da formacao,
capacitagdo, especializagcdo e aperfeicoamento constante dos
docentes para beneficio do alunado (S98).

Podemos perceber que os sentidos traduzidos por esses elementos séo
bastante préximos, do ponto de vista semantico. Como ressaltamos, desde o inicio
desta dissertacdo, o professorado brasileiro e, particularmente do RN, esta

submetido a uma pressao institucional e social para melhorar a sua qualificacédo e

'%Conforme a Resolucdo N° 196/96 do Conselho Nacional de Sadde, que traz no item “lll.3 - A
pesquisa em qualquer area do conhecimento, envolvendo seres humanos devera observar as
seguintes exigéncias:i - prever procedimentos que assegurem a confidencialidade e a privacidade, a
protecao da imagem e a ndo estigmatizacao, garantindo a nao utilizagao das informacdes em prejuizo
das pessoas e/ou das comunidades, inclusive em termos de auto-estima, de prestigio e/ou econémico
— financeiro” respeitamos o direito de anonimato dos sujeitos representando-os apenas pela letra s,
seguida do nimero de ordem, ou seja, S1, S2, S3.

" Ressaltamos que reproduzimos aqui os textos conforme escritos pelos professores no instrumento
de coleta.
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formacao. Essa presséo cria um ambiente propicio a construcao de representacoes
sociais, posto que os professores tém que lidar no cotidiano com uma “pressao para
inferéncia”, como denomina Moscovici (1978). Isto é, submetidos a pressdes e
discursos circulantes sobre o objeto “formacao docente”, cada individuo € levado a
se posicionar e o fazem dos “lugares” que ocupam no espago social (interior, capital,
periferia ou centros urbanos, camadas populares...) € mobilizando a cultura desses
‘lugares”. As representagcdes vao se formando, assim, como sincretismos que
fundem informacdo midiatica, informacao cientifica, saberes e crencas do senso
comum, pensamento religioso e toda heterogeneidade tipica do mundo urbano
contemporaneo. Como foi dito acima quem néo tem o preparo exigido atualmente
“esta condenado a viver a margem da sociedade” (S58). E fundamental o professor
estar em constante formagéo “porque as leis exigem” (S61).

As justificativas ilustram ndo sé como se fundem o0s elementos
capacitagao/conhecimento como também apontam a relagéo que se estabelece com
o elemento necessidade. A esta altura € importante chamar a atencdo para o que diz
Flament (2001)'? a respeito da natureza dos elementos do nicleo central. Segundo
este autor, o NC é composto basicamente de cognicdes (elementos) descritoras e
prescritoras. As primeiras descrevem o objeto. E, por exemplo, o que se vé com
capacitacado e conhecimento. As cogni¢des prescritoras, por sua vez, indicam acoes
e atitudes voltadas para a relacdo com o objeto representado. A formacao docente
tornou-se, hoje, segundo os sujeitos, uma necessidade tanto de qualificacdo como

de sobrevivéncia profissional.

'2 Jean-Claude Flament é um dos importantes colaboradores da Teoria do Nicleo Central, elaborada
por Jean-Claude Abric. Ambos sao professores da Universidade de Aix-en-Provence, na Franca.
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A aprendizagem € ponto chave para o desempenho de um bom
trabalho do profissional, crescimento e valorizagdo do individuo
(S106).

Acredito que a formagdo docente, acima de tudo leva ao
conhecimento, que é essencial em qualquer profissdo e mais ainda
para um docente (S107).

O elemento compromisso também € exemplo de cognicao prescritora, pois

indica acoes e atitudes em relagéo a formacao.

Antes de ser alfabetizador ou professor, vocé tem que ser educador,
estd sempre a frente do seu aluno com responsabilidade, respeito e
amor. Dando ao mesmo a oportunidade de novos horizontes,
tornando-o um cidad&o critico e responsavel (S37).

O mais importante € que haja compromisso do professor com a
educacao, a fim de que ele desenvolva um bom trabalho, pois é
possivel ser um profissional qualificado, reunir muitas competéncias,
para exercer um trabalho eficaz em favor da educacao (S81).

Temos, assim, diferentes formas de expressar o engajamento do professor
com a educagdo, com seu trabalho. Percebe-se que os sujeitos compartilham
sentidos predominantes, nucleares, mas preservando as suas acentuagdes
particulares que sdo vislumbradas nos quadrantes referentes aos elementos
intermediarios e periféricos. Dai, a combinacdo de conhecimento com capacitacao,
responsabilidade, necessidade, dentre outras cognicoes.

Outras justificativas permitem ver com clareza a relagao entre os elementos

centrais e o contexto no qual estdo inseridos os professores.
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Deve haver o compromisso de acompanhar o momento
historico que ora passa a sociedade. Deve a Universidade
formar o docente para atuar com alunos do tempo real e nao
do passado (S99).

Basico € o minimo que o educador precisa ter para seguir em
frente e continuar as especializagées, mestrado, doutorado...
pois o mundo estd sempre mudando, se inovando e
precisamos estar acompanhando esse desenvolvimento (S11).

E de suma importancia, que o poder publico e o préprio
professor tenha como fundamental a busca pelo
aprimoramento técnico de sua necessaria e continua formacao
(S85).

As politicas de formacao docente em curso no pais tém buscado dar conta
nao sé de antigos problemas (evasao, repeténcia, qualidade da educagao basica,
por exemplo), mas também das novas necessidades: a mudancga de paradigmas, as
exigéncias de cunho tedrico, pratico, tecnoldgico, entre outras. Nesse contexto,
pressionado por todos os lados, o docente busca responder as exigéncias por
imposicao institucional ou consciéncia da necessidade, o que, por sua vez, da
origem a demandas por melhores condicbes de trabalho, melhores empregos,
manutencado do emprego atual, etc. e provoca em certa medida, inseguranca e mal-
estar, uma vez que as novas exigéncias nem sempre sao claramente explicitadas ou
entendidas a ndo ser através da percepcao de que as coisas na escola ndo estao
indo bem, e por mais que se esforce o professor ndo consegue atingir o nivel de
exceléncia exigido pela sociedade. Assim, é inevitavel buscar novos caminhos que,

no minimo, atenuem as dificuldades existentes em todos os ambitos da educacao.

Ao se formar o professor estd sempre aprendendo, se renovando,
buscando formas para melhorar sua pratica, por isso é fundamental a
aprendizagem e a formagao (S43).
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Formacao docente deve ser permanente, pois ndo ha uma acao
pedagogica responsavel quando esta ndo esta fundada num
processo continuo de formacao e capacitacao (S74).

Se aperfeicoar € melhorar, é se formar, se reciclar e tudo isso é
importante na nossa profissao de professor (S62).

A formagéo docente € fundamental na vida do educador, para viver
atualizado e realizado na vida profissional (S12).

Mais adiante, ainda neste capitulo, teceremos mais comentarios sobre essa
busca por novos caminhos, titulacées, formacdo etc. retomemos um aspecto
representacional relevante. Trata-se de uma atribuicdo de sentido ao objeto formacao
docente com forte acentuacao na pratica da sala de aula, ou seja, com tendéncia a
representar a formacdo docente como sendo habilidades, competéncias e

conhecimentos adquiridos.

E vocé crescer, pesquisar, lutar, buscar novos conhecimentos para
sua pratica (S32).

A competéncia é um fator primordial para que o educador cumpra o
seu papel, visto que o0 mesmo s6 podera construir o conhecimento
com seus alunos se ele mesmo o possuir (S07).

A formagado docente deve oferecer uma fundamentacao, uma base
solida de conhecimento, métodos, técnicas que possibilitem ao
docente as minimas condigdes para o desempenho de suas fungoes
e desenvolvimento da consciéncia critica de seus alunos. E
importante que o docente se instrumentalize com as ferramentas
necessarias para ter um bom desempenho: conhecimento, formacao
critica e métodos e técnicas (S70).

Conhecimento — a partir dele que adquirimos mais abertura,
aceitamos novas metodologias e pedagogias e da margem para o
novo, nao tornando-se um professor fechado, tradicional (S87).
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A relacdo dos saberes docentes ndo se reduz a uma fungédo de transmisséo
dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra um saber plural. Tardif
(1991), apresenta os varios tipos de saberes que podem ser adquiridos pelos
docentes.

Ha o saber profissional — conjunto de saberes transmitidos pelas instituicoes
de formacao de professores (psicologia, sociologia, filosofia...). A articulagdo dessas
ciéncias com a pratica se estabelece através da formacao inicial ou continua, mas os
tedricos dificilmente atuam diretamente no meio escolar. Esses saberes profissionais
podem se manifestar nos saberes pedagdgicos que fornecem um arcabouco
ideoldgico a profissdo. H& o saber das disciplinas — ofertadas e selecionados pela
instituicdo universitaria, nas diversas disciplinas oferecidas pela mesma; transmitem-
se nos programas e departamentos, emergem da tradicdo cultural e dos grupos
sociais produtores de saberes. Outro saber importante diz respeito aos saberes
curriculares — correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e métodos a partir
do qual a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais selecionados
por ela, a partir da cultura erudita, sob a forma de programas escolares que 0s
professores devem aprender e aplicar. E ha ainda o saber da experiéncia — saberes
especificos do trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Eles incorporam-
se a vivéncia individual e coletiva sob a forma de habilidades, de saber fazer e de
saber ser.

Os professores compdem um grupo social e profissional que depende da
capacidade de investir, integrar e mobilizar tais saberes como condicdo para sua
pratica. Por isso, esse grupo deveria estar intimamente ligado a definicdo dos

saberes integrados & sua pratica. E um grupo estrategicamente tdo importante
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quanto a comunidade cientifica e deveria ter um prestigio analogo. Porém, sua
posicdo subordinada no campo educacional redunda também na posicao de
produtores de um saber inferior, de segunda mao. O professor nao controla, por
conseguinte, o processo de definicdo e selecdo dos saberes sociais que séo
transformados em saberes escolares. Os saberes disciplinares e curriculares se
situam numa relacado de exterioridade com a pratica docente. O saber do professor
fica, portanto, situado no nivel dos procedimentos pedagdgicos ou de transmissao
dos saberes escolares — 0 que contribui para o desenvolvimento de uma percepgao
fragmentada do objeto formacao docente, a qual influencia a construcdo do
conteudo representacional do mesmo, conforme ressaltamos ha pouco.

Os saberes disciplinares e curriculares oficialmente aceitos sdo produzidos
em outra esfera do espaco social: 0 campo académico, concretamente, nas
universidades. Todavia, as disputas simbdlicas pela imposicdo da verdade legitima
no campo educacional, fizeram surgir uma corrente que defende uma articulacao
entre a esfera da pratica e da producdo tedrica. Sao os defensores da nao
dissociagcao entre ensino, pesquisa e 0 saber docente (este ndo devendo se
restringir a competéncias e técnicas pedagogicas).

Todo saber implica em um processo de aprendizagem e de formagéao, exige
desenvolvimento e sistematizagéo, por isso o corpo docente tem uma fungéo social
tdo importante quanto a comunidade cientifica. Envolvendo-se nessas disputas, o
professorado vem assimilando esse discurso, através da incorporagdao de

expressées como “agao reflexiva”, “professor-pesquisador”:

Considero a reflexao primordial para a minha formacao docente,
pois a partir dela que aprimoro os meus conhecimentos € a minha
pratica (S13).
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A reflexdo precisa estar presente, fazer parte da formacao docente,
pois € através da mesma que toda a formacdo deve pautar-se,
levando o docente a refletir sobre sua agé@o para realizar uma acao
reflexiva (S38).

Pesquisar, todo bom profissional deve pesquisar sempre em busca
de uma qualidade, todo educador deve ser um pesquisador (S93).

Através da pesquisa, descobriremos novos conhecimentos e
atualizamos conceitos, formas e dinamismo para podermos interagir
com o novo (S104).

Nesse sentido, Perrenoud (2000a) explicita que o oficio de professor, além do
conhecimento dos conteldos de ensino, necessita possuir um conjunto de saberes
abrangentes, didaticos e transversais, provenientes da sua formacao continua, das
trocas com colegas e construidos ao longo de sua experiéncia. O autor postula que
o paradigma reflexivo pode conciliar, no dia-a-dia da sala de aula, razao cientifica e
pratica, conhecimento de processos universais e saberes da experiéncia, ética,
envolvimento e eficacia.

Sacristan (1996, p. 76) destaca ser preciso considerar a pratica educativa
como pratica histérica e social que nao se constroi apenas a partir do conhecimento
cientifico como se tratasse de uma aplicacao tecnoldgica. Com isso ndo nega a
importancia da contribuicao tedérica para a pratica, porém constata que entre teoria e

pratica, entre conhecimento e acado, em educacéo, as relagdes séo reciprocas.

3.3 — Contextualizando o nucleo central da representacao social da formacao
docente

Nesta secdo vamos apresentar o resultado da analise de conteudo das
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entrevistas. Preferimos apresentar este resultado apds a andlise do teste de
associacao livre de palavras, posto que, enquanto este Ultimo combina cognicoes
evocadas com linguagem escrita (as justificativas para a evocagcdo mais importante),
as entrevistas, ainda que se referindo ao mesmo objeto, sdo uma forma muito mais
racionalizada e retérica de linguagem.

A realizacdo desta etapa da pesquisa permitiu, como se previa, 0
aprofundamento das questdes que ja haviam sido levantadas durante a aplicacao e
tratamento dos dados obtidos com os instrumentos ja anteriormente citados.

A representacado social da formagdo docente construida pelos professores
das séries iniciais do ensino fundamental da rede publica de Natal/RN apresentou
como atributos do nucleo central os elementos: capacitacao, conhecimento,
necessidade e compromisso. Considerando-se, de acordo com a teoria, que a
representacao social € um guia para a acao, constata-se que os docentes tém dado
uma grande importancia a obtencdo de conhecimentos teéricos e praticos, bem

como, a necessidade de se buscar uma melhor formacao.

3.3.1 — Elementos centrais e construcao de estratégias distintivas

Os elementos conhecimento e capacitacao, do ponto de vista da praxiologia
de Pierre Bourdieu, indicam a existéncia de um capital necessario (aqui se tem um
elemento prescritor da representacao) a uma inser¢cdo adequada as novas regras
vigentes no campo educacional. O que implica desenvolver estratégias no sentido

de buscar titulos e diplomas ao nivel de terceiro grau, particularmente graduacao e
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especializacdo — embora também se fale de mestrado e doutorado, pelo menos no
plano dos desejos e aspiracdes futuras.

Como diz Bourdieu, apud Nogueira e Nogueira (2004, p. 37) “cada campo de
producdo simbodlica seria, entdo, palco de disputas — entre dominantes e
pretendentes — relativas aos critérios de classificacdo e hierarquizagdo dos bens
simbdlicos produzidos e, indiretamente, das pessoas e instituicoes que os
produzem”. Os bens simbdlicos, nesta perspectiva, podem ser traduzidos em
capitais: o capital econémico, que diz respeito ao poder aquisitivo do individuo; o
capital social, conjunto das relagdes sociais mantidas por um individuo; o capital
simbdlico traduzido no prestigio decorrente da participacdo em circulos sociais
dominantes; e o capital cultural, enquanto conjunto de regras, valores, gostos,
condutas e opinides da cultura dominante, como, por exemplo, dominar a lingua
culta. Este ultimo, segundo Bourdieu (op. cit.), pode apresentar-se em trés
modalidades: objetivado — propriedade de objetos culturais (livros, obras de arte,
etc.); incorporado — cultura legitima internalizada pelo individuo (postura,
conhecimentos, preferéncias); e institucionalizado — posse de certificados escolares,
que tendem a ser socialmente utilizados como atestado de certa formacéo cultural.
Este Ultimo interessa-nos, particularmente, pois a busca pela formacao
institucionalizada esta pautada pelo interesse em se apropriar do capital que propicia
o prestigio necessario a manutencdo do atual emprego, a mudangca para um
emprego melhor ou simplesmente para usufruir das gratificacées simbodlicas dessa
distincdo. Bourdieu enfatiza que a busca pelo capital cultural institucionalizado é
uma necessidade quando expressa “que o grau de investimento na carreira escolar

esta relacionado ao retorno provavel, intuitivamente estimado, que se pode obter
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com o certificado escolar, ndo apenas no mercado de trabalho, mas também nos

diferentes mercados simbdélicos” (ibidem, p. 65). Acrescenta ainda que,

As hierarquias entre bens simbdlicos seriam, portanto, uma base
importante para a hierarquizacado dos individuos e grupos sociais.
Os individuos capazes de produzir, apreciar e consumir bens
culturais tidos como superiores teriam maior facilidade para alcangar
ou se manter nas posi¢gées mais altas da estrutura social (p. 42).

Nesse sentido, as entrevistas ilustram muito bem esta hip6tese. Quando
perguntados acerca da formacao docente, os sujeitos, em grande parte, definiram -
na como um processo que deve ser continuo em funcao da necessidade que lhes
vém sendo impostas pelas exigéncias institucionais e, conseqglientemente, pelas

novas regras de inser¢cao no campo educacional.

“Pra que essa formagao docente realmente forme o profissional da educacao é a
questao da formacao continuada, né? Esse profissional, ele deve se formar, ter
acesso a sua formacao inicial na instituicdo de ensino superior, no entanto, na
sua articulagdo com o exercicio profissional, ele & no exercicio profissional, ele
deve ter acesso, na escola em que ele esta inserido a mecanismos de formagao
continuada especificos daquela instituicdo escolar, porqué? Porque quando o
aluno sai da universidade que ele adentra ao mercado de trabalho, nas escolas,
notadamente as publicas, la ele também deve se deparar com politicas de
formacao continuada e se ele ndo tem a sistematica dessa formagao continuada
na universidade chegando Ia ele vai se sentir assim como um peixinho fora
d’agua, ndo é”? (AMBNT™).

“Primeira idéia que me vem a cabeca € que € um processo continuo, que nao é
acabado, que no caso de um professor, no meu caso especificamente, sobre
producdo de texto, de lingua portuguesa, € um processo que nao acaba na, na
universidade, né? Eu entendo que a universidade seria o primeiro passo. (...)
assim percebi que essa formacao era um processo que tinha comeg¢o mas nao
tinha fim, dada a natureza do conteldo que a gente precisa né ... todo dia ta
levando pra sala de aula e tal. Mais ou menos isso” (NROM).

'3 Conforme ja explicitado, os sujeitos serdo identificados apenas por suas iniciais.
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“Bom primeiro que esse processo de formagao ele... ele é continuo, né? Ele deve
ser permanente, né? Ele deve acompanhar a dindmica, a dindmica da sociedade
e nesse sentido acho que o professor deve estar sempre fazendo a reflexao
sobre sua pratica, né?! Isso implica que ele tem que ta nesse processo continuo”
(MJBG).

“Formacéao docente é... € nao ficar parada, cada vez se preparar mais, se eu me
preparei, fiz a faculdade, tem que fazer o mestrado e o doutorado...” (MJN).

“Acho que é se reciclar..., melhorar seus conhecimentos, procurar crescer no,
procurar crescer no, no seu desenvolvimento, nos estudos, é... no mercado de
trabalho® (MB).

“E a preparacdo do profissional da educacdo, frente as mudangas que vem
ocorrendo nesse campo educacional, nas teorias, nas competéncias que o
professor precisa ter, habilidades, relacionar teoria e pratica. Estar a par das
mudangas. Nunca parar a sua, o seu estudo. E uma constante aprendizagem.
Precisa estar nesta constante aprendizagem (...) Porque a sala de aula tem
sempre novos desafios, além da sala de aula, as teorias estdo sempre se
revolucionando” (IMAC).

Todas as investidas na educacdo seja ela no professor, no aluno ou na
prépria estrutura educacional busca oferecer, € 0 que se pretende, uma educacao
de qualidade. Assim, a formagao continua tem sido apontada, pelo discurso oficial e
académico, como uma das saidas possiveis para a melhoria da qualidade do ensino,

dentro do contexto educacional contemporéaneo. Para Freire (1991, p. 58),

A formagdo permanente é uma conquista da maturidade, da
consciéncia do ser. Quando a reflexdo permear a pratica, docente e
de vida, a formagao continuada sera exigéncia "sine qua non" para
que o homem se mantenha vivo, energizado, atuante no seu espaco
historico, crescendo no saber e na responsabilidade.
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Hypolitto (2004) afirma que o profissional consciente sabe que sua formagao
nao termina na Universidade. Esta pode sim, lhe apontar caminhos, fornecer
conceitos e idéias, a matéria-prima de sua especialidade. O resto é por conta do
individuo.

Nas falas dos professores podemos perceber que foram incorporados alguns
elementos dos discursos cientifico e oficial. Esses discursos fundamentam, a
necessidade da busca pela formacao permanente. As falas, aqui mais racionalizadas
do que nas evocagdes, expressam também, outros dados do contexto de onde se
originam as representagdes sociais da formacao docente. Vejamos o que dizem os

préprios sujeitos:

“E 0 processo que o professor ele se encontra desde o momento em que ele se
questiona, serd que a minha pratica esta satisfatéria? Serd que eu estou é...
levando ao meu aluno o que realmente ele tem necessidade? Serda que o
conteudo é uma necessidade e a partir do momento em que, que o professor, ele
se questiona da sua pratica ele ja tA& no inicio de uma formacado, ou de uma
reformacédo, mas ele ja esta se avaliando e a partir dai é, ele vai buscar a
continuagcado desse processo. Que sao 0S cursos, que sdao 0s seminarios (...)"
(SSM).

“E uma espécie, assim de injecdo, ndo é? De animo, vocé vé o que ta mudando
na educacao, os pensamentos, nao é? Novos, 0 que estd se buscando. E...
assim, ndo sei como recalchute, € vocé ta sendo novamente trabalhada, vendo
novas ideais. Quem ta escrevendo o qué, sobre o qué. E bom” (ESM).

“Mas o curso que eu to fazendo hoje nao esta me ajudando em nada (risos). Sé
to gastando dinheiro pra no final ter um titulo. (...) Como ainda existe ainda
profissionais despreparados, que ndo tem consciéncia do seu papel. Que faz ali
por ala van tur. Agora é que a gente vé mesmo, finge que ensina pra os alunos
fingirem que aprende. E também nao se interessam. Quantos néo estao fazendo
especializagdo agora porque vai mudar de nivel né? Com o novo plano, de
carreira. Num..., ndo ta bom n&o, o quadro educacional” (IMAC).

“Bom, eu entendo a formagédo docente como um processo complexo e que em
funcdo dessas especificidades ela deve compreender algumas articulacoes para
que realmente ela proporcione a formagao profissional do professor, né?” (AMS).
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“Eu queria ter outros referenciais. Nao ficar preso sé a universidade e achar que
a universidade me..., ia me preparar, ia me deixar pronto pra o mercado e ia ser
um excelente profissional, s6 com a formacao da universidade” (AMS).

Os professores relatam situacdes de “forjamento de necessidade” no seu
fazer pedagdgico, buscando decodificar e dialogar com um discurso que n&o nasce
da sua pratica, mas nos centros de legitimagcdo do que se diz e faz em Educacédo. A
necessidade da formacéao, pois, constroi-se pela fusao de diferentes matrizes: o
discurso cientifico, o discurso oficial (institucional), as percepg¢des, imagens e
racionalizacées que os sujeitos fazem no processo de ancoragem da novidade que
lhes é imposta. As pressdes do contexto provocam o professor: “... sera que a minha
pratica esta satisfatéria? Sera que eu estou é... levando ao meu aluno o que
realmente ele tem necessidade?” (SSM) “E uma espécie de injecdo, ndo é?” (ESM)
“Sé t6 gastando dinheiro pra no final ter um titulo (...) Quantos nao estao fazendo
especializacdo agora porque vai mudar de nivel, né?” (IMAC) “Eu queria ter outros
referenciais. Nao ficar preso sé a universidade...” (AMS).

Pressionados pelo contexto, o professorado € impulsionado a dar respostas
para a novidade circulante nas conversacdes cotidianas, no ambiente da escola e
fora dele. A representacdo entdo construida orienta as estratégias pela elaboracao
das novas distingdes sociais: ter ou ndo ter titulos, diplomas; ser ou nao ser aluno de
uma formacao; estar ou ndo ao corrente das novidades do discurso pedagdgico,
tudo isto passa a ser critério de distingao, de classificagao social, a provocar tensdes

e satisfacoes, a mobilizar os individuos.
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3.3.2 — Nucleo central x saber cientifico

Focalizando ainda o conteudo especifico da representacdo social da
formacao docente, percebemos que as entrevistas ajudam a melhor explicitar o
discurso representacional em oposi¢cao ao discurso cientifico ou técnico-cientifico. O
sentido atribuido a formacdo, como identificamos através da analise das outras
fontes de dados, esta centrado para o saber fazer, ou seja, a formacao deve buscar,
fundamentalmente, instrumentalizar o professor para a sua pratica. Os depoimentos
a seguir, permitem-nos entender melhor esta focalizacdo na dimensao pratica do

objeto representado.

“Formacéo continuada, a gente sabe que é um pré-requisito extremamente
importante, no entanto a gente observa que a formagédo continuada na escola
publica ela é extremamente dificil. Por que a propria secretaria municipal nao nos
da espaco, ndo nos da carga horéaria pra isso. A titulo de exemplo, o préprio
GESTAR'™, né, que o ano passado era politica por exceléncia de formacéo
continuada esse ano, a secretaria néo,..., das duas uma: ou ela ndo vai mais
operacionalizar porque ele foi um fracasso, a avaliacdo que foi feita com os
alunos, ou entéo vai ser realizado em outro expediente, quando a gente sabe que
o professor pra sobreviver hoje trabalha os trés turnos em escolas diferentes isso
significa que se 0 GESTAR, que eu que trabalho pela manha nao vou ter mais
acesso a ele pela manha, teria que ir a tarde, s6 que a tarde eu ja trabalho em
outra instituicao, coisa que inviabiliza essa formagéo continuada. Ainda que essa
formagdo continuada exista por meio da coordenacdo pedagdgica, da
supervisao, isso € inviavel por que? Porque a secretaria nao permite que a gente
abra mao de carga horaria com os alunos, de momentos presenciais em sala de
aula, pra planejar como se fosse possivel ter éxito na, na, no exercicio docente,
sem esses momentos do planejamento. E pra piorar a situacao, sabado nenhum
professor quer ir, € eles ndo estdo errados, porque ninguém é pago com hora
extra pra poder estar 14 dia de sabado dando aula”. (AMBNT).

O Programa Gestdo de Avaliacdo de Aprendizagem Escolar - GESTAR é desenvolvido pelo
Ministério da Educacao, através do Fundo de Fortalecimento da Escola — FUNDESCOLA, em
parceria com as secretarias estaduais de educagdo. Tem como objetivo elevar o desempenho escolar
dos alunos nas disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa e é baseado nos Parametros
Curriculares Nacionais, e utiliza recursos de educagdo a distancia, com momentos presenciais. O
GESTAR é um conjunto de ac¢des na pratica escolar dos professores das séries iniciais do ensino
fundamental das escolas publicas do Norte, Nordeste e Centro-Oeste que adotaram o PDE (Plano de
Desenvolvimento da Escola).
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“Falta tempo pra se aperfeicoar mais ainda, pra ler mais, dinheiro também seria
bom que tivesse mais pra poder comprar mais livros, pra poder investir mais e
pra fazer cursos, porque a gente... as vezes... quer muito, na area da gente
existe muita informacao, né? E ninguém é o dono da verdade, ninguém ta pronto,
eu acho que... ha uma idéia, voltando pra quem quer ser educador, é vocé ter
essa consciéncia, que vocé nao ta pronto, que vocé nao €, vocé nunca vai ta
pronto. Vocé ta sempre em formacao, né? E um processo continuo. Entdo... as
vezes até vocé discorda daquela outra, daquela outra vertente, sei 14, mas vocé
precisa conhecer também, vocé nao pode discordar daquilo que vocé nao
conhece. As vezes ha a necessidade de vocé se aprofundar mais, até pra refutar
mesmo aquilo que vocé, aquilo que vocé entende que é diferente da sua, da sua
formacdo. Eu acho que fazer curso sempre acrescenta, né? Eu tenho uma
expressao que me falaram uma vez que eu acho interessante: que conhecimento
nao ocupa espago, nunca € demais, ndo vai ocupar espago, sO vai, s6 vai
somar.”. (NROM)

“Entao se o professor nao for atrds desses novos estudos. Vai ficar como? Como
€ que vai ficar a sua prépria capacitacdo, os seus alunos, a aprendizagem
desses alunos. Vao ficar tudo em defasagem”. (IMAC)

“(...) tem dificuldades por que quando vocé ja tem um, uma formagao, no meu
caso, pedagogia. Eu tenho muita vontade de fazer Psicopedagogia ou entao
Gestao Escolar, mas ai onera. O salario € 600 e poucos reais. 610, 612. Entao
na hora que vocé vai retirar 150, 180, 200 reais de um salario desse, do seu
salario pra empregar nisso ai. Entdo vocé ja pensa duas vezes e diz: agora nao
da”. (IMAC)

“Agora, no meu caso, tinha esse atenuante de eu, por iniciativa prépria, por
interesse meu mesmo j&, no inicio do curso procurar estagiar pra ter esse outro
referencial. Entdo eu tive essa vantagem, por um lado, pensando realmente na
minha formacao, por outro, por necessidade também, que eu precisava trabalhar
(risos). Precisava do dinheiro, né. Entao eu vejo que foi pra mim foi proveitoso”.
(NROM)

“De certa forma, eu vou ficar bem mais rica, vou adquirir bem mais riqueza, vou
estudar com outros tipos de professores bem mais formados também que vao
passar novos conhecimentos para mim... ndo s eles que tem que passar, mas
eu tento procurar isso, essa riqueza”. (MJN)

“A formagao docente é fazer a faculdade, o mestrado e o doutorado... isso ai vai
me dar capacidade de trabalhar cada vez melhor e ajudar muito mais a quem
precisa”. (MJN)
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O sentido atribuido a formacao nao é, pois, idéntico aquele produzido no
campo cientifico ou na esfera da burocracia institucional, embora se utilize os
referentes destes dois tipos de discursos, conforme ja ressaltamos. Assim, o
contexto, a preméncia da necessidade de sobrevivéncia fisica e profissional e suas
implicacbes de ordem cognitiva, conforme podemos inferir, estariam na base da
percepcao seletiva das dimensdes do objeto. Estas falas evidenciam igualmente as
pressoes objetivas do contexto e, no plano subjetivo, o sofrimento simbdlico
(DOMINGOS SOBRINHO, 2002) pelo qual passa o professor em seu processo de
formagéo. Sofrimento que se refere a vivéncia de contradicdes provocadas tanto
pelas imposigdes institucionais quanto pela posicdo subordinada no campo
educacional. A obrigatoriedade da formacéo faz ressaltar para o professor as
adversidades da sua realidade, quebrando o “equilibrioc” em que se encontrava até
entdo. As novas demandas passam a lhe cobrar também novas reacdes, sob pena
de sofrer as conseqiiéncias materiais e simbdlicas de sua exclusao.

Prosseguindo, destaquemos mais um pouco o enfoque cientifico da formacao.

De acordo com Hypolitto (2004), o professor formado na universidade, deve
ter bastante inteligéncia, tempo e decisdo para superar as deficiéncias. Deve
procurar atualizar-se, embasar-se teoricamente, observar a pratica e tirar licbes para
melhorar seu desempenho. Vejamos o que dizem também Pedro Demo e lIria

Brzezinski:

Um professor destituido de pesquisa, incapaz de elaboracao prépria
é figura ultrapassada, uma espécie de sobra que reproduz sobras.
Uma instituicdo universitaria que nao sinaliza, desenha e provoca o
futuro encalhou no passado (DEMO, 1995, p. 27).
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A concepcdao moderna de educador exige uma soélida formagéo
cientifica, técnica e politica, viabilizadora de uma pratica pedagdgica
critica e consciente da necessidade de mudangas na sociedade
brasileira ( BREZINSKI, 1992, p. 83 ).

Outros autores como Alonso (1994, p.6) antecipam-se em apresentar um

perfil desse professor,

Tornar-se um profissional efetivo, em contraposicdo ao tarefeiro ou
funcionario burocratico; esse profissional tera que ser visto como
alguém que nao esta pronto, acabado, mas em constante formagéo;
um profissional independente com autonomia para decidir sobre o
seu trabalho e suas necessidades; alguém que estd sempre em
busca de novas respostas, novos encaminhamentos para seu
trabalho e ndo simplesmente um cumpridor de tarefas e executor
mecanico de ordens superiores e, finalmente, alguém que tem seus
olhos para o futuro e ndo para o passado.

Para este discurso, o professor precisa ser mais que um mero executor de
orientagdes pré-estabelecidas e construir um perfil técnico-cientifico sélido. O que se
distancia do foco perceptivo da representacdo e da sua funcdo de “guia para a

acao”.

3.3.3 — Dimenso6es semanticas do elemento central “compromisso”

Um outro elemento do nucleo central que foi também confirmado e explorado

nas entrevistas, compromisso, foi abordado como se segue.
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“A formagao € muito importante. Quanto mais conhecimento vocé, bem melhor
for... é... trabalhado o professor, melhor ele pode passar pro aluno e entender o
que o aluno quer e precisa (...) Ai eu sigo a regra do livro. Pego o livro ou a
metodologia da escola e sigo” (JLM).

“O estado é muito sofrido, muito sofrido mesmo. Muito desestimulador. Professor
ja nao busca. Assim € preciso que ele seja um profissional é... de amor mesmo,
de dedicacao. Aquela pessoa que tem prazer no que faz. E se for olhar s6 o lado
assim, é o meu trabalho, enquanto salério, entdo esse, t& como diz a giria
popular, ‘quase parando’ (ESM).

“Eu gostaria de estar fazendo um curso de especializagdo em... em pratica de
ensino em Lingua Portuguesa. E esse curso, ele era uma semana, cada més, no
Instituto Kennedy. Eu lembro que era no Instituto Kennedy, ele ja ta proximo de
acabar. E assim a direcdo da escola ela nao permitiu que eu passasse um més
mesmo sendo substituida por outra professora. Ela ndo permitiu porque ia
quebrar o processo e colocou varios argumentos que pessoalmente eu nao, nao
me convenceu. E assim, eu deixei de fazer algo que iria melhorar e muito o meu,
a minha pratica, iria melhorar e muito assim as formas de passar o conteudo, de
ministrar. Mas ficou no impasse que eu achei, que eu ndo consigo encontrar nem
um adjetivo que possa qualificar” (SSM).

Percebe-se que o professor se sente obrigado a zelar pelo bem do seu aluno
e vincula, de forma reducionista, a responsabilidade por um ensino de qualidade a
sua formacao e ao tipo de pratica que esta oferecendo em sala de aula. Nao faz
alusdo a outras varidaveis socio-econdmicas, intra-escolares, contextuais, entre
outras, para explicar as questdes vinculadas a qualidade do ensino, mas concentra
sua atencdo sobre as variaveis relacionadas consigo mesmo — condicoes de
trabalho, mas ligada ao seu caso, baixos salarios, falta de estimulo ao seu esforco.
Destaca-se, ainda, nessa explicitacdo do compromisso, um referente cultural ligado
ao tradicional ethos do professor missionario, vocacionado, como ja foi tdo explorado

na literatura'® sobre os professores, qual seja, o carater do exercicio da profissao

'> Desde Comenius em sua obra Didatica Magna, no séc. XVII, até Paulo Freire no livro Professora
sim, tia ndo (1993), entre outros.
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como ato de amor e dedicacdo — uma reacao as condi¢cdes desfavoraveis de
trabalho.

Um outro aspecto semantico do compromisso, que se traduz muito mais no
termo “incentivo”, envolve as instancias governamentais. Fica evidente, entdo, que

néao so o professor precisa ter compromisso, os gestores centrais também.

Bom seria se a secretaria de educacéao visse esse lado e nos desse assim, 20 %,
30%. Algum incentivo nesse sentido. Eu acho que seria bem proveitoso. Embora
muitos professores do municipio ja tenham especializagdo. Um bom numero. E o
financeiro. Com certeza”. (ESM)

(...) Uma outra dificuldade também ¢é a financeira, porque a maioria desses
cursos de formagéo é pago. Eles tém um... Um valor elevado para quem ta em
sala de aula e quem ganha um salario que, eu acredito que é baixo pra formacao
que a gente ja tem, e a formacao que a gente pretende ter. Entdo ndo ha um
incentivo assim, se vocé quiser fazer um curso, chegue com uma proposta para a
secretaria de educacgédo, chegue com um papel, um folder, uma coisa assim e
haja incentivo da secretaria em lhe fornecer 20, 30, 40 % daquele valor do curso.
Entdo é tudo bancado do nosso bolso e atualmente bancar um curso assim
sozinho, fica complicado”. (SSM)

Primeiro, em relag&o, por que eu estou fazendo especializagdo. Primeiramente é
pago, e ndo é pouca quantidade. E 250 reais mensais! Segundo, a gente
sacrifica 0os nossos finais de semana. Porque as aulas sao nos finais de semana.
Terceiro, ndo héa incentivo da escola que vocé trabalha. E como eu disse: quando
coincide, como um dia letivo, ai vocé ou vai ou leva falta. E desse jeito 4. Eu
acho que também o cansago do dia a dia influi, né? Porque na escola nao existe
um espago para vocé ter aquele estudo. Vocé tem que fazer fora o seu horario de
trabalho. Sao essas as maiores dificuldades (IMAC).
Ressalta-se aqui a contradicao entre a pressao institucional para a formacéao
e, ao mesmo tempo, 0 ndo compromisso do Estado em criar as condi¢cbes favoraveis
para a mesma.
Para concluir este capitulo, podemos dizer que as entrevistas semi-
estruturadas ajudam-nos a melhor contextualizar e entender o sentido particular,

para 0 nosso universo, e a articulacdo existente entre os elementos ( ou campos

semanticos ) do nucleo central da representacdo social da formacdo docente
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construida pelos professores do ensino fundamental das escolas publicas de
Natal/lRN. Os elementos conhecimento, capacitacao, necessidade e
compromisso permitem-nos identificar, de forma bastante clara, os referentes
culturais e afetivos, as crengas e valores, as incoeréncias, enfim, o sincretismo
psicossocial de uma representacao, caracteristico do senso comum. Mas nem por
isso as representacdes sociais sao menos elaboradas ou menos validas do que as
elaboracdes dos cientistas e dos peritos. “O que elas propdem assemelha-se a uma
teoria do espirito e da sociedade, embora sob as mesmas palavras nado se
encontrem as mesmas coisas” (MOSCOVICI, 2005, p.16).

Enfim, podemos afirmar que os professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental da cidade do Natal/RN tém estado envolvidos em uma teia composta
por fios que os levam a buscar a formagédo docente, impulsionados tanto por suas
representacées sociais acerca dessa formacdo, como pelas lutas simbdlicas
articuladas no interior do campo educacional. Assim, ao falar da prépria formacao,
os professores puderam expor ndo somente as representagcdes que possuem, mas
também puderam expressar suas angustias, conflitos e anseios. Sentimentos
presentes na sua caminhada rumo a essa formacdo, nos quais estda pautada a

ressignificacdo do sentido que constroem acerca da formacéo docente.
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partir das andlises desenvolvidas ao longo deste trabalho pontuamos
algumas conclusdes alcancadas em funcao dos trés pilares que embasaram a sua
elaboracao: a formagéo docente, a teoria das representacdes sociais e o conceito de
campo educacional.

A formacao docente, objeto de investigacao deste trabalho, segundo os varios
autores pesquisados, tem sido defendida como um processo que deve ser continuo,
devendo ter inicio, mas nao fim; ser complexo, no sentido de compreender a nao
linearidade da formacao, bem como as particularidades de cada realidade; holistico,
abarcando todas as dimensfes envolvidas na formacdo de um profissional,
especialmente a docente que abriga tantas peculiaridades, contradicdes e
descontinuidades. Deve ainda despertar no(a) professor(a) a disposicao para o
exercicio da cidadania, contribuindo para a sua formacao cidadd e a dos seus
alunos, contemplando o saber-ser e o saber-conviver; desenvolver as competéncias
técnico-instrumentais, capacitando-o para o saber-fazer da sua prética; aliar essa
pratica a teoria, contemplando o saber-conhecer e dando-lhe condigbes de produzir
conhecimentos através da pesquisa.

Apesar da formacdo oferecida atualmente ainda n&o ter alcancado estes
patamares, o que se tem percebido é que o discurso do professor ja adquire
caracteristicas voltadas para esta direcdo. Fica evidente que tem sim, buscado a
formacao docente, compreendendo que esta deve fazer parte do seu cotidiano.
Porém, €& preciso ressaltar as teias do campo educacional, onde tém sido
construidas as representacdes acerca da formacdo, apontam para uma busca do

cognitivismo, ou seja, do consumo incessante de novas teorias que surgem como
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solugdes magicas para velhos problemas. No entanto, as reclamagdes acerca da
dissociacao teoria-pratica permanecem, uma vez que, de acordo com varios
discursos, as instituicoes de formacao estdo mais voltadas para a quantidade em
detrimento da qualidade da formagéo oferecida. O professor, diante das propostas
de tantas e tado diferentes mudancas, tenta aplica-las a sua realidade, porém
pautado em seus referentes. Sendo assim, fazem as devidas aproximagdes e as
concretizam em sua pratica, pois como o proprio Moscovici (1978) afirma, uma das
funcées desempenhados pelas representacdes € o de orientar as agdes.

Uma evidéncia que decorre da determinacdo do nucleo central da
representacao estudada € o fato dos sujeitos compreenderem a formacao como uma
necessidade advinda de fora, imposta em funcdo das mudancas que tém ocorrido
na educacgdo brasileira. Como disse uma professora: Se ndo houvesse essa
exigéncia, “quantos destes professores estariam envolvidos com o processo de
formacao?” Assim, a formacgdo, em certo sentido, deixa de exercer a sua funcao
prioritaria, a de preencher as lacunas existentes na formacao profissional, passando
a se transformar num capital a ser disputado nas lutas simbdlicas pela construcéo
das distingbes sociais do campo. Dai, cada agente, partindo de suas condicoes
materiais de vida ( incluindo os seus diferentes capitais ) que, em muito, determinam
a sua posi¢cao no campo, sdo obrigados a desenvolver as mais diferentes estratégias
para néo ser excluido das novas distin¢oes.

A busca por formagéo, muitas vezes, tem sido encarada como um produto
disponivel em uma loja, no caso as instituicbes de formacdo, cuja aquisicao
implicara em resultados imediatos tanto de carater financeiro, quanto do ponto de

vista do status. Nesses casos, 0 que vale é a manutencao da pertenca ao campo, e,
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de preferéncia, consumindo o que & mais valorizado pelos grupos dominantes ai
inseridos.

Dentre as tensdes que decorrem de todo esse processo, constata-se também
que o professorado, referindo-se a capacitacao (outro elemento do nucleo central),
passa a considera-la imprescindivel a superacdo do seu sentimento de culpa e
responsabilidade com o sucesso ou fracasso da escola e do desempenho dos
alunos.

Evidenciamos, ainda, que uma antiga representacdo hegemobnica do
professor acerca da sua formagao esta se transformando. Até bem pouco tempo
atras, como ja citamos, muitas pesquisas realizadas sobre o tema punham em
evidéncia a predominancia de uma visao do professor como possuidor de um dom
especifico, portanto, devendo por em pratica, na sala de aula, a afetividade, a
vontade de ajudar, a dedicacdo e o altruismo. Hoje, porém, comeg¢am a surgir na
literatura'® trabalhos que demonstram que o professor busca se profissionalizar e ser
reconhecido como profissional, assumindo posturas voltadas para o estudo, a
pesquisa e a producdo de conhecimentos. Nao se contentam mais com a formagao
inicial apenas e visam superar as praticas tradicionais; querem ser cidadaos e
ensinar cidadania aos seus alunos, mas nao aquela cidadania eminentemente
patriotista e ingénua, e sim, voltada para o conhecimento de seus direitos, para a
consciéncia de seu poder de atuagdao no mundo. A propalada afetividade agora tem
seu espaco voltado para uma inteligéncia emocional que permite ao professor
relacionar-se com seus alunos num ambiente de respeito muatuo, de respeito as

diferencas e especificidades de cada um.

'® Tese de Doutorado de Marileide Melo, UFRN, 2005.
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Um outro elemento estruturante do sentido atribuido a formacédo docente
traduz-se no campo semantico compromisso que € encarado tanto como prescritor
da atividade docente, que deve ser responsavel e comprometida, como indicativo da
omissao oficial na consecucdo de uma formagdo com qualidade. Assim, a
inexisténcia de uma formagdo adequada, em muitos casos, além de resultar em
prejuizo para a qualidade da educacéo, ndo permite que o individuo se realize nem
profissionalmente nem pessoalmente.

O primeiro passo para se valorizar a formacao docente é entender que este
processo, pelo seu carater dialético, nunca esta concluido. A medida que se avanca
profissionalmente, descobre-se que ainda ha muito para aprender e desvendar,
porquanto o processo educativo envolve pessoas que sao, por sua vez, um misto de
intelecto e emocéao e estdo em constante transformacéo.

A representacdo social da formacao docente construida pelo professorado
vinculado ao universo desta pesquisa permitiu que se apreendesse aqui as
particularidades de uma producdo simbodlica contextualizada. Através desta,
pudemos por em evidéncia as matrizes culturais, os valores, as crencas, alguns
aspectos da dimensdo afetiva dos sujeitos e das estratégias distintivas
caracteristicas do atual momento do campo educacional brasileiro, na sua
reproducao local. Péde-se, entdo, perceber as posturas e atitudes assumidas pelos
professores no sentido de ressignificar este objeto, dando-lhe nova forma e
conteldo a partir da incorporacao de novos habitos, referentes e modos de pensar
oriundos do processo a que estao submetidos.

Embora reconhegcamos as limitagbes deste trabalho, dado o nivel académico
a que se propde e ao proprio olhar da pesquisadora, cremos, no entanto, nas

contribuicées que podem ser extraidas das nossas reflexdes. Insistimos no tema da
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formacao docente porque compreendemos que a melhoria da qualidade da
formacao ofertada aos professores, associada a melhoria de outros aspectos nos
niveis macro e micro do processo educacional, é condicdo essencial para superacao
dos grandes desafios da educacao brasileira. Desafio, por exemplo, de tornar a
escola um lugar privilegiado ndo s6 de consumo, mas também de producdo de
conhecimento; equalizador de oportunidades de crescimento e desenvolvimento
holistico de cidadaos; constituido por sujeitos que possam contribuir para a tessitura
de uma educacao de qualidade que, em sinergia com outras acdes de carater
econdmico, social e politico, sejam capazes de suprimir as discrepancias de toda

ordem existentes em nosso pais.
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APENDICE A — Formulario de aplicacdo do teste de associacéo livre de palavras.

PESQUISA SOBRE REPRESE~NTA(}(~)ES SOCIAIS ACERCA DA
FORMACAO DOCENTE

Dados do Sujeito

NUmero:

Sexo: [ ] masculino [_] feminino

Idade: Anos

Instituicdo onde leciona:

Série/ciclo:

Tempo de servigo: [ Janos [ ] meses

Associacao Livre de Palavras

| — Escreva, rapidamente, as palavras (somente palavras) que, na sua opinido, completam a
afirmacgéo (ou vém a sua lembranca).

Formacao Docente é ...

(Por favor, € muito importante preencher todos os espacos pontilhados)

S = S— TSNUURRNRRR—

Il - Qual destas palavras é a mais importante para vocé? (escreva o numero 1 no quadrinho
correspondente)

lll - Agora, dé o significado da palavra que vocé apontou como a mais importante.

Muito Obrigada !
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APENDICE B — Questdes Norteadoras da Entrevista Semi-Estruturada

QUESTAO 1 — Para vocé o que é formacdo docente?

QUESTAO 2 - Como tem se dado seu envolvimento com o processo de
formacao?

QUESTAO 3 — Como tem sido sua pratica em face dessa formacao?

QUESTAO 4 - Que desafios vocé tem encontrado no percurso da formacio?
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ANEXOS 133

ANEXO A — Distribuigdo das Escolas Municipais pelo niumero de fun¢des docentes
das séries iniciais do ensino fundamental organizadas por ordem alfabética.

ORD ESCOLAS MUNICIPAIS DOCENTES
1 CARLOS BELLO MORENO 7
2 CELESTINO PIMENTEL 17
3 CHICO SANTEIRO 12
4 DJALMA MARANHAO 20
5 ESTUDANTE EMANUEL BEZERRA 33
6 FERREIRA ITAJUBA 12
7 HENRIQUE CASTRICIANO 12
8 IRMA ARCANGELA 25
9 JOAO PAULO I 33
10 JORNALISTA ERIVAN FRANCA 18
11 JUVENAL LAMARTINE 12
12 MONSENHOR JOAQUIM HONORIO 10
13 MONSENHOR JOSE ALVES LANDIM 10
14 N SRA DA APRESENTAGAO 18
15 NOSSA SRA DAS DORES 8
16 NS DOS NAVEGANTES 19
17 OTTO DE BRITO GUERRA 8
18 PREF MARIO LIRA 8
19 PROF ADELINA FERNANDES 14
20 PROF ALMERINDA BEZERRA FURTADO 30
21 PROF AMADEU ARAUJO 20
22 PROF ANGELICA DE ALMEIDA MOURA 9
23 PROF ANTONIO CAMPOS E SILVA 12
24 PROF ANTONIO SEVERIANO 8
25 PROF ARNALDO MONTEIRO BEZERRA 8
26 PROF ASCENDINO DE ALMEIDA 22
27 PROF BERILO WANDERLEY 18
28 PROF BERNARDO DO NASCIMENTO 11
29 PROF DALVA OLIVEIRA 36
30 PROF EMILIA RAMOS 22
31 PROF FCO DE ASSIS V CAVALCANTI 9
32 PROF FRANCISCA DE OLIVEIRA 8
33 PROF FRANCISCA FERREIRA 14
34 PROF HERLY PARENTE 10
35 PROF IAPISSARA AGUIAR 10
36 PROF IVONETE MACIEL 12
37 PROF JOSE DE ANDRADE FRAZAO 15
38 PROF JOSE DO PATROCINIO 20
39 PROF JOSEFA BOTELHO 12
40 PROF LAURA MAIA 4
41 PROF LOURDES GODEIRO 7
42 PROF LUIS MARANHAO FILHO 25
43 PROF M MADALENA X DE ANDRADE 12
44 PROF MALVINA COSME 12
45 PROF MARECI G. DOS SANTOS 10
46 PROF MARIA ALEXANDRINA SAMPAIO 17
47 PROF MARIA CRISTINA OZORIO TAVARES 23

N
oo

PROF MARIA DALVA GOMES BEZERRA 14



Fonte: DATAESCOLABRASIL/INEP, MEC.

ANEXOS 134
49 PROF PALMIRA DE SOUZA 24
50 PROF REGINALDO FERREIRA NETO 33
51 PROF TEREZINHA P DE LIMA 18
52 PROF ULISSES DE GOIS 10
53 PROF VERISSIMO DE MELO 4
54 PROF ZULEIDE F DE MACEDO SILVA 15
55 PROF ZUZA 14
56 SANTOS REIS 11
57 SAO FRANCISCO DE ASSIS 22
58 SAO JOSE 8
59 STA CATARINA 12

TOTAL GERAL 897
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ANEXOS 135

ANEXO B — Distribuicdo das Escolas Estaduais pelo numero de fungdes docentes
das séries iniciais do ensino fundamental organizadas por ordem alfabética.

ORD ESCOLAS ESTADUAIS DOCENTES
1 12 DE OUTUBRO 12
2 15 DE OUTUBRO 14
3 ALBERTO TORRES 9
4 ALCEU AMOROSO LIMA 11
5 ALDO FERNANDES DE MELO 17
6 ALM NEWTON BRAGA FARIA 6
7 AMBULATORIO MATIAS MOREIRA 17
8 AMBULATORIO PE JOAO MARIA 15
9 ARQ ELIZABETH FATIMA ARAUJO GUILHERMINO 19
10 AUGUSTO SEVERO 8
11 BERILO WANDERLEY 8
12 CAFE FILHO 5
13 CALAZANS PINHEIRO 2
14 CASA DO MENOR TRABALHADOR 9
15 CENTRO EDUCACIONAL ALFERES TIRADENTES 17
16 CLARA CAMARAO 23

17 CONEGO MONTE

18 DEP MARCIO MARINHO

19 DES F CAVALCANTI

20 DJALMA A MARINHO

21 DOM JOSE ADELINO DANTAS
22 DR GRACILIANO LORDAO

23 DR MAIA NETO

24 DR MANOEL DANTAS

25 ENCONTRO DE IRMAOS

26 EURIPEDES BARSANULFO

27 GAL ANTONIO V SANTOS ROCHA
28 GAL DIOSCORO VALE

29 HEGESSIPO REIS

30 IAPISSARA DE AGUIAR

31 IMPERIAL MARINHEIRO

32 INST ARY PARREIRAS

33 INST DE EDUCACAO SUPERIOR PRES. KENNEDY- IFESP
34 IRMA SCHEILLA

35 JEAN MERMOZ

36 JERONIMO DE ALBUQUERQUE
37 JERONIMO GUEIROS

38 JORGE FERNANDES

39 JOSE M DE ALBUQUERQUE

40 LEAQO Xl

41 MENINOS DO POTENGI

42 MONS ALFREDO PEGADO

43 MONSENHOR MATA

44 MYRIAM COELI

45 NESTOR LIMA

46 PASSO DA PATRIA

47 PATRONATO DE PONTA NEGRA
48 PAULO FREIRE

N —_

—
OGN OTOOOOOONPPWONPAPROWWOWOOLONOOPNMOILOO®

—_ —_

- N —_ - —_
0O WoANOWONDN
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ANEXOS

136

49 PE FRANCISCO FERRO 7
50 PE JOAO MARIA 10
51 PEDRO M GOUVEIA 8
52 PEREGRINO JUNIOR 3
53 POTIGUASSU 14
54 PRES CAFE FILHO 11
55 PROF ACRISIO FREIRE 8
56 PROF ANTONIO FAGUNDES 11
57 PROF CLEMENTINO CAMARA 8
58 PROF CRISAM SIMINEA 8
59 PROF JOAO TIBURCIO 15
60 PROF JOAQUIM LOURIVAL 5
61 PROF JOAQUIM TORRES 10
62 PROF JOSE F MACHADO 9
63 PROF JOSE IVO 5
64 PROF JOSEFA SAMPAIO 10
65 PROF JOSINO MACEDO 17
66 PROF LEONOR LIMA 12
67 PROF LUIS ANTONIO 16
68 PROF LUIS DA CAMARA CASCUDO 12
69 PROF LUIS SOARES 5
70 PROF MARIA DE LOURDES CAMARA SOUTO 8
71 PROF MARIA ILKA DE MOURA 8
72 PROF MARIA LIDIA 8
73 PROF MARIA LUIZA ALVES COSTA 24
74 PROF MARIA MONTEZUMA 12
75 PROF MARIA NALVA XAVIER DE ALBUQUERQUE 22
76 PROF PAULO P DE VIVEIROS 19
77 PROF SEVERINO B.DE MELO 15
78 PROF STELA GONCALVES 12
79 PROF THEODULO CAMARA 6
80 PROFA DULCE WANDERLEY 11
81 PROFA OLDA MARINHO 7
82 RAIMUNDO SOARES 14
83 ROMULO WANDERLEY 7
84 ROTARY CLUB NATAL ALECRIM 8
85 SELVA CAPISTRANO LOPES 13
86 SOLDADO LUIZ GONZAGA 5
87 STELA WANDERLEY 2
88 TIRADENTES 6
89 UNIAO 19
90 VALE DO PITIMBU 8
91 VIGARIO BARTOLOMEU 1

TOTAL GERAL 920

Fonte: DATAESCOLABRASIL/INEP, MEC.
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ANEXOS 137

ANEXO C — Relatorio gerado pelo software EVOC acerca das freqiéncias das
palavras evocadas pelos sujeitos participantes da pesquisa.

fichier initial : C:\Documents and Settings\Elda\Desktop\EvocElda1.Tm2

NOUS ALLONS RECHERCHER LES RANGS

Nous avons en entree le fichier : C:\Documents and Settings\Elda\Desktop\EvocElda1.Tm2

ON CREE LE FICHIER : C:\Documents and Settings\Elda\Desktop\EvocElda1.dis et C:\Documents
and Settings\Elda\Desktop\EvocElda1.tm3

ENSEMBLE DES MOTS RANGS
‘FREQ.: 1* 2* 3* 4* 5*

abertura 10" 00 1
moyenne : 3.00

afetividade 2100 17
moyenne : 2.00

alfabetizador 1000 1
moyenne : 2.00

amor D42 1t 1
moyenne : 1.75

ampliacao 0 3: 3
moyenne : 1.00

aperfeicoamento D703 1t 3
moyenne : 2.00

aplicagao 1 00 1
moyenne : 2.00

aprendizagem :18: 7¢ 8 3
moyenne : 1.78

aprimoramento 3 1 2
moyenne : 1.67

aprofundamento 3 0F 1 2F
moyenne : 2.67

aquisicao S I O
moyenne : 2.00

assessoria 10 00 1%
moyenne : 3.00

atualizacao :3: 0" 3
moyenne : 2.00

autonomia :1: 0" 0" 17
moyenne : 3.00

avaliagéo 5 0 1" 4
moyenne : 2.80

acao 03 0 28 1%
moyenne : 2.33

bom 220 00 17 17
moyenne : 2.50

busca 1000 1
moyenne : 2.00

basico S I
moyenne : 1.00

capacitacao :15:10* 3" 2*
moyenne : 1.47

competéncia 12212 3 T
moyenne : 1.77

compromisso :18: 6% 8 47
moyenne : 1.89

concurso :1: 0" 0° 1

moyenne : 3.00
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conhecimento
moyenne :
consciéncia
moyenne :
construcao
moyenne :
crescimento
moyenne :
criatividade
moyenne :
cursos
moyenne :
dedicacao
moyenne :
desafio
moyenne :
desejo
moyenne :
desempenho
moyenne :
desenvolvimento
moyenne :
determinacao
moyenne :
dinamismo
moyenne :
disciplina
moyenne :
dialogo
moyenne :
dominio
moyenne :
educador
moyenne :
eficiéncia
moyenne :
empenho
moyenne :
enriquecimento
moyenne :
equilibrio
moyenne :
esclarecimento
moyenne :
escrita
moyenne :
esperanca
moyenne :
essencial
moyenne :
estudo
moyenne :
experiéncia
moyenne :
formacao
moyenne :
fundamental
moyenne :
fundamentacgao

1.67

3.00
:3: 07

2.33

2.00

3.00

1.00
2.00
2.00
1.00
3.00
2.00
2.00
2.00
2,50

3.00

3.00

1.00

3.00

300

3.00
3.00
1.00

2.00

3.00
2.00
1.71
1.00

150

1.50

:21:10* 8 3*

1:

1:

2. 0

8: 2
O*

1*

7. 2

1:

1:

2

1:

1:

1:

1:

1:

0* 2*

2* 1*

4* 2*

O* 1*

3* 2*

O* 1*

1*

1: 0O

1:

O*

1: 0"

217

O*

1*

1: 0°

O* 1*
1*

1*

O* 1*

0* 1*

0* 0*

1*

1*

O* 1*

0* 0*

1*

0* 1*

1: 0

0* 0~

1: 1

0* 1

1: 0O

1*

1: 1%

2: 1%

4 2

*

*

0* 1*

1*

o* 1*

0* 1*

4* 1*

1

1*

2*

*

2*
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moyenne : 1.00

futuro : 0* 0 2*
moyenne : 3.00

gratificante 1 00 17
moyenne : 2.00

habilidade :3: 00 3
moyenne : 2.00

habilitacao 1 00 0" 1¢
moyenne : 3.00

importante 8 2F 4% 2¢
moyenne : 2.00

imposicao 1 0" 00 1
moyenne : 3.00

imprescindivel 1: 0 0° 1*
moyenne : 3.00

indispensavel 2 00 2¢
moyenne : 2.00

informagao S I
moyenne : 1.00

inovagao SEC I L R B
moyenne : 2.00

instrucao S I L
moyenne : 2.00

interacao 2 3: 0 1* 2¥
moyenne : 2.67

investimento 2: 00 0r 2F
moyenne : 3.00

leitura : 1*
moyenne : 1.00

lideranca 1 00 0" 17
moyenne : 3.00

mediag¢ao 4 2 0F 2
moyenne : 2.00

melhoria 1000 1
moyenne : 2.00

metodologia 1: 0 0* 17
moyenne : 3.00

mudanca 1 0 0* 17
moyenne : 3.00

necessidade :11: 3 6° 2°
moyenne : 1.91

objetivo : 0* 0" 1~
moyenne : 3.00

oficinas : 0* 0* 1*
moyenne : 3.00

palestras D1 0F 17
moyenne : 2.00

participagao 3: 0 28 1*
moyenne : 2.33

permanente 6: 1* 28 3*
moyenne : 2.33

pesquisa D42 0r 2¥
moyenne : 2.00

planejamento :1: 0" 0" 17
moyenne : 3.00

pluralidade 11
moyenne : 1.00

praticidade o 1: 0 0° 17
moyenne : 3.00
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preparacao 6: 3 3
moyenne : 1.50

primordial S
moyenne : 1.00

prioridade D11
moyenne : 1.00

problematizacéo 1: 17
moyenne : 1.00

processo D20 17 1
moyenne : 1.50

professor 100 00 1%
moyenne : 3.00

profissionalismo 9: 4 1* 4~
moyenne : 2.00

profissionalizagéo 1: 17
moyenne : 1.00

pratica D2 1t 1
moyenne : 1.50

praxis :1: 0" 0° 1
moyenne : 3.00

qualidade 200 1 1
moyenne : 2.50

qualificagéo : 14: 5 3* 6*
moyenne : 2.07

reciclagem 10" 17
moyenne : 2.00

rede 2100 1
moyenne : 2.00

reflexdo :10: 3 4% 3
moyenne : 2.00

requisito 1 0 0F 17
moyenne : 3.00

respeito 4 0 1% 3
moyenne : 2.75

responsabilidade :15: 5° 6" 47
moyenne : 1.93

sabedoria 1 00 0 17
moyenne : 3.00

serenidade A I
moyenne : 1.00

solidariedade :1: 0 0" 17
moyenne : 3.00

solugao 1 00 0" 17
moyenne : 3.00

superacao S R
moyenne : 1.00

transformagao 3: 0° 1* 2*
moyenne : 2.67

transposicao A
moyenne : 1.00

troca 2 00 00 2¢
moyenne : 3.00

urgente 2 0F 00 2F
moyenne : 3.00

valiosa N I
moyenne : 1.00

valorizacao 3: 1* 2¥
moyenne : 1.67

vital o 1: 0 0 17



ANEXOS

ivarsdaes Fakad
R Eade o Mo

141

moyenne :
vocacao

moyenne :
ética

moyenne :
otima

moyenne :
atil

moyenne :

3.00

2 0F 2F
2.00

2 00 27
2.00

D11
1.00

1. 0 0* 17
3.00

DISTRIBUTION TOTALE 1360 :120* 120* 120" 0* O*
RANGS 6 ... 15 0* o0* 0* 0* 0* 0* 0* 0* 0* O*
RANGS 16 ...25 0* 0* 0* 0* 0* 0* 0* 0* 0" O*
RANGS 26 ... 30 0* 0* 0* 0* 0%

Nombre total de mots differents : 116
Nombre total de mots cites 1 360

moyenne generale : 2.00

DISTRIBUTION DES FREQUENCES

freg. * nb. mots * Cumul evocations et cumul inverse
1* 65 65 18.1% 360 100.0 %

2* 16 97 269% 295 81.9%
3* 12 133 36.9% 263 73.1%

4* 5 153 425% 227 63.1 %
5* 1 158 439% 207 57.5%
6* 2 170 472% 202 56.1 %
7* 3 191 531% 190 52.8 %
8* 2 207 575% 169 46.9%
9* 1 216 60.0% 153 425 %
10* 1 226 62.8% 144 40.0%
11* 1 237 658% 134 37.2%
14* 1 251 69.7% 123 34.2%
15* 2 281 781% 109 30.3%
18* 2 317 881% 79 21.9%
21* 1 338 939% 43 119%
22* 1 360 100.0% 22 6.1%



