UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

LINHA DE PESQUISA: HISTORIA DA EDUCACAO, PRATICAS
SOCIOEDUCATIVAS E USOS DA LINGUAGEM

MARCIA CRISTINA DANTAS LEITE BRAZ

MECANISMOS SOCIO-GENETICOS DA REPRESENTACAO SOCIAL DE
TRABALHO DOCENTE POR GRUPOS DE LICENCIANDOS DE FiSICA E DE
QUIMICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE

NATAL
2013



MARCIA CRISTINA DANTAS LEITE BRAZ

MECANISMOS SOCIO-GENETICOS DA REPRESENTACAO SOCIAL DE
TRABALHO DOCENTE POR GRUPOS DE LICENCIANDOS DE FISICA E DE
QUIMICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE

NATAL/RN

2013

Tese apresentada ao Programa de
Pbés-Graduagdo em Educacdo do
Centro de Educacdo, da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte,
como requisito parcial a obtencéo do

Titulo de Doutora em Educacao.

Orientadora; Prof® Dr?. Maria do

Roséario de Fatima de Carvalho



B827m Braz, Mércia Cristina Dantas Leite.
Mecanismos socio-genéticos da representacdo social de trabalho docente
por grupos de licenciados de fisica e de quimica da Universidade Federal do
Rio Grande do Norte / Marcia Cristina Dantas Leite Braz. - 2013.
210 f.

Tese (doutorado) — Universidade Federal do Rio Grande do Norte, 2013.
“Orientagdo: Profa. Dra. Maria do Rosario de Fatima de Carvalho.”

1. Professores — Formacdo. 2. Representacdo social. |. Titulo.

CDU 371.13



MARCIA CRISTINA DANTAS LEITE BRAZ

MECANISMOS SOCIO-GENETICOS DA REPRESENTACAO SOCIAL DE
TRABALHO DOCENTE POR GRUPOS DE LICENCIANDOS DE FISICA E DE
QUIMICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE

Tese de Doutorado apresentada ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN, como requisito parcial para a
obtenc&o do titulo de Doutor em Educacéo.

Aprovado em:

I

BANCA EXAMINADORA

Profa. Dra. Maria do Rosario de Fatima de Carvalho
Orientadora
Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN

Profa. Dra. Erika dos Reis Gusmao Andrade
Examinadora interna
Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN

Prof. Dr. Jodo Maria Valenca de Andrade
Examinador interno
Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN

Prof. Dr. Moisés Domingos Sobrinho
Suplente interno
Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN

Profa. Dra. Rita de Céssia Pereira Lima
Examinadora externa
Universidade Estacio de Sa - RJ

Profa. Dra. Clarilza de Souza Prado
Examinadora externa
Pontificia Universidade Cat6lica de Sdo Paulo — PUC-SP

Profa. Dra. Laéda Bezerra Machado
Suplente externo
Universidade Federal de Pernambuco - UFPE



A Universidade Federal do Rio Grande do Norte, lugar
académico no qual fui formada desde a graduacdo. Lugar
que potencializa inumeras indagacdes, questionamentos cada
vez mais sofisticados. Lugar que germina e dilata
perspectivas profissionais, alargando horizontes na busca
constante de alternativas de mundos melhores e viaveis.

Aos licenciandos dos cursos de Fisica e Quimica da
UFRN.

A todos que estudam, pesquisam e se preocupam com
a qualidade formacdo docente no nosso Pais.



AGRADECIMENTOS

Agradeco ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da UFRN pelo apoio e
acolhida, pela torcida favoravel em cada etapa vencida do processo.

Agradeco a Pro-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD) da UFRN pelo ajuda nos
momentos de consulta aos documentos oficiais dos cursos de licenciatura de Fisica e
Quimica.

A CAPES pelo apoio financeiro.

Agradeco a Prof. Dra. Maria do Rosario de Fatima de Carvalho, minha
orientadora, que desde o inicio investiu em mim e no grupo, com expectativas positivas
durante a trajetdria de sistematizacdo da sua proposta tedrico-metodolégica. Em todos
0s momentos, o olhar de credibilidade nos fez prosseguir com a certeza de que seriamos
capazes.

Agradeco a Prof®. Dra. Erika Andrade pelo privilégio de contar com seu olhar
preciso desta feita ndo como orientadora, mas avaliadora do trabalho. Da mesma forma,
as intervencdes pontuais do Prof. Dr. Moisés, do Prof. Dr. Jodo Valenca, e da Prof®. Dr
Rita Lima.

Agradeco muitissimo a Prof® Dra. Midori Hijioka Camelo, e ao Prof. Ms.
Melquesedeque Freire, professores de estagios das turmas de licenciaturas de Fisica e
Quimica pelo inestimavel apoio nos momentos de coleta de dados, promovendo
encontros com os licenciandos. Muito obrigada! VVocés abriram portas nessa etapa téo
sensivel que é o acesso ao campo. Da mesma forma, a aluna de licenciatura em
Quimica, Andréia de Fatima Campos, grata por arregimentar os colegas para
participacdo na pesquisa. Agradeco a Profa. Sueli Ratto pelos préstimos como tradutora
do resumo para o francés.

Agradeco as companheiras do grupo de estudo: Ana Aguiar, Deyse Karla, Edna,
Norma e especialmente, a Kadydja pela solidariedade demonstrada quando pedi ajuda.
A conquista de cada uma refletird a qualidade do trabalho empreendido. Agradeco
imensamente a minha amiga, Prof®. Dra. Nilza Cury (UFPI) que prontamente se
mostrou cumplice e parceira do processo nos momentos criticos nos quais precisava

assenhorear-me das analises estatisticas.



Agradeco ao meu esposo Adauto Braz, e filhos, Isaac e Daniel, pelo apoio
incansavel, nutrido de amor, paciéncia e motivacdo. Aos meus pais e familiares por
acompanharem e vibrarem a cada etapa vencida. E, como inicio de tudo, “Muitas sdo,
Senhor meu Deus, as maravilhas que tens operado para conosco, e 0s teus pensamentos
ndo se podem contar diante de ti; se eu 0s quisera anunciar, e deles falar, sdo mais do
que se podem contar”. (SALMOS, 40.5).



RESUMO

Esta pesquisa objetiva compreender as Representacfes Sociais de Trabalho Docente por grupos
de licenciandos de Fisica e Quimica da Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Para isto,
tomou como base a proposta tedrico-metodoldgica dos trés consensos de Carvalho (2012) na
explicitacdo dos mecanismos sdcio-genéticos constituintes da dindmica consensual que deu
funcionalidade a sua organizacdo. Foi utilizado para o alcance desse objetivo, o referencial
tedrico-epistemoldgico de Serge Moscovici (1978; 2003), Jodelet (2011), Wagner (1998; 2011),
e Carvalho (2012). O corpus analisado resulta de uma pesquisa qualitativa-quantitativa,
desenvolvida em trés etapas. A primeira com dois (2) questionarios aplicados a cinquenta (50)
licenciandos de cada curso, um questionario perfil e o outro para coleta das associacdes livres
referentes aos motes indutores “Dar Aula”, “Aluno” e “Professor”. A segunda etapa com o
Procedimento de Classificagdes Multiplas, Roazzi (1995), destinadas a outros trinta (30)
licenciandos de cada curso, bem como a Analise Documental dos Projetos Pedagdgicos
Curriculares dos cursos de Fisica e Quimica. As analises dos dados da primeira etapa centraram-
se nas estatisticas descritivas e na frequéncia e ordem média das palavras associadas aos motes
indutores. Os resultados provenientes do Procedimento de Classificacdo Multipla submetidos as
analises multidimensionais MSA (multidimensional scalogram analysis) e SSA
(Similarity Structure Analysis), foram interpretados pela proposta tedrico-metodologica
dos trés consensos, amparadas pela anélise de cunho retdrica das justificativas das
classificagdes e categorizacOes das palavras, potencializadas nos momentos de aplicacao
do Procedimento de Classificacdo Multipla. Os dados revelaram que 0s grupos
pesquisados constituiram a mesma Representacdo Social com dindmicas consensuais
especificas. Pensar Trabalho Docente para esses grupos € considera-lo em trés
dimensdes: a do SER-TER-FAZER da docéncia. No grupo de Fisica 0 consenso
manifesto foi o semantico, no qual exprimiu uma dindmica em que as interpretacoes
sobre “Trabalho Docente” convivem pacificamente sobre percep¢des acerca de dois
conceitos: Um identitario, em torno do “SER” “Professor” ou “SER” “Educador” e o
outro, sobre o como pensam o desenvolvimento profissional. O tipo de consenso do
grupo de Quimica apontou para uma logica consensual hierarquizada na qual a ordem
gradual entre os elementos do SER-TER-FAZER atestaram conflitos e discordancias
perceptivas sobre o objeto “Trabalho Docente”, em torno do que valorizam mais, se sdo
os atributos de carater pessoal ou a dimensdo técnica-profissional da docéncia, no
percurso do desenvolvimento profissional. A tese de explicitar os mecanismos sécio-
genéticos da Representacdo Social de Trabalho Docente mediante a proposta tedrico-
metodoldgica foi confirmada.

Palavras-chave: Formacdo inicial de Professores. Representacfes Sociais.



ABSTRACT

This research aims to understand the social representations Teaching Work in groups of
undergraduate students of Physics and Chemistry of the Federal University of Rio
Grande do Norte. For this, the proposal was based on the three theoretical and
methodological consensus Carvalho (2012) in the explanation of socio-genetic
mechanisms constituents of dynamic consensus that has functionality to your
organization. It Was used to achieve this goal, the theoretical-epistemological Serge
Moscovici (1978, 2003), Jodelet (2011), Wagner (1998,( 2011) and Carvalho (2012).
The corpus analyzed results from a qualitative and quantitative research, developed in
three stages. The first two (2) questionnaires to fifty (50) of each undergraduate course,
a questionnaire and another profile for collection of free associations concerning motes
inductors "Give Lesson,” "Student” and "Teacher”. The second step in the procedure
Multiple Classifications, Roazzi (1995), aimed for another thirty (30) undergraduate
students for each course, as well as Document Analysis of Educational Projects
Curriculum courses in Physics and Chemistry. The data analysis of the first stage
focused on descriptive statistics and frequency and average order of the words
associated with motes inductors. The results from the Multiple Classification Procedure
submitted to multidimensional analysis (MSA multidimensional scalogram analysis)
and SSA (Similarity Structure Analysis), were interpreted by the theoretical and
methodological proposal of the three consensus, supported by analysis of the rhetorical
nature of justifications classifications and categorizations of words, boosted in times of
application of Procedure Multiple Classification. The data revealed that the groups
surveyed were the same Social Representation with specific dynamic consensual.
Thinking Teaching Work for these groups it is considered in three dimensions: the BE-
DO-HAVE of teaching. In the group of Physics consensus was clear semantic, which
expressed a dynamic in which the interpretations of "Teaching Work™ peacefully
coexist on perceptions of two concepts: An identity around the "BE" "Teacher" or "BE"
"Educator” and the other, how they think about professional development. The type of
group consensus Chemistry pointed to a consensual logic hierarchical order in which
the gradual between the elements of BE-DO-HAVE attested conflicts and
disagreements about the perceptual object "Teaching Work", around what value most,
whether they are the attributes of personal or professional-technical dimension of
teaching, in the course of professional development. The thesis to explain the
mechanisms of socio-genetic Representation Social Teaching Work by theoretical and
methodological proposal was confirmed.

Keywords: Teacher Inicial Education. Social Representations.



RESUME

Cette recherche a I’objectif de comprendre les Représentations Sociales de Travail des
Enseignants par des groupes d’étudiants de premier cycle en Physique et Chimie de
I’Université¢ Fédérale du Rio Grande do Norte. Pour le faire, on a pris comme base la
proposition théorique-méthodologique des trois consensus de Carvalho (2012) dans
I’explicitation des mécanismes socio-génétique qui constituent la dynamique
consensuelle qui a permis la fonctionnalité de son organisation. Afin d’accomplir cet
objectif, on a fait usage du référentiel théorique-épistomologique de Serge Moscovici
(19 78 ; 2003), Jodelet (2011). Wagner (1998 ; 2001) et Carvalho (2012). Le corpus
analysé est le résultat d’une recherche quantitative- qualitative développée en trois
étapes. La premiere étape avec deux (2) questionnaires appliqué a cinquante (50)
licenciés de chaque coursus, un questionnaire profil et un autre pour la collecte des
associations libres référents aux mots inducteurs « Donner des cours », « Apprenant » et
« Professeur ». La deuxiéme étape, avec la Procédure de Classifications Multiples,
Roazzi (1995), destinée a trente (30) licenciés de chaque coursus, ainsi que 1’Analyse
Documentale des Projets Pedagogiques Curriculaires des coursus de Physique et
Chimie. Les analyses des données de la premiére étape se sont concentrées sur des
statistiques descriptives et sur la frequence et ordre moyen des mots associes aux Mots
inducteurs. Les resultats issus de la Procédure de Classification Multiple soumis aux
analyses multidimensionnelles MSA (Multidimensional scalogram analysys ) et SSA
(Similary Structure Analysis), ont été interprétés par la proposition théorique-
méthodologique des trois consensus, soutenu par 1’analyse de nature rhétorique des
justificatives des classifications et catégorisation des mots, mis en valeur lors de
I’application de la Procédure de Classification Multiple. Les données ont montré que les
groupes recherchés ont constitué la méme Représentation  Sociale ayant des
dynamiques consensuelles spécifiques. Réflechir a propos du Travail de I’Enseignant,
pour ces groupes, est le considérer en trois dimensions : celle d’ Etre-Avoir-Faire de
I’enseignement. Dans le groupe de Physique, le consensus manifesté a été celui
concernant la sémantique, dans lequel s’est exprimé une dynamique ou les
interprétations a propos du « Travail de I’Enseignant » coexistent pacifiquement en ce
qui concerne les perceptions a propos de deux concepts : I’un identitaire, autour de 1’
« Etre » « Professeur » ou « Etre » « Educateur » et ’autre a propos de comment ils
invisagent le développement professionnel. Le type de consensus du groupe de Chimie
a montré une logique consensuelle hiérarchisée dans laquelle ’ordre graduel entre les
éléments de ’ETRE-AVOIR-FAIRE ont attesté des conflits et des désaccords perceptifs
a propos de 1’objet « Travail d’Enseignant », autour de ce qu’ils valorisent le plus : les
attributions de caractére personnel ou la dimension technique-professionnelle de
I’enseignement dans le cadre du développement professionnel. La thése pour expliquer
les mécanismes socio-génétique de la représentation sociales de travaiel des enseignants
par proposition théorique et méthodologique a été confirmée.

Mots-clés : Formation initial de Professeurs, Représentations Sociales.
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INTRODUCAO

Propor e desenvolver uma pesquisa com cursos de licenciatura, inevitavelmente
nos remete a consideracdes acerca dos problemas endémicos constituintes durante seu
percurso histérico, e, diga-se de passagem, ainda persistem, fazendo deles, um
inesgotavel campo de investigacéo.

Incoeréncias apontadas por Pimenta (2005) como a auséncia de projeto
formativo conjunto entre as disciplinas do campo especifico e as pedagdgicas, o
distanciamento daquelas da realidade escolar, constelam apenas alguns desafios dentre
outros, sobretudo, o de formar professores no transito entre duas culturas: a das ciéncias
humanas e a das ciéncias naturais, termo este cunhado por Snow (1995, p. 18).

Tais incoeréncias ficavam cada vez mais evidentes durante quatro anos em que
estive como professora substituta na Universidade Federal do Rio Grande do Norte,
ministrando as licenciaturas, as disciplinas de Psicologia da Educacdo, Préatica de
Ensino de Psicologia e Fundamentos Psicossociais da Aprendizagem.

Ao trabalhar com grupos de licenciandos dos cursos de Educacdo Fisica,
Geografia, Filosofia, Histéria, Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Musica,
Enfermagem, Teatro e Artes Visuais, uma nova experiéncia se instaurava no meu
processo auto-formativo pela riqueza de oportunidades e ao mesmo tempo, pelo desafio
de relacionar-se com as diferentes linguagens, discursos, representacoes, enfim, com as
peculiaridades de cada licenciatura. Com isso uma pergunta nos instigava: “como os
licenciandos iam se tornando professores?”

Foi nessa propositura, na medida em que refletia sobre as praticas pedagdgicas
instituidas durante as aulas de psicologia da educacdo, especificamente nas turmas de
licenciatura em Fisica e Quimica, ficava curiosa acerca do como 0s alunos pensavam o
seu campo disciplinar na relacdo com o ensinar. Qual o sentido que atribuiam aos
objetos simbolicos ai constituidos. O sentido na acepcdo de Franco (2005, p.13),
implicando a atribuicdo de um significado pessoal e objetivado que se concretiza na
pratica social e que se manifesta a partir das Representacbes Sociais, cognitivas,

subjetivas, valorativas e emocionais, necessariamente contextualizadas.
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Passei a sugerir atividades praticas® para entender os contetidos simbélicos daf
resultantes, no sentido de apreender elementos propulsores de intervengdes e
provocativos de mudangas importantes nas condutas pessoais ou sociais dos
licenciandos, visando um aprimoramento em seus percursos formativos, (PASSEGGI,
2003).

Compreender como estavam construindo suas representacfes consistia um
espaco simbdlico propicio para essas intervencdes, ja que 0s conceitos e representacdes
séo fatores que organizam nossas acoes e interagdes sociais.

Optei por trabalhar com os grupos de licenciandos de Fisica e Quimica pela
proximidade de area cientifica, e, por serem disciplinas em que os alunos das séries
finais do ensino fundamental e do ensino meédio apresentam dificuldades. Ao trabalhar
com esses grupos compreendi acerca das articulagdes entre teoria-pratica, suas reflexdes
sobre o trabalho docente e as interpretacdes em relacdo a transposicao didatica de seus
objetos de estudo para a sala de aula.

As constatacfes da pesquisa desenvolvida no mestrado, Braz (2009), sob a
perspectiva de analise psicossocial apontaram para obstaculos simbdlicos, praticos e
pedagdgicos limitadores de uma configuracdo do trabalho de ensino como atividade
profissional. Constatei que, em tese, tais obstaculos referiram-se primordialmente a
concepcdo empirista e a concepcdo racionalista de ciéncia, manifestas nos campos
representacionais de cada grupo. Pois, uma concep¢do “adequada” de ciéncia,
redimensionaria praticas pedagogicas facilitadoras de aprendizagens mais significativas,
segundo Mellado e Carracedo (1993).

No grupo dos licenciandos de Fisica, as articulacbes entre as Representacfes
Sociais de “Fisica” e¢ as Representa¢fes Sociais do “Ensinar”, disseram respeito a
transposicdo didatica da Fisica Ciéncia concebida como Ciéncia racionalista, apontando
um transito simbolico por eles estruturado entre as categorias da “Fisica Ciéncia” ¢ da
“Fisica Contetudo Escolar”. Este se daria pelo viés da “Imaginagao”.

Tal segmentacdo simbdlica caracterizada e preestabelecida sobre Ciéncia
racionalista permitiu aos licenciandos definir e classificar especificamente a

transposicdo didatica da Fisica, afirmando a necessidade de seus alunos imaginarem os

! As atividades préticas aqui mencionadas correspondiam a dinamicas de grupo, escrita sobre situacdes
problemas do cotidiano escolar, tarefas em pequenos grupos sobre o que pensavam a respeito do campo
disciplinar, sobre o ensinar, e o aprender.
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contetidos, como também, instituirem préticas pedagdgicas no sentido de relacionarem a
Fisica ao cotidiano do aluno, minimizando a sua complexidade.

Os contetdos simbolicos resultantes das articulacdes entre as Representacdes
Sociais de “Quimica” e as Representacfes Sociais do “Ensinar” para o grupo de
licenciandos em Quimica sinalizaram intersecbes quando pensaram a transposicao
didatica da Ciéncia Quimica enquanto Ciéncia empirista.

A relacdo entre a concepcao de ciéncia empirista, e a transposicao didatica da
Quimica foi constatada mediante o0s conteldos manifestos nos discursos dos
licenciandos. Estes sinalizaram tais articulacbes quando conceberam Quimica Ciéncia
empirista e afirmavam ser o “Ensinar” como transmissdo desse conhecimento, € a
“Didatica” do ensino de Quimica, como direcao para a aprendizagem pela utilizacdo de
métodos pedagogicos no sentido de levar o aluno a descobertas.

Os grupos de licenciandos participantes da pesquisa, ao criarem sistemas de
explicagdes psicossociais sobre os objetos “Fisica” e “Ensinar”, “Quimica” e “Ensinar”,
demonstraram a producéo e reproducdo das Representacfes Sociais como “obstaculos
simbdlicos impeditivos a internalizacdo dos conhecimentos cientificos tdo ensejados
pelos processos de formacéo e profissionalizacdo docente” (SILVA; DOMINGOS
SOBRINHO; ANDRADE, 2007, p. 139).

As Representacdes Sociais apreendidas me serviram de objeto privilegiado de
desvelamento das principais teias cognitivas e simbdlicas que produziam e
reproduziram tais obstaculos, ensejando ideias que consideraram o educador como
especialista de contetdo, e o aluno como receptaculo de conhecimento.

Compreender o embasamento da didatica das ciéncias amparadas nas
concepcbes empiristas e racionalistas pbde denunciar sua responsabilidade na
construcdo de tais obstaculos, implicativos aos fazeres pedagdgicos que dificultam
principalmente, o processo de aprendizagem dos alunos do ensino fundamental e médio,
mas também, o dos préprios licenciandos.

Esses achados me impulsionaram a buscar no doutorado maiores
aprofundamentos relacionados a pratica docente desses grupos, para entdo, sugerir um
modelo de intervencdo psicossocial no qual, os licenciandos pudessem ressignificar
ainda na formacdo inicial, baseado em outras perspectivas critico-reflexivas de suas
praticas, construcdes de pensamentos autdnomos e conscientes coerentes ao ensino

como atividade profissional.
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Isto levaria os licenciandos a munirem-se teoricamente no sentido de
transformarem suas concepcdes sobre a Natureza da Ciéncia, provocando repercussoes
de carater pedagdgico quanto a didatica das ciéncias numa perspectiva construtivista.

Na trajetoria de selecdo para o doutorado em Educacdo do Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte, quando no
momento da entrevista, a profa. Rosério de Carvalho me convidou a mudar o objeto de
estudo para compor um grupo de sua base que estudaria Representagdes Sociais de
Trabalho Docente. Tal tematica logo suscitou interesse pela possibilidade de
trabalharmos com 0s mesmos sujeitos, porém, com outro objeto simbolico — o Trabalho
Docente.

N&o me distanciando dos interesses propostos no projeto de doutorado,
aprofundariamos o como, por que e quais sistemas interpretativos produzidos pelos
grupos de licenciandos participantes, estariam interpostos com o objeto de estudo:
Trabalho Docente.

Esta propositura esteve vinculada a uma pesquisa mais ampla, desenvolvida pelo
Centro Internacional de Estudos em Representacdes Sociais, Subjetividade e Educacao
(CIERS-ed)?, do Departamento de Pesquisas Educacionais da Fundagdo Carlos Chagas
(FCC) em Séo Paulo, Brasil.

A ideia seminal deste programa foi lancada em Maio de 2005, no Congresso
Internacional Educacdo e Trabalho realizado na Universidade de Aveiro, Portugal. Sob
a tematica das Representacdes Sociais de Estudantes de Educagdo, dos cursos de
Pedagogia e Licenciaturas sobre o Trabalho Docente, 0 programa conta atualmente com
uma rede de pesquisadores que “congrega 34 grupos de pesquisa de 28 instituices de
ensino superior, envolvendo mais de 100 pesquisadores de diferentes areas e formacdes,
do Brasil, da Argentina, da Grécia e de Portugal” (SOUZA; VILLAS BOAS, 2011, p.
279). Por meio de abordagens multirreferenciadas, as representacfes sociais de quase 3
mil universitarios dos cursos de educacdo (Pedagogia e Licenciatura) sobre Trabalho
Docente, busca identificar segundo as autoras, 0s seus elementos constituintes e

compreender sua dinamica de organizacao.

? O CIERS-ed foi criado em 2006 com o apoio da Fondation Maison dés Sciences de I"'Homme (Franca),
e tem por objetivo realizar investiga¢des cientificas no &mbito da educacdo por meio do estudo da Teoria
das Representacbes Sociais em articulagdo com outros referenciais tedrico-metodoldgicos de modo a
analisar e refletir sobre os processos educacionais, bem como seus consequentes sociais, desenvolvidos
em instituicdes de ensino. (SOUZA; PARDAL; VILLAS BOAS, 2009, p. 4).
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Seu objetivo sob o enfoque psicossocial é o de compreender se a formagdo que
os licenciandos vém recebendo no ensino superior possibilita articulagdes entre sua
trajetoria pessoal, sua visdo de escola, de aluno e de profissdo docente, e, como tais
articulagGes circunscrevem-se as condigdes sociais e culturais concretas as quais serdo
submetidas em seu futuro trabalho como professor.

Para tanto, o CIERS-ed assume o referencial da Teoria das RepresentacGes
Sociais (TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS) proposto por Serge Moscovici
(1978; 2003) como forma de compreender os conhecimentos interiorizados pelos
grupos dos estudantes descrevendo suas visdes de mundo, suas crengas, valores
associadas ao trabalho docente. Esta propositura epistemoldgica ndo é gratuita, mas
responde tanto as demandas interdisciplinares do campo educacional, quanto a
contraposicdo a duas tendéncias polarizadoras, uma psicologica e a outra sociologica
que imperam na compreensdo do contexto educacional, sobretudo quando se analisam
0s estudos realizados no contexto brasileiro na segunda metade do século XX, segundo
Souza e Villas Boas (2011, p. 275). Nas décadas de 50 a 60 as explicacdes sobre 0s
fendmenos educacionais baseavam-se numa visdo psicoldgica, centrada no individuo,
legitimando as desigualdades sociais, ao enfatizar a ideologia do dom e a do ideal
meritocratico (SOUZA, 2002). Nas décadas seguintes, os fendmenos educacionais
comecaram a ser analisados predominantemente na perspectiva socioldgica, provocando
com isso “[...] interpretacdes excludentes e dicotdmicas no campo educacional”
(SOUZA; VILLAS BOAS, 2011,p. 276), repercutindo ainda hoje como atesta Gatti e
Barreto (2009), na desarticulacdo das contribuicGes significativas da sociologia com as
da psicologia, nos curriculos dos cursos de formacdo de professores de universidades
brasileiras de pedagogia e de Licenciaturas.

Numa perspectiva integradora com a abordagem psicossocial da Teoria das
Representacdes Sociais beneficia-se o atual contexto das ciéncias humanas, sobretudo
as pesquisas educacionais por considerar a complexidade do fendmeno educacional pela
transversalidade entre o psicoldgico e o social. Pelas mdos de Souza e Villas Bbas
(2011, p. 277), Lauthier (2001) ressalta que o olhar psicossocial focado no ambito
educacional permite ndo apenas contestar a separacdo entre o individual e o coletivo,
mas, sobretudo, questionar abordagens que ignoram que os individuos se constituem

socialmente e que simultaneamente constituem o contexto em que vivem, de modo a
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evitar analisar o comportamento de um estudante ou de um professor, somente em uma
perspectiva psicolégica ou unicamente socioldgica.

A rede de pesquisadores associados ao CIERS-ed vem procurando produzir uma
reflexdo sobre a tematica de modo a subsidiar politicas publicas na area de formacéo de
professores e de melhoria do desempenho docente na educacdo bésica. Os esforcos e
resultados dos estudos em desenvolvimento no CIERS-ed foram reconhecidos pela
Unesco mediante a concessdo da catedra Unesco sobre profissionalizacdo docente, a
partir de 2011.

A analise da categoria Trabalho Docente pelo CIERS-ed inicia a partir de Tardif
e Lessard (2005), como uma forma particular de trabalho sobre o humano, consistindo
numa atividade em que o trabalhador se dedica ao seu “objeto” de trabalho, que ¢
justamente outro ser humano, processo este que se da em interacao.

Isto posto, o CIERS-ed rejeita uma viséo estatica deste trabalho e do sujeito que
0 executa, isolando-o do seu contexto historico e social. Por isso, o conjunto de
tematicas proprias da especificidade do trabalho docente ¢ assumido, quais sejam: “a
identidade social do professor, a construcdo da sua alteridade, a formacdo da sua
profissionalidade, a identificacdo e a constituicdo dos saberes que estdo a servico da
docéncia” (SOUZA; VILLAS BOAS, 2009, p. 1).

Os aspectos relacionados ao trabalho docente foram captados pelo CIERS-ed em
trés eixos: 1. RepresentacOes, identidade e trajetdrias: didlogos interdisciplinares; 2.
Profissionalidade e saberes docentes no estudo das representacdes sociais e politicas
educacionais; 3. Representagdes sociais e formacdo de professores. E no terceiro eixo
gue nossa pesquisa esta circunscrita com o seguinte Objeto de Estudo: Representacdes
Sociais de grupos de licenciandos de Fisica e Quimica da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte sobre Trabalho Docente.

Na medida em que me aproximava das publicacdes da Fundacdo Carlos Chagas
sobre os primeiros resultados, era inquietada com alguns questionamentos, dentre eles,
sobre a expressdo Trabalho Docente, como também, com alguns conceitos tedrico-
epistemoldgicos subjacentes as discussdes de nossa orientadora, a profa. Dra. Rosario
Carvalho, em processo de fechamento de uma proposta tedrico-metodoldgica de sua
autoria, destacando a tematica de trés lgicas consensuais no processo sdcio-genético da

Representacdo Social em estudo.
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Quanto & expressdo Trabalho Docente eixo principal das pesquisas educacionais®
principalmente nas ultimas décadas tem se mostrado polissémica, especialmente pela
circunscricdo da categoria Trabalho. Marcos tedricos diversos, e abordagens
multireferenciadas estdo sendo utilizadas e articuladas a uma perspectiva psicossocial,
segundo Souza, Tavares e Villas Bodas (2009, p. 18).

Isto posto, busquei em Arendt (2007) uma maior compreensdo, quando ao
teorizar sobre a condi¢cdo humana, destaca trés aspectos, a saber: O Labor, o Trabalho e
a Acgdo. A acdo em particular, segundo a autora, consiste na necessidade dos homens
viverem entre seus semelhantes, sua natureza é eminentemente social. Das trés, “a agdo
¢ a mais intimamente relacionada com a condicdo humana da natalidade”. (ARENDT,
2007, p. 17). Por isso, entendo que, pensar Trabalho Docente, é pensar a agdo
contextualizada na docéncia, e isto consiste em ensinar, instruir, mostrar. Tais
expressdes se ddo em processos dinamicos, contextualizados em espagos concretos e
simbdlicos na/da cultura escolar, académica, em que sujeitos empreendem determinada
energia com vistas a obter algum resultado, e neste caso, o da construcéo e apropriacao
de conhecimentos.

Dito de outra forma, como pratica educativa em contextos sociais de formacédo
do ser humano, e investida de principios pedagdgicos, a docéncia traduz-se numa
espécie de acdo, produzida em espacos formativos, seja para quem a exerce e para
aquele que é o alvo dela, o aluno.

Quanto a outra inquietacdo, foi-se deslindando aos meus olhos quando Carvalho
(2012) ao refletir sobre uma proposta tedrico-metodoldgica a partir da revisdo do
conceito de sécio-génese cunhado por Wagner (1998; 2011), aprofunda a tematica sobre
0 consenso nos estudos em Representacdes Sociais, e propde pelo uso do Procedimento
de Classificacbes Multiplas (PCM), Roazzi (1995), trés logicas consensuais para
explicar fendmenos psicossociais com base na interdependéncia entre as dimensfes
processuais e estruturais da Representacao Social em analise.

Ancorada nesses pontos, ao entrar em contato com a empiria, e com o inicio das
analises e interpretacGes, nas aproximacdes e distanciamentos, com o objeto de estudo,
Representacdes Sociais de Trabalho Docente, sob o enfoque psicossocial, emergiu do

campo nas dimensdes do Ser-Ter-Fazer da docéncia.

® Nas constatacdes citaremos algumas pesquisas a respeito.
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A explicacdo psicossocial proposta sedimenta-se na compreensédo de que no
espaco de relacédo entre os licenciandos e 0 objeto encontrado, sistemas interpretativos
estdo interpostos pelos quais os saberes sdo transformados em saberes Uteis, com fungédo
de traduzir e compreender a realidade formativo- pedagdgica.

Em seus estudos Andrade (2003a) e (2003 b), adverte-nos sobre a criacdo de
Representacdes Sociais durante processos formativos, em que as informagdes recebidas
durante tal percurso sao ressignificadas a partir de conhecimentos prévios, decompondo
0s novos conhecimentos e os reorganizando de forma a torna-los possiveis de serem
incorporados ao seu referencial.

Esse processo de reconstrucdo evidenciado no carater sdcio-céntrico das
Representacdes Sociais, acaba por provocar defasagens (JODELET, 2001, p. 36), pelos
efeitos da distorcdo, suplementacdo, subtracdo, ou até mesmo, de ampliacdo dos
atributos dos objetos representados.

Os encaminhamentos da pesquisa, assim como o reforco acerca do objeto de
estudo e 0 que demandaria em termos metodoldgicos ficava cada vez mais evidente
como seriam o tema, a hipdtese e a tese deste trabalho. O tema a sinergia consensual da
Representacdo Social de Trabalho Docente por grupos de licenciandos de Fisica e
Quimica da UFRN, foi-se aliando a seguinte hipotese inicial: a Representacdo Social
de Trabalho Docente enquanto teoria do senso comum, e com objetivo pratico de
intervencdo, mediante seus mecanismos sOcio-genéticos de potencializacdo e
atualizacdo se articula predominantemente nas dimensdes do Ser-Ter-Fazer da docéncia.
A explicitacdo de tais mecanismos na proposta tedrico-metodoldgica de Carvalho
(2012) é a Tese que propomos.

O objetivo geral é o de analisar a Representacdo Social de grupos de
licenciandos dos cursos de graduacdo de Fisica e Quimica da UFRN sobre Trabalho
Docente, buscando identificar seus elementos constituintes e compreender a dindmica
consensual que da funcionalidade a sua organizacao.

Os objetivos especificos sdo:

1. Testar a proposta tedrico-metodolégica de Carvalho (inédito, em construcao)
com relacdo ao paradigma do consenso funcional.

2. ldentificar quais os aspectos institucionais, discursivos e de praticas sociais
presentes no modelo formativo de cada curso que fornece substrato simbolico

para constituicdo da Representacdo Social em analise;
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3. Comparar os tipos de consenso da Representacdo Social sobre Trabalho Docente
entre os grupos de licenciandos, discutindo suas especificidades;

4. ldentificar quais implicaces psicossociais acionadas pela Representacéo Social
de Trabalho Docente apontam para tensdes entre a formacdo e 0 exercicio
docente como atividade profissional.

Diante disso, exporemos” no capitulo | o arcabouco dos fundamentos tedricos da
pesquisa, abrangendo um breve historico da Teoria das Representacdes Sociais, sem
perder de vista a construcdo da génese do conceito de Representacdo Social, até sua
definicho em Moscovici e demais colaboradores, sem deixarmos de pontuar oS
mecanismos dinamizadores constitutivos das Representagdes Sociais, ou seja, a
Objetivacdo e Ancoragem que fechardo tal discusséo.

No capitulo 1l apontaremos o percurso tedrico-metodolégico da pesquisa que,
por ser um campo de pesquisa cristalizado em torno do conceito de Representacédo
Social, por ser vital, transversal e complexo, Jodelet (2001, p. 23), outras articulacGes
serdo desenvolvidas, dentre as quais, as de Wolfgang Wagner (1998; 2008; 2011) com
sua Socio-génese, e as de Carvalho (2003; 2012), com a proposta teorico-metodologica
sobre as trés logicas consensuais, cuja tecedura teorico-epistemologico-metodolégica
possibilitard apreensdes de respostas as interpretacdes de fenémenos psicossociais em
suas dimensdes processuais e estruturais.

No capitulo Il1 apresentaremos o delineamento da pesquisa com 0s sujeitos, 0S
procedimentos de coleta e os procedimentos de analise. A descri¢cdo dos resultados a
partir das dimensdes processual e estrutural, evidenciadas pela proposta teorico-
metodologica sobre as trés logicas consensuais inscrever-se-a no capitulo 1V. Ja as
discussdes dos resultados em suas veias analitica e interpretativa, estardo no Capitulo V,

seguindo-se das considerac@es com proposituras e novas questdes.

* Desde ent#o, passaremos a falar na primeira pessoa do plural pela composicéo tedrica-epistemoldgica-
metodoldgica composta a quatro maos referente as autorias da orientanda e orientadora neste trabalho.
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1. REPRESENTACOES SOCIAIS: DA TEORIA AO CONCEITO

“Quando  estudamos  representagoes
sociais nds estudamos o ser humano,
enquanto ele faz perguntas e procura
respostas ou pensa, e ndo enquanto ele
processa informacdo, ou se comporta.
Mais precisamente, enquanto  seu
objetivo ndo € comportar-se, mas
compreender”  (MOSCOVICI, 2005,
p.43)

Originada na Europa com a publicacdo da obra: La psychanalyse: Son image et
son public, de Moscovici (1961), demonstra o processo de apropriacdo pela esfera
publica da sociedade francesa, dentre outros, os grupos de Catdlicos e de Comunistas,
de um saber novo, no caso especifico, a Psicanalise, elaborada no universo reificado. O
objetivo dito pelo préprio autor, Moscovici (1978, p.14)°, refletia seu desejo em
redefinir os problemas e os conceitos da Psicologia Social a partir desse fendmeno,
insistindo sobre sua funcdo simbdlica e seu poder de construgcdo do real. Atualmente
comemorando seus 52 anos, e no Brasil, 32 anos, na afirmacdo de Jodelet (2011, p.
199), a Teoria das Representacdes Sociais representa para a Psicologia Social um marco
significativo, pelo fato de fazé-la construir um olhar psicossocial sobre a vida cotidiana
e suas multiplas complexidades. E isto “seria por explicar o pensamento social € 0 modo
como este ¢ formado ¢ organizado”. (CASTRO, 2011, p.7).

Segundo Jodelet (2001, p. 28), com sua obra, Moscovici contribuiu para uma
psicossociologia do conhecimento até entdo inexistente, ao lado de uma sociologia do
conhecimento florescente, e de uma epistemologia do senso comum. A questdo
norteadora era a de como se opera a transformacao de um saber cientifico (Psicanalise),
num outro saber, isto &, no senso comum e vice-versa. Seria considerado a partir de
entdo, um conhecimento ‘“outro”, diferente da ciéncia, mas que ¢ adaptado e
corroborado pela acdo sobre o mundo. A especificidade deste conhecimento, justificada
por formacdo e finalidades sociais, constitui-se em objeto de estudo epistemoldgico,

legitimo e necessario a compreensao dos mecanismos de pensamento.

® Publicagdo mais recente da obra do autor, em 2012, tradugio completa da obra original em
francés.
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Em uma publicagdo mais recente, sobre os “cronétopos™®, Jodelet (2011)
identificou acerca dos contextos cientificos locais e dos momentos histéricos da Teoria
das Representaces Sociais, aspectos originais que ilustram a fecundidade multipla das
proposi¢oes moscovicianas na América Latina e mencionou o Brasil.

A terceira e quarta decadas — 1981-1990, 1991-2000 do cinquentenario da
Teoria das Representacfes Sociais, sdo emblematicas no continente. Os primeiros
trabalhos inspirados pela teoria surgem preocupados em abordar as realidades humanas
e sociais, dentro de uma perspectiva histérico-cultural, distanciando-se dos modelos da
psicologia social de cunho individualista. Nas palavras de Jodelet, as pesquisas

foram atraidas pelas orientagdes sociais do modelo moscoviciano, que
poderiam ser parecidas com algumas posicBes da psicologia
comunitaria e dos pensadores da psicologia da libertacdo,
particularmente no Brasil. (JODELET, 2011, p. 218).

O corpus de pesquisa foi sendo formado desde entdo, centrado na producéo e
na organizacdo sociais dos contetdos representacionais identificados em diferentes
campos tais como: a difusdo dos conhecimentos, identidades sociais, relagdes
intergrupais, movimentos politicos e 0 campo sobre meio ambiente. Sem contar com as
inimeras contribuicdes no campo da salde e educacéo.

Lahlou (2011, p. 62), reexaminando a obra de Moscovici destacou sua incrivel
modernidade e a importancia de sua demonstracdo empirica. Ademais por ter explicado
0 que é a construcdo social de um objeto, ou seja, como, na pratica, os individuos
constroem sua realidade. A constatacdo dos fatos evidenciada na obra moscoviciana
apontou a inexisténcia de uma psicanalise, mas, varias representacdes dela, que
divergiam da maneira como a propria psicanalise se via e se definia.

A trilha demarcada pela Teoria das Representacdes Sociais em sua trajetdria de
desenvolvimento foi-se dando mediante a constru¢cdo do conceito de Representacdo
Sociais elaborado por Moscovici. Embora enfrentasse varios embates, foi-se suprimindo

obstaculos epistemoldgicos. Dentre eles, um duplo aprisionamento, segundo Jodelet,

® Com vistas a estudar os ecos e efeitos que a Teoria das Representacdes Sociais encontrou nas pesquisas
realizadas nos planos nacional e internacional, Jodelet (2011) adotou a perspectiva de Bakhtin (1981)
sobre os “cron6topos”, por permitir colocar a matriz espago-temporal dessa teoria em suas emergéncias.
Com isso, a autora reagrupa os contextos locais e 0s momentos historicos em longos periodos das cinco
décadas decorridas desde a publicacdo da obra de Moscovici, de 1961 a 2010.
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Em psicologia, por causa do dominio do modelo behaviorista, que
negava qualquer validade a consideragdo dos fendmenos mentais e de
sua especificidade. Em seguida, nas Ciéncias Sociais, em virtude do
dominio de um modelo marxista, cuja concepcdo mecanicista das
relacGes entre infra e superestrutura negava qualquer legitimidade a
este campo de estudo, tido como povoado de puros reflexos ou
suspeito de idealismo. (JODELET, 2001, p. 24).

De fato, o proprio Moscovici (1978; 2001) eshoga esta ideia que a Teoria das
Representacdes Sociais ndo se da num vazio cultural. O exercicio de historia-la incide
de forma contundente sobre discussfes de carater epistemoldgico, circunscritas no
nascedouro do campo da Psicologia Social, e no inventario do conceito de
Representacdes Coletivas (RC), esbocado por Moscovici (1978); (2001).

Estas reflexdes explicitam-se na trajetoria da Psicologia Social, inseminada pelas
disciplinas académicas da Psicologia e Sociologia, a Psicologia Social germinou na
Europa e na América do Norte, na era moderna, com tradi¢des diferenciadas de
pesquisa. Enquanto a europeia enfatizava os fendmenos psicolégicos do ponto de vista
da vida social e cultural, a norte-americana centralizava-se quase exclusivamente no
individuo. A escolha da ancestralidade conferida a Augusto Comte para o campo da
Psicologia Social feita por Allport, segundo Farr (2008, p. 32) determinou o
posicionamento a favor de principios filosoficos positivistas de ciéncia, dentre os quais,
a descontinuidade entre passado e futuro, e a concep¢do cumulativa de progresso. A
Psicologia Social entrou para o estagio positivo de seu desenvolvimento, tornando-se
uma ciéncia experimental, principalmente na América do Norte.

Moscovici, descompromissado com tais pressupostos, no inicio da década de 50,
estabeleceu em sua teoria uma relacdo harmoniosa entre o passado e o presente, ao
revisitar o conceito durkheimiano de Representacdes Coletivas (RC). Contudo, o apice
do questionamento moscoviciano foi o de situar a Psicologia Social no cruzamento das
ciéncias psicologicas com as ciéncias sociais, insistindo sobre o fato de que a Teoria das
Representacdes Sociais conduzisse a um modo de olha-la mediante a exigéncia da
manutencdo de um laco estreito entre elas. Wolter (2001, p. 27) discute tal
posicionamento quando ressalta a propositura moscoviciana a respeito. Refazendo os
lacos entre as disciplinas mées, a Psicologia Social passaria a um olhar ternario dos fatos,
a uma visdo multifacetada entre os termos do sujeito individual-sujeito social e o objeto.
Estando o Alter (sujeito social) como mediador das relacbes entre o Ego (sujeito

individual) e o objeto. Isto posto, a Teoria das RepresentagOes Sociais teria um papel
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especifico a desempenhar: a re-conceptualizacdo da relacdo entre individuo-sociedade-

cultura.

1.1 A Génese da Nogéo de Representacéo Social

A pré-historia da Teoria das Representacfes Sociais inicia no periodo anterior a
segunda guerra mundial, com a distin¢do entre dois niveis de fendmenos — o nivel do
individuo e o do coletivo (cultura ou sociedade). A razdo para tal adveio da crenca da
parte de tedricos que as leis explicativas sobre os fenémenos coletivos, eram diferentes
do tipo de leis que explicavam os fendmenos em nivel individual. Contudo, o papel
especifico da Teoria das Representacbes Sociais em seu processo de tessitura
epistemologica foi imprescindivel a concretizacdo de um avancgo teorico, quando
Moscovici, segundo Duveen (2003, p. 12) analisou textos fundantes da teoria social
moderna. Ele destacou que o referencial explanatorio exigido para tornar os fendmenos
sociais inteligiveis, incluia conceitos psicologicos, bem como sociologicos. Embora, nos
primordios da Psicologia Social a visdo fosse comportamentalista e depois, cognitivista,
acentuando em suas discussdes, um reducionismo e individualismo extremo. A
representacdo era geralmente vista num sentido muito restrito, como uma construgdo
mental de um objeto externo. Seu carater social ou simbdlico ndo era destacado em tais
teorias. Algumas teorizacGes precedentes a Teoria das Representacfes Sociais aludem
este fato, fecundando-a como as de Wundt, Durkheim, Le Bon, Saussure, e Allport.
Outras, mais relevantes, pelos avangos teoricos correspondentes a relacdo individuo-
sociedade-cultura, foram as de Freud, Mead, e a de McDogall, na concepcdo de Farr
(2008).

O nivel do individual e o nivel coletivo para Wundt demarcou-se mediante a
psicologia fisiologica e a psicologia do povo. A fisioldgica investigava o individuo a
partir do exterior, e do interior, através da introspeccdo. A psicologia do povo, no
entanto, designava fendmenos mentais coletivos, manifestacdes externas da mente, como
produtos da interacdo de muitos, tais como a linguagem, religido, costumes, mito,
magica. Estes, impossiveis de serem estudados pela introspeccao, eram inexplicaveis em
termos de individuo, mas compreendidos como produtos de uma comunidade, pois

emergiam de interacGes de individuos. Esta caracteristica distintiva entre individuo e a



30
interacdo entre individuos, direcionou Wund “a esséncia da questao” (FARR, 2008, p.
35).

Durkheim numa postura mais radical que Wundt quanto a relacdo entre psicologia
e sociologia, julgou a independéncia entre elas e creditou ao dominio da psicologia, o
estudo das representagdes individuais, e ao dominio da sociologia, o das representacdes
coletivas. Para ele, as representacdes coletivas eram semelhantes aos objetos de estudo da
psicologia do povo de Wundt, com excecdo da linguagem.

Le Bon contrastou a racionalidade do individuo com a irracionalidade das massas.
A diferenca era o individuo enquanto s@, e enquanto participante de uma multiddo. Com
IS0, ajudou a estabelecer um elo entre a Psicologia Social e a psicopatologia. Le Bon
estava convencido de que o poder dos lideres em persuadir as massas era uma forma de
influéncia hipndtica. Decididamente, a hipnose era uma forma de influéncia social. Farr
(2008, p. 39) descreve que Le Bon influenciou Freud, tanto que, em 1920, Freud mudou
0 enfoque de sua teorizacdo do estudo clinico dos individuos, para a critica psicanalitica
da cultura e da sociedade, passando a escrever sobre esses fenémenos, tanto no nivel do
individuo, como do coletivo.

Do mesmo modo que Wundt, Freud estava interessado na cultura (civilizacéo,
religido) e, como Le Bon, ele estava interessado nas formas de influéncia social (hipnose,
psicoterapia, lideranca). Diferentemente de ambos, Wundt e Le Bon, Freud foi capaz de
inter-relacionar os dois campos. Em lugar de utilizar a hipnose, Freud desenvolveu sua
propria técnica, a psicanalise, baseada na associacdo livre, principalmente em conexao
com sua analise dos sonhos. Embora 0s sonhos sejam pessoais a quem o0s sonha, eles ndo
permanecem assim, no contexto da psicoterapia. O pessoal se torna interpessoal, pois 0
conteddo dos sonhos é influenciado pela cultura de quem os sonha. A forma, isto €, o
visual, e o contetdo dos sonhos, séo reflexos, sobre o individuo, daquelas representacdes
coletivas que eram objetos de interesse tanto para Wundt como para Durkheim.

A discordancia de Freud com Le Bon destacou a relacdo entre individuo e as
massas. Le Bon ao ter tratado sobre a influéncia entre o lider e as massas, como sendo
um tipo de hipnose, a considerou como um agregado de individuos. Ja para Freud, as
massas tinham mais estrutura do que isso. Os individuos nas massas estavam mais
relacionados uns com os outros através de sua identificagdo comum com o lider. E
durante esse periodo que Freud revisou sua teoria e distinguiu entre id, ego e superego,

onde, anteriormente, ele apenas tinha distinguido entre o consciente, pré-consciente e
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inconsciente. Ao passar do nivel coletivo para o nivel individual, Freud desenvolveu uma
teoria social da mente humana, implicativa para a Teoria das Representagdes Socialis.

Outro tedrico que criticou a natureza puramente individual foi Mead, mencionado
por Farr (2008, p. 40), pela sua relevancia a Teoria das Representacdes Sociais. Em sua
teoria do Self, humano, o modelo de mente essencialmente cartesiano subjacente a
psicologia fisiolégica de Wundt, foi descartado, e seus modelos sobre a mente eram
explicativamente sociais, sinteses de fendmenos tanto em nivel coletivo, como
individual. Contudo, mais dois aspectos sdo destacados quanto a influéncia a Teoria das
Representacdes Sociais. O primeiro, diz respeito a énfase a linguagem para se
compreender a natureza humana, tanto concebida em sua forma de expresséo,
especificamente humana, quanto social. A segunda razdo quanto a relevancia da teoria de
Mead para a Teoria das Representacfes Sociais, € que Mead, diferentemente de Wundt e
Durkheim, quanto a questdo entre individual e coletivo, solucionou produzindo uma
sintese. E ndo uma antitese como estes. E esta, foi uma forma sociologica de Psicologia
Social.

Ja McDougall publicou um texto em Psicologia Social em dois volumes. No
primeiro, ele identificou determinado nimero de instintos humanos que fazem com que a
vida em sociedade seja possivel. 1sso ajudou a criar uma base biologica para a vida do
individuo dentro de um contexto societario. O segundo volume focava nesse contexto
societario. Os principios da psicologia coletiva, com alguma tentativa de aplica-los a
interpretagdo da vida e do carater nacional. “O que se destaca ¢ que, mais uma vez, temos
aqui uma psicologia do individuo, juntamente com uma forma de psicologia coletiva”
(FARR, 2008, p. 42).

O modelo explicativo da relacdo entre individuo-sociedade-cultura era 0 mesmo

quando se passa do nivel individual ao coletivo na acepcdo de Allport. Em suas palavras:

Ndo had psicologia dos grupos que ndo seja essencialmente e
inteiramente uma psicologia dos individuos. A psicologia social ndo
deve ser colocada como se contrapondo a psicologia do individuo, cujo
comportamento ela estuda, em relacdo aquele setor de seu ambiente
composto por seus companheiros. (Allport, 1924, p. 4).

Também Saussure foi mencionado por Farr (2008, p. 43), ndao por suas

contribuigdes a respeito da relagdo entre individuo-sociedade-cultura, mas por trazer sua
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contribuigdo ao distinguir “parole” e “langue”. Isto porque “parole” — fala — € interativa.
A “langue” se coloca no nivel coletivo.

A discussdo precedente atende a finalidade de explicitar dialogos de Moscovici
com seus contemporaneos tedricos, no contexto sdcio-histérico de sua elaboracdo, mas
ainda nos parece insuficiente para dar conta da discussao entre individual e coletivo, que
perdurou e ndo foi esgotada. Por esta razdo passaremos a discutir, especificamente da
génese desta nogéo de representacao social.

Esbocada por Moscovici (1978; 2001), mediante a trajetéria do conceito de
Representacdes Coletivas circunscrito a sua histéria, acentuando ora o adjetivo
“Coletivas”, ora o substantivo, “Representacdes”, o autor demonstrou o percurso
inseminador de tais categorias ao seu conceito de Representagdes Sociais. Tal
reconstituicdo parte da constatacdo de que os socidlogos triangularam o lugar que lhes
esta reservado numa teoria da sociedade. Dentre eles, Moscovici destacou Simmel, por
ter reconhecido a relagcdo existente entre a separacdo do individuo — situando-se a
distancia dos outros — e a necessidade de representa-los para si mesmo. O proprio modo
como os representamos, modela a acdo reciproca e os circulos sociais que formam juntos.
Segundo Moscovici, Simmel ndo deu muitas indicagdes sobre os meios de consegui-lo,
nem sobre o impacto que as representacdes tém sobre os fendmenos sociais em geral.

Para Moscovici, um fato parece certo:

“Simmel vé nas ideias ou Representaces Sociais uma espécie de
operador que permite cristalizar as acOes reciprocas entre um conjunto
de individuos e de formar a unidade superior, que € a instituicdo,
partido, Igreja, etc. Portanto, de passar do nivel molecular ao molar”
(MOSCOQVICI, 2001, p. 46).

Ja a mencdo a Weber se deu pelo fato de fazer das representacdes um quadro de
referéncia e um vetor da acdo dos individuos, segundo Moscovici. Weber descreveu um
saber comum que tinha um poder de se antecipar e de prescrever 0 comportamento dos
individuos, de programa-lo. Mas, o verdadeiro construtor do conceito, é Durkheim.

A sociologia de Durkheim construiu seu objeto e delimitou seu campo de estudos
numa época em que as fronteiras disciplinares entre a Sociologia e a Psicologia eram
bastante demarcadas. Como ciéncia emergente, a sociologia tinha como objetivo
construir objetos sociais. Ao lado dos objetos sociais concretos, como 0S povos, as

nacoes, as instituicdes, a sociologia procurava descrever os objetos socais imateriais, foi
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entdo que os fatos sociais foram considerados como coisas. A propria natureza do objeto
de estudo (as coletividades), deveria ser semelhante a natureza dos objetos imateriais e
ndo observaveis, como o0s instintos, as disposi¢fes naturais, as linguas, leis, costumes. Na
visdo de Durkheim, “as Representacdes Coletivas que séo de tais objetos (como 0s mitos,
as religides, as crengas, e de uma maneira geral, todos os sistemas explicativos e
descritivos do mundo), sdo uma classe logicamente necessaria a sociologia”. (LAHLOU,
2011, p. 68). A importancia da sociedade é veementemente explicita e mostrada nas
obras’ de Durkheim. E somente pela sociedade, que as nogdes essenciais dominam toda
nossa vida intelectual. O determinismo social é implicativo tanto no ato mais individual,
no caso do suicidio, como no pensamento I6gico, considerado uma criacdao da sociedade.
Neste caso, Durkheim mostra que o conceito € uma representacdo coletiva e esta
mediante seu aspecto coletivo, adquire independéncia das imagens dos sentidos
individuais (impessoalidade) e estabilidade, que seria as caracteristicas da verdade.

Ha portanto outras caracteristicas fundantes do conceito de Representacao
Coletiva destacadas por Lahlou (2011). Na visao de Durkheim, as representacfes tem seu
carater social, ndo sO por advirem da sociedade, mas as coisas que as exprimem serem
sociais. A ideia de que a sociedade so pode funcionar se, necessariamente, seus membros
partilharem uma mesma visdo de mundo determinada é consolidada em seus estudos. A
Representacdo Coletiva, portanto, é concebida como uma estrutura que liga, e permite a
interpenetracdo das consciéncias.

Durkheim separou as Representaces Coletivas das Representacfes Individuais.
Estas tém por substrato, a consciéncia de cada um, a Representacdo Coletiva, a sociedade
em sua totalidade. Assim, as Representacdes Coletivas ndo sdo o denominador comum
das Representacdes Individuais, mas antes sua origem, correspondendo a maneira pela
qual esse ser especial, que é a sociedade, pensa as coisas de sua propria experiéncia.
Compreende-se que tal representacdo seja homogénea e vivida por todos os membros de
um grupo, da mesma forma que partilham uma lingua. Ela tem a funcdo de preservar o
vinculo entre eles, prepara-los para pensar e agir de modo uniforme. Ela é coletiva por
isso e também porque perdura pelas geracfes e exerce uma coercao sobre os individuos,
traco comum a todos os fatos sociais. Assim, em Durkheim a representacdo designa

prioritariamente uma ampla classe de formas mentais — ciéncia, religides, mitos, espaco,

7 Lahlou (2011, p. 69) menciona duas obras de Durkheim, a saber: “O Suicidio” (1897), e “As formas
elementares da vida religiosa (1912).
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tempo, de opinides e de saberes sem distingdo. Tem certa constancia, tratando-se de um
conceito, e objetividade, ja que é partilhada e reproduzida de modo coletivo. E o que lhe
da poder de penetrar em cada individuo, como vindo de fora, e de se impor. A oposi¢do
que Durkheim fez entre a Representacdo Coletiva e a Representacdo Individual, é que
essas sdo efémeras e variaveis, e aquelas sdo estaveis em sua transmisséo e reproduzem.
“De um lado, coletividade, conceito e permanéncia, e, de outro, individualidade,
percep¢ao e imagem, o mutavel” (MOSCOVICI, 2001, p. 48).

O antagonismo importante, mas arbitrario, entre individual e coletivo, é
apresentado por Moscovici (2001, p. 50) pela demonstracdo de como Lévy-Bruhl
iluminou as relages entre uma sociedade e suas representacdes. A partir de estudos
feitos por socidlogos e antropologos sobre mitos e conhecimentos praticos das
sociedades longinquas, Levy-Bruhl contrariou o pensamento dominante na Inglaterra e
Alemanha, pois tais estudos compararam o tecido de absurdos e supersticdes ao
pensamento ocidental, por impingir limitacbes aos individuos dessas sociedades
incapazes de raciocinar como ndés, ocidentais, pelos erros de associacdo mental, cuja
origem seria psicologica. Lévy-Bruhl observou tais estudos e deslocou a perspectiva,
segundo Moscovici (2001, p. 49) ndo para os atos e pensamentos atdmicos, mas para o
conjunto das crencas e das ideias que tém uma coeréncia propria, testemunhada por sua
sobrevivéncia. Isto posto, seria impossivel explicar fatos sociais partindo-se da psicologia
dos individuos. Da mesma forma, como seria impossivel explicar esses conjuntos de
crencas e de ideias a partir do pensamento individual.

Diante de tais consideracdes, Lévy-Bruhl (1951) classificou as sociedades
humanas em dois tipos distintos de sociedade, as primitivas e as civilizadas. Marcadas
por dois modos de pensamento que opdem o primitivo e o civilizado, diferindo tanto no
plano gualitativo, quanto em sua amplitude, o pensamento civilizado estaria apoiado em
séculos de exercicios rigorosos da inteligéncia e reflexdo. Orientar-se-ia pela busca das
informacGes relativas a um fendmeno, e a causa para explica-lo. JA& o pensamento
primitivo estaria voltado para o sobrenatural, ou seja, 0s vinculos entre os fenémenos que
sdo de natureza mistica, impermeavel a informacéo e indiferente a contradicdo. Segundo
Lévy-Bruhl (1951, p. 77) todos implicavam uma participacdo entre 0s seres e objetos,
numa representacdo coletiva. Ele chamou de lei de participacdo o principio proprio a
mentalidade primitiva, que regia as ligacdes e as pre-ligacdes dessas representagdes. As

representacdes coletivas da mentalidade primitiva emitiriam e receberiam forgas,
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virtudes, qualidades, acBes misticas, que se faziam sentir fora deles, sem deixar de estar
onde estdo. O principio de participagdo substituiu o de ndo-contradicdo. Tal ideia
alimentou Moscovici quanto a sua teoria na perspectiva da relacdo entre individuo-
sociedade-cultura. A contribuicdo de Lévy-Bruhl se deu porque comegou a resgatar as
estruturas intelectuais e afetivas das representacbes em geral, no seu conceito de
participacdo, quando aferiu por meio da tessitura psiquica e da configuragdo mental, a
base para as RC.

Lahlou (2011, p. 74) qualifica a sensibilidade de Lévy-Bruhl como relativista,
primeiramente, por ter mostrado que a percepcao do mundo dos primitivos, “pré-logica”,
ndo cientifica, constitui um sistema coerente, embora “estranha” a4 nossa maneira
“moderna”, cientifica de ver. Em segundo, por ter demonstrado que 0s objetos
interligados em um sistema global, participam como ligagdes cosmogénicas, de acordo
com uma racionalidade e coeréncia proprias de uma cultura. Tal contribuicdo foi
imprescindivel a no¢do do conceito de RS pelas condicbes epistemologicas envolvidas.
Um sistema de pensamento composto por visdes de mundo coerentes e eficazes, embora
ndo cientificas, abriu a Moscovici a possibilidade conceitual de descobrir na cultura
moderna, visdes de mundo nao-cientificas, embora legitimas, valorizando-as, ao invés de
considera-las ingenuidades, aberra¢des. “Dada credibilidade como sistema coerente de
pensamento do mundo, as representacdes podiam, deste momento em diante, serem
levadas a sério como objeto de pesquisa sobre as verdadeiras fontes do funcionamento
social” (LAHLOU, 2011, p.77).

Em sintese, Lévy-Bruhl descobriu a coeréncia dos sentimentos e raciocinios, 0s
movimentos da vida mental coletiva, oferecendo outra feicdo ao conceito de RC.
Ademais, a explicacdo durkheimiana sobre a construcdo do simbdlico na vida mental
coletiva também teve seu valor.

Aliada a explicacdo de Lévy-Bruhl anteriormente descrita, Durkheim revelou o
elemento simbdlico da vida social, tanto quanto o interesse de seu estudo metédico. Um
simbolo representa outra coisa diferente de si mesmo: é uma ideia sobre um objeto
compartilhado por homens, independente do proprio objeto. Durkheim transformou o
simbolismo num meio pelo qual a sociedade se torna consciente de si mesma,
demarcacao entre componentes individuais e componentes coletivos do vinculo entre 0s
homens. Dentre esses figuram as regras e a linguagem, com efeitos sobre a natureza e a

qualidade dos processos de pensamento, sem nunca indica-lo claramente, transformando
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praticas, sobretudo os rituais, em formas de representacdo, encenagdes e atuages dos
préprios grupos, da sociedade reunida ao longo das cerimdnias e das festas. Sob esse
angulo, as emocdes e os afetos sdo estimulados pelos simbolos inscritos na tradi¢do, os
emblemas, bandeiras, formulas, etc. repetidos por cada um. Entretanto, de um modo que
Ihe é préprio, revela outra faceta, a sociedade se representa a si mesma naquilo que tem
de distinto, de préprio, além de fornecer algumas bases psiquicas desse simbolismo.
Contudo, o conceito de RC abarcou em sua dindmica ndo sé o carater coletivo até aqui
discutido, mas o substantivo “representagdes”, por possuir seu carater significativo no
inventario moscoviciano.

Moscovici (2001, p. 52) associou a tal discussdo os nomes de Piaget e Freud,
aludindo suas contribuicGes. De Piaget, Moscovici destacou a contribuicdo sobre o
desvelamento do modelo social e a descoberta dos mecanismos psiquicos do fendmeno
das RepresentacGes Sociais. De Freud, a forca das representacdes. A influéncia da
interpretacdo dada por Lévy-Bruhl ao modo de funcionamento das mentalidades
primitivas, distintos do mundo civilizado apenas pelas suas representacdes, e ndo por
condicdes cognitivas inferiores é nitidamente vista em Piaget, quando tratou sobre a
representacdo do mundo na crianca. Este conferiu a criangas mais novas ndo a sua
inferioridade cognitiva em face de criancas mais velhas, ou até diante de adultos, mas o
modo diferente de participacdo na sociedade, traduzido por suas formas de pensamento,

estando seu contetdo permanentemente individual. Nas palavras de Moscovici:

Piaget — dai a importancia de sua contribui¢cdo — lega-nos uma anélise
que estabelece a especificidade das representacGes em termos
psiquicos. Inicialmente, esboca as grandes formas que assumem oS
modos de raciocinio (classificar, explicar, etc), para associar entre ele
as diferentes atividades do real. Em seguida, busca a especificidade
que, aguém do conceito e além da participacdo, assegura a coeréncia da
visdo de mundo na crianga. (MOSCOVICI, 2001, p. 54).

A contribuicdo piagetiana ndo acaba por ai. A importancia que Piaget deu a
questdo da coletividade é eximia a construcdo do conceito moscoviciano, quando
explorou o0 amplo dominio da construcdo dos julgamentos morais, principalmente suas
abordagens relativas a sua natureza social e a sua estrutura, por se aproximarem das
convicgdes durkheimianas. Em Durkheim, a invariéncia das representacdes advinha da
permanéncia da coletividade. Ao mesmo tempo homogénea e coercitiva, a

representacdo preservava o vinculo entre os individuos, tornando-a coletiva. Isso se
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revelou em Piaget quando mostrou em seus estudos que 0s julgamentos correspondentes
sdo proprios das criangas mais novas, submetidas a disciplina dos pais, numa sociedade
gerontocrética. A regra € considerada por elas sagrada e intocavel. Porém, ao crescerem,
0 egocentrismo se atenua, elas compreendem melhor o ponto de vista do outro e
interiorizam melhor as regras. Surge um respeito mutuo, e uma cooperacdo que as
associam tanto em pensamento quanto em ac&o.

Moscovici chamou atencdo, portanto, do valor outorgado por Durkheim em
relacdo a coacdo e que, em Piaget, ela seré substituida pela cooperacédo, produzindo seus
efeitos e uma representagdo correspondente. “Vé-se que, com essa previsao, a natureza
das interacOes aparece como um fator que determina modelos de pensamento e
percepcao, discussoes e justificativas” (MOSCOVICI 2001, p. 54). Na realidade, o que
Moscovici ressaltou € que, na trajetdria de construcdo da moral, segundo Piaget, huma
sociedade mais complexa, quando o adolescente se emancipa da pressédo direta e passa a
submeter-se a outras influéncias, suas relacdes de cooperacdo se ampliam e promovem
espacos nos quais a personalidade de cada um pode desenvolver-se. A vigilancia
exercida pelo grupo sobre o individuo diminui a medida que os vinculos entre eles se
tornam mais densos e reciprocos. Isso os leva a formar representacgdes distintas.

O achado moscoviciano nessa tessitura tedrica entre Lévy-Bruhl, Durkheim e
Piaget oxigenou o conceito de Representacdo Social, pois derrubou pressupostos
comuns aos dois primeiros sobre a homogeneidade das representacfes transmitidas ao
longo das geracdes no seio de uma coletividade. Ao dialogar com Piaget, concluiu que

as representacdes ndo sdo homogéneas, e sim distintas. Em suas palavras,

No interior da nossa sociedade, hd muitas coisas, dentre elas, a
sociedade espontanea das criangcas. Conhecemos uma sociedade
fundada sobre a coacdo e outra baseada na cooperacdo. Cada uma delas
cria representagdes morais e intelectuais correspondentes. Portanto,
afirma Moscovici, pode estabelecer uma espécie de equivaléncia, entre,
de um lado, a mentalidade quente, mistica e participante, cujo quadro
foi construido por Bruhl, e, de outro, a mentalidade mais fria, sensivel a
contradigdo, resultante das operacBes formais e das relacbes de
cooperagdo. Uma € sociocéntrica, a outra é, antes, descentrada; uma é
dominada pelas relagfes entre os homens; a outra, pela relagdo com os
objetos. (MOSCOVICI, 2001, p. 55).

Mais surpreendentes foram seus achados sobre a forca das representa¢es quando

dialogou com os estudos freudianos sobre a paralisia histérica, seu tratamento psiquico, e
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as teorias sexuais da crianga. Segundo Moscovici (2001, p. 56), Freud conseguiu
evidenciar as vias de uma anatomia calcada no saber popular, ao referir-se a paralisia
histérica. Suas observacfes decorrentes da eficacia dos tratamentos psiquicos quando
estdo envolvidos as crencas e prestigios sdo de importancia primordial.

J& no tocante as teorizacBGes feitas pelas criancas sobre questbes sexuais,
ilustraram os processos moleculares, ao longo dos quais, a troca social provoca a tenséo
necessaria para que um saber se constitua. Freud reconheceu na visdo de Moscovici que
as informagdes advindas da cultura circundante, entre contos e lendas sobre o mistério do
nascimento, a vida sexual dos pais, as experiéncias do corpo, promovem a criacdo de
teorias sexuais como elementos dessa cultura. N&o é a relacdo com o objeto, como em
Piaget, mas diferenciagdes das imagens uniformes, considerando-se o meio e a cultura.
Por isso, aos olhos de Moscovici, as teorias sexuais das criancas sdo representacdes
partilhadas. E no seio familiar onde isso se produz e reproduz inclusive o conflito
psiquico entre as interpretacdes dos pais e as interrogagdes das criangas, entre a censura
de uns, e a liberdade dos outros. Nesse sentido, as teorias sexuais das crian¢as tém um
carater social, sendo extraidas dos dialogos relancado pelo desejo do espectador, e pela
astlcia dos atores. Dai, a efervescéncia das representacdes da primeira infancia que,
pouco a pouco, deslizam reprimidas, para o inconsciente, enquanto outras se formam
diferentes, mais intelectuais e severas, relativamente ao problema dos sexos, sob a acao
da educacéo.

Importante ressaltar o destaque de Moscovici a tal contribuicdo de Freud ao
conceito de representacdo, quando desvelou o trabalho de interiorizacdo que transforma o
resultado coletivo em dado individual e marca o carater da pessoa. Deste modo, mostrou
por qual processo, ignorado até entdo, que as representacdes passam da vida de todos
para a de cada um, do nivel consciente ao inconsciente. E colocou a questdo muito
significativa: como a representacdo do mundo da crianga se torna representacdo do
mundo do adolescente e depois do adulto. Moscovici (2001, p. 59) concluiu que a
distancia entre elementos coletivos e individuais parecia menor. O que seria mais natural
do que partir de seus conceitos e de seus esfor¢os para explorar as representacdes vivas
na imaginacdo dos contemporaneos que as produzem e as partilham? Partindo dai e
voltando-se para Durkheim, foi possivel captar melhor o alcance socioldgico destes
conceitos e esforgos. Moscovici verificou que, o que permanecia no conceito de RC,

apesar de tudo, era uma noc¢édo abstrata, podendo ser abordado como fenémeno concreto.
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Transpor esses processos para o adulto e para nossa sociedade traria como efeito,
eliminar o que hd de vago na nog¢do de Durkheim, ou seja, as representacdes
indeterminadas colhidas em documentos ou em outros contextos, com a possibilidade de

tornarem-se concretas.

1.2 O Conceito de Representacgdes Sociais

A dificuldade em apreender o conceito de Representacdo Social é constatada pelo
préprio Moscovici (1978, p. 41), que decorre pelo menos de razdes histéricas e ndo
historicas. Estas se reduzem a uma, na acep¢do moscoviciana, pela posicdo mista, na
encruzilhada de uma série de conceitos sociologicos e psicolégicos. As historicas,
embora Moscovici tenha designado aos historiadores suas explicagdes, Duveen (2005) as
trata aludindo dois aspectos utilitarios & compreensdo do carater das Representacdes
Sociais séo eles: a legitimacdo e as novas formas de comunicacdo das sociedades
modernas. Estes aspectos servem enfaticamente ao sentido da heterogeneidade da vida
social moderna e sdo implicativos as novas formas de representacdo. Passaremos a
discorré-las para em seguida, tratarmos da razdo néo historica.

As sociedades pré-modernas ou tradicionais, tidas como sociedades homogéneas,
caracterizavam-se como instituicbes legitimadoras do conhecimento e das crencas, a
Igreja e o Estado. As formas de criacdo coletiva eram consideradas pela sociologia como
artificios explanatorios irredutiveis, referindo-se a uma classe geral de ideias e crencas. A
modernidade, em contraste, por tornar-se dinamica social mais complexa, possui centros
diversos de poder que exigem autoridade e legitimagdo, a ciéncia ¢ um deles. “A
legitimacao ndo ¢ mais garantida pela intervengdo divina” (MOSCOVICI, 2005, p. 17).
Isto faz com que outras formas de producdo coletiva de conhecimento se deem, uma
delas é a Representacdo Social. De igual modo, as novas formas de comunicacao
originadas com o desenvolvimento da imprensa e a difusdo da alfabetizacdo geraram
novas possibilidades para a circulacdo de ideias, como também, grupos sociais mais
amplos para o processo de producdo psicossocial do conhecimento. Nas palavras de

Duveen,

E a producéo e circulagio de ideias dentro dessas formas difusas de
comunicacao que distinguem a era moderna da pré-moderna e ajudam a
distinguir as representacfes sociais como a forma de criacdo coletiva,
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distinta das formas autocraticas e teocraticas da sociedade feudal.
(DUVEEN, 2005, p.18).

Na concepcao de Jodelet (2001, p. 22), Moscovici ao reatualizar o conceito de
Representacdo Coletiva, insistiu sobre a especificidade dos fendmenos representativos
nas sociedades contemporaneas, caracterizadas pela intensidade e fluidez das trocas e
comunicagdes; desenvolvimento da ciéncia, como mencionado anteriormente, e, pela
pluralidade e mobilidade sociais. Assemelhando-se a esta visdo, Nébrega (2001, p.60)
afirmou que Moscovici procurava ndo era a tradicdo de um social pré-estabelecido das
sociedades ditas “arcaicas”, como fizera Durkheim. Mas, se interessou pela inovacao de
um social mével do mundo moderno, transformado pela divisdo social do trabalho, e a
emergéncia da ciéncia, como um novo tipo de saber.

A raz&o ndo historica atribuida por Moscovici (1978) a dificuldade de apreensao
do conceito de Representacdo Social é devido a necessidade de compreendé-lo na
encruzilhada de alguns conceitos psicossocioldgicos, quando reatualizou o conceito de
Representacdo Coletiva em Durkheim. Tal compreensdo implica, segundo Jodelet
(2001, p. 26), relacionar o conceito de Representacdo Social com o0s processos de
dindmicas social e psiquica, com a elaboracdo de um sistema tedrico também complexo.
Isto, por considerar o funcionamento cognitivo e o do aparelho psiquico por um lado, e
por outro, o funcionamento do sistema social, dos grupos e das interacGes, na medida
em que afetam sua génese, sua estrutura e sua evolucdo. Diferentemente do conceito de
RC.

As Representacdes Coletivas constituiam na visdo de Durkheim uma classe
muito genérica de fendmenos psiquicos e sociais, tais como, a ciéncia, religido, mito,
modalidades de tempo e espaco. Ademais, qualquer tipo de ideia, emocdo, ou crenca, 0
que ocorresse dentro de uma comunidade, estaria incluido nas Representacdes
Coletivas. Para Moscovici (1978, p.42) essa visao distorcia ndo s6 o aspecto social,
mas, sobretudo, a vertente perceptiva da vertente intelectual do funcionamento coletivo.
Pois, Durkheim ndo abordou frontalmente nem explicou a pluralidade dos modos de
organizacdo do pensamento, embora todos tenham sido considerados como sociais,
embacando desta forma, a nocéo de representacdo. A imprescindibilidade de retirar o
papel de categoria geral, referente ao conjunto de producbes simultaneamente
intelectuais e sociais, como no conceito de Representagdo Coletiva, e atribuir um

significado determinado, o conceito de RS deveria ser singularizado, e destacado do
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meio da cadeia de termos semelhantes na visdo da sociologia classica, como os de
opinido, atitude e imagem. A opinido é descrita por Moscovici (1978, p. 46) a partir da
sociologia classica, como uma tomada de posicdo em face de um problema
controvertido da sociedade. Pouco estavel, incide sobre pontos particulares que revela
ser um momento da formagc&o de atitudes e esteredtipos. E considerada como reacgéo dos
individuos a um objeto dado de fora, independentemente do ator social. Possui um
vinculo direto com o comportamento, pois o julgamento recai sobre o objeto ou
estimulo, e constitui de algum modo, um anincio, uma réplica interiorizada da acdo a
vir. Nesse sentido, uma opinido, tal como uma atitude, anteriormente a Teoria das
Representacdes Sociais, seria considerada unicamente do lado da resposta e enquanto
preparacdo da acdo, um comportamento em miniatura. A atitude teria uma virtude
preditiva, uma vez que, segundo o que um individuo diz, pode-se deduzir o que ele vai
fazer.

Jesuino (2011, p. 34) com o objetivo de analisar o conceito de Representacédo
Social evidencia uma arquitetura conceitual de Moscovici em seus textos originais®,
entre a primeira edicdo de 1961 e a segunda, quinze anos depois, em 1976. Nesta
trajetdria, garante Jesuino, a reformulacdo € mais estilistica do que substantiva, em que
as linhas fundamentais sdo mantidas, todavia as diferencas acentuadas entre alguns
conceitos essencias, aludem a possiveis evolucdes das ideias moscovicianas. Dentre
outros, a analise dimensional das Representacfes Sociais. Nas edicdes da obra
moscoviciana, 0 conceito de Representacdo Social apresenta trés dimensfes: a
informacao, o campo de representacdo e a atitude. Esta caracterizacdo, na acepcao de
Jesuino, permite a distincdo entre atitude e Representacdo Social. A atitude é
considerada por Moscovici, como um dos componentes da Representacdo Social, e, por
vezes mesmo, a ela se reduz. Como reflexo interno de uma realidade externa, a imagem
era concebida, como reproducdo passiva de um dado imediato. Supostamente
compreendida como espécies de sensacdes mentais, resultante de impressées que 0S
objetos e as pessoas deixam no cérebro, as imagens teriam a capacidade de manter os
tracos do passado, reforcariam o sentimento de continuidade do meio ambiente e das

experiéncias individuais e coletivas. Determinadas pelos fins, cuja funcdo principal seria

8 Os textos originais analisados por Jesuino (2011), se referem as duas edi¢ées da obra Psychanalyse, son
image et son public. A primeira edicdo foi publicada em 1961e profundamente reformulada, dando lugar
a segunda edicdo de 1976. Esta tornou-se a edi¢do de referéncia para a comunidade dos pesquisadores que
se movimentam ou dos que dela se diferenciam no contexto da Teoria das Representa¢des Sociais.
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a selecdo do que vem do interior, mas, sobretudo, do exterior, elas desempenhariam o
papel de uma tela seletiva, a receber novas mensagens pelo controle da percepgéo e
interpretagdo com as mensagens anteriormente computadas.

Dentro do mesmo propdsito acima descrito, Jesuino (2011, p. 36), trata sobre a
terceira dimensdo do conceito de Representacdo Social, a do campo de representacao.
Este nos remete para a ideia de imagem defendida por Moscovici. A imagem, é
introduzida uma dimens&o dindmica, unificadora de tensdes internas, e designadamente,
as que emergem entre percepcdes e conceitos. Utilizada como metonimia de um modelo
que comporta as duas outras dimensdes, a saber: a atitude e a informacao, através das
quais se podem diferenciar os sujeitos individual ou coletivo que as produzem, a
imagem de um objeto a ser representado, configura-se num campo de representagéo, o
que sO pode ser verificado, quando as trés dimensdes se acharem suficientemente,
traduzindo-se no esquema figural, ou Campo Configurativo.® Para Jesuino é o
prolongamento desta discussdo que enfatizard na edicdo de 1961, a ideia de que o
processo de representacdo € criativo e em hipotese alguma, se refere a copia ou
duplicacao da realidade.

As Representaces Sociais sdo conceituadas, portanto, sob duas premissas: a
inexisténcia de um corte dado entre o universo exterior e 0 universo do individuo ou
grupo, e a segunda consiste no principio de que sujeito e objeto ndo sdo absolutamente

heterogéneos em seu campo comum. Como explica Moscovici,

O objeto esta inscrito num contexto ativo, dindmico, pois que é
parcialmente concebido pela pessoa ou coletividade como
prolongamento de seu comportamento e sé existe para eles enguanto
funcdo dos meios e dos meétodos que permitem concebé-lo.
(MOSCOQVICI, 1978, p. 48).

Esta premissa é de suma importdncia para a compreensdao do conceito de
Representacao Social, porgue a partir do momento em que € atribuido também a objetos
e eventos o poder criador da atividade representativa, credita-se a existéncia da relacédo
entre as imagens e a capacidade de combina-las, potencializando novas e surpreendentes
combinacgdes. Em conteste a concepgao de que essas imagens seriam apenas copias fiéis

do real, furtando ao género humano tal capacidade, a premissa alude ao

° De acordo com tal explicago, a partir de entdo adotaremos o termo: campo configurativo, ao invés do
termo, “Imagem”, por compreendermos que designa melhor a ideia de Moscovici.
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redimensionamento da relagéo entre sujeito individual ou coletivo e objeto, na medida
em que advogam sua inter-relacdo, ambos constituindo-se ao mesmo tempo. Isto ocorre
devido a organizagdo que o sujeito individual ou coletivo se dé ou aceite do real,
situando-se, posicionando-se, no universo social e material. Desta forma, segundo
Moscovici, ao exprimir uma opinido sobre um objeto, o sujeito individual ou coletivo ja
representou algo sobre este objeto. Aqui, “o estimulo e a resposta se formam em
conjunto. [...] a resposta ndo é uma reacdo ao estimulo, mas, até certo ponto, esté na sua
origem”. (MOSCOVICI, 1978, p.48). Tal significacdo exprime o carater preditivo de
acdo que a RS mobilizam, na medida em que guiam o comportamento, mas, sobretudo,
quando remodela e reconstitui os elementos do meio ambiente em que o comportamento
deva ter lugar, integrando-o numa rede de relacbes em que esté vinculado ao seu objeto.
Ela incute sentido, no¢des, teorias e fundos de observacdo que tornam essas relacdes
estaveis e eficazes. E neste campo psicossocial, no fluxo de relacbes entre grupos e
pessoas, de compreensdo da realidade, que as imagens e opinibes sd0 comumente
apresentadas, estudadas e pensadas quando traduzem a posi¢éo e a escala de valores de
um individuo ou de uma coletividade. Exatamente por considerar o fluxo de relacfes
entre grupos e pessoas, que 0s conceitos até entdo descritos, opinido, atitude e imagem
ganham outra conotacdo. Fazem parte do campo representacional e ndo como fatias
retiradas da substancia simbolica produzida nos espagos psicossociais. Isto posto,

Moscovici afirma,

As representagdes sociais sdo conjuntos dinamicos, seu status € o de
uma producdo de comportamentos e de relacbes com o0 meio
ambiente, de uma acdo que modifica aqueles e estas, e ndo de uma
reproducdo desses comportamentos ou dessas relacdes, de uma reagédo
a um dado exterior. Em suma, vemos ai, sistemas gque tém uma logica
e uma linguagem particulares, uma estrutura de implicagdes que
assenta em valores e conceitos. Um estilo de discurso que lhes é
proprio. Nao os consideramos como ‘“opinides sobre” ou “imagens
de”, mas como “teorias” “ciéncias coletivas™ sui generis, destinadas a
interpretacdo e elaboracédo do real.

(MOSCOQVICI, 1978, p. 50).

Estes aspectos subjacentes ao conceito de Representacdo Social contrastam com
a teoria de cognicdo social. Esta justapde o subjetivo definido como experiéncia interna
frente ao objetivo do mundo externo. Segundo Wagner (2011, p. 68), opor o0 subjetivo

ao fisicamente objetivo provém do marco individualista, por considerar o individuo
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como unidade de cognicédo, separando a pessoa de seu ambiente interpessoal mais
amplo, isto €, a sociedade e a cultura, as quais, nesta teoria, aparecem como entes
supérfluos, empecilhos a teoria psicolégica. A presenca desses fendmenos psicossociais,
de Representacdo Social, pode ser observada nos discursos, pois sdo trazidos pelas
palavras, veiculadas em mensagens e imagens midiaticas. Sdo também cristalizadas em
condutas e em organizacGes materiais e espaciais. Em sua riqueza como fenémeno,
abarca diversos elementos, tais como: informativos, cognitivos, ideoldgicos,
normativos, crencas, valores, atitudes, opinides, imagens, etc. Contudo, estes elementos
sdo organizados sempre sob a aparéncia de um saber que diz algo sobre o estado da

realidade, pois s&o reconhecidas, na concepcéo de Jodelet,

[...] enquanto sistemas de interpretagdo que regem nossa relacdo com
0 mundo e com 0s outros — orientam e organizam as condutas e as
comunicagdes sociais. Da mesma forma, elas intervém em processos
variados, tais como a difusdo e a assimilacdo dos conhecimentos, o
desenvolvimento individual e coletivo, a definicdo das identidades
pessoais e sociais, a expressao dos grupos e as transformagdes sociais.
(JODELET, 2001, p. 22).

1.3 Mecanismos Constitutivos Dinamizadores das Representacdes Sociais:
Objetivacédo e Ancoragem

As representacOes sociais sdo construidas e elaboradas a partir de dois
mecanismos denominados por Moscovici (2005) de ancoragem e objetivagdo. A
ancoragem é designada pelo processo de insercdo do objeto ou das novas informacoes,
das novidades que irrompem na realidade social, aos conceitos e imagens ja formados
anteriormente, na tentativa de torna-los familiares. Quando os sujeitos ancoram algo
estranho e perturbador, sempre o fazem arraigando-o a um sistema particular de
categorias preexistentes, comparando-o com um paradigma de uma categoria que
pensam ser apropriada. Nesse momento, o objeto ou ideia adquire caracteristicas dessa
categoria, reajustando-se para que nela se enquadre. “Ancorar ¢ classificar ¢ dar nome a
alguma coisa. Coisas nao classificadas e que ndo possuem nome sdo estranhas, nao
existentes ¢ a0 mesmo tempo ameacgadoras” (MOSCOVICI, 2005, p. 61). S6 assim,
mediante o processo de classificacdo e nomeagdo do objeto até entdo inclassificavel e
inominavel, é que os sujeitos podem imaginad-lo e representd-lo. A classificacdo é

efetuada mediante comparacfes de ideias e conceitos a um protétipo geralmente
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reconhecido como representante de uma classe, onde as primeiras (ideias e conceitos)
sdo definidas por meio da aproximacéo e da coincidéncia com o Ultimo (protétipos).
Quando explica o processo de classificacdo na ancoragem, afirma:

se é verdade que noés classificamos e julgamos as pessoas € coisas
comparando-os com um prot6tipo, entdo nds, inevitavelmente,
estamos inclinados a perceber e a selecionar aquelas caracteristicas
que sdo mais representativas desse protétipo [...] isso concretamente
significa que ancorar implica também a prioridade do veredicto sobre
0 julgamento e do predicado sobre o sujeito. O protétipo € a
quintesséncia de tal prioridade, pois favorece opinides ja feitas e
geralmente condiz a decisdes super-apressadas. (MOSCOVICI, 2005,
p. 64)

Conforme Santos e Almeida (2005), juntamente com Nobrega (2001), o
mecanismo de ancoragem organiza-se sob trés condigdes estruturantes. A primeira
consiste em atribuir sentido exatamente pelo processo de enraizamento de uma
representacdo. A segunda se refere a inscrever-se numa rede de significados que,
quando articulados e hierarquizados a partir de conhecimentos e valores preexistentes,
servem como referéncia para os mecanismos de classificacdo e nomeacdo do novo
objeto. A implicacdo da condicdo estruturante da ancoragem, 0 enraizamento no sistema
de pensamento preexistente, permite que os elementos inovadores sejam articulados
com agueles ja rotineiros ou mesmo arcaicos, promovendo o carater criador do que é
novo, pois ao entrar em contato com as modalidades de pensamento mais antigas,
acabam por operar sobre elas novas interpretacdes da realidade. A terceira subjaz a
instrumentalidade do saber pela possibilidade de atribuir um valor funcional a estrutura
imageante da representacdo construida, pois ndo deixa de ser uma teoria de referéncia
para traducdo e compreensdo do mundo social.

O segundo mecanismo de construcdo da representacdo social € a objetivacao.
Para Moscovici (2005, p. 71), € um processo muito mais atuante que a ancoragem.
Entendida como o processo de materializacdo das abstracfes, da corporificacdo dos
pensamentos, a objetivacdo torna fisico e visivel o impalpavel, pela transformacdo em
objeto do que é representado. Nas palavras de Ndbrega (2001), objetivar é descobrir a
qualidade icbnica de uma ideia, de um objeto ou de um ser impreciso.

H4&, no entanto, algumas dificuldades nesse processo que precisam ser vencidas.
Em nossa sociedade ha um estoque de palavras que sdo utilizadas para dar sentido a

objetos especificos em circulacdo. As palavras, quando usadas, estardo sempre ligadas a
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algo, a equivalentes ndo verbais para elas, criando uma cole¢cdo de imagens. A
dificuldade mencionada se refere & impossibilidade de que todas as palavras que
constituem esse estoque possam ser ligadas a imagens, seja porque ndo existam imagens
suficientes facilmente acessiveis, ou porque as imagens que sao lembradas sejam tabus.
Nesse caso, Moscovici (2005) lembra que a prépria sociedade seleciona quais serdo 0s
conceitos aos quais ela concederd poderes figurativos, de acordo com suas crengas e
com o estoque preexistente de imagens. Nesse processo, algumas mudancas podem
acontecer, como € o caso de alteracGes nos referenciais familiares que, durante a sua

transmissé@o, passam a responder gradualmente ao que foi recentemente aceito. Contudo,

uma vez que a sociedade tenha aceito tal paradigma, ou Campo
figurativo, ela acha facil falar sobre tudo o que se relacione com esse
paradigma e devido a essa facilidade as palavras que se referem ao
paradigma sao usadas mais freqlientemente. Surgem, entdo, formulas
e clichés que o sintetizam e imagens, que eram antes distintas,
aglomeram-se ao seu redor. N&o somente se fala dele, mas ele passa a
ser usado, em Varias situagdes sociais, como um meio de compreender
outros e a si mesmo, de escolher e decidir. (Ibid, 2005, p. 73).

Conclui-se que o paradigma figurativo, quando desvinculado de seu ambiente
original em razdo do seu uso continuo, torna-se independente - de modo semelhante ao
de uma imagem ligada a palavra ou a ideia que, “deixada solta em uma sociedade”
(MOSCOVICI, 2005, p. 73), acaba sendo aceita como uma realidade consensual clara.
Em decorréncia disso, N6brega (2001), quando assinala sobre a relacdo do sujeito com
0 objeto representado, afirma que a objetivacdo cria uma realidade autdnoma dos
valores, pois, separado do sujeito, 0 objeto torna-se afastado do desejo daquele,
adquirindo, portanto, um carater de exterioridade ao sujeito. O objeto percebido e o
conceito tornam-se intercambidveis, as palavras acopladas as coisas, 0 abstrato torna-se
concreto e o conceito é transformado em uma imagem ou em Campo Configurativo.
Quando isso ocorre, as imagens ndo ocupam mais aquela posicdo especifica, em algum
lugar entre as palavras, mas passam a existir como objetos.

Tais consideracfes sdo pertinentes a uma marca na Teoria das Representacdes
Sociais, 0 de tornar o ndo familiar, o insélito, o desusado, em familiar, em habitual, em
frequente, em usual. O tornar familiar nada mais é do que atribuir sentido, uma
significacdo, quando justamente ndo ¢ Obvio, “e, sobretudo, quando dificilmente se

encaixa no conhecimento corrente”. (JESUINO, 2011, p. 40). O sentimento de néo-
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familiaridade ocorre quando “as fronteiras e convencdes desaparecem; quando as
distin¢des entre o abstrato e o concreto se tornam confusas; ou quando um objeto, que
sempre pensou ser abstrato, emerge com toda a sua concretude” (MOSCOVICI, 2005,
p. 55). Sensacdo de incompletude e aleatoriedade decorrentes da presenca real de algo
ausente caracteriza esse estado. O insélito atrai e intriga as pessoas e comunidades.
Porém, ao mesmo tempo em que as alarma, obriga a explicitarem seus pressupostos
implicitos que sdo bésicos ao consenso, na tentativa de inteligibilidade do novo. A
transferéncia desse algo perturbador e ameacador, do exterior para o interior, do
longinquo para o préximo, € efetivada pela separacdo de conceitos e percepcbes
normalmente interligadas e, ao serem recolocados em um contexto onde o incomum se
torna comum, o desconhecido podera ser incluido em uma categoria conhecida. E no

conflito entre o ndo-familiar e o familiar que,

As imagens, as ideias e a linguagem compartilhadas por um
determinado grupo sempre parecem ditar a direcdo e 0 expediente
iniciais, com os guais 0 grupo tenta se acertar com o ndo-familiar. [...]
E através das representacdes que superamos o problema e o
integramos em nosso mundo real e fisico, que é enriguecido e
transformado. Depois de uma série de ajustes, 0 que estava longe,
parece ao alcance de nossa mao; o0 que parecia abstrato torna-se
concreto, quase normal. (MOSCOVICI, 2005, p. 58).

Isto posto, a busca pela familiaridade de algo insélito reflete, sobretudo, a
atividade psicoldgica no conceito de RS. Todavia, a especificacdo do estatuto do sujeito
da representacdo, se individual ou coletivo, determinara o direcionamento moscoviciano
na construcdo da Teoria das Representacdes Sociais. Vale salientar que a representacao
é social na acepcdo moscoviciana, ndo s6 por serem socialmente compartilhadas, mas
pela énfase a comunicacgdo intersubjetiva enquanto processo gerador das representacdes.
N&o é tanto o maior ou menor nimero de sujeitos ou grupos a compartilharem, mas a
funcdo que desempenham nos processos de formacdo de condutas e de orientacdo das
comunicagdes sociais.

Cinguenta e dois anos da Teoria das Representacdes Sociais se passaram,
evidenciando a formacdo de um campo de pesquisa em torno do conceito de
Representacdo Social. Jodelet (2001, p. 23) destacou como particularidade desse campo,
sua vitalidade, transversalidade e complexidade, consubstanciadas pela abertura a novos

desenvolvimentos e a novas articulagdes interdisciplinares, dentre as quais escolnemos a
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de Wagner (1998; 2003; 2011), principalmente suas contribuigdes referentes a Sécio-
Génese das Representacfes Sociais, sobre a qual trata o capitulo seguinte.
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2 DO PERCURSO TEORICO AO METODOLOGICO: AS TRES LOGICAS
CONSENSUAIS

2.1 A S6cio-Génese das Representacdes Sociais Segundo Wagner e Colaboradores

Wagner (1998), no texto “Socio-Génese e caracteristicas das Representacdes
Sociais” apresentou tal assercdo, ao destacar o impressionante nimero de pesquisas
desenvolvidas sob as multiplas facetas do proprio conceito de Representagcdes Sociais.
Segundo ele, as Representacdes Sociais por um lado foram concebidas como processo
social de comunicacéo e discurso, e por outro, foram vistas como atributos individuais,
como estruturas de conhecimento individualmente acessiveis, embora compartilhadas.
A dualidade do conceito deu margem a varias interpretaces e praticas, nem sempre
compativeis umas com as outras.

Isto posto, Wagner define Representacdo Social como:

Um contetdo mental estruturado — isto —€, cognitivo, avaliativo,
afetivo e simbdlico — sobre um fendmeno social relevante, que toma a
forma de imagens ou metaforas, e que € conscientemente
compartilnado com outros membros do grupo social. (WAGNER,
1998, p. 3)

Empregar tal conceito resguardando as condi¢des de potencializa¢do-atualizacéo
ou Sdcio-génese das RS em contextos especificos € o desafio de Wagner. Carvalho
(2003, p. 164) em suas reflexbes sobre a pesquisa em Representacdes Sociais chama
atencdo da comunidade cientifica as contribuicbes de Wagner (1998) quanto ao seu
processo sOcio-genético e suas consequéncias para compreensdao e a definicdo de
Representacao Social.

Wagner e colaboradores (2011) vém analisando e discutindo a relagcdo entre
pensamento e discurso de pessoas em suas cotidianidades, como protagonistas
competentes na constru¢cdo do senso comum. A interdependéncia entre processos
psicolégicos coletivos e individuais sdo profundamente explicados a partir dos
fendmenos coletivos tais como o dialogo, o discurso e os significados compartilhados.
Por isso, as Representacdes Sociais de objetos sociais sdo analisadas como fendmenos
que ndo podem ser apreciados, nem pensados, como existentes nas mentes individuais.

O que atribui o status de “social” ao objeto, ndo ¢ sua materialidade ou seu simbolismo,
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mas, sobretudo, a co-contrugdo em préticas cotidianas de um coletivo que lhe da
identidade social.

Ao transcorrer suas analises sobre a compreensdo de Representacdo Social num
nivel metatedrico, Wagner (2011, p. 26) introduz sua definicdo de conhecimento
cotidiano. A partir desta, é que suas explicacBes psicossociais sdo evidenciadas.
Segundo ele, o conhecimento cotidiano consiste na esfera natural, espontanea, em que a
experiéncia e 0 pensamento se referem aos eventos da vida cotidiana e formam a base

cognitiva e afetiva das rotinas cotidianas. Como vemos em suas palavras,

0S eventos especiais, as celebracdes, os rituais e as formas conectadas
de atuar e pensar também formam, igualmente, parte do conceito de
vida cotidiana como seriam, por exemplo, as rotinas de tarefas
domeésticas e as jornadas diarias de trabalho. [...] o conhecimento leigo
inclui aqueles elementos do acervo de conhecimentos sociais, 0s quais
sdo transmitidos normalmente a todos em forma de rotina.
(WAGNER, 2011, p. 27).

Dito de outra forma, mas mantendo o0 mesmo espirito, Moscovici e Hewstone

(1985) definiram o0 senso comum como

um corpo de conhecimentos baseados nas tradicdes compartilhadas e
enriquecido por milhares de observacgdes, de experiéncias sancionadas
pela préatica. O dito corpo das coisas recebe nomes, os individuos sdo
classificados em categorias, se fazem conjecturas de forma espontanea
durante as acBes e comunicagbes cotidianas (MOSCOVICI;
HEWSTONE, 1985, p. 683).

E neste corpo que o conhecimento cotidiano traduz-se no senso comum,
definindo-se geralmente como o oposto de um conhecimento especializado, completo,
ordenado e consciente. Quando o termo senso comum € utilizado, percebe-se sua
derivacdo direta com a experiéncia imediata, imposta a pessoa comum em seus atos. Ele
se refere ao mundo tal como é e ndo como aparenta ser.

O que Wagner e colaboradores (2011) pretendem € uma analise cientifica do
sistema do senso comum, mediante a introducdo dos juizos e avaliacbes sobre a
realidade, ou seja, a interpretacdo que as pessoas comuns fazem sobre a realidade
cotidiana, como a representam. A intencdo € a de investigar a estrutura, o contetdo, as
pré-condi¢bes cognitivas e as razdes do conhecimento cotidiano pelos caminhos

epistemologicos da Teoria das Representacdes Sociais.
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Os estudos sobre o cotidiano na psicologia Social seguiam um direcionamento
oposto. Com o objetivo de compreender a mente cotidiana em termos do pensamento
formal dos especialistas e da légica, as orientacdes metodoldgicas e construcdo teorica,
projetavam as regras normativas da reflexdo cientifica para o pensamento cotidiano,
subvalorizando um modelo a custa de outro. Nas palavras do autor, “a forma como
tratam o conhecimento cotidiano esta estreitamente relacionada com a distingdo que se
faz entre os processos psicoldgicos e seus significados sociais e culturais”. (WAGNER,
2011, p.29).

O percurso construido por Wagner e colaboradores (2011) foi o de buscar
diferentes critérios, primeiramente avaliando as tarefas préaticas e as necessidades que se
utilizam do aparato cognitivo, para entdo estabelecer os critérios em termos de
funcionalidade oOtima cotidiana. Entenderam que, no contexto cotidiano, 0S processos
cognitivos devem ser adequados a fim de satisfazer os interesses praticos que sdo o
centro da atencdo em qualquer momento. Por isso, as formas da logica pragmatica e a
heuristica sobre a qual se sustentam a supervivéncia social foram demonstradas.

O pensar e o decidir implicativos na vida cotidiana, presentes tanto na
supervivéncia social, quanto no trabalho de alcancar recursos necessarios, com vistas a
assegurar uma vida decente em termos fisicos e simbolicos, conduziu Wagner e
colaboradores (2011) a entenderem a Representacdo Social num nivel metatedrico a
partir de trés preliminares™®: os sistemas de conhecimento individual implicativos na
construcdo de Representacdo Social, caracterizados como metaforas, as imagens e
estruturas cognitivas; a Representacdo Social identificada no processo de origem, troca
e elaboracdo da descricdo icdnica nos discursos sociais; e a Representa¢do Social como
conceito que permite niveis interdependentes de analises individual e social.

Tratar os sistemas de conhecimento individual na construcdo de Representacédo
Social é segundo Wagner (2011, p. 69), destacar aspectos caracteristicos da

Representacdo Social como sendo uma imagem,

a) estruturada, b) cognitiva, afetiva, avaliativa e operativa, c)
metaférica ou icdnica d) dos fendmenos socialmente relevantes. Estes

19 Wagner (2011) é consciente do risco ao discorrer sobre estas preliminares, pela possibilidade de causar
certa incompreensdo de quem as 1€, dando a impressdo da separacdo artificial entre os elementos
individuais e coletivos das representagdes. Subsidiados pelos exemplos das pesquisas desenvolvidas
registradas ao longo da obra, o autor afirma que poderdo corrigir tais possiveis impressdes. Lembramos
que 0 autor as separou por motivos didatico-explicativos. Ambas estdo amalgamadas na defini¢do de
Representagdo Social.
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podem ser eventos, estimulos ou atos, €) dos quais os individuos sdo
potencialmente conscientes e que sdo f) compartilhados por outros
membros do grupo social. Esta partilha entre os individuos, g) é um
elemento fundamental da identidade social dos mesmos. (WAGNER,
2011, p. 69).

Uma imagem estruturada alude ao sentido de que a Representacdo Social forma
um campo de descrigdo estruturada multidimensional no qual um conjunto de
afirmac@es, vinculadas umas as outras, produzem um constructo parecido com uma
teoria. As atitudes e opinides singulares contrastam com essa ideia, pois possuem uma
natureza unidimensional.

Os objetos sociais na maioria dos casos séo representados em forma iconica, em
imagens ou metaforas, embora sejam linguisticamente acessiveis. Sobretudo, o carater
particular das formas metaféricas e icOnicas dessas representacdes, as liga a
experiéncias afetivas, avaliativas e a acOes verbais e corporais dos individuos, por
relacionarem aos fenémenos diretamente implicativos as suas vidas cotidianas, afetando
seu bem-estar de diversas maneiras. Como tal, uma Representacdo Social ndo é uma
descricdo no sentido de ser uma proposicdo falsa ou verdadeira, mas entendida como
uma elaboragdo de ideias ou acdo com uma verdade fiduciaria''. Devido a seu caréter
simbolico, as Representacfes Sociais mediam entre o individuo e o mundo social, e
dotam os objetos e fatos de um significado social Unico, convertendo fatos comuns em
objetos sociais que povoam o espaco de vida dos grupos.

Atentar para o0s sistemas de conhecimento individual na construcdo de
Representacdo Social é concebé-las como imagens construidas de objetos sociais
relevantes para os individuos. Isto é, cada objeto s6 pode converter-se em socialmente
relevante se paralelamente obtém um significado imaginado. A Teoria das
Representacdes Sociais define os fenbmenos e 0s objetos socialmente relevantes, nao
em funcdo das caracteristicas inerentes aos objetos, como a perspectiva da teoria da
cognicao social, mas segundo a relacdo que existe entre as pessoas, 0s objetos e 0s
eventos representados por estas. “O que faz das coisas um objeto social é seu
significado na e para a vida das pessoas”. (WAGNER, 2011, p. 71).

Segundo Wagner (2011), os individuos sdo totalmente conscientes da ideia

social sobre os objetos sociais relevantes, pelo fato da origem das Representacdes

1 A verdade fiduciaria é mencionada por Moscovici (1978) como a que é gerada pela confianca que se
coloca nas informagdes e julgamentos quando compartilhados entre pessoas.



53

Sociais provirem do discurso social. Se caso fossem inconscientes, os conteddos ndo
poderiam ser o objeto do discurso coletivo. As ideias devem ser consideradas
RepresentacOes Sociais se forem predominantemente, mas ndo completamente,
compartilhadas pelos membros de um grupo culturalmente distinto dentro da sociedade.
Devido a estas ideias compartilhadas conterem, tanto elementos de juizos como de
direcdo-acéo, orientardo as agdes do grupo, a forma como seus membros atuam entre si
e com membros de grupos externos. Sendo assim, as RS desempenham um papel
importante no comportamento, na seguridade e identidade de pertenca intergrupal.

A segunda preliminar posta por Wagner (2011, p. 73) no entendimento da
Representacdo Social num nivel metatedrico, atribui ao discurso dos grupos sociais a
identificacdo do seu processo de origem, trocas e elaboracdes das descrigdes iconicas. O
discurso social abordado pelo autor, ndo constitui somente um processo interno, em
grupos pequenos, como uma conversagdo ou discurso entre pessoas. Os meios de
comunicagdo de massa possuem um papel decisivo nesse processo. O discurso também
ndo € so verbal, mas qualquer conversacdo ou escrito efetuados numa situacdo social,
ademais, quando assume qualquer acdo corporal que, devido a seus poderes semidticos

transmite significado a outros atores sociais. Com isto,

através da funcdo comunicativa e pelas consequéncias de qualquer
discurso, as pessoas compartilham uma etapa social construindo uma
realidade particular que é verdadeira para aqueles atores situados no
tempo e lugares determinados. (WAGNER, 2011, p. 73).

Uma terceira forma de entender as Representaces Sociais em nivel metatedrico
é vé-las como um conceito que permite os niveis de analises individual e social se inter-
relacionarem. Isto significa considerar as RepresentacGes Sociais como conteddos
simultaneos de conhecimento individual e modelos de discurso social. Wagner (2011, p.
74) expde a dificuldade, mas, sobretudo, a necessidade de olhar simultaneamente ambos
os lados, ndo sé na vida cotidiana, mas também na Teoria das RepresentacGes Sociais.

Carvalho (2012) ao observar a discussdo wagneriana sobre esta dimensdo da
sOcio-génese, ou seja, como Metateoria, compreende-a sob outros aspectos. A autora
nomeia a dimensdo da socio-génese wagneriana como Metateoria, na medida em que
esta transcende a Teoria das RepresentacOes Sociais, prestando-se como ferramenta de
pesquisa, a analise macro da trajetoria de um objeto social, seus pontos de inflexdo, sua

evolugdo e transformacdo social. Isto é possivel pela articulacdo das dimensdes
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processual e estrutural da Representacdo Social em estudo. Capturar 0s consensos
produzidos pelos grupos sobre o objeto simbolico a ser representado pode ser uma das
tentativas de conhecer as interdependéncias das dimens6es individual e social.

2.2 Discussao Sobre o Termo Consenso

Sobre o termo consenso, tematica altamente complexa devido a exigéncia
imposta pela vida social, Carvalho e Braz (2012, p. 277) destacam a imprescindibilidade
do esclarecimento deste termo as contribuicbes da socio-génese das Representacdes
Sociais a abordagem processual de pesquisa, primordial para o prosseguimento deste
trabalho.

Na otica durkheimiana, o que leva os individuos a se relacionarem entre si e com
as coisas, a se associarem estavelmente e de maneira harmoniosa, é o contrato social.
Entendido como regras de associacdo e de acdo, sdo criadas pela sociedade mediante a
educacdo. Para Durkheim, o que garante um contrato entre os individuos, integrando-o0s
para manter a coesao social, sdo as coacdes fisicas ou morais, o Estado, ou a tradicdo,
que os obrigam a honra-lo. Em outras palavras, o contrato tem o poder de ligar e este é
atribuido pela sociedade.

Moscovici a partir dos postulados durkheimianos afirma que, 0 que move 0s
individuos a superarem as tendéncias antissociais, levando-0s a se reunirem € um tipo
de coesédo, embora ndo seja através da forca ou pressao das necessidades econdmicas ou
organicas compartilhadas por seus membros, € uma coacdo da ordem de uma
solidariedade. Esta os faz comungar e os obriga do interior, a agir em conjunto e a se
conformar com as regras (MOSCOVICI, 1990, p. 80).

Ele dialoga com Durkheim a respeito, e transcende seu conceito, trazendo-o para
a sociedade moderna. A solidariedade na perspectiva de Durkheim condiz a uma
necessidade de ordem, de harmonia ou de acordo que existe em cada um de nds. Uma
necessidade de natureza moral, entendida por Durkheim para quem, segundo
Moscovici, € uma verdadeira regra ou um laco social e ndo pode ter outra razdo de ser e
de durar. Por isso, para Durkheim, a vida social nada mais é do que o meio moral, o
conjunto dos diferentes meios que cercam o individuo. Morais, no sentido de serem

constituidos por ideias.
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Se a solidariedade tem um laco de consciéncia e de uma forca moral é que
poderé ser reconhecida na manifestacdo de um consenso. Nas palavras de Moscovici a
solidariedade,

nos da a ideia da convergéncia bioldgica e social entre varias pessoas
e do fendmeno psiquico pelo qual cada uma “da sua autorizagdo”.
Podemos também ver nela a uniformidade e a unanimidade de crenca
entre os membros de um grupo, de um partido, de uma Igreja, que se
controlam para pensar e agir da mesma maneira. [...]. O consenso
expressa a solidariedade em toda a sua profundidade, como, alias, a
linguagem. Quando dizemos “ndés nos entendemos, nés falamos a
mesma lingua”, é preciso tomar a expressdo ao pé da letra. Pois, a
palavra é o veiculo por exceléncia da solidariedade que supGe sempre
uma deliberacdo e uma comunicacdo para poder tomar forma.
(MOSCOQVICI, 1990, p.81).

A solidariedade social € assegurada por dois fatores: pela consciéncia coletiva, e
pela divisdo social do trabalho. A primeira compreende 0s sentimentos, crencas
compartilhadas por uma comunidade. Por serem transmitidos de uma geracdo a outra,
gravados na memoria, na lingua e nas obras de arte, sdo reconhecidos nas tradi¢Ges, nos
proveérbios, nas prescri¢des e nos interditos. Juntos, formam um sistema autbnomo que é
0 sistema de uma consciéncia distinta das consciéncias individuais e que se pode
qualificar de coletiva. E o tipo psiquico da sociedade para Durkheim. Para Moscovici, a
consciéncia coletiva devera ser capaz de assegurar uma especie de harmonia
preestabelecida, e de prévia coesdo entre os individuos que se reanem. O que a torna
possivel, assim se supde, € uma disciplina moral inculcada pelo habitus (MOSCOVICI,
1990, p. 82).

O segundo fator a assegurar a solidariedade é a divisdo do trabalho, pelo efeito
moral que a produz. Aparentemente poderia se pensar o contrario sobre “divisdo” do
trabalho, mas a separacdo das funcdes que nos primordios se deu pelo aspecto sexual,
depois pelo critério de idade, do oficio, e assim por diante, aumentou cada vez mais as
possibilidades de acdo e relacdo na sociedade. Essa separacdo das fungdes provocou,
segundo Moscovici, a imposi¢do ao individuo da aquisicdo de qualidades diferentes e
paralelas, tornando-os dependentes uns dos outros ndo s6 para viver, mas produzir e
pensar.

Neste sentido a divisdo do trabalho representa uma forga coletiva que aumenta o

namero dos individuos e sua reparticdo entre os diferentes oficios e as diversas funcoes;
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embora os separe, diferenciando-os em suas qualidades e interesses, 0s mantém juntos,
pois os obriga a cooperar. Portanto, “o consenso é assegurado de um lado, pela
identidade da consciéncia coletiva, e de outro, pela dependéncia que a diviséo social do
trabalho entre os membros do grupo cria” (MOSCOVICI, 1990, p. 82).

Com outras palavras, a consciéncia coletiva e a divisdo do trabalho s&o
instdncias que derrubam barreiras entre os individuos, unindo-os em espirito e
sentimentos, fazendo-os fundirem-se em torno de metas comuns. Porém, segundo
Moscovici, esses dois fatores de solidariedade sofrem mudancas no curso da evolucdo
historica. Segundo o autor, eles dizem respeito a um tipo de solidariedade denominada
pelo proprio Durkheim de solidariedade mecénica, compativel com a sociedade
confessional. “A medida que nos aproximamos da época moderna, a divisdo social do
trabalho acentua seu dominio e irriga todos os canais da vida em sociedade”.
(MOSCOVICI, 1990, p, 83).

Com o impulso industrial e a diversificacdo das crencas, 0s deveres comuns séo
investidos de outras interpretacbes segundo as novas circunstancias. A concep¢ao de
individuo se altera de atomo, tomado na matéria coletiva das sociedades primitivas,
adquire independéncia a medida que essa diminuia. De sociedade confessional a
solidariedade mecénica, a divisdo do trabalho promove um novo tipo de solidariedade, a
solidariedade organica, tipica da sociedade profissional - termos durkheimianos, diga-se
de passagem.

Nessa sociedade cada individuo exerce um oficio preciso, emprega suas
faculdades segundo as regras em vigor num setor extremamente especializado. Sao
exatamente as regras que definirdo a competéncia em um dominio e permitirdo se
coordenar com toda a confianca com aqueles que exercem oficios diferentes.

A contribuicdo de Moscovici (1990) na presente discussdo ndo esta nas
semelhancas-diferencas entre as solidariedades e suas tipicas sociedades, mas,
primordialmente, em como ele apresenta a coesdo das finalidades e a harmonia dos
valores que, produzidos no exercicio profissional (sociedade profissional e solidariedade
organica), permitirdo aos individuos a viverem como grupo. O que importa neste
momento €, [...] descobrir a fonte do consenso que une os individuos na sociedade, 0s
torna solidarios entre si, e solidarios as suas sociedades (1990, p. 87).

O termo consenso compreendido como acordo de opinido é contestado na Teoria

das Representagbes Sociais. Incompreendido como harmonia de atitudes, opinides e
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valores de um grupo social, ha espago nesta teoria, para um debate mais refinado sobre
tal questdo. Moscovici propde a ideia de um campo representacional simultaneamente
caracterizado pela inconsisténcia consensual e ambivalente. Em suas palavras, consenso

ndo é identificado como acordo, uniformidade e homogeneidade, por isso,

Parece uma aberragdo a considerar as representacbes como
homogénea e compartilhada como tal por toda uma sociedade. O que
quis enfatizar, dando-se a palavra “coletivo" foi este questionamento.
Consenso, pluralidade de representacfes e sua diversidade dentro de
um grupo. (Moscovici, 1988, p 219).

Este fato levou Moscovici a abandonar o conceito durkheimiano de
representacdes coletivas, conceito estatico e apropriado apenas para uma época anterior
e um tipo de sociedade especifica, e assumir a centralidade da diversidade da
Representacao Social, suas tensdes e conflitos na vida moderna.

Rose et. al. (1995) introdutoriamente tratam da nogéo de consenso na Teoria das
Representacdes Sociais, antes de questiona-la. Segundo esses autores, 0 consenso em
Moscovici tem a ver em como processos sociais se baseiam em pressupostos de fundo
compartilhado e como isto se relaciona com a estrutura da Representacdo Social.

Considerar processos sociais baseando-os em pressupostos de fundo
compartilhado é conceber Representacfes Sociais como entidades sociais e culturais, ao
invés de meros produtos simbdlicos de individuos isolados. Elas sdo um “meio
ambiente” (MOSCOVICI, 2005, p. 29), existem tanto na cultura, quanto na mente das
pessoas. Elas inexistiriam se ndo fossem percebidas coletivamente. Estdo enraizadas na
vida social, expressam e estruturam tanto a identidade e as condi¢des sociais dos atores
envolvidos que as reproduzem e as alteram. Pelo fato de serem produzidas nas préaticas
comunicativas do cotidiano, e estas incorporadas por um estoque de conhecimentos
sociais historicamente construidos, as Representacdes Sociais ndo sdo produzidas em
um plano homogéneo. Ha uma tensdo entre um fundo partilhado historicamente, e o
cotidiano diverso de interacdo entre individuos que constroem, reconstroem, inventam.
E desta forma que as Representacbes Sociais a0 mesmo tempo, pressupdem e néo
pressupdem um universo puramente consensual, mas sim, um grau de consensualidade.

Nas palavras de Rose et. al. (1995) significa que,

H& sempre um nivel de realidade consensual em uma sociedade, que
permite a cogni¢éo e reconhecimento, por uma linguagem a ser falada
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e para o debate e argumentacdo para acontecer. Tal nivel de consenso
ndo se relaciona a um acordo geral, ou mesma opinido na conversa
cotidiana. Relaciona-se com o fato de que, mesmo em desacordo,
sujeitos sociais ainda sabem o que estdo falando, o que eles estdo se
referindo. Este conhecimento tacito fornece uma base comum sobre a
qual as pessoas discutem, competem ou argumentam. Este terreno
comum nao resulta da partilha das mesmas opinies. Ao contrario, sua
existéncia é permitida pelo "tomadas para concessdes" da vida social.
Esta tomada estd construida principalmente através da linguagem,
imagens e praticas ritualisticas. (ROSE ET. AL., 1995, p. 7).

A consensualidade decorrera, portanto, de uma tensdo entre dois niveis, o nivel
dos contetidos simbdlicos subjacentes aos conhecimentos histéricos, recorrendo aqui, ao
peso da histéria, e o nivel de interacdo social imediata que envolve desacordo e
argumentacao entre os individuos.

Estes dois niveis integram-se a outro, o0 das praticas sociais, tendo em vista as
Representacdes Sociais ndo serem exclusivamente "entidades mentais” replicados nas
cabecas de todos os individuos de um grupo. Argumento teoricamente comprovado nos
estudos de Jodelet (2005), ao descobrir praticas ritualisticas consensuais, como a
separacdo na lavagem de roupa e os talheres dos loucos, dos usados pelos hospedes.
Contudo, ao nivel do discurso manifesto, as pessoas discutiam e discordavam, mas
aprovavam 0s mesmos rituais para expressar o indizivel. “Os moradores estavam
representando o louco ndo sé por meio do discurso, mas também através de praticas
ritualisticas que estavam além da dissidéncia dentro da comunidade”. (ROSA ET. AL. ,
1995, p. 8).

Nos pressupostos de fundo compartilhado, ha um nivel de consenso que torna a
interacdo possivel. Porém, ndo sdo por eles que se constituem um sistema coerente e
unificado. Dai, a relevancia de lancar médo da estrutura da Representacdo Social. Desde
que a histéria e interacdo social cotidiana estdo repletas de tensdes, como dissemos
anteriormente, as Representacdes Sociais geradas neste contexto, ndo podem ser
monoliticas. Representacdo, comunicacdo e acdo sao fragmentadas e contraditorias.
Assim, as Representacfes Sociais incluem em sua propria estrutura 0s recursos para o
pensamento dilematico. Por isso, a proposta tedrico-metodologica de Carvalho (2012)
sugere a interdependéncia entre 0s aspectos processuais e estruturais na potencializacédo-
atualizacdo da Representacdo Social. Embora, a estrutura de uma Representagdo Social

permita a presenca simultdnea de conceitos divergentes, ideias inconsistentes e
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significados paradoxais, Moscovici afirma que a estrutura de uma Representacdo Social

assume

uma configuracdo onde os conceitos e as imagens podem coexistir
sem qualquer tentativa de uniformidade, onde a incerteza, bem como
mal-entendidos sdo toleradas, de modo que a discussdo possa ir a
pensamentos circulares.” (Moscovici, 1988: p.233)

Contra nog¢des de representacdes monoliticas e homogéneas, Moscovici propde a
ideia de um campo representacional, suscetiveis a contradicdo, a fragmentacéo,
negociagdo e debate. Em um campo representacional, ha tensdo, incoeréncia e
ambivaléncia. No entanto, a postura relativista ao analisar 0 campo representacional
deve ser evitada. Permeando todos esses elementos dispares ndo é uma realidade
consensual, que constitui a base comum de significados historicamente compartilhados
dentro do qual as pessoas discutem e negociam, mas uma coeréncia esquematica de suas
ideias que podem ser apreendidas quando analisados sob outros referentes. Um deles
destacado por Rosa et. al. (1995), e confirmados nos estudos de Domingos Sobrinho
(1998; 2003), sdo as relacbes de poder tensionadas no campo simbdlico heterogéneo,
em que muito desigualmente equipados, agentes competem para exercer sua influéncia.
Outros sdo as releituras feitas por Wagner (2011); Carvalho (2012) quando ampliam a
concepcao de consenso decorrente de seus estudos e pesquisas.

O termo consenso no processo socio-genético em Wagner (1998) é articulado ao
de grupo reflexivo. Para o autor, grupo reflexivo, é “entendido como um grupo que é
definido pelos seus membros, que conhecem sua afiliacdo e dispGem de critérios para
decidir sobre quem sdo os seus membros” (WAGNER, 1998, p. 11).

A interacdo entre membros, em seus grupos reflexivos expressam e confirmam
coletivamente suas crencas, concepcdes, valores, ideologias, indicando sempre uma
unidade do que pensam e do modo como fazem. “Assim, uma representacao ¢ mais do
gue uma imagem estatica de um objeto na mente das pessoas; ela compreende também
Seu comportamento e a pratica interativa de um grupo” (WAGNER, 1998, p. 12). Por
isso, as representacdes sociais acabam por conter meta-informagdes sobre o grupo
reflexivo, indicando suas caracteristicas holomorficas, devido o carater publico

requerido pelo pensamento coletivo. Isso se d& pela manifestacdo dos aspectos
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relevantes do grupo reflexivo, como um todo, que estdo presentes em um sistema de
conhecimento individualmente representado e compartilhado.

No grupo reflexivo um dos critérios apontados por Wagner (1998) para
assegurar o funcionamento do processo de manutencdo de uma representacao especifica
0 seu objeto é o critério funcional. Este tem a ver ndo com contetido numérico, mas a
um movimento orgénico de interdependéncia entre as pessoas e Seus grupos, pois
nenhuma representacdo sera compartilhada por 100% dos membros de um grupo, mas
no consenso de sua funcionalidade naquele grupo. Ou seja, 0 consenso em Wagner ja
apontava para a dissidéncia de ideias entre os membros do grupo. O mais importante
seria um consenso que salvaguardasse o grupo.

O consenso funcional em Wagner corresponde aos grupos da sociedade moderna
denominados de reflexivos. Reflexividade, pois, a0 mesmo tempo em que 0 membro é
nutrido pelo sentimento de pertencimento ao seu grupo, tem uma ideia dos sistemas de

conhecimento dos outros grupos.

Neste sentido, consenso € a necessidade de manter o grupo como uma
unidade social reflexiva e de uma maneira organizada pela
padronizacdo do auto-sistema, dos processos de auto-categorizacdo e
das interacdes de uma maioria qualificada de membros do grupo. [...]
o consenso funcional é exigido pela Teoria das Representacdes
Sociais ele precisa ser suficientemente qualificado para assegurar o
funcionamento do processo de manuten¢do de uma representacao
especifica e seu objeto. (WAGNER, 1998, p. 18).

Em sua obra recente: EI discurso de lo cotidiano y El sentido comun, Wagner
(2011) reafirma que o conceito de consenso ganha sentido tedrico se mantivermos longe
das consideracgdes estatisticas e enfatizarmos sua funcdo. Isto se deve ao fato de que, as
entidades sociais estdo definidas e existe atraves da convivéncia organizada de seus
membros, pois, como protagonistas sociais, seus membros possuem um grande ndmero
de

ideias compartilhadas acerca de como devem organizar a interacdo
entre eles, é de tal forma que, a estrutura do grupo e sua instituicdo se
preserva e se reconstroi socialmente de maneira continua. Por tanto, o
consenso deve ser assumido, até o ponto que a existéncia da entidade
social seja salvaguardada através da interacdo coordenada.
(WAGNER, 2011, p. 174).

Contudo, esclarece que tal compartilhamento ndo significa fidelidade,

invariancia de ideias intragrupo. Por isso, Wagner (2011, p. 178) prefere chamar de
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universo de representacfes subjacente ao discurso de um universo compartilhado, e ndo
consensual. Isto porque, o sistema de representagdes permite seus membros conversar
sobre temas e assuntos, expressar opinides divergentes sobre eles. O consenso e a
dissidéncia sdo caracteristicas dos dialogos e das conversacGes. Para o autor, em cada
situagdo particular, o consensual ou dissidente, s&o as crengas, as atitudes e as
avaliacOes e os juizos. Estas formas discursivas sdo derivacdes e conclusdes do sistema
racional compartilhado de representagdes. Sdo o0 meio a partir do qual os individuos
trazem seus interesses e idiossincrasias a tona. Cada individuo € livre para expressar o
que deseja, até o ponto em que ndo comprometa o discurso compartilhado a ponto de
romper com o espaco representacional.

As reflexbes até aqui expostas podem ser resumidas da seguinte forma: nas
sociedades modernas, os grupos reflexivos exercem permanentemente sobre seus
membros a busca pelo consenso, na O&tica de Wagner, buscam por um
compartilhamento, devido a pressao pela inferéncia sobre os objetos sociais. Decorrente
deste discurso prestigiado a pressdo pela inferéncia ocorre sobre o0s objetos sociais. Por
iSS0, 0 consenso permeia a comunicagdo, conferindo inteligibilidade propria ao grupo de
tal maneira que, exercem e influenciam os julgamentos dos individuos sobre as coisas.

Em sua obra, Carvalho (2003, p. 167) concorda quanto ao critério do consenso
funcional, concebendo-0 como inferéncia de um movimento organico de
interdependéncia entre individuos e grupos, numa concordancia de ideias, opinides,
praticas e atitudes. Contudo, tal concepcéo referente ao termo consenso sofre alteracdes
significativas decorrentes de seus estudos e reflexdes. Anteriormente, o termo designava
cumplicidade de sentidos. Haja vista as conclusdes em suas pesquisas, Roazzi, Federicci e
Carvalho (2002) gquando apontaram a questdo do consenso nas RS do medo entre adultos.
Segundo os autores, € possivel verificar empiricamente elementos consensuais numa
representacgao social, como também avaliar o nivel de consenso de diferentes grupos. Consenso
segundo Carvalho, em suas palavras, corresponde a “dindmica que dai resulta, é a
sincronia, a cumplicidade capaz de atribuir os mesmos sentidos aos objetos, a0 mundo —
o consenso” (CARVALHO, 2003, p. 176).

Carvalho (2012) avanca em seus estudos aproximando-se dos postulados de
Wagner (2011), pois, a ideia de consenso subjacente é a de ndo uniformidade. Consenso
ndo é sinbnimo de acordo nas Representacdes Sociais, mas de dissenso, de tenséo,

disputas, traduzindo numa sinergia de conceitos, em l6gicas consensuais, na busca por
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certo grau de inteligibilidade e consensualidade, seu carater é de funcionalidade. Como
processos de fundo compartilhado, e por isso, inter-relacionado a estrutura da
Representacdo Social, a proposta tedrico-metodoldgica de Carvalho (2012) langa mao
do Procedimento de Classificacbes Multiplas (PCM), Roazzi (1995), mais adiante
apresentado, na tentativa de evidenciar trés tipos de consenso. Necessario é,
primeiramente, compreendermos a funcdo e posicdo da Representacdo Social na
proposta tedrico-metodoldgica proposta por Carvalho (2012).

2.3 A Funcao e Posicdo das Representacfes Sociais em Estruturas Explicativas e
nos Niveis de Avaliacdo em Psicologia Social

Situar a funcdo e posicdo da Representacdo Social no modelo de explicacéo
modal, assim como seu envolvimento nos niveis de avaliacdo individual e social de
pesquisas em Psicologia Social, e na proposicdo explicativa macro-redutiva
(WAGNER, 2008, p. 150), é de suma importancia para sustentacdo epistemologica da
proposta tedrico-metodologica de Carvalho (2012). Esta afere-se a relacdo causal
explicativa entre a Representacdo Social e o fendmeno em estudo, considerando seu
papel enquanto variavel dependente. Ou seja, as diferentes condigdes sociais existentes
em diferentes grupos e sociedades, trazem como consequéncia diferentes
Representacdes Sociais, que sdo por sua vez, o resultado de necessidades de grupos ou
sociedades ao lidar com novos fendmenos e novos problemas. “A questdo é, entdo, de
que forma as condicgdes sdcio-genéticas das Representacfes Sociais penetram a teoria. E
é este 0 aspecto subjacente da teoria que necessitamos analisar, se quisermos falar sobre
modalidades explicativas na pesquisa em RS”. (WAGNER, 2008, p. 151).

O tipo de explicacdo modal é compativel na proposta tedrico-metodologica de
Carvalho (2012) por ndo requerer a validade generalizante de leis abrangentes, como no
modelo dedutivo-nomolégico®?, mas por estabelecer uma relacdo sintética do tipo se-

entdo, entre uma condi¢do ou evento explicativo (sdcio-génese) e um evento a ser

2 Tal modelo é apontado por Wagner (2008) tendo como pressupostos: a) que a concluséo légica tenha
sido extraida corretamente; b) que a explicacdo contenha pelo menos uma lei geral; c) que esta lei tenha
contetdo empirico, de tal forma que ndo haja uma implicacdo Idgica (analitica), mas sim uma implicagdo
empirica (sintética); e d) que as proposicdes de explicagdo sejam verdadeiras. Ora, por tal modelo ndo
conformar-se ao senso comum, como na implicita racionalidade cotidiana que manifestam, ha a
implicacdo de um carater analitico e ndo sintético para as teorias psicologicas, 0 que proibe a sua
interpretacdo como explicagfes causais dedutivo-nomologicas. “Isso ¢ ainda mais verdadeiro no caso da
Teoria das Representagdes Sociais” (WAGNER, 2008, p. 153).
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explicado (Representacdo Social). Sua proposicdo na explicagdo modal nas palavras de
Wagner consiste se:

a)Existe um fendmeno q; b) se existe uma relagédo de implicagéo entre
o fendmeno g e outro fendmeno p, de tal forma que ¢, implica em p.
Essa proposicdo explica o fendbmeno p pela condi¢do antecedente q,
se, e somente se, a implicacdo ndo se mantiver para o contrario de g,
N&o-g. Assim, se qualquer outro evento Nao-q nao produz um evento
p, se q é um evento que antecede p e se a implicacdo é uma relagdo
sintética, podemos chamar essa proposi¢do uma explicacdo modal de
p por g. (WAGNER, 2008, p. 153).

Na proposta tedrico-metodoldgica a explicacdo modal, atesta a Representacdo
Social (enquanto fenémeno ) é explicada pela condi¢do sdcio-genética que a antecede,
(fenbmeno p). A Representacdo Social, variavel dependente, é considerada como
explanandum, evento a ser explicado e as condi¢cdes sOcio-genéticas, variaveis
independentes, como explanans, causa condi¢do ou evento explicativo. Tal proposicao
explicativa no que se refere aos fendmenos representacionais requer niveis de avaliacdo
segundo Wagner (2008, p. 154), para discriminar fenbmenos em termos dos
procedimentos pelos quais eles serdo avaliados.

Estdo envolvidos na proposta de Carvalho (2012), dois niveis diferentes de
avaliacdo: o individual e o social, devido ao carater complexo do fenémeno psicossocial
a ser apreendido, mediante o Procedimento de Classificacdes Multiplas (PCM), suas
analises multidimensionais, Roazzi (1995), e as logicas consensuais subjacentes a cada
configuracdo conceitual. A articulacdo dos niveis social e individual de avaliacdo se da
pela possibilidade de os sujeitos aderidos a esta etapa da pesquisa, sob as mesmas
condicBes socio-genéticas propicias, exibirem a representacdo especifica R, embora
apreendidas individualmente, acabam por expressar em seus discursos, e sob as analises
multidimensionais, o carater publico requerido pelo pensamento coletivo, aparecendo a
sinergia consensual na trama simbdlica coletiva produzida no espaco representacional
acerca do objeto.

A necessidade de considerar as condi¢des sdcio-genéticas do evento explicativo,
enquanto varidvel independente e o evento a ser explicado, ou seja, a Representacdo
Social, variavel dependente, em andlise, aponta para proposicdes explicativas
denominadas de macro-redutivas, ou seja, a existéncia do processo social explica a

causa da Representagé@o Social, explica o sistema de conhecimento individual.
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A proposicdo explicativa macro-redutiva estabelece a relagdo entre a
macrocondi¢cdo e um microfendmeno, sintetizada pela tese da prioridade taxonémica.
Na realidade, isto quer dizer que as explicagdes micro-redutivas sdo negadas em termos
Unicos, e sdo exigidas na explicacdo de fenbmenos psicossociais, um enfoque macro-
redutivo para a descri¢do e explicacdo de fendmenos individuais. “O comportamento e o
pensamento de sujeitos individuais s6 faz sentido se vistos no contexto dos limites
impostos por suas condigdes sociais”. (WAGNER, 2008, p. 163). Considerar as
proposicbes como macro-redutivas € assumir implicitamente um pressuposto
epistemoldgico da Teoria das Representacdes Sociais. Ao priorizar em suas explicagdes
o enfoque macro-redutivo, é compreender que, a pertenca de um sujeito a um
determinado grupo ndo o faz com que se comporte socialmente da maneira como o faz,
mas a sua representacdo mental dos fatos sociais. Isto seria, em trés etapas, o fato social
explica 0 seu ser mentalmente representado e a representacdo mental explica o
comportamento individual. “Essa tradugdo macro-redutiva é necessaria como pré-
requisito para a explicacdo social do fenbmeno mental e comportamental dos
individuos”. (WAGNER , 2008, p. 164).

Destarte, a proposta tedrico-metodologica de Carvalho (2012) visa explicar
Representacdes Sociais mediante suas condi¢des socio-estruturais e socio-dindmicas de
um grupo. Na acepcdo de Wagner, isso implica uma visdo mais profunda dos processos
socio-genéticos que originam a sua formacdo. Operacionalizando tal pressuposto, com o
uso do Procedimento de Classificacbes Multiplas, as dimensdes processual e estrutural
da Representacdo Social sdo evidenciadas.

Conforme dito anteriormente, a proposta tedrico-metodoldgica de Carvalho
(2012) compde um espectro explicativo na tentativa de evidenciar a interdependéncia
das dimensdes processual e estrutural da Representacdo Social. Ancorados nos
pressupostos tedrico-epistemoldgicos, a dimensao processual considera a Representacédo
Social como processo de construcdo social, premissa patente aos estudos e pesquisas
desenvolvidos por Wagner (1998; 2003; 2011). Tais pressupostos sdo relidos por
Carvalho (2012), com a socio-génese proposta por Wagner incorporada a outros
significados como metateoria, microteoria e como ferramenta de pesquisa. No que tange
a dimensdo estrutural, Carvalho englobada nos pressupostos tedrico-metodoldgicos,
através do Procedimento de Classificacbes Multiplas, (com suas analises estatisticas

sofisticadas), a estrutura e o campo configurativo da Representacdo Social, pela
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possibilidade de apreender os mecanismos de Objetivagdo e Ancoragem na sua
constituicdo, como também, a visualizacdo de trés logicas consensuais mediante a
configuracdo dos mapas perceptuais resultantes do Procedimento de Classificacdes
Mudltiplas.

2.4 Os Trés Tipos de Consensos Segundo Carvalho

Ao definir um procedimento para medir
qualguer processo em ciéncias sociais, 0
pesquisador também define em que nivel
o fenbmeno em questdo serd mapeado.
De certa forma, a medi¢do implica em
uma determinacdo ontologica do
processo que se esta tentando apreender.
Quer dizer, a decisdo sobre método, em
uma investigacdo empirica, determina
gue aspecto do fendbmeno pode aparecer
como real, ou aparece como real. A
decisdo metodoldgica é, portanto, e
necessariamente, também, uma decisio
ontoldgica porgue as coisas se mostram
como realidade somente quando
interagimos com elas. [..]. E claro,
portanto, que estamos assumindo uma
posicdo construtivista em relacdo a
procedimentos metodolégicos.
(WAGNER, 2008, p. 154).

Critérios™ em torno da crise paradigmatica e a emergéncia da p6s-modernidade
tratada por Santos (1989; 1996), assim como a epistemologia contemporanea a respeito
da subjetividade, Rezende (2000), subsidiaram analises e reflexdes entre pesquisadores
da Teoria das Representacfes Sociais, dentre eles Banches (1998; 2011) e Carvalho
(2003), sobre leituras epistemoldgicas na Teoria das Representacfes Sociais e pesquisa
em Representacdo Social.

A crise de paradigma levou-nos ao questionamento da prépria inteligibilidade da
realidade, o qual pode ser respondido mediante uma epistemologia centrada nas normas
ou nos critérios formais de cientificidade, ou ao contrario, em uma “epistemologia
centrada nas condi¢cBes sociais em que a pratica cientifica tem lugar”. (BANCHES,

2011, p. 227). Isto significa submeter a epistemologia a uma reflexdo hermenéutica,

13 Esses critérios dizem respeito aos pilares da ciéncia classica que estavam superados ou questionados.
Dentre eles: a determinacdo causal, a unilateralidade da razdo, o essencialismo, o racionalismo e
naturalismo, a transcendéncia, o pensamento dicotémico, o objetivismo.
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atribuindo o valor de um sinal que se analisa de acordo com sua pragmaética e nao
segundo sua sintaxe ou semantica. Trazendo para as analises e reflexGes sobre a
pesquisa em Representacdo Social é antes de tudo, ressaltar o carater construcionista das
Representacdes Sociais, a natureza ontoldgica do objeto de estudo ao qual a teoria se
propde, e a partir destes, “refletir sobre critérios de “cientificidade” compativeis com a
pesquisa em Representacdo Social”. (CARVALHO, 2003, p. 162).

O carater construcionista das Representacbes Sociais consiste na
interdependéncia das construgdes social e cognitiva. Ndo ha dicotomia para Moscovici
(1978) entre sujeito/ objeto, subjacente a nocdo de realidade construida. As
Representacdes Sociais sdo construgdes sociais porque se constroem na interagéo, e sao
construgdes cognitivas por construirem, por sua vez, o objeto do qual sdo uma
representacdo. A natureza ontoldgica do objeto na teoria também é considerada como
construcdo. O sujeito e objeto se constituem reciprocamente. A Teoria das
Representacdes Sociais ndo nega a existéncia de um conteddo mental, a memaria social
e 0 cardter intrinsecamente historico dos fendmenos sociais que enfatiza. Nas palavras

de Banchs,

na teoria das representacOes aceita-se a existéncia de uma estrutura
cognitiva e de uma estrutura social. Na estrutura cognitiva, mantém-se
os valores, ideias, normas, esquemas que constituem uma impressdo
histérica, uma memdria social. Negar as representacBes sociais a
dupla face processual dinamica e portadora da marca cultural
transgeracional, é nega-la como teoria. Ou seja, as representacdes sdo
ao mesmo tempo forma e significado, estruturas e processos. Sdo
simultaneamente, iconica e simbodlica. (BANCHS, 2011, p. 240).

Isto traz implicacbes de ordem tedrico-metodoldgicas profundas,
primordialmente as decisdes sobre 0 método e sobre a metodologia. Contudo, a autora
imprime um alerta através de uma critica ao campo de pesquisa em Representacao
Social: a polarizacdo dos aspectos estruturais em detrimento dos aspectos processuais
das RepresentacBes Sociais e vice-versa. Em outras palavras, por um lado, estudos
priorizam a abordagem estrutural, enfatizando a estrutura ou a face figurativa das
RepresentacGes Sociais em detrimento do aspecto processual. Ja a abordagem
processual, por sua vez, negligencia o estudo da estrutura e face figurativa da
Representacdo Social, ressaltando o social, o papel da interacdo entendida como

simbolica, como espago de construcdo de significados “afastando-nos do carater
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integrador da teoria”. (BANCHS, 2011, p. 241). Vinculados a esta discusséo,
encontram-se polarizadas as abordagem metodoldgicas: a abordagem estrutural, inserida
em um modelo experimental e quantitativo, com suas analises estatisticas sofisticadas, e
a abordagem processual, entendida como um processo de construgédo social, inserida em
um modelo hermenéutico e qualitativo. Com isto, o questionamento € inevitavel:
“Como articular uma e outra forma de abordagem do nosso objeto de estudo (o
conhecimento do senso comum) a luz de pressupostos tedricos?”. (BANCHS, 2011, p.
241).

Carvalho (2003, p.161) ja apontava para tal discussdo, ao destacar em meio as
reflexbes sobre a pesquisa em Representacdo Social, um critério privilegiado para
demarcacdo de cientificidade compativel com a organicidade dos universos simbolicos.
Atualmente Carvalho (2012) responde questdes postas por Banchs (2011), ao desenhar
estratégias que nos permitam captar tanto o processual quanto o estrutural, tanto o
constituinte (face simbolica), quanto o constituido (face figurativa) na constituicdo da
sinergia consensual da Representacdo Social mediante a proposta tedrico-metodologica,

apresentada num fluxograma a seguir.
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PROPOSTA TEORICO-METODOLOGICA DOS
TRES CONSENSOS
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Figura 01 — Fluxograma da Proposta Teorico-Metodoldgica de Carvalho (2012).
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2.5 Sécio-Génese como Metateoria, Indissociabilidade entre Institucionalizacéo,
Discurso e Praticas Sociais

A dimensdo processual da Representacdo Social como construcdo social é
evidenciada na socio-génese como Metateoria e Microteoria na dtica de Carvalho
(2012). Como Metateoria, a sécio-génese consubstancia-se em explorar a relagdo
existente entre Representacdo Social, institucionalizacdo, discurso e préaticas sociais
emergindo a interdependéncia processual dessas trés instancias, na formacdo e
potencializacdo da Representacdo Social, no aspecto dindmico da construcio social™.

Mecha e Wagner (2003, p. 32), destacam as Instituicdes como fios com os quais
sdo tecidas as tramas sociais. As vemos pelas organizagdes que as materializam,
incorporam-nas, com suas normas particulares e seus protagonistas. A
indissociabilidade entre Instituicdes, Representacdes Sociais e discurso, se da pela
necessidade de estabelecimento por parte das Representacbes Sociais que seus
processos de objetivacdo se fundamentem. Segundo os autores, a objetividade, a
transformacdo de conceitos abstratos, estranhos, em experiéncias ou realizacbes
concretas, isto é, a fundamentacdo, é designada quando as sociedades materializam o
invisivel. O discurso estaria incompleto, se ndo é objetivado em instituicdes sociais.
“Inclusive, muitas representacbes trazem como resultado o estabelecimento de
instituigdes sociais”. (MECHA; WAGNER, 2003, p. 33).

Isso se da pelo carater de co-construcdo social da Representacdo Social, nos
intercambios discursivos e cotidianos. As atencdes sobre os atores envolvidos e sobre
como se posicionam nos discursos e em outras atividades, sdo de grande valia para
considerar o processo socio-genético da Representacdo Social em estudo. Isto porque, a
medida que se estabelecem diferentes niveis de Institucionalizacdo, os objetos sociais
vao sendo caracterizados de diversas maneiras e certos aspectos se definem com maior
precisdo. Com isso, a conceptualizacdo acerca da formacdo e potencializacdo de
Representacdo Social, devem apontar para um mundo consensual com unidades
dinamicas de interacdes volateis. Estas sdo dependentes do contexto, baseando-se num

modo geral de correlacBes entre elementos.

4 Mecha e Wagner (2003) tratam dessa instancia Socio-genética no texto sobre: Construindo bruxas:
Representacdes Sociais, discurso e Instituicoes.
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2.6 Socio-Génese como Microteoria: Tipologias de Pesquisa em Representacdes
Sociais

Carvalho (2012) concebe a partir de Wagner e colaboradores (1998; 2003; 2008;
2011) a Sobcio-génese como microteoria, aplicada ao mapeamento dos processos
cotidianos de conhecimento em curso na sociedade contemporanea. Consiste em
submeter as condigdes processuais de formacao e producdo das Representagcdes Sociais
a topografia da mentalidade moderna aos principios analiticos tedrico-metodoldgicos do
seu carater socio-genético.

Este carater refere-se a trés tipologias de producdo e potencializacdo de RS em
contextos especificos, bem como os critérios respectivos as condi¢des socio-genéticas
correlacionadas a funcéo que a Representacdo Social preenche no e para o grupo social
especifico.

Os trés tipos de Representacdes Sociais sdo destacados por Wagner (1998) em:
Ciéncia Popularizada; Representacdo Social de Estruturas Sociais e Eventos Politicos;
Representacdo Social de Objetos Culturais e Sociais. Suas caracteristicas e seus
respectivos critérios socio-genéticos serdo Vvistos a seguir.

A reciclagem da Ciéncia em senso-comum consiste na conversao de ideias e
teorias cientificas em um mosaico do conhecimento cotidiano. Decorrente da
secularizacdo da vida cotidiana em diversos estratos sociais nos ultimos cem ou
duzentos anos, a Ciéncia passou a desempenhar um importante papel como fonte de
conhecimento cotidiano, pois € investida pela propria cultura de legitimidade e
autoridade moral para justificar o entendimento da realidade. Por isso, a principal
funcdo das RS de Ciéncias Popularizadas esta no poder de explicar os fendmenos

cotidianos, de declara-los e instrumentaliza-los. Nas palavras de Wagner,

O aspecto declarativo descreve e demonstra o fendmeno social para o
qual a ciéncia popular parece ser relevante, e o aspecto explanatorio
fornece uma compreensdo didria para suas razdes subjacentes.
Integrada em sistemas morais preexistentes, a ciéncia serve a uma
funcdo justificatoria, acrescentando peso as convicgdes ideologicas.
(WAGNER, 1998, p. 6).

A apropriacdo de teorias cientificas pelo senso comum, como a Psicanalise, no
caso do estudo de Moscovici (1978), a teoria da Relatividade, a teoria filosofica e

econbmica do Marxismo, e o conhecimento médico, citando alguns exemplos, sdo
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descaracterizadas de suas racionalidades cientificas. Elas acabam por transfigurarem
numa forma de “conhecimento “cientifico” vulgarizado, onde conceitos e teorias se
tornam desconectados de suas fontes originais, isto é, do processo de producdo do
conhecimento cientifico: eles ficam ontologizados e objetivados.” (WAGNER, 1998,
p.5).

A caracteristica essencial dessa tipologia é que a Ciéncia transmutada em senso
comum, ndo resulta de uma reproducéo razoavelmente fiel aos significados da teoria.
Sobretudo, o0 jogo de transposicdes na composicdo de saberes psicossociais que se da
nesses espacos, ja mencionados por Moscovici e Hewstone (1985), sdo principalmente
0s componentes acessiveis ao entendimento cotidiano, os elegidos e reduzidos a um
esquema figurativo. Ou seja, sdo os facilmente imaginados sob uma forma icénica ou
metaforica, transpostos para entendimento e resolucdo de problemas praticos.

Tal premissa é explicada por Wagner (2011), quando atribui ao processo de
regresso das palavras ou conceitos previamente empregados no vocabulario dos
discursos cotidianos ao uso da Ciéncia. Pelas palavras ja possuirem um significado
compreensivel na cotidianidade, ao utiliza-las, a Ciéncia muda seu significado,
investindo um sentido cientifico especifico, distanciando do sinénimo cotidiano
original.

No caso do estudo original de Moscovici (1978), o Campo Configurativo
construido pelos participantes da pesquisa, concentrou-se em conceitos simples e
facilmente objetivados ao tratarem sobre a psique. O conflito interno e externo, o
manifesto e o obscuro, designou os conceitos de consciente e inconsciente, mediadas
pelos mecanismos do recalcamento que, por seu turno, consoante a sua intensidade
relativa daria lugar aos complexos.

Wagner (2011, p. 83) declara que os conceitos e fragmentos da teoria que
sobrevive a Popularizacdo da Ciéncia, ndo estdo descontextualizados do seu campo
original. Eles preservam parte da coeréncia estrutural do conceito. O que ha, contudo, é
a producdo de um constructo psicossocial, que foi funcionalmente fragmentado pela
correspondéncia as necessidades e guias culturais do grupo que representou o objeto. A
relevancia pragmatica que a teoria original tem para o grupo particular determina quais
partes e conceitos sdo Uteis, dado o marco de referéncia do conhecimento pré-existente.
Os estudos de Andrade (2003), Machado (2003), Braz (2009), apontam tais

caracteristicas.
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Outra premissa importante na explicacdo desta caracteristica tipoldgica da
Representacdo Social de Popularizagcdo da Ciéncia reflete a impossibilidade de nem
todos o0s grupos possuirem a mesma capacidade de assimilar, de confrontar afirmacdes
cientificas ou de entendé-las, apesar de serem populares. Ha restricbes quanto a esse
conhecimento e desenvolvimento de Representac@es Sociais, pois sO serdo produzidas
em estratos limitados da populacdo, especialmente, aqueles que dependem do grau de
popularidade da teoria em questdo, como da cobertura dos meios de comunicacdo em
massa.

A terceira premissa destacada por Wagner (2011) consiste em afirmar que,
teorias de alto contetdo politico e simbdlico social, como o marxismo, por exemplo,
ndo sdo principalmente assimiladas, dado o seu valor explicativo. Ou seja, o simples
fato de sujeitos usarem nomes e terminologias teoricas, nem sempre designa a
Popularizacdo da Ciéncia. O que a caracteriza é a atuacdo como modelo explicativo da
realidade social.

Existem areas de conhecimento cientifico que parecem ser adequadas para a
Popularizacdo da Ciéncia em Representacdo Social, como as Ciéncias de fendmenos
fisicos e de conduta, a psiquiatria, a psicologia, a biologia, a medicina e as areas das
novas tecnologias. 1sso se deve ao fato de tais Ciéncias serem construidas em sistemas
cientificos muito antigos, representados em todas as culturas por especialistas.
Geralmente, essas ciéncias sdo a base para as representaces modernas de corpo, a
salde, a enfermidade, a psicologia, a inteligéncia.

Resumindo, para Wagner (2011), Representacdo Social de Popularizacdo da
Ciéncia ndo constituem o conhecimento proprio e seu significado a partir da teoria
original. Mas, mostram como sua organizacdo segue uma logica pratica de orientagéo e
comunicacdo que ndo tem nada a ver com a logica de explicacdo que se adota
geralmente nas convencgdes cientificas. Por outro lado, Representacdo Social de
Popularizacdo da Ciéncia tampouco, podem descrever como conhecimento analogo a
teoria. Mas, os conceitos fracionados e as partes da teoria constituem clichés em um
sistema de interpretacdo sujeito as exigéncias cotidianas.

Um segundo campo de pesquisa refere-se aos estudos acerca de Representacao
Social de Estruturas Sociais e Eventos Politicos. Estes se ocupam de “objetos”
relacionados a eventos politicos e condi¢Bes sociais, como eventos histdricos e atuais.

Em outras palavras, séo investigagoes acerca dos sistemas de conhecimento dos sujeitos
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sobre como lidam de forma coletiva com os conflitos e eventos sociais, sejam eles
ocorridos a curto e longo prazo, com forte impacto sob uma populagdo, ou eventos
passageiros.

Suas investigacdes apontam para resultados de um processo social constante de
avaliar pessoas e eventos. As RepresentacOes Sociais desse tipo se formam com um
grau de consenso surpreendente, pois estdo embasadas em critérios avaliativos evocados
em contexto de um grupo social, convertendo seu sistema de crencas estruturadas e
carregadas de valoracOes, criados espontaneamente para ajudar a interpretar o meio
ambiente e 0s outros grupos.

A importancia de investigar essas Representacdes Sociais na formagéo do grupo
se deve ao fato de conhecer os elementos identitarios da formacéo desse grupo, muito
mais evidentes nas investigacOes de Representacfes Sociais de Popularizacdo da
Ciéncia.

Como produto de um processo explicito da avaliacdo social de pessoas, grupos
e fendmenos sociais, esse tipo de Representacdo Social resulta da confrontacdo por um
dado grupo, entre objetos do ambiente e seus critérios de referéncia social. Mesmo nos
casos de eventos sociais transitérios, como os protestos estudantis, por exemplo.

Segundo Wagner,

Este sistema de valores criados espontaneamente ajuda a interpretar o
meio ambiente e 0s outros grupos, ademais a determinar as formas de
interatuar entre eles. Por outro lado, as RS sdo mais que um sistema de
imagens herdadas culturalmente. Sdo o resultado do encontro de um
grupo com seu meio ambiente e com seu sistema de referéncia.
(WAGNER, 2011, p. 94).

As representacfes de Eventos e CondicBes Sociais abrangem dois tipos: as
correspondentes a eventos de curto e longo prazo. Essas sdo fugazes em sua existéncia,
principalmente se corresponderem a eventos transitérios, temporalmente curtos e
irrelevantes para as vidas dos individuos. Contudo, ha representacGes acerca dos
eventos histdricos inseridos num periodo longo de tempo. Estas possuem um efeito
duradouro por atingirem os individuos em sua existéncia. A experiéncia coletiva
passada condensa as imagens dominantes e 0s modelos interpretativos, potencializam as
Representacdes Sociais desses eventos, formando um conhecimento cotidiano de
geracOes inteiras. Elas mesclam passado e presente, colocam imagens criadas no lugar

da realidade.
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A forca de tal conhecimento historico provém do peso simbdlico das imagens do
passado projetadas no presente. Desta maneira, as experiéncias historicas coletivas
deixam de lado sua moral e suas impressdes afetivas, transformando-se em esquemas
cotidianos, que ajudam a julgar os eventos contemporéaneos. Ou seja, as experiéncias
sdo convertidas em simbolos, integradores de estereétipos interpretativos. *°

Wagner (2011, p. 96) afirma que as Representa¢des Sociais de eventos historicos
adotam uma posicdo particularmente ambigua. Por um lado, revelam eventos passados
como verdadeiros contetdos, eles saltam a mente coletiva a partir de qualquer palavra
chave associada a histdria. Por outra parte, tais Representaces Sociais, constituem-se
também, em conhecimento explicativo, semelhantemente, as Representacdes Sociais de
teorias cientificas. Embora tenham a funcdo avaliativa, caracteristica das
Representacdes Sociais de Estruturas Sociais e Eventos Politicos, possuem a mesma
funcdo explicativa das Representacdes Sociais de Ciéncia Popularizada, pelo fato de
interpretar os eventos historicos atuais, a partir de um condensado de causas, razdes e

consequencias de fatos passados. Isso se deve ao fato de, segundo o autor,

Tais causas, raz0es e consequencias, quase como as afirmagfes das
teorias proto-cientificas, formam uma rede estereotipada de modelos
explicativos que os legitimam e os aplicam a eventos similares no
presente. (WAGNER, 2011, p. 96).

Wagner demonstra com isto que, a evidéncia das Representacdes Sociais dos
objetos culturais se deve ndo a autoridade e institucionalizacdo da Ciéncia, como na
tipologia da Popularizacdo da Ciéncia, mas aos modelos explicativos corroborados
historicamente, utilizando o peso afetivo de sua propria experiéncia imediata, replicada
milhdes de vezes, forma a mentalidade de grupos inteiros de pessoas.

As Representacdes Sociais de Objetos de Imaginacdo e Conhecimento Cultural
constituem um conhecimento declarativo. Essas Representacdes Sociais estruturam e
estabelecem as caracteristicas e significacGes dos objetos de estudo aos quais se refere o
contexto social. Isto €, registram uma forma de expressao cultural e social que permite
descrever a mentalidade dos grupos sociais. Atraves dessas Representacdes Sociais

acerca de objetos culturais, obtemos, segundo Wagner (2011, p. 103), conhecimentos

15 Wagner (2011, p. 95) descreve alguns estudos nesse campo de RS de Eventos e Condicdes Sociais,
especificamente, as RS de eventos historicos, ressaltando a memoria coletiva na potencializacdo de tais
RS. Foram os de Denise Jodelet (1992); Sem e Wagner (2004); e o estudo da RS do Nazismo e da
Segunda Guerra Mundial entre os Austriacos , Wagner (1988).
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dos cddigos implicitos, dos sistemas de valores, 0s modelos, as ideologias e 0s sistemas
interpretativos que uma sociedade cria e emprega como se fossem naturais, espontaneos
e fiéis aos eventos da vida e seus protagonistas.

As pesquisas de RepresentacOes Sociais nesse campo recorrem a objetos com
longa historia estabelecida, como papéis sexuais, mulheres, mées e criangas, anomalias
da existéncia humana, e ainda o proprio corpo. E por isso que Wagner (2011) afirma
descreverem o conteldo, o objeto e conceitos que formam o campo racional do
conhecimento que se transmite culturalmente, através das geracgdes.

A imaginacdo cultural é a ideia do real, o real ndo no sentido fisico, mas a
transformagdo de um mundo fisico, sem forma pré-existente, em um mundo social, no
qual se insere, e 0 qual pode afirmar-se como inteligivel s6 para os membros da dita
cultura, e com os quais, s6 com estes, podem interatuar.

Carvalho (2003, p. 165) ao dialogar com tais afirmac6es acrescenta uma leitura
dos movimentos implicitos nas referidas socio-géneses. Conforme a natureza do objeto
sob-representacéo, a socio-génese segue trajetorias peculiares tanto em relacdo a sua
origem, como a sua destinacao.

A origem dos objetos concernentes as tipologias de Imaginacdo e Conhecimento
Cultural e a tipologia de Estruturas Sociais e Eventos Politicos, € o universo do senso
comum, no dia-a-dia de todas as pessoas, no interior dos grupos, conferindo-lhes
identidades sociais. No caso de Estruturas Sociais e Eventos Politicos, a autora, atenta
para a transitoriedade temporal de seus objetos, e sua restricio no espaco por
deflagrarem uma ruptura nos fatos e relacdes cotidianas. Diferentemente da origem dos
objetos de Ciéncia Popularizada. Esta se da no universo reificado, ou cientifico. Nas

palavras da autora, seu movimento constitutivo aponta para um caminho inverso, pois,

sua sOcio génese, segue uma trajetoria que parte do universo reificado
em direcdo ao senso comum, isto é, 0s objetos sdo gestados nas
academias, laboratérios ou centros de pesquisa, e veiculados entre os
atores de outros cenarios sociais, por todos 0s meios de comunicagao,
desde as publica¢Bes paramedicas e instrucionais até as conversagoes
cotidianas. (CARVALHO, 2003, p. 166).

Em face do exposto, resume-se que, independentemente da topografia da
mentalidade moderna, em seus campos de pesquisa, “Ciéncia Popularizada”, “Estruturas

Sociais e Eventos Politicos”, “Imaginagdo e Conhecimento Cultural”, as RS sdo
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consideradas como um processo de comunicacdo em desenvolvimento nos grupos
sociais, constituindo-se em produto do sistema de conhecimento cotidiano dos
individuos como pontuado anteriormente. Ou seja, como processo, circulam na forma
de discursos instituintes, os quais atribuem significados aos objetos, intervindo e
transformando as formas de pensar o mundo. Como produto, “assumem feigdes
caracterizadoras de seus portadores, materializando-se nos seus discursos e praticas
cotidianas, fazendo em rotinas algumas formas socializadas de saber”. (CARVALHO,
2003, p. 167).

2.7 Instrumentais da Pesquisa: O Procedimento de Classificagbes Multiplas
(PCM).

A dimensdo estrutural da Representacdo Social sobressai na proposta teorico-
metodologica de Carvalho (2012) pela evidéncia de trés l6gicas consensuais mediante o
uso do Procedimento de Classificacbes Multiplas (PCM) e as analises estatisticas
multidimensionais'®dos resultados produzidos pela sua aplicacdo. As analises
estatisticas produzem configuracbes em espacos geometricos bidimensionais
possibilitando a apreensdo dos mecanismos de Objetivacdo e Ancoragem da
Representacdo Social do objeto em estudo, coadjuvando-as as analises dos discursos
dos sujeitos. As trés possiveis formas como a Objetivacdo e a Ancoragem sao
representadas nos mapas pelos tipos de particdo referendada pela Teoria das Facetas
(TF), designardo trés tipos de sinergias consensuais correlacionadas as dinamicas do
campo representacional que dardo funcionalidade a sua organizacéo.

Um dos procedimentos para explorar a forma como as pessoas categorizam e
elaboram sistemas de classificacdo, € o PCM apresentado por Roazzi (1995). Sua
relacdo com as pesquisas em RS se deve ao fato de que, para analisar Representacoes
Sociais de grupos sobre determinados objetos simbdlicos, se faz necessario entender
como o0s sujeitos classificam e categorizam em sistemas de constructos, o que
apreendem da realidade.

O PCM pressupBe que o sujeito possui um conhecimento estruturado do mundo
no qual ele esta inserido. O que caracteriza cada estrutura ou categoria € a relacdo

conceitual entre os elementos pertencentes a esta estrutura. Isto porque, 0s sujeitos

16 para realizacdo de analises multidimensionais softwares sdo utilizados. Dentre eles, 0 SPSS e o
SYSTAT.
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elaboram um sistema de conceitualizacGes, enfatizando uma construgdo ativa da
realidade, atribuindo-lhe significados, e, compreender como ocorre esta
conceitualizacdo de categorias, ¢ fundamental para entendermos o comportamento
humanao, e suas formas de visdo de mundo, segundo Roazzi (1995).

Por ser uma metodologia de investigacdo que se desenvolveu a partir dos
procedimentos de categorias-proprias de Sherif e Sherif (1969), e das tarefas de
classificacdo utilizadas por Vygotsky (1934)' o PCM, explora as categorias e 0s
sistemas de classificacdo dos sujeitos, permitindo ao pesquisador aproximar-se das
diversas facetas que uma RS pode apresentar.

Segundo Roazzi (1995, p. 7), em psicologia € usual considerar a forma como
individuos conceitualizam o mundo a sua volta a partir da habilidade em categoriza-lo
mediante sistemas classificatorios em que estimulos diferentes entre si sdo tratados
como equivalentes numa mesma categoria. Tal procedimento contrasta com a maioria
das investigacOes psicologicas do passado que utilizaram andlises focadas numa sé
dimensionalidade, fragilizando com isso, 0 acesso as formas categdricas de construgédo
de mundo pelos sujeitos.

O aspecto qualitativo é relevante ndo somente pelas categorizagbes, mas
sobretudo pela forma de construcdo dos sistemas classificatorios utilizados pelos
sujeitos para organizacdo complexa dessas categorizagdes num todo, e também pela
relacdo conceitual entre os elementos de cada categoria. Nas palavras de Roazzi (1995,
p. 12):

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

Como dito anteriormente, por se tratar de um procedimento de investigacdo que
privilegia aspectos qualitativos inerentes a natureza dos objetos simbdlicos, pesquisas

lancaram m&o para cumprir sua exigéncia metodolégica na apreensdo de RS. E o caso

7 As tarefas de classificacdo propostas por esses autores consistiam no sujeito distribuir entre um
conjunto ordenado de categorias, uma série de afirmacdes que refletiam diferentes atitudes. Segundo os
autores, a distribuicdo dos itens durante a classificacdo refletia em termos de intensidade, o nivel do
julgamento do sujeito. O tipo de atitude dos sujeitos era capaz de influenciar a determinagdo dos valores
dos itens da escala.

18 Os sistemas de classificacdo utilizados por Viygotsky (1934/ 1962) estudavam habilidades cognitivas
sobre a formac&o de conceitos em criangas. Vygotsky percebeu a importante fungdo no desenvolvimento
cognitivo do ato de categorizar o mundo em objetos, eventos e propriedades.
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dos estudos de Andrade (2003b), Machado (2003), Lira (2007), Braz (2009), Souza
(2011) e Soares (2011). As formas de acdo e conceituacdo dos sujeitos dessas pesquisas
foram refletidas nos sistemas de classificagdo e categorizacdo manifestos nos momentos
de realizagdo dos Procedimentos de Classificacdes Multiplas.

As categorizacdes que 0s sujeitos fizeram e o como atribuiram sentido a estas,
possibilitou aos pesquisadores acima citados, a compreensdo sobre a natureza dos
objetos simbolicos em estudo, e como 0s organizavam nas relacfes estabelecidas com a
pratica docente e com a formacgdo. No caso da pesquisa realizada por Soares (2011),
acercou-se sobre a RS do “Trabalho Docente”.

O PCM geralmente é composto por dois tipos de classificacdo: classificacdo
livre (CL) e classificagdo dirigida (CD). A Classificagdo Livre é “[...] onde o sujeito ¢
convidado a considerar uma serie de itens ou elementos (pode ser desenhos; palavras;
fotografias) relevantes para o objetivo da investigacdo e a classifica-los ou categoriza-
los de acordo com algum critério que possua um significado para ele” (Roazzi, 1995, p.
12). A Classificacdo Dirigida “[...] é realizada quando o pesquisador deseja verificar
uma hipdtese sobre um aspecto especifico das conceptualizagdes dos individuos”

(Roazzi, 1995, p. 14). Geralmente, é posto para o0 sujeito critérios para as classificacoes.

2.7.1 As Analises Multidimensionais

O PCM nos permite compreender como sdo construidas as Representacdes
Sociais nas suas diversas dimensdes, trabalhando numa perspectiva multidimensional de
analise dos contetdos que emergem das suas classificacfes e categorizacdes. Com isso,
estas técnicas de analises superam dificuldades inerentes as analises unidimensionais
tradicionais. Desta forma, a complexidade da realidade é considerada quando o sujeito
para interpretd-la, utiliza maneiras de construir o mundo que envolve sua
multidimensionalidade.

A analise dos dados implica no julgamento de similaridades, necessitando de
técnicas de escalagem multidimensionais — 0s procedimentos MDS (Multidimensional
Scaling). Tais procedimentos (de analise multidimensional) permitem converter as
distancias e similaridades de natureza psicoldgica em distancias de tipo euclidianas,
possibilitando a apresentacdo de estruturas mentais complexas através de representacdes

geométricas.
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Duas técnicas de analise multidimensional s&o apropriadas - a analise escalonar
multidimensional — O MSA — (multidimensional scalogram analysis) e a analise dos
menores espagos — SSA — (Similarity Structure Analysis).

O procedimento MSA ¢ utilizado para analisar o contetudo das classificacdes
livres. O Unico pressuposto dessa técnica estatistica é a interpretacdo dos dados
enquanto medidas de (dis)similaridade, segundo Roazzi (1995, p.24), separando no
plano euclidiano os itens ndo semelhantes e aproximando os semelhantes. Esta técnica
de andlise ndo soma as variaveis, mas as compara, levando em consideracdo todo o
perfil apresentado.

O SSA € uma técnica estatistica usada para analisar as classificaces dirigidas,
no qual o principio fundamental é o de proximidade, e parte do pressuposto de que
existe uma diferenga quantitativa de mais para menos, entre os diferentes itens
analisados. Calcula o coeficiente de correlacdo entre as variaveis, transformando os
dados brutos. Com base na ordenacdo destes coeficientes, € calculada a localizacdo das
distancias entre as variaveis em um espaco n-dimensional.

A contribuicdo essencial da analise SSA diz respeito a forma das particdes pela
ordenacéo das facetas representadas na projecéo da figura. Para isso torna-se necessario
lancar mdo de principios da Teoria das Facetas criada e desenvolvida por Louis

Guttman nos anos 50.

2.7.2 As Classificacdes do PCM e os Mecanismos de Objetivacdo e Ancoragem

As sinergias consensuais consubstanciadas pelos processos de potencializacéo-
atualizacdo da Representacdo Social apresentam operagdes sdcio-cognitivas nas quais
visbes de mundo, de comportamento dos sujeitos, decorrem dos processos de
classificacdo e categorizacdo dos elementos. A partir da investigacdo de quais e de
como essas categorias sdo formadas pelos sujeitos, isto €, de como as empregam quando
interagem com aspectos do objeto estudado, pode-se compreender como 0S sujeitos o
inscrevem e como o representam.

Por isso, Braz et. al. (2011, p. 55), buscando articulacGes entre 0 PCM e a Teoria

das Representacdes Sociais™®, pressupdem que haja possibilidade exploratéria deste

9 Em outros estudos recentes, Braz et. al. (2011b), Braz et. al. (2012), Carvalho (2012), insinuam
interdependéncias entre as projecGes nos mapas produzidos pelas andlises MDS, a possibilidade de
apreensdo dos mecanismos de Objetivacdo e Ancoragem
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procedimento para 0 acesso aos mecanismos de Objetivacdo e Ancoragem das
Representacdes Sociais. Isto se d&, porque durante a aplicacdo do PCM hé evidéncias
ndo apenas das categorias, mas da construcdo do sistema de classificacdo dos sujeitos
pesquisados, quando reproduzem um conceito em uma imagem, a0 mesmo tempo em
que tentam ancorar 0 objeto de estudo aos conceitos e imagens preexistentes pelo
estranhamento diante de aspectos ndo familiares emergidos da realidade social.

No momento de execu¢do do PCM quando os sujeitos iniciam o exercicio de
categorizacéo e de classificacdo dos itens (palavras), sdo conduzidos a tomarem posicao
(pressdo a inferéncia) a partir de um conjunto comum de cddigos, com 0s quais
classificam e nomeiam de maneira consensual as partes de seu mundo, de sua historia
individual e coletiva.

A sinergia consensual da Representacdo Social pode ser apreendida quando
compreendemos a dinamicidade dos mecanismos de Objetivacdo e Ancoragem da
Representacdo Social em estudo, na interdependéncia de suas func¢des de Naturalizagdo
e Classificacdo, e de Nomeacdo e Classificacdo respectivamente. As categorias e 0s
sistemas classificatérios subjacentes a tais operacGes conjugam verdadeiras matrizes
cognitivo-sociais, que o PCM faz sobressair dando-nos material empirico para
conhecermos condi¢cBes que permitiram aos sujeitos, individuais e coletivos,
objetivarem e ancorarem aspectos especificos do objeto, no campo de representacéo.

A hipotese € a de que, 0s sujeitos pesquisados no momento de Classificacao
Livre evidenciem a Objetivacdo através do Campo Configurativo, e na Classificacao
Dirigida, a Ancoragem, pela evidéncia do Prot6tipo®.

A contribuicdo do PCM para capturar como 0s sujeitos estdo objetivando seu
objeto simbdlico é indicada por duas vias de analise interdependentes: Uma estatistica -
anadlise MSA e, a outra linguistica - os discursos proferidos nas justificativas dos
licenciandos no momento da CL que sera exposta mais adiante.

No PCM, na CL, o pesquisador disponibiliza ao sujeito, fichas contendo itens
(palavras) que compreendem o campo semantico referente ao objeto simbdlico em
estudo, geralmente advindas da etapa com a Técnica de Associacdo Livre de Palavras

(TALP). A solicitacdo consiste em que 0 sujeito crie de dois a cinco grupos livremente

® Com isto ndo queremos afirmar que os dois mecanismos sdo manifestos de forma estanque,
isoladamente. Sendo primeiro a objetivacdo, sucedendo a ancoragem. Defendemos que nas etapas do
PCM — CL e CD, pelo tipo de exercicio cognitivo proposto ao sujeito, em cada uma dessas etapas, torna-
se mais evidente a objetivacdo e/ou ancoragem.
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com as fichas de palavras, contanto que tenha algum critério de combinagdo para ele.
Neste espaco de elaboracGes classificatorias, a partir de um critério aparentemente
subjetivo, o sujeito passa da relacdo com outrem, a relacdo com o objeto.

Diante de tais estimulos, o sujeito respondera baseado num duplo esforgo. O
primeiro é um salto no imaginario que transporta os elementos objetivos para o meio
das operacdes cognitivas classificatorias, preparando-os a mudancas fundamentais de
status e funcdo. Na medida em que organizam e justificam seus agrupamentos,
naturalizam o objeto, e neste caso, o “Trabalho Docente”, reproduzindo a fisionomia de
uma realidade quase fisica. O segundo esforgo, é de classificacdo, que coloca e organiza
as partes da realidade fisica, aqui especificamente, o que pensam sobre “Trabalho
Docente”, introduzindo uma ordem adaptativa as ordens pré-existentes, atenuando o
choque de toda e qualquer nova concepcéo. Nas palavras de Moscovici, seriam essas as

duas operacdes essenciais da Objetivacio®.

Naturalizar e classificar - eis as duas operacGes essenciais da
objetivacdo. Uma torna o simbolo real, a outra, da a realidade um ar
simbolico. Uma enriquece a gama de seres atribuidos a pessoa, a outra
separa alguns desses seres de seus atributos para poder guarda-los
num quadro geral, de acordo com o sistema de referéncia que a
sociedade institui. (MOSCOVICI, 1978, p. 113).

O campo configurativo que dai resulta, corresponderd ao esquema de
organizacdo descrito pelo sujeito. Tal reconstituicdo tornara compreensivel ao
pesquisador, as formas abstratas e gerais, proprias de reflexdes “cientificas” acabadas,
transfigurando-as concretamente. Essas elaborac6es estardo mais direcionadas para fora,
pois 0 sujeito retira de seu campo conceitual e imagético, elementos que serdo ajuntados
e reproduzidos no mundo exterior “para fazer as coisas conhecidas a partir do que ja ¢
conhecido”. (MOSCOVICI, 2003, p. 78). Isto possibilitara ao pesquisador, descobrir a
qualidade icbnica da ideia, de um objeto ou até mesmo, de um ser impreciso.

Moscovici (1978, p. 126) qualifica de figurativo, o modelo descrito, por se tratar
de um modo de ordenar as informacg6es, sobretudo, do resultado de uma coordenacgéo

que concretiza os termos da representacdo. No caso de seu estudo sobre a Psicanalise, o

21 Acreditamos que a classificacdo referente  objetivacéo é de natureza diferenciada. E a classificacdo da
ancoragem ¢ relacionada ao prot6tipo elegido como referente das classe que se formaro.
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modelo figurativo evidenciou o inconsciente como parte de um todo, como instancia
autonoma e como forga em conflito com a outra forga, a do consciente.

Braz et. al. (2012) quando apresentam Representag0es Sociais de licenciandos
de Pedagogia e de Quimica sobre Trabalho Docente, afirmam que, depois de terem
formado os grupos, na CL, pede-se ao sujeito, explicagdes do por que aqueles itens
foram agrupados, mediante as descrigdes das categorias e justificativas dos critérios e
conceitos utilizados. Tal exercicio germina no processo de mutagdo do abstrato e de sua
impregnacdo de elementos metaforicos e imagéticos, individualizando “um momento
importante da Objetivagdo: o esquema ou modelo figurativo que dai resulta”.
(MOSCOVICI, 1978, p. 126).

Em sua obra, Moscovici (1978, p. 126) destaca as funcGes do modelo
figurativo® resultante da Representacdo Social da Psicanalise pelos sujeitos por ele
pesquisados, dentre elas, a interconexd@o da teoria cientifica e sua Representacdo Social,
na qual, conceitos psicanaliticos importantes foram mencionados; a conversdo de
expressdes abstratas da teoria na Representacdo Social, em traducdo imediata do real; e
as distorcoes do objeto nos movimentos entre o implicito e o explicito, que entravam em
contradicdo com os sistemas classificatérios dicotdmicos e as normas sociais, que, em
seu trabalho, referiu-se a libido.

Isto posto, conclui-se que, o Campo Configurativo penetrando no meio social,
como expressdo do real, torna-se “natural”. E na conjung¢io de dois movimentos, o da
generalizacdo coletiva do uso, e o0 da expressdo imediata dos fenbmenos concretos, que
permitem a Representacdo Social tornar-se um quadro cognitivo estavel, e orientar as
percepcbes, 0s juizos formulados acerca dos comportamentos, ou as relacdes
interindividuais.

Na proposta teorico-metodoldgica de Carvalho (2012), a Objetivacdo €
apreendida na explicitacdo do Campo Configurativo subjacente as analises das falas dos
sujeitos em suas justificativas acerca dos agrupamentos realizados com as fichas, e na
configuracdo do mapa resultante da analise MSA, por identificar em suas particdes, as
classificacdes e categorizacGes da Representacdo Social em estudo.

O Campo Configurativo toma feicdo nos mapas da CL pelo fato da MSA, fazer

uso total dos dados originais em sua forma bruta, como também, pela natureza desse

22 Moscovici em sua obra cléssica utiliza a denominacao de Nicleo Figurativo, ou Modelo Figurativo. Por
razBes esclarecidas anteriormente, preferimos chamar de Campo Configurativo.



83

tipo de analise, interdepender os resultados das classificagdes individuais na conjungédo
coletiva. Os dados ndo sédo submetidos a nenhuma transformagdo, fazendo assim,
poucos pressupostos acerca de sua natureza, conteddo, estrutura e relacoes.

No espaco geométrico produzido pelo programa de computador durante a MSA,
os itens (palavras) sdo postos comparando as categorias assinaladas para cada um
desses, possibilitando uma teorizacdo por parte do pesquisador, referente as suas
relagbes de sentido. Nesse espaco, a particdo da projecdo denominada por Roazzi (1995)
de composta ou geral, baseia-se também nas particdes das projecdes individuais criadas
nos momentos especificos onde cada sujeito foi submetido, exatamente pela MSA
considerar como cada uma dessas parti¢es individuais contribuiu para a configuragdo
espacial final dos pontos.

Este procedimento leva a identificacdo das regides que correspondem as
categorias classificatorias utilizadas pelos sujeitos como grupo. Com isto, a Imagem, a
Atitude de posicionamento do sujeito frente ao objeto em processo de representacao, e
as informacdes acerca dele, serdo demonstradas e preservadas.

Isto ocorre devido a matriz de dados analisadas pela MSA, denominada de
escalograma, consistir numa série de elementos e linhas, e das varias classificacbes
realizadas por cada sujeito em colunas. Tal distribuicdo significa, segundo Roazzi,
(1995, p. 19) que os itens (palavras) sdo tratados como a populacdo da pesquisa. Essa
distribuicdo multivariada designa a simultaneidade de categorias para uma dada
populacdo em um grupo de itens (palavras). Assim, as células da matriz de dados
passam a conter o nimero de categorias na qual cada item (palavra) foi alocado durante
a classificacao realizada pelo sujeito, mantendo-se o carater ideografico da informacéo.

As categorias formadas pelos diferentes sujeitos do grupo participante do PCM
na CL, quando submetidas a MSA a identidade conceitual entre elas, ndo significa uma
identidade aritmética, pois, como ja mencionado anteriormente, a MSA ndo soma, mas
compara variaveis, considerando o perfil completo apresentado, ou seja, a dimensdo
coletiva no tratamento dos dados.

Na CL a definicdo desse perfil empirico, denominado na literatura de
“structuple”, traduzido por estruturante, significa que as frequéncias sdo
desconsideradas. No mapa perceptual, “um perfil completo comum a dez sujeitos, ¢

mostrado por apenas um ponto”. (ROAZZI 1995, p. 25).
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E desta forma, que o perfil para cada item ¢ estabelecido na base da similaridade
do nimero das categorias ao interior de cada linha. A inter-relacdo entre os itens
(palavras) é evidenciada pela MSA, pois os coloca de tal forma que, os itens
classificados de acordo com uma mesma categoria, acabam por representar uma regido
identificavel. “Isto ¢, 0 MSA separa o espago em regides de tal maneira que todos os
itens de um structuple (pertencentes a uma categoria) localizam-se em uma mesma
regiio”. (ROAZZI, 1995, p. 25).

Os itens (palavras) representados através de pontos estardo distribuidos de tal
forma que as relacfes geométricas, tais como a distancia entre os pontos, refletira o tipo
de relacdo empirica entre os dados. A distancia entre os itens pode ser vista como um
reflexo da relacdo conceitual existente entre esses.

Um exercicio direcionado pelo pesquisador, a CD conduz o sujeito a construcao
de categorizacOes e classificacdes mediante uma reorganizacdo das fichas com base
numa escala de associa¢des: O que estaria muitissimo associado ao mote indutor, no
caso desse trabalho, ao “Trabalho Docente”, muito associado, mais ou menos associado,
pouco e ndo associado.

A demanda cognitiva-social desse exercicio levara o sujeito, a inserir o objeto ou
as novas informac6es das novidades que irrompem da realidade social, a uma hierarquia
de valores e aos conceitos e imagens ja formadas anteriormente, arraigando-o a um
sistema particular de categorias preexistentes, e comparando-o com um paradigma de
uma categoria que pensam ser apropriada. Nesse momento, o objeto ou ideia adquire
caracteristicas dessa categoria, reajustando-se para que nela se enquadre. “Mediante
esse processo, a sociedade converte o objeto social num instrumento que ela pode
dispor, e este objeto é colocado numa escala de preferéncia nas relacbes sociais
existentes” (MOSCOVICI, 1978, p. 173).

Este mecanismo dirigido para dentro, coloca e retira objetos, pessoas e
acontecimentos que o sujeito classifica de acordo com um tipo, e os rotula com um

nome conhecido.

Pela classificacdo do que é inclassificivel, pelo fato de se dar um
nome ao gue ndo tinha nome, nds somos capazes de imagina-lo, de
representd-lo. De fato, a representacdo é, fundamentalmente, um
sistema de classificacdo e de denotacdo, de alocacdo de categorias e
nomes. A neutralidade é proibida, pela l6gica mesma do sistema, onde
cada objeto e ser devem possuir um valor positivo ou negativo, e
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assumir um determinado lugar em uma clara escala hierarquica.
(MOSCOVICI, 2005, p. 62).

Ao classificarem os itens (palavras) das fichas com base na insignia posta, 0s
sujeitos os confinardo a um conjunto de comportamentos e regras que estipulam o que é
muitissimo associado e 0 que ndo ¢ associado, manifestando a permissdo de um item em
relacdo a todos os outros pertencentes a tal classe. A principal for¢a de uma classe, ou
seja, 0 que a torna imprescindivel na tarefa da CD e ligada a Ancoragem, é o fato de ela
proporcionar um modelo ou Protétipo apropriado para representa-la e uma espécie de
amostra de todos os elementos que a classe compde. Categorizar alguém ou alguma
coisa significa escolher um dos paradigmas estocados em nossa memdria e estabelecer
uma relacéo positiva ou negativa com ele. (MOSCOVICI, 2005, p. 63).

Ao analisar todas as justificativas dos sujeitos decorrentes do exercicio
classificatorio, sobressai um referente no qual todos os outros elementos ficardo
arrolados a ele. O Protdtipo é desvelado, favorecendo ao pesquisador, conhecé-lo e
identifica-lo em quais referentes o objeto simbdlico em analise estd ancorado. A
pertinéncia a uma determinada categoria € latente pela definicdo operacional dos juizos
que os sujeitos aferem ao Protétipo, em relacdo a sua inclusdo aos demais.
Evidenciando o Protétipo, é possivel identificar a pertinéncia ou ndo de outros
exemplares a classe.

A relacdo entre o Protdtipo e as classificagdes da CD se da pelo fato dos sujeitos
compararem os itens (palavras) que vao sendo organizadas na escala associativa, a este
Protétipo, aceito pela coletividade como representante de uma classe, definindo-se
através da aproximacdo ou da coincidéncia com o ultimo item (palavra). Na medida em
que os sujeitos classificam e julgam as coisas e pessoas comparando-as a um Prototipo,
inevitavelmente, é possivel perceber e selecionar as caracteristicas mais representativas
desse Prototipo.

Na concepcdo moscoviciana isso concretamente significa que Ancorar implica
também a prioridade do veredicto sobre o julgamento e do predicado sobre o sujeito. “O
Protétipo é a quintesséncia de tal prioridade, pois favorece opinides ja feitas e
geralmente conduz a decisdes superapressadas”. (MOSCOVICI, 2005, p. 64).

Na proposta tedrico-metodolégica de Carvalho (2012) a ancoragem também é
evidenciada nas articulagOes entre as projecOes nos mapas perceptuais explicadas pela

analise estatistica SSA com os tipos de parti¢cGes que a Teoria das Facetas (TF) explora,
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fazendo uso de hipdteses de regionalizagdo relacionadas com a divisdo do espaco SSA
em éareas identificaveis, correspondentes aos elementos das facetas. Ora, se Protdtipo
destaca-se como um referente onde os demais elementos (categorias e nomes) estaréo
alocados, é pelo algoritmo do escalonamento multidimensional do SSA, com seu
principio de proximidade, subsidiado pela leitura tedrica das parti¢des, da TF, que o
pesquisador poderd identificar no espago geométrico, a localizagdo do Prototipo.

Isto porque, quanto mais semelhantes as observacdes™ sobre as classificacdes
dos itens (palavras) no momento do exercicio cognitivo demandado pela CD, forem
definidas, o mais proximo elas estardo relacionadas empiricamente, criando as regides
contiguas ou descontiguas no plano euclidiano. Ou seja, a configuracdo geométrica das
relagcbes de similaridades entre os itens (palavras), representadas como pontos em um
espaco euclidiano, refletird o quanto é mais alta a correlacdo entre as variaveis, menor
sera a distancia entre 0s pontos.

A partir desse principio, torna-se importantissimo a divisdo do espago em
regides. A Teoria das Facetas se encarregara de tal explicacdo, mediante o pressuposto
de que existe uma diferenca quantitativa, de mais para menos, entre os diferentes itens

analisados, é o que passaremos a observar.

2.7.3 A Teoria das Facetas (TF)

Segundo Bilsky (2003, p. 358), atualmente no Brasil, ainda é reduzido o nimero
de pesquisadores que trabalham com esta teoria, mas em decorréncia da maior
acessibilidade aos softwares que possibilitam analises estatisticas multidimensionais,
tais como o SPSS, o SYSTAT, principalmente as analises SSA, tornando um dos
métodos adequados ao contexto da Teoria das Facetas.

As facetas correspondem a classificacdo de objetos e observacGes empiricas
(variaveis) em categorias exclusivas e abrangentes com relacdo a um aspecto tematico
distinto estudado pelo pesquisador, pois representam componentes conceituais nao
coincidentes do universo de interesse, de modo que se pode caracterizar cada variavel
por um elemento de cada faceta. Diferenciam-se 3 tipos de facetas: O primeiro refere-se

a populacéo dos sujeitos da pesquisa, 0 segundo concerne ao contetdo das variaveis

%% Essas observagdes dizem respeito a localizagdo de cada item (palavra) na escala associativa, se por
exemplo, muito associado ou mais ou menos associado ao mote indutor, e as teoriza¢des que 0s sujeitos
emitem através de suas justificativas, ao arrolarem tal item aquela categoria.
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pesquisadas (estimulo, itens, perguntas), e o terceiro, consiste na amplitude das
respostas admissiveis. Quando colocamos tais informacdes no software, e analisamos
pela SSA, por razdes de economia, a SSA, buscara pelo menor espaco, determinando as
coordenadas para localizar as variaveis como pontos no espaco multidimensional.

A Teoria das Facetas, parte da suposicdo de que as facetas tém um papel
especifico na estruturacdo do espaco multidimensional. Estas regifes tomam formas
muito especificas, como configuracdes circulares, cuneiformes ou faixas paralelas.

Bilsky (2003) afirma que é muito frequente que se encontre trés prototipos de
particdo conhecido na literatura com, POLAR, MODULAR E AXIAL, conforme

abaixo descriminada, os diferentes tipos de representacdes acima descritas.

/ \
| i
\ |
\ /
Polar \_/ Modular

Axial

Figura 2 — Exemplos de Tipos de ParticGes

Dependendo da natureza dos dados, se qualitativa ou quantitativamente
diferentes, as regides serdo apresentadas espacialmente diferentes devido a ordenacao
de suas facetas. ldentificada uma particdo de facetas ndo ordenadas, sera do tipo
polar, pois cada elemento da faceta correspondera a diferentes direcdes na projecao,
emanando de um ponto de origem comum. No caso de uma faceta parcialmente
ordenada pode desempenhar um papel modular, em que os elementos sdo projetados
em regiBes concéntricas em volta de um ponto de origem comum, indicando uma ordem
a partir dos elementos da area central para as areas concéntricas mais periféricas. Ja
uma faceta com ordem simples desempenha um papel axial, pois pela nocado de
ordem esta faceta ndo esta relacionada com as outras, seu espaco de projecdo é dividido
por uma série de linhas paralelas entre si, refletindo uma ordem gradual de seus

elementos.
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Buschini (2005, p. 160) apresenta a andlise das facetas como um método
reunificador da estrutura e do conteldo da RS. Tal importancia corrobora e valida esse
instrumento de analise na proposta tedrico-metodolégica de Carvalho (2012). Em suas

palavras:

O método considera simultaneamente o contelido e 0 processo, e que,
aplicado as representagdes sociais, podera permitir aos pesquisadores,
sobretudo aqueles preocupados com o0s aspectos semanticos e
simbdlicos deste fendmeno, considerarem também seus aspectos
estruturais. [...] proporcionard igualmente aos que se interessam,
sobretudo pela estrutura das representacBes sociais estudarem
diferentes dimensdes (semantica, simbdlica, pragmatica, etc) que
fornecem a riqueza do contetdo deste tipo de fenémeno. (BUSCHINI,
2005, p. 160).

Diante disso, Carvalho (2012) apresenta trés ldgicas consensuais evidenciadas
nas configuracbes dos mapas do PCM, correlatas as evidéncias dos mecanismos de
Objetivacdo e Ancoragem da Representacdo Social e aos trés tipos de particdes

amparadas no método da Teoria das Facetas, é 0 que veremos abaixo.
2.7.4 As Trés Logicas Consensuais

Segundo Carvalho (2012) a configuracdo dos mecanismos de Objetivacdo e
Ancoragem no espaco geométrico bidimensional refletira sinergias consensuais
estabelecendo determinadas dinamicas que dao funcionalidade a organizacdo da
Representacdo Social em estudo. Subsidiada pelos tipos de feicbes que as
regionalizacbes no espaco bidimensional apresentam, amparadas pela Teoria das
Facetas (TF), acordos tacitos implicativos de sinergias consensuais especificas sdo
manifestados em trés logicas consensuais subjacentes aos trés tipos de particdo
indicados por essa teoria, acordos tacitos implicativos de sinergias consensuais
especificas sdo manifestados. O Consenso Semantico, Consenso Modular, e 0 Consenso

Hierarquico, apresentados na figura 3.

{,/\\

Consenso Semantico Consenso Modular Consenso Hierarquico

Figura 3 — Representagdo dos Trés Consensos
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Longe de um pressuposto darwinista, evolucionista, os consensos resultam de
sinergias amalgamadas por concordancias/ divergéncias nos contratos simbolicos
empreendidos nas tentativas de sujeitos individuais e coletivos, buscarem significagoes
acerca do objeto via os mecanismos de Objetivacdo e Ancoragem. N&o deixa de ser o
somatdrio de uma cooperacdo coletiva com efeito ativo de esforco coordenado na
realizacdo pela familiarizagdo do novo, no qual, ideagGes coletivas configuram-se em
polos conviventes e independentes.

O Consenso Semantico identificado no tipo de particdo polar exprimird uma
dindmica em que 0 grupo que assim representa 0 objeto, convive pacificamente entre
varias interpretacdes. A sinergia ocorre de forma superficial. Ndo ha, portanto,
profundidade na interpretacdo acerca do objeto, devido a falta de questionamento e
problematizacdo. Graficamente, isso é constatado pelo fato da faceta polar, ndo ser
ordenada e seus elementos serem qualitativamente diferentes, pois cada elemento
correspondera a diferentes direcdes na projecdo do mapa perceptual, emanando de um
ponto de origem comum.

Outra constatacdo decorre da inexisténcia neste grafico, das variaveis ordinais.
SO encontramos variaveis nominais. Por isso, Carvalho (2012) afirma que sua sinergia
consensual resulta de uma falta, de uma auséncia de conflito dentro do grupo, por nao
haver valoracdo entre os elementos que a compde. Em outras palavras, o Consenso
Semantico, ndo sugere conflito de ideias entre 0s sujeitos representantes, mas ideacdes
conviventes acerca do objeto.

A hipdtese de Carvalho (2012) para tal fenémeno psicossocial onde os sujeitos
polarizam os elementos aos outros, sem hierarquia se da por duas razfes: a) porque a
RS é muito antiga, ja objetivada e tornou-se discurso circulante tdo instituido que ndo é
questionado, ndo é problematizado. A segunda hipoOtese seria porque a Representacdo
Social é tdo nova que ndo deu tempo de problematiza-la.

O Consenso Semantico na concepcdo de Carvalho (2012) no processo de
ancoragem as pessoas sdo unidas em torno de informacdes superficiais sobre o objeto,
em torno de suas caracteristicas. A caracteristica socio-cognitiva desse consenso opera
por aproximacdes perceptuais figurais entre os elementos do objeto pesquisado.

O Consenso Modular na tipologia da particdo modular é construido em torno
de elementos centrais. Sdo centrais devido ao equilibrio entre os valores ao longo dos

subgrupos. Teremos aqui, Vvarias instancias conceitualmente interdependentes.
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Graficamente é demonstrado pela faceta ser parcialmente ordenada. Seus elementos séo
projetados em regides concéntricas em volta de um ponto de origem comum, indicando
uma ordem a partir dos elementos da area central para as areas concéntricas mais
periféricas.

Tal consenso sugere um amalgama de dinamicidade ao mesmo tempo,
competitiva, divergente, concordante, probleméatica a partir de caracteristicas
conceituais do objeto. E uma hierarquizagio para além das caracteristicas. Portanto, n&o
separa a caracteristica dos elementos.

A causa dessa sinergia na Gtica da autora no processo de ancoragem desse objeto
concorre devido a aproximacdo conceitual das pessoas com relacdo ao objeto. A
hipdtese para tal acontecimento é a de que a Representacdo Social ndo é nova. De um
lado, ou o objeto € novo, mas esta sendo objetivado entre pessoas socialmente muito
bem informadas, que compensariam esta novidade do objeto pela quantidade e
profundidade da informac&o sobre o meio. De outro, o processo representacional resulta
de um processo cognitivo mais formal.

No Consenso Modular, os sujeitos operam pela socializacdo, socializacdo do
social internalizado. A sinergia consensual estabelecida no tipo de Consenso Modular é
nuclear, ndo s decorrente de problematizagdes profundas acerca do objeto, mas de
problematizacdes a partir de indicios conceituais. Subsidiadas também pelas analises
das falas, podemos constatar entre os sujeitos, no grafico modular, a formacdo de
subgrupos dentro de grupos dos sujeitos representantes, consequentes das
problematizacdes de indicios conceituais e ndo de caracteristicas perceptuais figurais
acerca do objeto, nas palavras de Carvalho (2012).

O Consenso Hierarquico, expresso no tipo de particdo axial, € construido entre
camadas valorativas. O espaco de projecdo dos pontos de cada faceta de ordem simples,
caracteristica do tipo axial, refletira uma projecdo dividida por uma série de linhas
paralelas entre si. H4, portanto, uma ordem gradual de seus elementos. Sua projecéo tera
um parcelamento, manifestando o consenso por categorizacdo dos elementos. Diante
disso, afirma Carvalho (2012), entre as pessoas desse grupo ha certa competicdo, ha
algum conflito com relacéo aquele objeto representado. Porque os elementos do objeto,
eles ndo sdo aceitos todos de maneira idéntica. Ha subgrupos em grupos, a partir,

justamente, da problematiza¢do em torno desse objeto.
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Outras hipdteses sdo destacadas: a) o0 Consenso Hierarquico sugere algum tipo
de conflito, de competicdo, discordancia, assim, ha diferengas dentro de um grupo de
sujeitos a partir de caracteristicas perceptuais do objeto representado. Isto porque,
dentro do grafico axial tem variaveis nominais e ordinais, havendo uma hierarquia e
interacdo entre elas, num crescendum da esquerda para direita. Os elementos contidos
na primeira faixa, a da esquerda, é a menos valorizada em relacdo a segunda, sendo esta,
menos valorizada em relagéo a terceira e a primeira muito menos em relacéo a terceira.

E, pois, caracteristica do Consenso Hierarquico, unir pessoas em torno de
caracteristicas de individuacdo dos elementos do objeto. Ou seja, € importante demarcar
bastante, a diferenga entre um elemento e outro. Na hierarquia de valoragdo qual
elemento é mais utilizado do que o outro? E um questionamento presente. O Consenso
Hierarquico opera por categorizacgdo dos elementos, explicitando o social
internalizado.

O principio cognitivo manifesto nesse consenso €& por categorizacdo dos
elementos, cujo principio € o da auto-exclusdo. Cada categoria ndao pode conter
elementos idénticos entre si e 0 elemento que esta numa categoria ndo podia estar na
outra. Embora exista certa comunicacéo entre as linhas.

A segunda hipotese ressaltada por Carvalho (2012) nesta tipologia
representacional refere-se a problematizacdo inicial a média. Enquanto no Consenso
Semantico ndo ha essa problematizacdo, ha aproximacdes perceptuais figurais, no
Consenso Hierarquico, hd uma problematizacdo que esta inicial e as pessoas ja
comecaram a refletir mais sobre algumas dimensdes. Consequentemente, falaremos
acerca de uma representacdo que ndo é nem tdo antiga, para ja estar tdo instituida, nem é
tdo nova que ndo tenha sido ainda suficientemente problematizada em seus acessos de
discurso, instituicao, préaticas sociais.

Resumindo, na dindmica cognitiva do processo de ancorar o objeto, no Consenso
Hierarquico as pessoas tém um nivel de internalizacdo da informacdo que circula
socialmente e operam a partir delas. Ja no Consenso Modular além das pessoas terem
esse social internalizado, esse discurso circulante socialmente, elas tém algum tipo de
reflexdo sobre esse social internalizado. Algum tipo de metacognicdo sobre isso, porque
quando elas vdo operar na classificacdo desses elementos elas ja estdo sabendo néo s6 a
operacdo, mas elas estdo socializando o que foi socialmente internalizado. E uma

problematizagdo avancada. E neste caso, 0 objeto estd em um avangado nivel de anélise.
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Importante assinalar que 0s consensos sdo evidenciados na proposta tedrico-
metodoldgica de Carvalho (2012) pela dimens&o estatistica proporcionada pelas anélises
multidimensionais propostas pelo PCM, mas também, pelas andlises dos discursos
produzidos pelos sujeitos nos momentos que justificam suas classificagdes/
categorizacGes nas aplicacbes do PCM. Para perseguir os objetivos da proposta tedrico-
metodoldgica a analise de cunho retdrica é requerida.

2.7.5 Andlise Retdrica como Ferramenta para as Justificativas do PCM

O espaco linguistico produzido pelos sujeitos, observadores curiosos, amadores,
sem ocupar posicOes de autoridade exclusiva e desejosos de fazer conhecer suas
opinides, discursos®* irrestritos acerca de temas relevantes que uma sociedade oferece
para o interesse de seus membros sdo evidenciados. Para considerar tal universo
segundo Wagner (2011, p. 169) é imprescindivel deixar a nivel individual o
processamento da informacédo social nas mentes dos sujeitos como um nivel exclusivo
de investigacdo e colocar os processos sociais por direito proprio, como precondigdo
para a existéncia psiquica individual. Ou seja, as condi¢cdes sdcio-genéticas da RS em
estudo, sejam elas: o reflexo de teorias cientificas popularizadas; se foram influenciadas
por processos sociais atuais e orientacfes historicas, ou se estabeleceram no ambito
cultural mais amplo, estardo prioritariamente consideradas. E exatamente por isso que a
proposta tedrico-metodologica de Carvalho (2012) interdepende as dimensGes
processual e estrutural da Representacdo Social.

No caso do PCM destacado na dimensao estrutural, o pesquisador lanca méo
simultaneamente das justificativas do sujeito acerca de suas classificacdes e
categorizacbes das palavras contidas nas fichas em seu momento de participacdo
individual, registrando os dialogos produzidos. Ao finalizar a aplicacdo do PCM com a

populacdo proposta metodologicamente, o trato com os dados linguisticos indicara ao

4 O discurso na acepgao de Wagner (2011) entendido como total de diélogos em situag@es particulares ou
sobre um tema em particular. Como uma forma de acdo social, abarca qualquer acdo externa (corporal)
em um contexto social, que, em virtude de seus poderes semi6ticos transmite significado a outros atores
sociais. O discurso comp8e uma estrutura e um contetido além da oracéo e do didlogo ou conversagoes.
“Assim, quando falamos de discurso, nos referimos principalmente ao universo inteiro de entidades
implicadas em um tema; quando falamos de dialogos, nos referimos as instancias concretas do discurso
continuo, isto €, a sua superficie” (p. 171). Nos momentos de aplica¢do individual do PCM, o0 sujeito ao
justificar suas classificacdes e categorizacdes estara dialogando. O dialogo entendido como veiculo de
expressdo de ideias, como registro de conversagio entre duas pessoas. E a forma mais superficial de
conversacdo, debate e argumento. Ao juntarmos e submetermos todas as justificativas a andlise retorica,
estaremos apreendendo os discursos dos grupos estudados.
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pesquisador a considerar o universo inteiro das entidades implicadas em um tema
expresso conjuntamente nas justificativas do grupo pesquisado.

A importancia do discurso para a criacdo e extensdo de Representacdo Social
inseparavelmente relacionados justificard o enfoque retérico devido a concepcdo do
termo “Consenso” assumido na proposta de Carvalho (2012), pelo fato da contradicéo e
dissidéncia serem pré-requisitos implicitos da natureza consensual sobre o objeto em
representacdo. Ao registrar os dialogos de cada PCM aplicado, e posteriormente
submeté-los a analise retdrica, o discurso do grupo, as repeticdes, correcdes,
contradicbes e conflitos serdo sublinhados e implicativos as questdes: que condicdes
socio-culturais ocorreram e foram determinantes para potencializacdo-atualizacdo da
Representacdo Social? Quais lugares e tempos permitiram ao grupo pesquisado este ou
aquele tipo de discurso e qual sua origem?

O uso da analise retdrica na proposta tedrico-metodologica segundo Carvalho
(2012) se justifica de o0s sujeitos estarem inseridos em sociedades contemporéaneas
abertas aos limites do que se pode discutir. Nas palavras de Bourdieu, citadas em
Wagner (2011, p. 172), tais sociedades incluem conhecimento e o reconhecimento da
possibilidade de convicgbes diferentes ou antagdnicas. E precisamente esta
possibilidade de experiéncias e conhecimento contraditorio que constitui um pré-
requisito para uma forma de discurso coletivo que permite discrepancias em um
conhecimento e sentido comum cotidiano, potencializando a busca de consenso.

Isto se da no interior dos grupos sociais, denominados por Mazzotti (2009) de
comunidade de enunciadores. Estes estabelecem os significados dos sentidos mediante
negociacOes, baseados em procedimentos mais ou menos conhecidos pelos seus
membros.

Desde a Antiguidade, em Aristoteles, Platdo, tais procedimentos foram tornados
técnicas ou artes de convencer e persuadir, um deles é a Retdrica. A arte ou técnica
consiste em saber negociar, aproximando 0s sujeitos a criarem alguma identidade de

sentimentos, partilhando significados,

Negocia-se a diferenca de significados por meio do discurso, uma vez
que esse é apreendido ativamente pelos auditores/leitores que ndo sédo
receptores passivos, donde ndo se conduzem as pessoas como ovelhas
ao aprisco: elas so6 se deixam levar quando concordam com as ordens,
exortaces, deliberacbes. A composicdo, a disposicdo das partes,
instaura significados, e sendo um procedimento com vistas a, com 0
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objetivo de, requer estreito vinculo com a situacdo. (MAZZOTTI,
20009, p. 3).

A justificativa do uso da andlise retdrica aos contetdos linguisticos veiculadores
de RS consiste também, em considerar sua ldgica e linguagem particulares. A estrutura
de implicacOes e o estilo de discurso préprio manifestos pelos grupos sdo sustentados
mais nos valores do que em conceitos. Diferenciados da légica cientifica, o
encadeamento implicativo, as inferéncias a partir de premissas séo voltados para o0 que
se considera desejavel, preferivel ou de maior valor para o grupo social, na busca pelo
consenso. Por isso, a retdrica direcionara as andlises dos discursos manifestos pelos
sujeitos, procurando desvelar os atos de persuasdo sempre julgados em relagdo ao
contexto e a totalidade do discurso.

Leach (2008, p. 298) afirma ser o objetivo da retorica a proximidade, a
habilidade de falar sobre o particular e o possivel, ndo sobre o universal e o provavel. E
ndo o de ser cientifica, ou ser capaz de categorizar a persuasdo para todos 0s tempos e
para todos os lugares.

Segundo esse autor, ao ser utilizado, a analise retorica, prende-se a quatro pontos
importantes sistematizados adiante na figura 4. Sao eles: Estabelecer a situacéo retorica
do discurso a ser analisado; Identificar os tipos de discurso persuasivo empregando a
teoria da estase; Aplicar os cinco canones retdricos e Revisar e aprimorar a analise,
empregando as orientacdes reflexivas.

A situacdo retorica do discurso considera a exigéncia da retorica necessaria no
momento e é capaz de evidenciar o publico a que se destina o texto. Quanto a primeira
exigéncia, o pesquisador devera garantir que sua analise seja contextualizada com base
no kairos e phronesis. O primeiro significa a dimensdo de tempo de um texto persuasivo
e 0 segundo, a phronesis, é a conveniéncia de um texto persuasivo.

Ainda sobre a situacdo retorica, hd trés géneros de discurso persuasivos
explicitados na teoria da estase que sdo identificados pela analise: o forense, o
deliberativo e o epidéitico. A utilidade dessa teoria € a de classificar o discurso por seu
género persuasivo e ajudar a organizar a analise de acordo com determinados critérios.
Os géneros sdo categorizados pelos estudiosos da retdrica a partir do objetivo, do
publico da situagdo e do tempo.

A retorica forense € a retdrica dos tribunais, consiste em uma discusséo centrada

na natureza e na causa de acontecimentos passados. “Os interlocutores devem persuadir
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um terceiro grupo de que sua explicacdo dos acontecimentos passados é uma explicacdo
verdadeira” (LEACH, 2008, p. 301).

A retérica deliberativa busca estabelecer leis sobre o futuro. E encontrada na
arena da politica, onde o debate centra no melhor rumo possivel de uma acdo futura.
Sua persuasao € orientada para o futuro e muitas vezes é especulativa.

A retorica epidéitica “exortam-Se Ou censuram-se atos decidindo acerca dos
valores do grupo social” (MAZZOTTI, 2009, p. 3). Os temas contemporaneos € a
avaliacdo de se um determinado individuo ou acontecimento merecem louvor, se sdo
culpados ou se devem ser censurados estdo centrados nessa retérica. Suas formas
cléssicas estdo nas oracOes funebres e cerimbnias de premiag&o.

O terceiro ponto consiste na aplicacdo dos cinco canones da analise retdrica. S&o
eles: A invengdo; A disposicdo; O estilo; A memoria e a Apresentagdo. Cada canone
pode ser subdividido em outras categorias.

O campo da retdrica denominado Invengdo compreende as caracteristicas
delineadoras sobre a origem dos argumentos, ou Seja, cOmo 0S Sujeitos inventam
argumentos em relacdo a determinados objetivos. Isso diz respeito a forma como a
comunicacgdo se da, pois determina os argumentos que devem ser feitos. Os elementos
ethos, pathos e logos, sdo ingredientes essenciais para explorar o contexto como um
primeiro passo para a analise retorica, na acep¢do de Leach (2008).

Tais elementos fornecem formas de argumentacdo que estdo presentes em
diferentes tipos de discurso persuasivo. Sdo formas introdutdrias a partir das quais, 0s
argumentos persuasivos podem ser criados ou desenvolvidos. O ethos confere a uma
forma de persuasdo fundamentada no estabelecimento da credibilidade do autor ou
locutor do texto. Neste caso, formas sutis de persuasao jogam com relacdes de poder. O
pathos denuncia uma forma de persuasdo apelativa a emocdo. O logos funciona no
exame de como o0s argumentos ldgicos funcionam para o convencimento de sua
validade.

O segundo céanone da analise retorica explora a disposicdo de como o discurso
estd organizado. Com que ldgica ele fundamenta suas reivindicagdes basicas. Como sua
organizacdo esta relacionada com o argumento que ela defende, e se tal organizacdo
realmente persuade as pessoas de que algumas coisas séo mais importantes que outras.

O Estilo considerado na analise retdrica como parte intrinseca ao discurso refere-

se ao terceiro canone. Como uma dimensdo complexa da relacdo entre forma e



96

conteldo, os discursos sdo frequentemente persuasivos devido ao seu estilo relacionado
ao contexto. No Estilo, recursos retoricos sdo empregados, sdo as categorias de
linguagem figurativa.

Leach (2008, p. 305) examina duas figuras por serem mais comuns que
aparecem nos discursos: a metafora e, por associacdo, a analogia; a metonimia e, por
associacdo, a sinédoque. A metafora pode transferir sentido de um conceito a outro e
auxilia o pesquisador a compreender e descrever um instrumento persuasivo. A
metafora cria uma analogia entre dois conceitos. Elas possuem um poder de
convencimento, e pode fornecer modelos heuristicos para o pensamento. A metonimia e
sinédoque sdo figuras de linguagem onde a parte estd para o todo. Ela permite ao
locutor, transferir atributos e caracteristicas de uma coisa a outra. Nesse sentido, possui
uma relagdo estreita com a metafora. Segundo o autor acima citado, a metonimia
funciona nesse sentido, com apelos ao pathos.

Mazzotti (2009, p. 4) ao tratar sobre o figurativo das RS e teorias da linguagem e
da retdrica, afirma que, pela concepcao de figura em Moscovici esta ligado mais do que
a imagem, e ndo se tratar de um reflexo, de uma reproducéo, mas sim, de uma expressao
e producdo do sujeito, essas figuras podem ser entendidas como as figuras de

pensamento, metafora, metonimia (sinédoque), e ironia. Em suas palavras,

Ndo por um movimento arbitrario de aproximacdo de teorias da
linguagem e da retorica, mas pela caracterizacdo do nicleo da
representagdo social estabelecida por Moscovici (1976, p. 127): “uma
vez naturalizado o nucleo da represen-tacdo social, ainda é preciso
demarcar e fixar as condutas individuais e as ordenar de maneira que
estejam de acordo com aquele Essa é a tarefa do pensamento clas-
sificatério”. ( MAZZOTTIL 2008, p. 4).

Se o campo da Representacdo Social é configurativo resultado dos processos de
classificacdo e categorizacdo das coisas do mundo, e capturados pelo PCM, elementos
metaforicos e metonimicos compdem esse campo. Eles funcionam para aprimorar a
comunicacdo entre os pares, e dizem algo profundo sobre a maneira como o0s sujeitos
pensam e como a prépria linguagem funciona.

Eis outra justificativa para o uso da analise retorica pela proposta teérico-
metodoldgica de Carvalho (2012), pois corresponde as interelacdes entre 0 acesso aos

sistemas classificatdrios e categoricos emergidos pelo PCM e os Estilos manifestos nos
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discursos dos sujeitos nos momentos de suas justificativas quanto as organizagGes das
fichas de palavras.

Isso se da& pelo fato do PCM fazer emergir os esquemas classificatérios dos
sujeitos que estabelecem hierarquias, pdem em ordem os elementos simbolicos
indicados do universo seméantico compreendido nas palavras do PCM. Antes de
classifica-los, 0s sujeitos precisaram categoriza-los, estabelecerem igualdades, logo
desigualdades, entre os entes do pensamento que se fizeram mediante predicados ou
categorias.

“A categorizacdo efetiva-se pela com-paracdo que institui similes, que
podem ser postos em alguma ordem (classificados). A comparacdo
entre seres conexos ou familiares produz metonimias, e entre 0s
diversos ou em género ou espécie da origem a metaforas [...] pelo que
as metaforas e metonimia sdo os esquemas ou as figuras elementares
de classificagdo” (MAZZOTT]I, 2008, p. 5).

Em outras palavras, os processos classificatorios dos sujeitos na construcdo de
sua visdo do mundo, sustentam em comparacdes resultantes em metaforas e
metonimias. Isso implica afirmar, segundo Mazzotti (2008) que os significados resultam
de negociacbes entre as pessoas ante algo que lhes parece novo, apoiando-se em
esquemas ou figuras anteriores, pelo que constituem uma categorizacdo e/ou uma
classificacdo das coisas no mundo.

O quarto e o quinto canone proposto pela analise retorica consiste na Memoria e
na Apresentacdo respectivamente. Esse analisa 0 acesso que o locutor possui ao
contetdo de sua fala. E o aspecto cultural da meméria e como os discursos particulares
recorrem a memorias culturais partilhadas pelos autores e pelos puablicos. A
apresentacdo, quinto canone, destina-se aos discursos orais e explora a relacdo entre a
propagacao de um trabalho e seu conteudo.

Vale a pena pontuar que a analise retorica € uma analise interpretativa por isso
sujeita aos carismas e as limitacdes do analista, a0 mesmo tempo em que é flexivel.
Embora haja cinco canones e suas categorias especificas de analise, nem todas as vezes
sdo completamente empregadas. Ou seja, “as ferramentas retoricas que alguém emprega
para analisar um texto podem diferir daquelas usadas na andlise de outro texto”.

(LEACH, 2008, p. 308).
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Nas palavras do autor citado anteriormente, embora a analise retorica tenda a
resistir a codificacdo, e cada analise seja diferente, exatamente como cada texto é
diferente, existem orientacdes a serem seguidas como ponto de partida como destacado
no quadro | e é por elas que a proposta tedrico-metodologica de Carvalho (2012)

direciona seus encaminhamentos.

Andlise Retdrica
1. Estabelecer a situacdo retorica do discurso a ser analisado
1.1 A Exigéncia — kairos e phronesis
1.2 O Publico
2. ldentificar os Tipos de Discurso Persuasivo empregando a teoria da Estase
2.1 O Forense
2.2 O Deliberativo
2.3 O Epidéitico
3. Aplicar os cinco Canones Retoricos
3.1 Invencdo — Ethos; Pathos; Logos.
3.2 Disposicédo
3.3 Estilo — Metafora e Analogia; Metonimia e Sinédoque
3.4 Memoria
3.5 Apresentacdo

4. Revisar e Aprimorar a analise, empregando as orientacGes reflexivas acima

Quadro | — Passos da Analise Retorica

Diante do exposto acerca do referencial tedrico-epistemoldgico da pesquisa, 0
capitulo Ill tratara do meétodo da pesquisa, evidenciando o perfil dos grupos de
licenciandos pesquisados, as descri¢cdes dos procedimentos de coleta e dos procedimentos

de andlise.
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As fontes dos dados coletados foram 160 Licenciandos, 80 do curso de Fisica e

80 do curso de Quimica e os respectivos Projetos Pedagogicos. A investigacdo dividiu-se

em trés etapas. Da primeira participaram 100 licenciandos, 50 de cada curso, os quais

preencheram dois questionarios, o perfil, e 0 questionario para coleta das associacdes

livres de palavras. Da segunda, 60 licenciandos, 30 de cada curso, participaram do

Procedimento de Classificacdes Mdltiplas (PCM). A consulta aos projetos pedagogicos

dos cursos de licenciatura de Fisica e Quimica da UFRN consistiu a terceira etapa,

conforme descrito no quadro | abaixo discriminado. A descricdo do perfil dos

licenciandos, os procedimentos de coletas e de analises correspondentes a cada etapa da

pesquisa serdo a seguir apresentados.

Etapas

Fonte de Dados

Procedimentos de
Coletas

Procedimentos de Analises

100 Licenciandos:
4+ 50 do curso
de Fisica;

4+ 50 do curso
de Quimica

Questionario Perfil

Questionario  para
Coleta das
Associacdes  Livres
de Palavras.

Analise Estatistica Descritiva

Analise de
Ordem Média;
Aproximacdo aos Campos
Semanticos.

Frequéncia e

60 Licenciandos:

4+ 30 do curso
de Fisica;

Procedimento de
ClassificacOes
Mudltiplas (PCM).

Classificacdo Livre

Classificacdo

Analises Multidimensionais/

MDS (Multidimensional
Scaling):
MSA (multidimensional

scalogram analysis);

SSA (Similarity Structure

+ 30 do curso | Dirigida Analysis);

de

Quimica. Analise a partir da proposta
tedrico-metodoldgica dos trés
CONSensos;
Andlise de Cunho Retorica
das justificativas dos PCM.

1 Projetos Anélise Documental. | Analise de Conteldo.
Pedagogicos  dos

Cursos

Quadro Il — Método da Pesquisa
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3.1 Técnica de Associacdo Livre de Palavras (TALP): O Perfil dos Licenciandos
Pesquisados

O perfil dos licenciandos participantes da etapa | pode ser conhecido mediante

analises de algumas variaveis do Questionario Perfil®

. As tabelas abaixo corresponderao
aos dados de cada curso, cruzados com o sexo Tabela 1, com a idade Tabela 2,
escolarizacdo Tabela 3, estado civil Tabela 4 e com a renda mensal familiar Tabela 5.
Quanto a variavel entre curso e sexo, 0 curso de Fisica dentre os participantes,
apresentou-se com maior populacdo masculina, ao todo participaram 35 homens e 15
mulheres. Percebe-se um balanceamento quanto ao sexo no curso de Quimica, com 26

homens e 24 mulheres.

Curso SEXO Total
M F
Fisica 35 15 50
Quimica 26 24 50
Total 61 39 100

Tabela 1 — Descricao do perfil dos licenciandos participantes da TALP — Etapa | quanto
ao cruzamento das variaveis curso e sexo.

Dos grupos pesquisados, na faixa entre 17 a 19 anos, encontravam-se cursando
Fisica, 12 licenciandos, e 3 no de Quimica. 24 licenciandos de Fisica e 27 no curso de
Quimica encontravam-se na faixa entre 20 a 23 anos. No curso de Quimica, 19 estavam
com a idade entre 24 a 30 anos e 12 licenciandos de Fisica, nesta mesma faixa. J& com a
idade entre 31 a 41 anos, 2 do grupo pesquisado no curso de Fisica e apenas 1

licenciando em Quimica estava nessa faixa de idade.

% O Questionario Perfil foi disponibilizado pela Fundagio Carlos Chagas (FCC), correspondendo ao
anexo |. Com o objetivo de tracar o perfil do grupo de licenciandos dessa etapa, utilizamos apenas
algumas variaveis desse instrumento.
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Cursos IDADE Total
17a19 20a23 24 a 30 3l1a4l
Fisica 12 24 12 2 50
Quimica 3 27 19 1 50
Total 15 51 31 3 100

Tabela 2 — Descrigéo do perfil dos licenciandos participantes da TALP — Etapa | quanto
ao cruzamento das variaveis curso e idade.

Dos 100 participantes da TALP, dos 50 do curso de Fisica, 4 encontravam-se no
primeiro ano, 22 no segundo e 24 estavam além do segundo ano, ou seja, no terceiro
ano em diante. Dos de Quimica, 26 cursando a partir do terceiro ano, 19 no segundo e 5
encontravam-se no primeiro ano do curso. Isto significa que participaram dessa etapa

alunos com maior experiéncia académica do que 0s recém- egressos.

Cursos ANO Total
1 ano 2 ano Outro Ano
Fisica 4 22 24 50
Quimica 5 19 26 50
Total 9 41 50 100

Tabela 3 — Descricao do perfil dos licenciandos participantes da TALP — Etapa | quanto
ao cruzamento das variaveis curso e escolarizacao.

A populacdo participante desta primeira etapa da pesquisa, 44 no curso de Fisica

e 42 no curso de Quimica estavam solteiros. Casados, 6 no curso de Fisica e 7 no de

Quimica, estando apenas 1 separado neste curso.

Cursos ESTADO CIVIL Total
S C Separado
Fisica 44 6 0 50
Quimica 42 7 1 50
Total 86 13 1 100

Tabela 4 — Descricao do perfil dos licenciandos participantes da TALP — Etapa | quanto
ao cruzamento das variaveis curso e estado civil.
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A renda mensal familiar tomada como variavel abaixo discriminada toma o
referente do Salario Minimo que, no periodo da coleta de dados dessa pesquisa, O
Governo Federal fixou o valor de R$510 passando a vigorar em janeiro daquele ano,
2010%. Baseado nessa referéncia é que se compreende a escala abaixo.

Cursos RENDA MENSAL FAMILIA — SALARIOS MINIMOS (SM) Total
Até 3 SM De3al0OSM |De 11 a 20|De 21 a 30| N&o Sei
SM SM
Fisica 29 16 4 0 1 50
Curso
Quimica |22 27 0 1 0 50
Total 51 43 4 1 1 100

Tabela 5 — Descricdo do perfil dos licenciandos participantes da TALP — Etapa | quanto
ao cruzamento das variaveis curso e renda mensal familiar.

Dos dois grupos pesquisados, 29 licenciandos de Fisica e 22 do de Quimica
vivem com a renda familiar de até 3 salarios minimos. De acordo com os referenciais do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)?', tal indicativo enquadra em
classe baixa da populagéo, na faixa de consumo C ou D. De 3 a 10 salarios minimos, os
27 licenciandos de Quimica se enquadram nesse referente, semelhantemente, os 16 do
curso de Fisica. Apenas 4 deste curso se enquadram no indicador de 11 a 20 salarios
minimos, e 1 participante do curso de Quimica, na populacdo pesquisada, enquadra-se
no de 21 a 30 salarios minimos. Um Unico participante do curso de Fisica afirmou nao

saber a respeito.

3.2 Procedimento de Coleta

O acesso ao conteudo informacdo da Representacdo Social de Trabalho Docente

se deu pela Técnica de Associacdo Livre de Palavras (TALP) pelo uso do questionario

26 Este dado foi retirado do site:
www1.folha.uol.com.br/folha/dinheiro/ult91u669910.shtml. Acessado em 20 Set. 2012.

27

Consultas:
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2010/rendimentos_preliminares/rendimentos_pr
eliminares tab pdf.shtm
Acesso em 20 de Set. 2012.



http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2010/rendimentos_preliminares/rendimentos_preliminares_tab_pdf.shtm
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2010/rendimentos_preliminares/rendimentos_preliminares_tab_pdf.shtm
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formulado a partir das orientagdes da Fundacdo Carlos Chagas expostas no anexo II.
Considerada como uma “técnica maior para coletar 0S elementos constitutivos do
conteudo de uma representagio” Abric (1994 apud SA, 1996, p. 115), a TALP permite
acender, pelas falas dos sujeitos, os elementos constitutivos do universo semantico
sobre o objeto da Representacdo Social, bem como seu contedo e sua organizacao, a
partir de uma palavra indutora.

No caso deste trabalho, foram trés (03): “Dar Aula”; “Aluno” e “Professor”,
como sugeridos pela Fundacdo Carlos Chagas. O grupo de licenciandos ap6s assinarem
0 termo de consentimento livre esclarecido, Anexo Ill, recebia inicialmente o
questionario da TALP baseado no anexo Il. Todos simultaneamente respondiam de
acordo com as instrucoes da pesquisadora. Ao finalizarem esse momento, recebiam para
preenchimento individual, o questionario perfil. Ao terminarem a tarefa, entregavam os
dois questionarios a pesquisadora, que 0s grampeava para futuras analises.

Em cada protocolo do questionario da TALP, o licenciando gerou 4 palavras
para cada mote indutor, produzindo ao todo, 12 palavras correspondentes a Dar Aula,
Aluno, Professor. Os 100 participantes produziram ao todo 1200 palavras, 600 por cada
grupo de 50 licenciandos de Fisica e Quimica. A analise dos dados obtidos pela
Associacdo Livre correspondeu a proposicao de Grize, Vergés et Silem (1987 apud
ABRIC, 1994, p. 66) que consideram e analisam o sistema categorial elaborados pelas
pessoas da pesquisa.

Foi permitido aproximar do contetdo das representacbes, mediante trés
indicadores: a frequéncia, a ordem do item na aparicdo das associacdes e a importancia
do mesmo para o licenciando quando solicitado a destacar qual dos trés era o mais
importante. Foram realizadas elaboracdes de correlacdo entre os itens das associacdes
(Dar Aula; Aluno; Professor), com base nos indicadores acima descritos.

O software EVOC ?® foi utilizado semelhantemente ao trabalho de Soares
(2011), com o proposito de, a partir da frequéncia e da ordem média das palavras
evocadas nas TALP “Dar Aula”, “Aluno” e “Professor”, pudesse selecionar 25 palavras

emergidas nos grupos dos licenciandos para o Procedimento de Classificacdes

% Software EVOC (Ensemble de Programmes Permettant I'Analyse des Evocations), frequentemente
utilizado em pesquisas sobre representacdes sociais. Permite reconhecer a estrutura das representaces, ou
seja, seus elementos centrais e periféricos, organizando as palavras evocadas por ordem de frequéncia e
média de evocacdo (VERGES, 1999). No caso deste trabalho, sua utilizagdo cumpriu outro propdsito,
primordialmente, o de selecionar as 25 palavras da TALP realizada com os 100 licenciandos da UFRN
para a elaboragdo das fichas para o PCM.
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Multiplas, da etapa Il da pesquisa. As palavras selecionadas foram as que continham o
indice de frequéncia expedido pelo EVOC de 8 repeticdes no minimo para os motes de
“Aluno” e “Professor”, e o de 9 repeticdes para o “Dar Aula”.%®

Assim como a posicdo de importancia das palavras assinaladas pelos
licenciandos e expressa pelo EVOC foi o da 1% até a 3% ordem. Abaixo temos o quadro

I11 sobre tais especificagdes.

N°  de | Palavras Selecionadas N° Frequéncia no Total dos EVOC “Dar Aula”,
Palavras “Aluno” e “Professor”
01 Aluno 19

02 Amigo 25

03 Aprendiz 20

04 Aprendizado 24

05 Conhecimento 32

06 Conteldo 13

07 Curioso 10

08 Dedicacao 12

09 Educador 10

10 Ensinar 12

11 Escola 16

12 Esforco 11

13 Exemplo 18

14 Facilitador 10

15 Futuro 12

16 Interesse 08

17 Mediador 08

18 Mestre 08

19 Orientador 10

20 Planejamento 08

21 Professor 10

22 Receptor 10

23 Responsabilidade 15

24 Sala de Aula 10

Quadro I - Palavras selecionadas a partir da frequéncia e ordem média pelo software EVOC

dos motes indutores: Dar Aula; Aluno e Professor.

Apo6s a lista de palavras produzidas pela TALP e tratadas pelo EVOC,
reagrupou-se por aproximacdo semantica, permitindo a criacdo do quadro IV, por
campos semanticos, devido a suposicdo de que entre tais itens ja devam existir
correlacdes estruturais. Cada dimensdo dos campos foi nominada com base na hipdtese
inicial: Os grupos pesquisados pensam o Trabalho Docente nas dimensdes do SER-

TER-FAZER da docéncia, contextualizados no locus da acéo.

% Os anexos 1V, V e VI apresentam os resultados produzidos pelo EVOC respectivamente relacionados
aos motes indutores: Dar Aula; Aluno e Professor.
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O SER O TER-FAZER LOCUS
DA
ACAO
DOCENTE
Aluno
Amigo
Aprendiz
Aprendizado
Conhecimento
Conteudo
Curioso
Dedicacéo
Educador
Ensinar
Escola
Esforco
Exemplo
Facilitador
Futuro
Interesse
Mediador
Mestre
Orientador
Planejamento
Professor
Receptor
Responsabilidade
Sala de Aula

Quadro IV — Campos Semanticos da Representacdo Social de “Trabalho Docente” pelos
Licenciandos de Fisica e Quimica.

Os elementos do campo 1 parecem indicar atributos de caréater afetivo-relacional
indispensaveis ao ser professor na relacdo com o aluno. O campo 2, agrupa o TER-
FAZER da docéncia, correspondendo aos atributos que devem ser adquiridos na
formacdo para exercer a docéncia, como o conhecimento, contetdo, o aprendizado,
transmutados em ac¢Ges docentes revestidas de carater ético-moral, indicados pelos itens:
ensinar, planejar, com dedicacdo, esforco, interesse e responsabilidade. O campo l6cus
da acdo docente enfatiza o ambiente, como a escola e sala de aula, onde tudo se
desenvolve, com justificativa de um vislumbre temporal: o futuro profissional.

Essas pistas direcionou a veia investigativa da segunda etapa da pesquisa, por

levar-nos a tentativa de compreensdes sobre o jogo de coexisténcias do SER-TER-
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FAZER no percurso de desenvolvimento profissional dos licenciandos e como o

consenso de cada grupo se configurou.
3.3 — PCM: Perfil dos Licenciandos Participantes

Do Procedimento de Classificacbes Multiplas, participaram outros 60
licenciandos, 30 de cada curso. O perfil desses licenciandos foi retratado mediante o
cruzamento da variavel curso com as variaveis: idade, sexo e 0 periodo nos quais 0s
licenciandos se encontravam.

Encontravam-se com a idade entrel8 a 23 anos, 34 licenciandos, sendo destes 16
de Fisica e 18 de Quimica. Na variacdo de 24 a 28 anos, 10 do subgrupo de Fisica e 6

do subgrupo de Quimica. 4 licenciandos de Fisica e 6 que cursavam Quimica, estavam

com a idade entre 29 a 34 anos, como identifica a Tabela 6 a seguir.

Idade Total
18 a 23 24 a 28 29a34
SUB FIS 16 10 4 30
Grupo
SUB QUI |18 6 6 30
Total 34 16 10 60

Tabela 6 — Descricdo do perfil dos licenciandos participantes do PCM — Etapa Il quanto
ao cruzamento das variaveis curso e idade.

Do perfil tracado quanto ao cruzamento das variaveis curso e sexo, visualizamos

na Tabela 7 que o subgrupo de Fisica comp6s-se do maior nimero de participantes

masculinos. Ao todo foram 24 e 6 participantes femininos. Ja o subgrupo de Quimica,

12 participantes masculinos e 18 participantes femininos.

Sexo Total
M F
SUB FIS 24 6 30
Grupo
SUB QUI |12 18 30
60
Total 36 24

Tabela 7 — Descricéo do Perfil dos licenciandos participantes do PCM — Etapa Il quanto
ao cruzamento das variaveis curso e sexo.
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Quanto ao periodo do curso, a Tabela 8 apresenta que tivemos participantes
cursando do 3° ao 8° periodos. Do subgrupo de Fisica, 8 licenciandos estavam no 3%,
outros 8 no 5° periodo, e outros 8 no 7° periodo. Cursavam 4 licenciandos o 6° periodo,
e no 8% apenas 2 licenciandos. Comparando ao subgrupo de Quimica, 0 maior nimero
encontrava-se no 3° periodo, foram 9 licenciandos. No 5° periodo, 5, no 6° apenas 2
licenciandos, 8 no 7°periodo, e 6 licenciandos no 8°.

Periodo Total
3P 5P 6P 7P 8 P
SUB FIS 8 8 4 8 2 30
Grupo
SUBQUI |9 5 2 8 6 30
60
Total 17 13 6 16 8

Tabela 8 — Descricao do Perfil dos licenciandos participantes do PCM — Etapa Il quanto
ao cruzamento das variaveis curso e periodo.

O material para a investigacdo da Etapa Il da pesquisa compreendeu 24 cartdes
das palavras do quadro II, mais um cartdo contendo a palavra: “Trabalho Docente”,
totalizando 25 cartdes. Os licenciandos aderiam ao convite de participacdo, onde
individualmente era submetido a duas tarefas classificatérias: a primeira, a classificacéo
livre e em seguida, a tarefa da classificacao dirigida.

Na classificacdo livre, a pesquisadora disponibilizava os cartBes das palavras
sobre uma mesa e solicitava ao licenciando que fizesse grupos com eles, de 2 a 6*°. A
ideia era que agrupassem os cartbes de acordo com um critério que decidisse
livremente. Apds 0s agrupamentos, a pesquisadora solicitava ao licenciando que
apresentasse 0 nimero de grupos, o critério de agrupamento, assim como, um titulo para
cada grupo, somente depois justificasse a composicdo de cada um deles. Todas essas
informacBGes eram escritas em protocolo, anexo VII, gravadas para depois serem

transcritas e submetidas as devidas analises.

%0 Embora os estudos de Roazzi (1995; 2001) tenham conduzido os participantes a agrupar as palavras em
dois a cinco grupos, por indicagdes da Fundacdo Carlos Chagas, solicitamos que os participantes
agrupassem de dois a seis grupos.
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Apobs tomar nota de todas as informacGes referentes a classificacdo livre, 0s
agrupamentos da classificacdo livre feitos pelo licenciando eram desfeitos,
embaralhando os cartbes. A pesquisadora solicitava-o que fizesse uma nova
classificagéo, a partir de uma correlagdo associativa entre as palavras dos cartdes com o
cartdo da palavra estimulo: “Trabalho Docente”. O licenciando deveria agrupar as
palavras dos cartdes com a palavra do cartdo “Trabalho Docente” em func¢do de estarem
muitissimo associadas ao ‘“Trabalho Docente”, muito associadas, mais ou menoS
associadas, pouco associadas e ndo associadas. As informacOes desta classificacdo era
protocolada, anexo VIII, e as justificativas eram registradas em notificadas a mao, como

também gravadas para serem transcritas e submetidas ao tratamento posterior.

3.4 Procedimentos de Analise

Com o objetivo de analisar como foram classificados e categorizados 0s
elementos constituintes da Representacdo Social de “Trabalho Docente” e as relacdes
conceituais existentes entre tais elementos, os dados da etapa Il foram analisados por
duas técnicas de analise multidimensional (MDS), a MSA (Anélise Escalonar
Multidimensional) e a SSA (Analise da Estrutura de Similaridade ou Analise dos
Menores Espacos) respectivamente destinadas aos dados produzidos nas classificacfes
livre e na dirigida.

Outra perspectiva de analise foi o uso da proposta tedrico-metodolégica de
Carvalho (2012), por possibilitar a apreensdo das dimensdes estrutural e processual do
fendmeno em estudo, com o objetivo de compreender a dindmica consensual que da
funcionalidade a organizagdo da Representacdo Social de “Trabalho Docente”.
Passaremos a observar cada procedimento de analise.

Utilizando-se do SPSS para analise multidimensional, 0 MSA, analisou os dados
da classificacdo livre, fazendo uso total dos dados originais, em sua forma bruta.
Roazzi; Federicci e Wilson (2001, p. 63), afirmam que nesta analise ha poucos
pressupostos acerca da natureza deles e de suas relacdes. Embora seja capaz de fazer
com que esses dados categdricos possam ser interpretados como medidas de
(dis)similaridade. O MSA organizou as palavras classificadas pelos licenciandos de
acordo com uma mesma categoria, representando-as em uma regido identificavel. Ou

seja, separou 0 espaco em regides em que as palavras pertencentes a uma categoria se
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localizaram numa mesma regido. Elas foram projetadas em um espaco geométrico
bidimensional, obedecendo ao principio de contiguidade, cada um sendo designado por
um ponto. Quanto mais proximas apareceram na projecdo, mais similares foram as
categorias usadas para a classificacéo, evidenciando desta maneira, a relagdo conceitual
existente entre as palavras.

Os dados da classificacdo dirigida foram submetidos a analise SSA também
realizada pelo programa SPSS. O programa arrumou os dados na projecdo que melhor
permitiu representar a relacdo de todas as palavras - representadas através de pontos —
com todas as outras palavras. A estrutura das relaces entre todas as palavras foram
analisadas com base na organizacdo dessas no espaco bidimensional, como também pela
escala de analise das medias, dos desvios-padrdo das comparacOes, por favorecer um
grau de associagdo ao mote: “Trabalho Docente”. Sendo as palavras classificadas com
base nos critérios: palavras muitissimo associadas com “Trabalho Docente” (escore 5);
palavras muito associadas com “Trabalho Docente” (escore 4); palavras mais ou menos
associadas com “Trabalho Docente” (escore 3); palavras pouco associadas com
“Trabalho Docente” (escore 2) e palavras ndo associadas com “Trabalho Docente”
(escore 1). Isto porque, a distancia entre as palavras reflete o grau de similaridade entre
elas, de acordo com uma determinada medida de similaridade, “permitindo, assim, que
o controle dos dados seja de um ponto de vista qualitativo ou quantitativo”. (ROAZZI;
FEDERICCI; WILSON, 2001, p. 64).

A proposta tedrico-metodoldgica de Carvalho (2012) pelo fato de apropriar-se
do PCM e de suas anélises estatisticas multidimensionais elucidou como cada grupo
objetivou e ancorou a Representagdo Social de “Trabalho Docente” pela configuracéo
da representacdo geométrica no espaco bidimensional. A partir dai, apontou as
caracteristicas das sinergias consensuais referentes a cada grupo dos licenciandos
pesquisado, mediante o didlogo com a Teoria das Facetas (TF) e com a analise de cunho
retorica das justificativas apresentadas em cada participacdo no momento de aplicacdo
do PCM.

O tratamento da analise de cunho retdrica aos discursos produzidos pelos
licenciandos obedeceu as orientacGes de estabelecer a situacdo retdrica do discurso de
cada grupo pesquisado, assim como sua identificagdo quanto ao tipo persuasivo, além
de ter aplicado os cinco cénones retoricos relacionados a invencdo, a disposicdo, ao

estilo, a memoria e a apresentacéo.
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3.5 Pesquisa Documental: Procedimentos de Coleta e de Analise

Os projetos pedagogicos dos cursos de Fisica (2005) e Quimica (2012) foram
utilizados como fontes de informagdes factuais, por incluirem leis, pareceres,
deliberagbes acerca dos percursos institucionais de suas respectivas fundacdes e
implementacdes enquanto um dos campo de formagdo docente da UFRN. Extrair
desses, evidéncias que fundamentassem afirmacdes e declaracdes gestoras de discursos
circulantes, praticas sociais, encaminharam nosso objetivo e escolha metodoldgica.

Liudke e André (1986, p. 39) apresentam uma de trés situacdes em que é
apropriado o uso da analise documental e é nesta que baseia-se tal escolha, isto é, a de
pretender ratificar e validar informacgdes obtidas por outras técnicas de coleta, além de
promover compreensdes sobre possiveis explicacdes das condi¢Bes socio-genéticas da
Representacao Social sobre “Trabalho Docente” pelos grupos pesquisados.

Selecionamos 0s projetos pedagogicos, tipo de documento técnico, tipificando
um relatdrio/ planejamento de acbes politico-pedagogicas em vigor, desenvolvidas nos
cursos de Fisica e Quimica, deliberadas pelos colegiados de professores doutores,
definidos e registrados em cada documento. A analise documental dos dados extraidos
se deu pela analise de conteudo, conforme especificada em Lidke e André (1986, p.
41). O texto como um todo foi reconhecido como unidade de analise, ou seja, como
unidade de contexto, e seu enfoque de interpretacdo foi o factual, destacando nos
documentos, implicacBes dos contextos na processualidade de factos importantes a cada
curso, correspondentes aos interesses desse estudo. Com isto, detectamos temas e

tematicas mais frequentes, culminados em categorias, como explicitado no quadro V.

Temas Tematicas Categorias

Historico Fundacéo Sobre 0s Cursos
Justificativa
Relevancia do Projeto Pedagdgico

Obijetivos do Curso Perfil do Egresso Ser, Ter, Fazer
Competéncias e Habilidades

Processo Ensino- Metodologia de Ensino Ser, Ter, Fazer
Aprendizagem Avaliacéo da Aprendizagem

Quadro V — Temas, tematicas e categorias da Analise de Contetdo
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Um inventario dos cursos tomando como norte seus projetos pedagogicos
destacaram as justificativas, as relevancias, assim como numa viséo stricto, o olhar sobre
o licenciando em termos do seu perfil, as competéncias e habilidades que devem construir
ao longo do percurso formativo e as metodologias de ensino e avaliagcdo de aprendizagem
propostas em cada um deles. O objetivo foi identificar como tais normativas inseminaram
discursos e préaticas para a composicdo da dimensdo processual da Representacdo Social
de Trabalho Docente.
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4 APRESENTACAO DOS RESULTADOS

4.1 Resultados dos Procedimentos de Classificagdes Multiplas; Identificacdo das
Logicas Consensuais

Do grupo participante a maioria encontrava-se com a idade entre 18 a 23 anos e
do sexo masculino. O periodo que estavam cursando, variava entre o terceiro e o oitavo,
sendo a maior participacdo daqueles que estavam no terceiro e no sétimo periodos de
ambos os cursos.

Os dados das classificacbes livres produzidas pelos dois grupos — Fisica e
Quimica foram analisados pela MSA e demonstrados na Figura 4 e Figura 5
respectivamente, e os das classificagdes dirigidas correspondem as Figuras 6 e 7 a
seguir especificados.

A Imagem ndo figura, mas configuracdo entre informacéao e atitude apresentada
no esquema de organizacdo das classificacGes elaboradas pelos licenciandos em Fisica
da UFRN, diz respeito a Objetivacao da Representacao Social de “Trabalho Docente”.
Para esse grupo, trés instancias relacionais entre 0 “SER”, “TER” e o “FAZER” afloram
informac0es e atitudes frente ao objeto simbdlico pesquisado. Tal configuragdo contém
atributos de carater pessoal do professor, do licenciando, e a futura acdo docente na
escola.

Ao visualizarmos a figura 4, verificamos que a analise MSA organizou as
palavras em trés regides distintas. O “Trabalho Docente” na parte superior do mapa
agrega nhum mesmo bloco, aproximadamente as palavras: ‘“Professor”, “Educador”,
“Aprendiz”, “Ensinar”, “Exemplo”, “Orientador”, “Mediador”. Ainda fazendo parte da
mesma regido, porém mais afastadas as palavras: “Mestre”, “Facilitador”, “Amigo” e
“Receptor”. Essa regido é composta de atributos de carater identitario, denunciadores do
SER docente na relagdo com o aluno e com o “Trabalho” por isso a nomeamos dessa
maneira, o “SER”.

Discrepancias entre o “SER” professor ou educador afloram quando se reportam
ao modelo de professor formador universitario, como podemos identificar em seus

discursos ahaixo:

O professor tem que ser educador. Tem diferenga entre os dois. O
professor passa a matéria e pronto. Educador é outra forma de passar a
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matéria, é orientar, € vocé tentar ir além do que aquela matéria é. Aqui
na Universidade tem mais professor. Professor que assim... eu acho
que ndo é nem errado, porque vocé ja vem com uma base, vocé vai so
aprimorar essa base. Acho que ndo é necessario um educador. Pelos
professores que eu ja tive, acho que... porque tem gente que sabe
bastante a matéria, mas ndo sabe passar pra outras pessoas, ndo sabe
dividir aquele contetdo. Eu tive varios professores aqui que eu sei que
eles sabem, mas ndo consigo aprender com eles. Eu acho que essa
vocacdo € como eu acho que eles conseguirem deixar tudo
transparente naquela matéria, que talvez seja um bicho, mas eles
conseguem passar com uma naturalidade que fica. Tem gente que nédo
consegue. (LF 04*h).

O Trabalho Docente — a docéncia, eu sempre associo muito mais por
isso que botei aqui: facilitador, mediador. Eu sempre olhei o
professor, eu vejo que o professor, 0 docente, tem que exercer uma
funcdo principal. Ele vai estd guiando, levando, empreendendo,
treinando os alunos. Eu o vejo como alguém quase que de fora, ndo
posso toca-lo, mas que também estar dentro. Eu vejo o professor como
alguém que esta dentro e fora... ele escreve no quadro, ndo escreve no
caderno. Vejo como algo abstrato. (LF 17).

Pensei na relacdo professor — aluno. O professor tem que ser
facilitador, orientador. Isso sdo predicados dele. Antigamente tinha-se
0 aluno como receptor do conhecimento, O aluno, digamos que ele
ndo produz conhecimento. Mas, a questdo é que o professor
desenvolve o conhecimento com ele. (LF 22).

O agrupamento logo abaixo da regido do “SER”, palavras como: “Aluno”,
“Conhecimento”,  “Conteudo”,  “Aprendizado”, “Curioso”, “Planejamento”,
“Dedicagdo”, “Responsabilidade”, “Esfor¢o” e “Interesse”, tem uma correlacdo de
sentidos entre as dimensfes do “TER” determinados itens de carater profissional,
expressivos de um modelo de formacéo, no qual os aspectos técnico-metodoldgicos ao
relacionarem-se com 0 “FAZER”, demandam atributos de ordem ético-moral. Como

lemos abaixo:

Esse grupo é composto por planejamento, tem que haver um
planejamento prévio, com responsabilidade. A responsabilidade de
ensinar e de mostrar que existe uma perspectiva de vida. Dedicagdo de
ambas as partes, tanto do educador, quanto do aluno, e interesse de
ambas as partes, tanto do educador, quanto do aluno, que tem que
haver um grande interesse para com a aprendizagem. (LF 09).

31 A partir daqui trechos das falas dos licenciandos serdo expostos. Discriminamos da seguinte forma: LF
indica licenciandos de Fisica, e LQ, licenciandos de Quimica. O nimero a seguir consiste no protocolo
produzido em cada aplicacdo do PCM.
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Em diregdo oposta as regides do “SER” e do “TER-FAZER”, as palavras
“Futuro”, “Sala de Aula” e “Escola” aglutinadas num campo designado pela “ACAQ
DOCENTE” distam evidentemente do “Trabalho Docente”. O que caracteriza tal
distanciamento talvez se deva ao percurso de formacdo que afasta o licenciando da vida

escolar.

Eu pensei na escola. Na escola é que envolve a sala de aula, o trabalho
docente, o planejamento, interesse pelos alunos e € o futuro. O futuro
esta na escola. Futuro no caso aqui Seria... porque N0 meu caso que
sou do interior, nossos pais dizem: “estude meu filho, pra ter um
futuro”. Hoje em dia vocé tem um ensino médio, ndo perde nada nao.
E hoje em dia até o ensino superior ndo estad sendo muita coisa ndo.
Entdo tem que estudar para ter conhecimento. VVocé estd estudando
para adquirir conhecimento e vai abrindo seus horizontes. Quer dizer,
vocé tem pouco conhecimento, entdo vocé vé pouco, s6 0 que esta na
sua frente. (LF 01).

A situacdo retorica do discurso desse grupo consiste na demarcacdo do tempo
(kair6s)* em que se encontravam, ou seja, no periodo durante o percurso da fase pré-
profissional, periodo de treinamento e formacéo inicial, segundo Vonk (1993, p. 2). A
fase pré-profissional diz o autor, é designada ao desenvolvimento de competéncias
iniciais dos professores. A identidade profissional ainda ndo esta formada.

Seus professores formadores sdo os destinatarios do discurso que elaboraram.
Quanto & exigéncia da phronesis®, a conveniéncia de tal texto remete aos licenciandos
quando falam a respeito de um periodo de transi¢cdo-formacéo no qual convivem com os
professores formadores e com seus colegas do curso de licenciatura. Lembramos que 4
estavam cursando o 4° periodo, 1 estava no 6°, e 2 no 7° periodo e 3 no 8°. Como vemos

nos trechos abaixo.

O grupo 1 é composto por educador, eu coloquei dois termos
parecidos, professor e mediador, no meu ponto de vista, o educador
sobrepde os dois. Isto porque o educador ele vai além do professor,
porgue algumas pessoas tem uma visdo errdnea de que o educador é
apenas aguela pessoa que ensina conhecimentos seculares, e no meu
ponto de vista, 0 educador é um termo mais forte, porque ele educa
para a vida. Ele prepara o aluno para a vida. Entdo no meu ponto de
vista, 0 educador soa mais forte nesse contexto. [...] Esse grupo dois,

%2 Kairos significa a dimenséo de tempo de um texto persuasivo.

% A phronesis é a conveniéncia de um texto persuasivo.
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olhando para seus elementos, poderia chama-lo de professor e aluno.
Porque nos sabemos que, infelizmente, a educacdo para que haja um
avango, no meu ponto de vista esse avango ja esta acontecendo, nés
precisamos mudar a opinido daqueles colegas que pensam que séo
apenas professores, que chegam e apenas transmitem conhecimento. E
pra mim, a funcdo de educador, vai muito além disso. (LF 09).

Esse grupo é o do aluno. Esse aqui seria algumas caracteristicas que o
aluno deve ter, tem que ter. Ele tem que ser esforcado, l6gico, ndo
esperar tudo na mao, que o professor bota uma questdo no quadro e o
aluno vai resolver. Curioso, em relagdo ao perguntar, ao questionar.
Aprendiz, ele tem que ter essa nogdo que quer aprender, vai aprender,
“nao fisica é muito dificil, matematica ¢ pior ainda”, mas ele tem que
botar na cabeca pra ndo desistir, s6 um pouco de esforco, ou até muito
esforco. (LF 06).

O discurso persuasivo produzido por esse grupo de licenciandos € um misto
entre o tipo deliberativo e o epidéitico. O debate que estabelecem consiste numa “alter-
auto — persuasdo” quanto ao que pensam sobre o como SERAO como professores. A
persuasdo epidéitica é clarificada quando os valores desse grupo sdo tomados como
referéncias quanto ao “SER” Educador, contrastando com o “SER” Professor,
referencial formativo, que, ao avalia-lo, censura-o.

Pensar “Trabalho Docente” para esse grupo de licenciandos € tricotomiza-lo em
trés instancias relacionais entre o “SER”-“TER-FAZER” ¢ a “ACAO DOCENTE”,
expressando dimensdes do processo complexo do professor iniciante ao percurso do
desenvolvimento profissional. S8o a dimensdo pessoal, a dimensdo do ambiente e a
dimensdo de habilidades e de conhecimento profissional (VONK, 1983, p. 8), como

explicitado no mapa abaixo:
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Figura 4 — MSA baseado na Classificacdo Livre dos licenciandos de Fisica da UFRN

A seguir temos a figura 5, com uma configuracéo espacial diferente da Figura 4.
A MSA da classificacdo livre dos licenciandos de Quimica, explicitou um esquema de
organizacdo objetivado por esse grupo, também em trés regides. Contudo, ha
diferenciagdes estruturais e conceituais entre 0s agrupamentos. Para o grupo de
Quimica, pensar ‘“Trabalho Docente” ¢ pensar sobre 0 SER-TER-FAZER numa
trajetdria de desenvolvimento profissional imersa na vida académica, desde o inicio, até
o tornar-se docente.

A primeira regido “O SER-TER do LICENCIANDO” comporta sete palavras:
“Aluno”, “Responsabilidade”, “Interesse”, “Curioso”, “Dedicagdo”, “Aprendiz”,
“Receptor”. Conceitualmente indica a experiéncia pré-profissional do licenciando ao
desenvolvimento inicial do percurso profissional (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER,
2003, p. 87). No capitulo IV claramente veremos em suas justificativas, a transmutacéo
da dimensdo identitaria do “Aluno” egresso da cultura escolar — o “Receptor” em
“Aprendiz” na academia. “O SER-TER do LICENCIANDO” privilegia a dimenséo

individual desse processo, evidenciado pelo carater volitivo das palavras
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“Responsabilidade”, “Interesse”, o ser “Curioso” e ter “Dedica¢do”, focando o

comprometimento individual no seu projeto de formacao profissional.

Pensei no aluno em si, ja& que a gente faz licenciatura, aprendiz,
curiosidade, que o aluno... a gente espera que o aluno tenha
curiosidade entdo vocé vai estar falando e ndo vai faltar interesse. Eu
pensei no meu futuro aluno, e também no aluno daqui, licenciatura.

(LQ 01).

A anélise de seus discursos sob a perspectiva retdrica, quanto a exigéncia,
percebe-se que produzem sentidos com relacdo ao kairos referente a itinerancia entre
escola e universidade. Quanto & conveniéncia - phronesis- da persuasdo, alude a um
discurso apelativo aos seus pares, licenciandos de Quimica, circunscritos no mesmo
percurso de formacdo, que precisam estar solidarios a mesma meta: o tornar-se

professor. Nesta fala, evidencia-se o publico a quem se destina, ou seja, a eles mesmos.

Esse grupo 2 eu acho que seria aprendizado. O aprendizado, é preciso
ter um grupo de trabalho, pessoas que geralmente é..um grupo de
trabalho, seus amigos ou companheiros é... a sala de aula, ndo pensem
s6 na sala de aula, mas todo um... tanto na sala de aula, quanto fora, e
se dedicar ao estudo de um conteudo [...]. O orientador, eu pensei seria
no caso o professor, que ele € responsavel em incentivar o aluno por...
aqui. (LQ 08).

As nove palavras da regido “O FAZER”: “Conhecimento”, “Esfor¢o”, “Futuro”,
“Exemplo”, “Sala de Aula”, “Escola”, “Amigo”, “Contetido” e “Aprendizado”, foram
espraiadas de forma a preconizar sub-regidoes desse “FAZER” referentes ao SER-TER
da docéncia. O “Conhecimento” mais distante, logo acima, associa-se com o “Esfor¢o”,
o “Exemplo” contextualizado no espago-tempo da “Sala de Aula”, em um “Futuro”
ainda a deslindar-se. E as palavras “Escola”, “Amigo”, “Conteudo” e “Aprendizado”,

mais proximas, indicam a dimensao mais pedagogica do fazer.

O primeiro grupo eu cologuei como a escola que é como futuro, como
aprendizado, sala de aula, ensinar, planejamento, e conhecimento. [...].
O aluno. Que é aprendiz, responsabilidade, dedicacdo, esforco,
curioso, interesse. (LQ 05).

O “Trabalho Docente” localizou-se na ultima regido, a do “TORNAR-SE”. Os

elementos identitarios do “SER” docente: “Facilitador”, “Mestre”, “Orientador”,
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“Educador”, “Professor” e “Mediador” sdo mesclados com a dimensdo didatico-

pedagogica do ‘“Planejamento” e do “Ensinar”, conforme indicado a seguir:

Aqui eu pensei no lado do ser humano. Mestre, exemplo e facilitador.
Ou seja, ndo deixando totalmente de lado o que ele tem que passar pro
aluno, em termos de conhecimento, mas assim... porque como eu ja
vejo o professor... que eu acho que ele ndo vai so ensinar o contetdo.
Eu acho que existe uma diferenga em ser mestre e professor. Porque
ser professor é ensinar s6 aquele contetdo. E eu acho que o mestre,
ele ensina mais do que o contetdo. Eu acho que ele ensina valores,
essas coisas. Olha, na escola publica, eu acho que esta mais voltado
para 0 mestre. A gente viu la que os adolescentes sdo muito
problematicos, tem problemas em casa. Ai tanto eles quanto o aluno
tem problemas, eles pediam que fossem na sala dos professores para
conversarem com determinado professor. Eu acho que esses
professores estavam preparados para ouvir, mas ndo sei se podiam
fazer alguma coisa. (LQ 02).

E o grupo do educador, do professor. Como facilitador, é mediador, o
trabalho dele deve ser envolvido. Também o professor ndo s6 ele
como educador para o trabalho docente, mas saber orientar seus
alunos para uma aprendizagem melhor. Para mim, o trabalho docente
na minha visdo seria com relagio com um todo. A parte
administrativa, desde o planejamento, onde vai trabalhar com a escola,
em como Vvai lidar com a escola, sua gestdo, administrativa, a parte da
educacéo. E desde quando ele recebe o aluno, até mesmo a familia. E
um trabalho em conjunto, porque o professor ndo é s6 um professor,
mediador, mas também tem que saber a questdo de como estd
preparando esse aluno para o futuro. O trabalho docente eu coloco
nesse grupo, porque ele... como é que é o professor? E sua formacgédo?
O que ele faz e espera desse aluno se comportar diante da sociedade?
Qual é a sua meta a cumprir? A minha formacdo me prepara em parte
para o trabalho docente. (LQ 03).

O género deliberativo de seus discursos é explicitado. Com base no objetivo, no
publico, na situacdo e no tempo a que se referem, as resolugcdes sobre o que precisam
“TER- FAZER” para “SER” professor indica o rumo das suas ac@es sobre o futuro, o
apice do percurso do desenvolvimento profissional do licenciando. O cénone da
invencdo faz do logos* a caracteristica delineadora da origem dos argumentos
produzidos por esse grupo de Quimica. A meta estabelecida do Tornar-se professor
refere-se 0s atributos pessoais potencializadores, bem como a instrumentalizacéo

técnica-pedagdgica do ato de ensinar, adquirida no curso de formacdo. A disposicdo de

% 0 logos funciona no exame de como os argumentos l6gicos funcionam para o convencimento de sua
validade.



119

como o discurso esta organizado, tenta persuadir os pares, no intuito de conferirem uma
identidade do “SER” professor.

A figura 5 demonstra como tais conteddos simbdlicos foram representados no
espaco euclidiano. As dimensdes do SER-TER-FAZER transversalizam o percurso
formativo, até “O TORNAR-SE”.

O SER-TER DO Conheciment
oo 0O FAZER O TORNAR-SE
LICENCIANDO
fediador
Esforgo Future | ©
o © Professor
2 o
Exemplo
Respuns%biliﬂaﬂedﬁ'lm no EnSinarDEducadm'
O
Interesse LSala o
s Flanejamento
Curgpso
o
Dedicaco Faciltaclor
i Trabalho o
Aprendiz 0
o
Receptor Escola
= o Amigo
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o]
Contetido Clientador
-]
Aprendizado ©
o
Figura 5 — MSA baseado na Classificacdo Livre dos licenciandos de Quimica da UFRN

Como anteriormente dito no capitulo Il, a MSA nos ajudou a explorar 0s
resultados das ClassificacGes Livres dos grupos pesquisados, no sentido de explorarmos as
regionalizaces assumidas pelas palavras e a relagdo dessas com o “Trabalho Docente”.
Passaremos a observar mais detalhadamente a partir das analises SSA, as estruturas das
relacBes entre as regides e como reforcam as hipoteses evidenciadas nas analises da MSA.

Na figura 6 o mapa produzido pela SSA apresentou uma configuracéo
semelhante a0 mapa produzido pela MSA do grupo de Fisica. Com excecdo de algumas

palavras, a maioria permaneceu localizada na mesma regionalizagdo. Importante
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considerar que as palavras acomodadas em outra regido, adquiriram um sentido mais
preciso frente ao estimulo posto pela pesquisadora: “O que estaria muitissimo associado
ao “Trabalho Docente”, muito associado, mais ou menos, pouco e ndo associado.

A contribuicdo do PCM para capturar como 0s sujeitos estdo ancorando seu
objeto simbdlico é indicada por duas vias interdependentes: Uma estatistica - analise SSA,
pela Teoria das Facetas (TF), e a outra linguistica - os discursos proferidos nas
justificativas dos licenciandos no momento da CD, analisados numa perspectiva da analise
retorica. Tal questdo € de extrema importancia, pois ajudard a perceber as sinergias
consensuais atreladas a dinamica representacional desse grupo com relacdo ao objeto
simbdlico em analise, o “Trabalho Docente”.

Sob a perspectiva da Teoria das Facetas observamos o aspecto cuneiforme de
tipo polar, significando que os dados constituintes sdo qualitativos, ou seja, diferentes
entre si e ndo ordenados. Cada faceta parte do centro comum indo a busca de varias
direcoes.

As facetas “SER” e “TER-FAZER” continuam préximas, imbricadas pelas
palavras: “Planejamento”, “Aluno” “Dedica¢do” e “Responsabilidade”. Reflexo disso,

alguns trechos dos discursos dos licenciandos:

Trabalho Docente é composto por planejamento, tem que haver um
planejamento prévio, com responsabilidade. A responsabilidade de
ensinar e de mostrar que existe uma perspectiva de vida, de futuro
promissor, também pelo aluno, dedicacdo de ambas as partes, tanto do
educador, quanto do aluno, e interesse de ambas as partes, tanto do
educador, quanto do aluno, que tem gue haver um grande interesse
para a aprendizagem. (LF 9).

No muitissimo associado, pensei no caso... essa parte do professor que
precisa da parte do aluno. Aqui eu pensei no caso, o responsavel pelo
planejamento. O professor para ter um bom trabalho docente, primeiro
tem que ter responsabilidade. Juntamente com o papel da escola. Ele
tem gue ter o conhecimento e passar para o aluno. [...].N&o precisa ser
aquele mestre para fazer um trabalho docente. Acho que precisa de
vocé gostar do que estd fazendo, e ndo se importar com a ideia de
superioridade. Tem que fazer aquilo por amor. Tem professores daqui
da Universidade dentro desse exemplo daqui. Ser mestre é ndo se
portar como ser exemplo. Eles ndo tem interesse pelo aluno, se eles
aprendem ou ndo. Ja tive alguns “cascas grossas”, boa parte tem
interesse. (LF19).
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A faceta “ACAO DOCENTE” permanece na mesma localizacdo, distante das
demais, como antagonica as facetas “SER” e¢ “TER-FAZER”. E o que visualizamos na

figura a seguir.
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Figura 6 - SSA baseado na Classifica¢do Dirigida dos licenciandos de Fisica da UFRN

Na tabela 9 demonstraremos as médias dos valores com que os licenciandos de
Fisica avaliaram as palavras, quanto a seus graus de associacdo ao mote indutor:
“Trabalho Docente”, no momento em que participavam da Classificacdo Dirigida do
PCM*. As médias por facetas obtidas com a Classificagdo Dirigida, serdo apresentadas
devido a importancia desse resultado em comprovarmos quais as facetas tem os contedos

mais valorizados.

¥ Lembramos que na Classificagdo Dirigida ao alimentar o programa do SPSS atribui-se valores de
associagdo ao termo indutor com as demais palavras: 5 (muitissimo associado), 4 (muito associado), 3
(mais ou menos associado), 2 (pouco associado), 1 (ndo associado). Conforme utilizados nas pesquisas de
Andrade (2003b); Lira (2007) e Braz (2009).
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O quadro da estatistica descritiva abaixo revela o valor minimo e méaximo
atribuido a cada palavra, além de sua media e o desvio padrdo, pela distribuicdo por
facetas. A média de cada faceta foi calculada separadamente, pois 0 SPSS nédo fornece a
media das facetas.

Palavras Faceta Desvlo Minimo | Maximo Media Media
padréo Palavra faceta
Planejamento .630 3 5 4,50
Professor .535 3 5 4,70
Educador 1 731 3 5 4,50
Ensinar ) .679 2 5 4,57
Mediador SER .858 3 5 4,23 4,357
Mestre 1.224 1 5 4,13
Facilitador 1.432 1 5 3,87
Aluno .758 3 5 4,33
Orientador A77 2 5 4,50
Dedicacéo .834 2 5 4,17
Responsabilidade 776 2 5 4,47
Conhecimento .7165 2 5 4,37
Contetdo 2. .817 2 5 3,77
Esforgo TER-FAZER .788 2 5 4,00 4,014
Aprendizado .868 2 5 4,07
Escola 1.015 2 5 3,93
Interesse 1.029 1 5 3,90
Curioso 1.194 1 5 3,23
Amigo 1.382 1 5 3,43
Exemplo 1.124 2 5 3,67
Sala de Aula 3. 1.106 2 5 3,53
Aprendiz ACAO 1.230 1 5 3,73 3,472
Futuro DOCENTE 1.322 1 5 3,33
Receptor 1.348 1 5 3,10

Tabela 9 - Médias das palavras e facetas construidas pelos licenciandos de Fisica sobre
“Trabalho Docente” - Classifica¢do Dirigida.

A tabela acima mostra que a faceta “SER” tem as palavras mais valorizadas
com a média 4,357. A faceta: “TER-FAZER?”, a segunda melhor avaliada, com a média
4,014 ¢ a faceta “ACAO DOCENTE”, com a menor média 3,472.

Examinando a faceta 1: “SER” temos as palavras mais valorizadas pelo grupo
de licenciandos em Fisica ao associarem ao ‘“Trabalho Docente”. Corroborando as
hipdteses descritas na analise MSA da Classificagcdo Livre quanto aos elementos
identitarios do ser professor na relacdo com o fazer docente. Desta faceta, a palavra
“Professor” destaca-se com a maior média, 4,70, seguida da palavra “Ensinar”, 4,57, e
da palavra “Educador”, 4,50. Os sentidos que atribuem a tais palavras demonstram uma

dualidade entre o papel e a fun¢do que cada um desses desempenha na docéncia. J& as
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palavras “Mestre” e “Facilitador” correspondem as menores médias, 4,13 e 3,87

respectivamente, como lemos abaixo.

As palavras professor e educador sdo diferentes, as nomenclaturas sdo
diferentes, mas € o mesmo tipo de situagdo. O professor demanda
respeito, o educador incentiva o aluno para o futuro. Falo como aluno,
o professor reforca a ideia de que é carregado de conhecimento,
quando a gente fala educador, é mais para amigo, orientador. Aqui na
Universidade a gente tem mestre. Acho que hoje em dia ha um
desfalque entre ser educador e ser professor, principalmente aqui na
Universidade. Aqui é o mestre, aqui ndo encontramos amigo, nem
orientador. Estamos fazendo uma transi¢cdo do passado para o futuro.
Nunca vemos um professor aqui na Universidade, nds temos aqui o
intocavel, o metre. Ha desisténcias no curso de fisica, acho que é por
causa disso, do tipo de professor que temos aqui. Ja no curso de
Quimica é diferente. Converso com amigos que fazem quimica e eles
dizem que os professores de |4 sdo diferentes. O professor 14 é amigo,
orientador. (LF11).

Eu acho que trabalho docente é arduo... ensinar. Na escola ndo ha
mais aquele cuidado com o trabalho, com a arte de ser professor. A
educacdo se transforma, né? Antigamente era mestre, hoje é professor.
Acho que facilitador estaria muitissimo associado, ndo que seja fécil,
mas é ao contrario. Na escola, o sistema é que é facil... eles dizem:
“ah! Tem que passar esse aluno”, ai fica facil. (LF15).

Acho que essas palavras sdo as que achei mais interessantes. A
palavra mestre é muito forte na docéncia. Essa palavra é forte, é
pesada. Aqui na Universidade ela é ndo importante, mas na escola é
muito forte. (LF25).

Corroborando com as estatisticas acima evidenciadas, a Representacdo Social de
“Trabalho Docente” para este grupo de licenciandos parece indicar que o “SER”
estritamente relacionado ao “TER-FAZER”, e a “ACAO DOCENTE” ancora-se na
conceptualizagio de “Professor”. E para este Prototipo que conflui a interpretacéo
conferida ao “TRABALHO DOCENTE”, consubstanciada no “SER”.

Nos discursos produzidos na CL as dissidéncias entre “SER” Educador e “SER”
Professor foram evidenciadas, contudo, na CD os licenciandos ao reinserirem os itens
numa escala associativa de valor e aproximagdo com relagdo ao mote indutor “Trabalho
Docente”, evidenciaram seu sistema particular de categorias preexistentes quanto ao
SER-TER-FAZER, passando a comparad-los ao Prototipo Professor, aceito pela

coletividade como representante de uma classe. Embora utilizem a palavra professor
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como um exemplar, o sentido investido é o designado pelo grupo ao que pensam SER 0
“Professor” e o “Educador”.

Ao ouvir as justificativas dos licenciandos no momento de aplicacdo do PCM, na
CD, e depois, ao transcrevé-las, o exemplar do que pensam sobre o “SER” Professor
tornou-se frequente aos ouvidos da pesquisadora e evidente nas analises de suas falas.

Em se tratando da analise SSA e da Teoria das Facetas, pelo fato da particao ter
sido do tipo Polar, como dito anteriormente, a partir de suas caracterizagdes, podemos
afirmar que o prototipo estaria no mapa, na identificacdo entre as palavras de maiores
médias que, no caso deste estudo, foram nas facetas do “SER” (“Educador” (4,50);
“Ensinar” (4,57)); do “TER-FAZER” (“Orientador” (4,50); “Responsabilidade” (4,47);
“Conhecimento” (4,37)), “amalgamados no “Professor” (4,70), mediante o principio de
valoracdo atribuida a cada palavra pelos licenciandos, e o de proximidade dessas
palavras no espago geométrico, definidas empiricamente pelas relagdes de similaridades
entre elas.

Quanto a continuacdo da analise de cunho retdrica sobre os discursos proferidos
por esse grupo, o canone da Invencao foi destacado a partir da proeminéncia da forma
de como os argumentos persuasivos foram criados ou desenvolvidos. Especificamente
neste caso, constatamos a énfase no pathos®, pois seus argumentos apelam a uma forma
de persuasdo emocional. Principalmente quando apresentam um modelo de “SER”
Professor como exemplo de vida, apelam para o labor da conquista do status
conquistado diante da antiga posicdo de aluno que ocupavam na escola. Da mesma
forma, apelam para os atributos afetivo-emocional na relagdo com seus alunos e na
auséncia desses no modelo formador da academia, amplamente demonstrados

anteriormente. Ao ler a fala abaixo, teremos a constatacao disso.

Assim, eu entendi que trabalho docente é o trabalho do professor.
Aqui seriam as caracteristicas do professor no seu trabalho. Ele teria
que dar o exemplo, pode ser até com a carreira dele, a vida dele,
falando da vida dele. Hoje a gente tem as coisas muito na mao. E tem
gente que acha as coisas muito dificeis. Aluno também acha muito
dificil E tem que ver que aquele professor que esta ali na frente, ha
muitos anos atras ele foi digamos... ele sofreu mas, para estar onde ele
estd. E ndo os jovens da rua como a gente vé por ai, um rapaz que
morreu por causa de gangue, de mafia. O exemplo dele em sala de
aula é um exemplo de vida, dele e das outras pessoas que ele conhece,
da familia dele. (LF 06).

*® O pathos denuncia uma forma de persuasio apelativa & emogao.
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A disposicdo, segundo o canone da andlise retorica, consiste em como o discurso
desse grupo estd organizado. Percebe-se uma demonstracdo de uma ldgica
reivindicativa quanto a necessidade de o professor formador ressignificar seu papel,
construindo vinculos afetivos com os proprios licenciandos, com o objetivo de facilitar
suas aprendizagens.

O Estilo inerente ao discurso aponta para 0 uso da metafora no campo
configurativo formado na Representagdo Social de “Trabalho Docente” pelo grupo de
licenciandos em Fisica, expressando as producBes imagéticas acerca do SER-TER-
FAZER da docéncia.

Fronteirica a faceta 1, a faceta “TER-FAZER?”, correlaciona-Se com essa em
termos estatisticos aproximativos. E a segunda com a maior média 4,014. Pensar
“Trabalho Docente” na dimensdao do “TER-FAZER” ¢ amalgamar-se com o “SER”
pelas palavras: “Orientador”(4,50), “Responsabilidade” (4,47) e “Conhecimento”
(4,37). O ser “Amigo” (3,43) ¢ ser “Curioso” (3,23) parecem nao estar tdo associados ao

“Trabalho Docente”. Podemos identificar em seus discursos:

Acho que o trabalho do professor é como passar pros alunos 0 método
que ele vai ensinar e assim... trabalhar é assim... muitos professores
reunidos, e esquematizando, como é que pode ser feito pra passar o
conteddo pro aluno, ou varias outras coisas. Ndo s6 a parte do
conhecimento, mas tudo. Trabalho docente visa o aprendizado do
aluno, o aprendizado na parte do conhecimento. O Trabalho docente,
o professor como mediador, orientador, dedicacdo, planejamento, é a
parte do professor, é a parte dele se interessar em melhorar a escola na
parte da educagdo, em melhorar a escola, se melhorar também,
planejar, fazer um planejamento bem feito. (LF 5).

A ideia geral do muitissimo é a primeira nocdo que tenho da
relacdo professor e aluno. N&do deixa de ser senso comum, mas é
fundamental. Professor, aluno, escola, aprendizado, facilitador...
esse € um dos principais desafios do professor, ser facilitador.
[..]— Amigo ndo! E claro que é interessante, mas isso ndo é
objetivo do professor. Ndo é o papel dele. Exemplo... eu quis
dizer sobre a carreira do professor. Ele incentivar os alunos a
seguirem a sua carreira, a docéncia. (LF24).
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A faceta 3 “ACAO DOCENTE” compdem-se de cinco palavras com as
menores médias de associa¢des quando relacionadas ao seu grau de importancia com o
mote indutor “Trabalho Docente”. S3o as menores médias, embora as palavras:
“Aprendiz” (3,73), “Exemplo” (3,67) ¢ “Sala de Aula” (3,53) paregam indicar uma
aproximagdo maior com as demais palavras das facetas 1 e 2, diferentemente das
palavras “Futuro” (3,33) ¢ “Receptor” (3,10). Isto se deve ao fato de que, quando
pensam sobre a dimensio da “ACAO DOCENTE”, os licenciandos pensam neles
mesmos como “Aprendizes” e “Receptores” projetando a profissao num “Futuro”.

Vejamos:

Eu pensei no aluno. O aluno ele é um aprendiz, ele tem que utilizar o
aprendizado. O aluno... é dificil falar da gente... tem que ser um
aprendiz [...],conteddo e, eu acho que, receptor também, ficar
recebendo informacBes dos seus professores e dos companheiros. E
dedicacdo, ele tem que se dedicar a vida estudantil, académica.
Envolve a sala de aula, o trabalho docente, o planejamento, interesse
pelos alunos e é o futuro. O futuro esta na escola (LF 1).

O futuro é algo incerto. Acho que se vocé ndo fizer aquilo de planejar,
semeando tudo, ndo vai ter um futuro promissor. (LF 19).

Ao longo dos trechos dos discursos dos licenciandos registrados quando
justificavam seus agrupamentos, figuras metaforicas de “professor-her6i”, “jogar o
conhecimento”, ¢ outros, retratam a predominancia de tal Estilo segundo a Anélise

Retdrica. Vejamos abaixo, mais um exemplo.

Ao trabalho docente, é necessario ter o professor, educador e mestre.
Para que haja o trabalho docente, precisa haver uma estrutura, é pra
gue possa ensinar 0 conhecimento, tanto em questdo social, quanto
também cientifico, religioso. E também para haver trabalho docente,
tem que ter aquele que receba, no caso € o aluno, que é o aprendiz. No
muito associado, fui ligando com o papel do professor, que é
mediador, facilitador. Muitas vezes, ndo acontece, mas vocé tem que...
ndo acontece porque, tem professores que ndo mediam conhecimento,
e nem facilitam a absorcéo desse conhecimento pelos alunos. Eles s6
jogam, jogam como se fosse... posso dizer, carne aos lobos, ta ai! Al
os lobos vdo 14, brigam pelo conhecimento, uns pegam e outros
morrem de fome. Aqui na Universidade é mais recorrente, porque eu
ndo vou dizer pelos outros cursos, mas no curso de fisica, é o seguinte:
o professor entra na sala, da a sua aula, e ndo esté ligando se o aluno
esta sabendo ou ndo. O aluno € totalmente responsavel por estar num
curso superior, ele optou, escolheu, ele tem que terminar, ele tem que
buscar um livro e tentar aprender. Se ele ndo fizer isso, ele fica para
tras e... Pois é, a gente vé& na teoria, quando a gente faz as disciplinas



127

de educacdo, a gente tem ideia do que estd errado. Por isso, a gente
pode criticar, caso contrario, eu ndo criticaria. O que me faz enxergar
que esta errado sdo as disciplinas de licenciatura, ai na minha visao...
eu terminei bacharelado, entdo hoje eu vejo que ndo pode ser assim...
exclui a grande maioria, acho que todos tem direito ao conhecimento
para ter um futuro. Ai muito associado, o receptor que é o aluno ele
vai fazer o aprendizado. Amigo, companheiro, muitas vezes 0
professor que eu acho que se pudesse desempenhar o papel de amigo e
companheiro, muitas vezes ele ndo tem condi¢BGes de exercer isso.
Apesar que eu acho que l& na licenciatura deles, eles tiveram aquela
imagem dos professores tem que ser amigo, companheiro, mas muitas
vezes ndo desempenham. (LF 08).

Isto posto, submetendo os discursos ao quarto e ao quinto canones da andlise
retorica, a memaria e apresentacao, destaca-se 0 acesso que os licenciandos possuem ao
contedo de suas falas advindos das préprias praticas formativas, nas relacGes
interpessoais com seus colegas e com os professores formadores, aliadas aos substratos
dos contetdos culturais da memoria pedagdgica, vivenciadas nos moldes tradicionais da
pregressa vida escolar, refor¢ados no transcurso atual de formacao académica.

Segundo a proposta tedrico-metodologica sobre as logicas consensuais de
Carvalho (2012), o consenso construido na Representacdo Social de “Trabalho
Docente” por esse grupo de licenciandos em Fisica, com as palavras da TALP foi o
consenso semantico. A sinergia decorrente alude uma superficialidade acerca do objeto,
devido a falta de problematizagdo e questionamento. Quando pensam sobre “Trabalho
Docente” as negociagdes e dissidéncias determinam a polarizacdo entre trés dimensdes,
0 SER, o TER-FAZER e ACAO DOCENTE, nas quais 0 4mago interpretativo-
estrutural do consenso, nesse grupo, sobre a Representacdo Social de “Trabalho
Docente”, confirma apenas ideacdes conviventes acerca do objeto nessas trés
dimensoes.

A particdo polar indica uma projecao no plano euclidiano em que seus elementos
correspondem a diferentes direcdes, emanando de um ponto originalmente comum. Nao
hd ordenamento entre os elementos dessa particdo, nem tdo pouco semelhancas
qualitativas entre eles.

Diante do exposto podemos concluir que o Consenso da Representacdo Social
para o grupo de licenciandos em Fisica sobre “Trabalho Docente” consiste nas
dimensBes do SER-TER-FAZER da ACAO DOCENTE. Contudo, a dimensdo do SER
é a mais significativa, tendo em vista as dissidéncias deflagradas pela analise retérica

entre o “SER” professor e o “SER” educador. Ja para os licenciandos em Quimica, a
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esquematizacdo progressiva da esquerda para a direita, suas escolhas ao serem
solicitados que categorizassem “trabalho docente” demonstra sentidos linkados
manifestos em seus discursos. Com base no estudo das facetas segundo Bilsky (2003),
0S agrupamentos representados por esse grupo compreendem elementos interconectados
entre si, de tal forma que para cada elemento seguinte foi mantida a respectiva
caracteristica de modo progressivo, dando-nos condi¢Ges de prognosticar a hierarquia
de correlagdes entre intra campos.

Sobre o “Trabalho Docente” as dimensdes do SER-TER-FAZER expostas num
composto representado nas facetas: “O SER LICENCIANDO”; “O FAZER” e “O
TORNAR-SE” apontam para o mesmo conteido representacional até entdo descrito
sobre 0 que pensam acerca do desenvolvimento profissional, semelhantemente as
andlises da Classificacdo Livre. Desta feita, com base na Teoria das Facetas, a particao
axial demonstrou uma hierarquizagdo valorativa, em que o “Tornar-se” seria a meta, a
finalizacdo de tal percurso.

Na figura 7 em apreco, o “SER LICENCIANDO” posiciona-se em relacdo ao
“Trabalho Docente” sob uma perspectiva individual. Os licenciandos em Quimica falam
deles mesmos, iniciantes do percurso, demarcando auto atribuicdes de carater pessoal. O
ser “Amigo”, “Curioso” e ter o professor formador como “Exemplo”, indicam

referéncias idenditarias no percurso do desenvolvimento profissional.

Eu pensei nas amizades que a gente adquire tanto no ensino médio...
pensei no aluno-aluno. [...]. Pensei no aluno em si, ja que a gente faz
licenciatura, aprendiz, curiosidade, que o aluno... a gente espera que 0
aluno tenha curiosidade entdo vocé estd falando e ndo vai faltar
interesse. Eu pensei no meu futuro aluno, e também no aluno daqui,
licenciatura. (LQ 1).

O exemplo, amigo e companheiro. Esse aqui eu pensei assim... é a
profissdo que o aluno venha a seguir. Que ele sempre vai ter o
exemplo, o professor, um amigo, um companheiro. No meu caso, que
escolhi quimica, devido a um professor la que até hoje em dia ele...
gue eu tinha ddio de quimica. (LQ 4).

Aqui é o inicio, na escola com meus professores e amigos. Meus
professores de fora — do ensino médio, eles me incentivaram a vir para
essa area. Curioso, eu fui curioso dentre da area que eu estou. Fiquei
bastante curioso. Estou falando de mim como aluno do curso de
licenciatura. O que pretendo me tornar. Na vida, tem pessoas que
mostram o caminho . No meu caso, foram meus professores do ensino
médio. Na apresentacdo de meus trabalhos eles me mostraram isso,
eles diziam: “esse ai vai ser professor, com certeza”. (LQ 14).
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A faceta “O FAZER” comporta onze palavras. Das nove palavras alocadas
nessa mesma regido na andlise MSA da Classificacdo Livre, seis permaneceram.
Indicativos de continuidade aos discursos referentes a faceta anterior, “O SER
LICENCIANDO?”, os participantes reelaboraram-se no enfrentamento com o contexto
do “FAZER”. Outros elementos identitarios, de papel de aluno, para o papel do
professor foram ressaltados: “Mediador” e “Facilitador”, implicados na seméantica da
acao docente “Sala de Aula”, “Esforco”, “Futuro”, “Escola” e “Contetido”, cujo espaco
intersubjetivo remete ao “Aprendiz”’, “Aluno”, participando com “Interesse” no

processo.

O contetdo, mediador, aprendizado esses aqui porque , o trabalho
docente, eu levei pelo lado profissional da coisa, ai eu deixei esses
aqui ndo associado porque pelo que entendi a formacdo do professor,
um professor se formando, durante a formagdo do professor, eu acho
que ele sé vai associar isso aqui depois, quando ele for dando aula.

(LQ 02).

O ponto fulcral do desenvolvimento profissional ¢ “O TORNAR-SE”.
Enquanto o “SER” professor eclode no “FAZER” docente nas facetas anteriores, 0
amago da trajetdria estaria, no pensar desse grupo de licenciandos, no amalgama do
SER-TER-FAZER, pela interdependéncia do “Orientador” — “Educador” -
“Responsabilidade” - “Planejamento”. A justificativa e a figura abaixo constatardo

essas descricoes.

Aqui é a formagao do professor. O trabalho docente, responsabilidade,
planejamento, tudo voltado pro aluno. O futuro como meu futuro
profissional. O futuro profissional do professor. Eu vejo isso, a partir
do curso que eu fago, eu vejo que tem que é uma boa... oportunidade.
Pelo fato de eu ja ter dado aula em escola publica, ai eu vejo que ha
uma caréncia de professor, ainda mais de quimica. Entdo eu vejo
como quase que certo ingressar a dar aula depois de formado. (LQ
02).

Trabalho Docente ¢ como ensinar, aprender o como ensinar. Na
verdade ndo é nem aprender, ndo € regra, mas é... como posso dizer...
exige um certo grau de comportamento em sala de aula. Ter
conhecimento prévio dos alunos, isso € principal. Acredito que o
trabalho docente precisa de tudo isso daqui. O futuro do aluno, do que
ele vai ser, 0 que a gente pode passar para ele através do ensino. O



130

professor, educador e mestre isso esta bastante associado. O ensinar, 0
ser mediador, o planejamento em sala de aula. (Q 24).

Em continuacdo com a analise Retérica, seu terceiro canone designado pelo estilo,
que em sua complexidade traz a fungdo de relacionar forma e contetdo, favorece a
persuasao construida por esse grupo de Quimica, pelo recurso da metafora, abaixo
exemplificado pelo uso da palavra “pedra”, ao transferir seu significado de sustentacao,
fortaleza, a imprescindibilidade da pessoa do “professor”, “orientador” no transcurso da

formacéo até o trabalho docente.

Eu coloquei orientador, professor, educador, como se fosse um ser so.
Como facilitador do conhecimento, e estd muitissimo associado ao
trabalho docente, uma vez que é ele quem desenvolve esse trabalho.
Acho que é a pedra fundamental. (LQ 06).

Em todos os trechos de fala acima registrados, a formacdo é mencionada como
fator determinante para a acdo docente, do “Trabalho Docente”. Ela ¢ propulsora da
dimensdo pessoal do licenciando - o “Ser”, implicado nas palavras ‘“Professor”,
“Facilitador”, “Educador” e “Mediador”, completamente indcuo se estiverem separadas
da dimensao técnica da formacgao referenciadas pelo “Ensinar”, e pelo “Planejamento™.
O alvo seria o aluno do ensino regular, e o facilitar o processo de aprendizagem na
aquisicdo do “Conhecimento”. A figura abaixo representa num espago geométrico

bidimensional a organizacdo desse contetdo representacional.
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Figura 7 — SSA baseado na Classificacdo Dirigida dos licenciandos de Quimica da UFRN

Com o objetivo de reforcar o grau de associacdes ao tema mediante as medias
obtidas em cada faceta, a tabela 7 evidencia que a faceta 1 “O SER LICENCIANDO” tem
as palavras menos valorizadas, com média 3,127. A faceta 2 “O FAZER” tem a segunda
média de valorizacdo, 3,764. A faceta: “O TORNAR-SE” obteve a maior média: 4,351.
Na sequencia, detalharemos o conteudo das facetas da Representacdo Social apreendida,
para no capitulo seguinte apresentarmos as analises dos dados.

“SER
LICENCIANDO?”, contrastando com as palavras “Receptor” e “Amigo”. Reforcando o

A palavra “Exemplo” da faceta 1 é a mais valorizada do
sentido por nos apreendido de que “Trabalho Docente” em sua dimensdo do “SER
LICENCIANDO?” ¢ antes de tudo, estabelecer uma relacdo identitdria com seu professor
formador, ele ¢ o “Exemplo”, a referéncia para constituir-se docente. O orientador dos
espacos de iniciagdo cientifica tambeém foi ressaltado. Quando assim posicionam-se negam

a si mesmos uma postura de “Receptores” e “Curiosos”, palavras de menores médias




132

dessa faceta. O olhar, mirar o professor formador em sua postura ética-profissional, os
conduz ao “TORNAR-SE”. E isto fala mais alto.

Lembrei do professor. No meu curso, eu pretendo me espelhar nos
meus professores que sdo meu exemplo [...], penso no coordenador do
curso que também é um exemplo. Também pensei em mim, como
aluno da minha graduacéo e nos meus amigos daqui, quando entrei na
faculdade, no que eu e meus amigos do curso véo se tornar. O que faz
nos tornar professores é o interesse e o exemplo. (LQ 13).

O orientador (pensei na minha orientadora). Na minha experiéncia ela
é semelhante ao educador. O ser educador est4 além do contetido, da
disciplina. Educar ndo é s ensinar o bé-a-ba. Ensinar o que estd em
volta, a ética, a disciplina, o ser professor. (LQ 24).

Inicio para a formagdo do aluno. Pensei tanto em mim, como aluno
guanto no meu aluno da escola. Essa parte de ser curioso, a busca dos
porqués e respostas, isso leva ao aprendiz ser receptor, no sentido de
receber informacdo, ter dedicacdo e esforco. A mais importante das
funcbes do aluno é a busca pelo conhecimento. Lidando com tais
caracteristicas vocé adquire o conhecimento no sentido de fluir no que
aprendeu. Exemplo para a vida profissional. Mediador eu penso no
meu orientador. Extremamente profissional e exigente. Um dia, se
possivel o aprendiz chegara a supera-lo. Outros tipos de profissionais
tratam o aluno em tom de autoritarismo, inferiorizando-o. (LQ 25).

A faceta 2 compreende o maior numero de palavras, contudo as de valor
intermediario na relagdo com ‘Trabalho Docente”. Sua média corresponde a 3,764. Na
escala adotada, encontra-se a palavra “Aluno” com a qual os licenciandos em Quimica
mais correlacionam com “O FAZER” da docéncia. Sua meédia foi a mais alta dentre as
outras, isto é, 4,10. Seguindo-se pelo “Aprendizado” e “Mediador”. Isto porque
dimensionam seu proprio percurso formativo, ao assumirem-se como “Aluno” na
processualidade para o “TORNAR-SE” professor, e ora ao remeterem-se ao futuro aluno
da rede escolar. Isto torna-se evidente, com o que articulam sobre “Escola”, “Contetido” ¢
“Aprendiz”. Essas palavras foram as menos associadas, pela evidéncia em seus discursos
que “Trabalho Docente” transcende o espago fisico, o conteudo escolar e a relagdo com o
“Aprendiz”, ou seja, com seus futuros alunos da rede escolar. “Trabalho Docente” aponta
para uma dimensdo de percurso formativo, a processualidade de um desenvolvimento

profissional. Ele ndo circunscreve-se ao locus do “FAZER”. Como podemos observar:

Trabalho Docente é tornar algo mais visivel para o aluno, € mostrar ao
aluno o que ele ndo enxergava antes. Quando o professor tem a
oportunidade de mudar algo com o conhecimento, de ligar com a vida
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do aluno. Eu vi a palavra contetdo no trabalho docente como sendo o
cronograma de disciplina. Ele ndo € 100% importante para 0 processo
de aprendizagem. Posso trabalhar os contelidos que os alunos ja
possuem com os contetidos do professor. Acho que uma boa aula bem
almejada vem de termos experiéncias na area de ensino previamente,
antes de atuar como professor, isso te da outra visdo do que € ensinar.
As vezes vocé planeja uma boa aula, mas ndo condiz com a prética
docente, com a realidade escolar. (LQ 19).

Acho que trabalho docente é quando vocé tem a responsabilidade com
o seu fazer. E saber ensinar ao aluno e também ser ouvinte pelo fato
de ter sua opinido e saber escutar o aluno. E, por fim, ser uma pessoa
amiga dele. Ajuda-lo. Transmitir o conhecimento para que ele seja
uma pessoa melhor. Pensei em mim e na maioria dos alunos de
licenciatura. O trabalho docente seria o futuro. Pensei no trabalho
docente como uma sequencia, até eu chegar ao futuro, eu como
docente. (LQ 25).

Eu acredito que trabalho docente é quando acontece tanto dentro
quanto fora da escola. Ele comega no momento que eu, como aluno de
licenciatura escolho meu curso. Dentro da formacgéo dele, quando o
aluno conhece seu contetido e a maneira de trabalha-lo junto ao seu
futuro aluno da escola. (LQ 26).

A memoria e a apresentacdo enquanto canones da analise retorica estdo
presentes nos discursos desse grupo, quando relacionados ao contetido das falas dos
licenciandos, indicativas do acesso ao arcabouco das impressdes adquiridas
anteriormente em suas vivéncias como alunos da escola. O discurso circulante propaga-
se mediante a unicidade de suas percepcOes sobre a escola, e como se dava e como se
dara o trabalho docente, na relacéo entre professor-aluno e professor-professor.

A faceta do “TORNAR-SE” compde nove palavras de maior relevo para esse
grupo participante. Foram as palavras mais bem avaliadas ¢ associadas ao “Trabalho
Docente”. A culminancia aqui correlaciona ao “TORNAR-SE”. A palavra “Professor”,
com 4,47 de média, associa-se ao “Conhecimento” ¢ ao “Planejamento”. A palavra
“Mestre” sugere pela menor associacdo pela sua média, apenas 4,13 em relagdo as
demais, que se referem ao professor universitario, o pesquisador- cientista. “O Trabalho
Docente” que exerce ¢ de outra natureza, e seu percurso de desenvolvimento
profissional ja chegou ao apice pela conquista da catedra. Outro destaque se refere as
caracteristicas que pontuam quanto aos formadores que possuem licenciatura e 0s que
ndo possuem, como as criticas que fazem por ndo articularem aos conhecimentos

especificos da area especifica.
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O professor. Ele tem que ter responsabilidade, dedicacéo, esforgo
num ambiente. O comportamento de dedicacdo, amizade s&o
importantes. O titulo de mestre é importante, faz parte do
professorado, faz parte do processo da profissdo [...]. O sentido da
palavra mestre traz um superlativo, engloba bastante requisitos. I1sso
se desenvolve no processo de ensinar, da dedicagéo, do conhecimento,
do aprendizado. No curso de licenciatura em quimica, a gente vé mais
esses requisitos nos professores externos ao nosso setor. (LQ12).

Trabalho Docente é o trabalho do professor. Primeiramente como
mais importante que haja planejamento. Sem planejamento nada da
certo. Ele tem que ser orientador dos alunos, ter responsabilidade e
dedicagdo e o conhecimento. (LQ 22).

O professor. Pela questdo da responsabilidade de ser professor, acho
que isso ndo é vocacdo, mas questdo de aptiddo e adaptacdo. O ponto
chave para a formagéo para a vida do aluno. Para mim existe diferenca
entre professor e educador. Professor é quem esta a frente da sala de
aula, transmitindo todo o conteddo. Deixa o aluno com medo. O
educador é mais do que professor. Ele sabe orientar, respeitar os erros
dos alunos. O mestre ajuda a superar as dificuldades. (LQ 25).

Na licenciatura eu tenho a oportunidade de ter professores da area da
educacdo e professores de quimica. Vejo que tem professores que
possuem uma Visdo ndo para o0 aluno, mas s6 para o contelido. Os
professores de educacdo e os professores daqui do departamento de
quimica que trabalnam com o ensino de quimica, mesmo que ndo
tenham a formacdo pedagdgica, eles sdo diferentes, possuem uma
visdo mais humanizada, eles tratam o aluno diferente. O olhar
humanizado coloca o aluno num papel mais ativo no processo de
aprendizagem, em sala de aula. Agora, tem professores da area da
educacdo que dao algumas disciplinas pra gente que ndo sabem
articular com a nossa area, e ai, a gente fica meio que corpo presente
nas aulas. (LQ 26).

Ao analisar todas as justificativas dos licenciandos em Quimica, considerar as
médias das palavras em termos de valor para o grupo e, principalmente, pela exploracéo
da regionalizacdo relacionada com a divisdo do espaco SSA mediante seu algoritmo,
com seu principio de proximidade, identificamos que a ancoragem estabelece-se no
prototipo do “Professor” e concentra-se na faceta do “TORNAR-SE”.

O consenso hierarquico notificado tanto no mapa perceptual axial, quanto
reverberado nos discursos do grupo, apresenta uma processualidade gradativa categorial
nos elementos do SER-TER-FAZER, cuja finalidade é o tornar-se professor. Podemos

conferir tais descrigdes subjacentes aos discursos proferidos pelos licenciandos nos
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momentos das justificativas das Classificagdes Dirigidas, pelas médias da tabela 7 logo
abaixo especificadas.

Palavras Faceta Desvlo Minimo Maéaximo Media Media
Padréo Palavra faceta
Receptor 1 1,363 1 5 3,07
Cur_loso O SER 1,112 1 5 3,07 3127
Amigo LICENCIANDO 1,155 1 5 3,10
Exemplo 1,258 1 5 3,27
Futuro 1,104 1 5 3,57
Sala de Aula 1,073 1 5 3,57
Esforco 1,135 1 5 3,77
Escola 1,074 2 5 3,53
Contetdo ) .900 2 5 3,563
Aprendiz . 1,119 2 5 3,53
Interesse O FAZER 971 2 5 3,77 5,764
Mediador .983 2 5 4,00
Facilitador 1,129 2 5 3,97
Aprendizado .828 3 5 4,07
Aluno 1,062 1 5 4,10
Ensinar .802 2 5 4,33
Mestre 3 1,224 1 5 4,13
Planejamento ' .679 3 5 4,43 4,351
Dedicacao O TORNAR-SE 837 2 5 4,30
Orientador .944 2 5 4,27
Conhecimento 128 3 5 4,43
Educador .855 2 5 4,40
Responsabilidade 728 3 5 4,40
Professor 1,008 1 5 4,47

Tabela 10 - Médias das palavras e facetas construidas pelos licenciandos de Quimica sobre
“Trabalho Docente” - Classifica¢do Dirigida.

Semelhantemente ao grupo de Fisica, a Representagao Social sobre “Trabalho
Docente” para os licenciandos de Quimica se refere ao SER-TER-FAZER, mas com
outra dindmica consensual. A organizacdo de suas regionalizacGes facetarias aponta
para uma escala valorativa e, consequentemente para outra natureza de consenso.

A problematizacdo no consenso hierarquico reflete a gradacdo valorativa da
esquerda para direita dos itens (palavras) configurando as negociacdes em torno do que
seria mais importante para tornar-se professor: os atributos de carater pessoal ou
desenvolver de forma qualitativa, as atividades de carater técnico-profissional?

Segundo Carvalho (2012) o consenso hierarquico provém de uma categorizacéo
dos elementos, indicios de uma problematizagdo inicial quanto a aspectos do objeto
representado. Os licenciandos ja& comecam a refletir mais sobre algumas dimensdes,

pelo tipo de discurso deliberativo que empreenderam, pois refletem sobre a decisdo a
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tomar, isto €, premeditam sobre o desenvolvimento profissional, trazendo a ideia de um
todo, de uma processualidade.

Na tabela 8 estdo descritas as categorizagOes realizadas pelos dois grupos
participantes da pesquisa, das 24 palavras com suas médias, desvios-padrdo e analise
comparativa das médias através do teste estatistico Kruskal-wallis.

Observa-se que as palavras com as médias mais elevadas sdo do grupo dos
licenciandos em Fisica, a excecdo das palavras: “Conhecimento”, “Dedicacdo”,
“Facilitador”, “Futuro” e “Sala de Aula”. Estas sdo as mais valorizadas para o grupo dos
licenciandos em Quimica. As palavras “Aprendizado” e ‘“Mestre” tiveram médias
semelhantes para ambos os grupos. No entanto, um dos resultados merece destaque,
como 0 caso da palavra “Exemplo” cuja média ¢ superior para o grupo de Fisica (3,67)
em relag&o ao grupo de Quimica (3,27; x? = 12.756; p< 13). Possivelmente isso venha a
demonstrar o conflito que o grupo de Fisica atesta ao eleger como referencial
identitario, o professor formador, asséptico dos atributos de carater afetivo, contetdo
este importantissimo sobre o “SER” professor, segundo a 6tica do grupo. O de Quimica,
ja aborda-o outro significado, pois elege como exemplo o professor formador como seu
referencial identitario para o “Tornar-se”.

Outro ponto que nos chama atencao é a diferenca entre as palavras que possuem
médias mais altas e mais baixas para 0s grupos de licenciandos. No grupo de Fisica, a
palavra com a média mais alta é “Professor” (4,70). Semelhantemente para o0 grupo de
Quimica, “Professor” (4,47). Para os de Fisica ¢ o grupo de Quimica, “Receptor” foi
aferida em termos numéricos, como a palavra de menor valor, (3,10) e (3,07),

respectivamente.

Cursos Kruskal-wallis
Palavras Fisica Quimica Qui-quadrado | Asymp. Sig.
Média DP Média DP () (p)
Aluno 4,33 | .758 4,10 1,062 3,690 450
Amigo 3,43 | 1.382 3,10 1,155 6,545 162
Aprendiz 3,73 | 1.230 3,70 1.119 3,829 430
Aprendizado 4,07 | .868 4.07 828 1,298 730
Conhecimento 4,37 | .765 4.43 728 2,220 .528
Conteldo 3,77 817 3,53 1900 1,333 721
Curioso 3,23 | 1.194 3,07 1,112 3,000 .558
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Dedicagéo 4,17 | .834 4,30 837 .626 .890
Educador 450 | .731 4.40 855 1,027 .795
Ensinar 4,57 679 433 802 3,518 318
Escola 3,93 | 1.015 3,53 1,074 2,198 532
Esforco 4,00 | .788 3,77 1135 3,345 .502
Exemplo 3,67 | 1.124 3,27 1,258 12,756 .013
Facilitador 3,87 | 1.432 3,97 1,129 5,989 .200
Futuro 3,33 | 1.322 3,57 1,104 3,351 .501
Interesse 3,90 | 1.029 3,77 971 2,008 134
Mediador 423 | .858 4,00 083 5,197 .158
Mestre 4,13 | 1.224 413 1,224 4,209 378
Orientador 4,50 J77 4.27 944 1,257 .739
Planejamento 4,50 .630 4.43 679 .230 .891
Professor 4,70 .535 4.47 1,008 2,690 .611
Receptor 3,10 | 1.348 3,07 1,363 2,913 573
Responsabilidade 4,47 776 4.43 728 1,695 .638
Sala de Aula 3,53 | 1.106 3,57 1,073 2,162 .706

Tabela 11 — Médias, Desvios-padrdo e Analise Kruskal-Wallis das categorizacfes das
palavras por curso.

4.2 Resultados da Analise Documental dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de
Fisica e Quimica da UFRN

O inventario dos cursos realizado a luz da analise documental dos Projetos
Pedagogicos de Fisica e Quimica — licenciatura, sugestivos na etapa Il da pesquisa,
trouxe as seguintes categorias: Sobre os Cursos; O Ser, Ter e Fazer. A primeira
categoria conduziu-nos sobre as tematicas de fundacao, justificativa e relevancia do
projeto pedagogico, sobre as quais discorreremos a seguir.

No que diz respeito ao curso de Fisica, seu Departamento de Fisica Teorica e
Experimental (DFTE) da UFRN surgiu em 1968 com o nome de Instituto de Fisica e
Matematica, cuja finalidade era a formacéao de pessoal na area de Ciéncias Basicas. S6 a
partir de 1974, com a mudanca do nome para Departamento de Fisica Tedrica e
Experimental, passou a fazer parte do Centro de Ciéncias Exatas.

A primeira turma de graduacdo integralmente formada pela UFRN foi em 1975.
A partir de entdo o DFTE teve participacdo decisiva na formacao de um grande nimero
de Bacharéis em Ciéncias e Licenciados em Fisica, que atuavam na rede publica e

privada do ensino do Estado do Rio Grande do Norte. A maior parte dos egressos do
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Bacharelado seguiu carreira cientifica em nivel de pds-graduacdo (mestrado e
doutorado), tanto na UFRN como em outras universidades brasileiras ou estrangeiras.

Muitos desses egressos foram absorvidos pelo préprio DFTE, fazendo parte de
seu corpo docente. Ou seja, 0 quadro docente do DFTE tem como formacgdo base o
curso de Bacharelado, ministrando disciplinas no curso de Fisica, nas duas modalidades,
Bacharelado e Licenciatura. Atualmente o DFTE conta com 42 professores no quadro
permanente, 40 em regime de dedicagdo exclusiva e 2 em regime de 40 horas, sendo,
em termos de titulacdo, 37 doutores, 4 mestres e 1 especialista.

Desde a sua fundacéo, o curso de Fisica enfrentou dificuldades no percurso de
formacdo do seu alunado como descrito no Projeto Pedagdgico (2005, p.12). Dentre
essas se destacavam: indice baixo de conhecimentos béasicos dos alunos ingressantes,
ocorrendo um grande numero de reprovagdes, trancamento de disciplinas e evaséo logo
no inicio do curso; a estrutura do ciclo basico apresentava fragilidades tais como: méa
distribuicdo de conteudos; excessiva concentracdo de disciplinas nos dois primeiros
semestres (periodo em que os alunos frequentemente apresentavam problemas de
adaptacdo ao ensino universitario); auséncia de disciplinas que colocassem o aluno em
contato, logo no inicio do curso, com 0s conceitos de Fisica Moderna, desmotivando
alunos iniciantes; a excessiva sobreposicdo de conteudo em muitas disciplinas; a
exiguidade ou até auséncia do ensino de algumas teorias fundamentais da Fisica; a
inadequacdo e obsolescéncia do elenco de disciplinas complementares; a falta de
integracdo entre a graduacéo e a pds-graduacao.

O curso de Mestrado em Fisica foi criado conforme a Resolugdo N. 158/85 do
CONSEPE (Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo) e pela Resolucdo N.
99/85 do CONSUNI (Conselho Superior Universitario), iniciando a primeira turma em
Marco de 1986. Ja o curso de Doutorado em Ciéncias foi aprovado pela Resolucdo No.
102/93 do CONSEPE e Resolucdo No. 001/93 do CONSUNI. A primeira turma iniciou
0s seus estudos em Marco de 1994. A primeira tese de Doutorado foi defendida em
Setembro de 1997. No mesmo ano de 1997, dentro do Curso de Doutorado em Ciéncias
— Mencdo Fisica, iniciou-se a nova area de concentracdo em Astrofisica e Cosmologia.
Destaca-se em outubro de 2001 o curso de pds-graduacdo em Ciéncias Naturais e
Matematica, destinado a professores do ensino médio de Fisica, Matematica e Quimica.

Quanto ao curso de Quimica, foi criado pelo decreto N® 62.091 de 09/01/68. O

primeiro corpo docente do Instituto de Quimica da UFRN foi constituido por seis
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professores, todos graduados em ciéncias farmacéuticas, aos quais foi atribuida a missao
de estruturar o Instituto e lecionar Quimica aos alunos da area basica dos cursos da
Universidade. Dois anos ap0s a cria¢do do Instituto realizou-se o primeiro vestibular
para 0 Curso de Quimica, no qual foram aprovados vinte alunos. A primeira turma
diplomada foi em 1974, porém sé em 10/03/77, o Curso de Quimica era reconhecido
pelo MEC através do Decreto N° 79.372. Atualmente o Curso de Quimica é ministrado
por um elenco de trinta e dois professores, todos p6s-graduados, sendo vinte e seis
doutores e seis mestres.

Com a reestruturacao organizacional das universidades, instituida pelo Decreto
n® 72.211/74 de 24.06.74, o Instituto de Quimica e demais institutos basicos da UFRN
foram extintos surgindo nessa época, cinco grandes Centros Académicos, subdivididos
em 46 Departamentos. Assim foi criado o Centro de Ciéncias Exatas e Naturais,
atualmente Centro de Ciéncias Exatas e da Terra congregando sete departamentos e
cursos pertinentes a area, dentre 0s quais, 0 de Fisica e 0 de Quimica.

No mesmo ano, em 1974, o departamento de Quimica da UFRN, com a criacéo
do Plano Institucional de Capacitacdo Docente das Universidades Brasileiras — PICD,
diversos professores obtiveram seus cursos de mestrado e doutorado em centros de pds-
graduacdo no pais e no exterior, retornando na década de 80. Década na qual foi
instituida a pds-graduacdo em Quimica, através do Curso de Especializacdo em
Quimica, posteriormente elevado a categoria de mestrado, o qual vem se destacando
pelo bom nivel das dissertacdes apresentadas. O curso de doutorado iniciou no ano de
2002 com quinze alunos inscritos, dado este registrado no Projeto Pedagdgico (2012).

Dois acontecimentos foram de extrema importancia para solidificar os cursos
de Fisica e Quimica da UFRN. O primeiro, devido a intensificacdo da producéo
académica dos cursos de pds-graduacdo e, as repercussées do movimento de resisténcia
a entdo ditadura militar, aos debates sobre a formacdo que se dirigiram para 0 Viés
filos6fico e sociologico, reafirmando-se no transcurso dos anos 80, periodo de
redemocratizacdo politica no Brasil.

Os anos 80 e inicio do anos 90, com a difusdo do processo de elaboracdo da
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e seus desdobramentos referentes
as resolugdes e novas diretrizes educacionais, esteve presente, tanto nos meios de

comunicagdo como nos foruns e congressos. Embora fossem polvorosos tais discursos
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no campo educacional, os documentos oficiais®’ que guiavam os cursos de Fisica e
Quimica nesse periodo, registram apenas resolugdes em torno de carga horéria das
disciplinas, resolucdes sobre alteracbes na obrigatoriedade de disciplinas, equivaléncias
de disciplinas, ndo constando registros a essa abordagem formativa quanto ao novo
papel do professor.

Neste sentido, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDB
promulgada pela Lei Federal n® 9.394, de 20.12.96 ressaltou a preocupacdo da
reconstrucdo do sistema educacional brasileiro. Dentre as quais, a formacgdo de
professores passa a ser redimensionada. A Resolugdo CNE 1/02 instituiu novas
diretrizes curriculares nacionais para 0s cursos de formacdo, reforcando a ideia da
centralidade do papel do professor no movimento de adequacdo da educacao as novas
exigéncias dos novos tempos e contextos globais econdémicos, dos impactos das novas
tecnologias e comunicagdes.

O teor das novas diretrizes apontadas pela Lei 9.394/ 96, no capitulo 1V,
conforme destacado no Projeto Pedagdgico de Quimica (2012, p. 8), registra sobre a
Educacdo Superior a determinacgéo, entre outras acdes, ao estimulo a criagéo cultural e o
desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo. Recomenda a
formacdo de diplomados ndo apenas aptos ao exercicio da profissdo, mas tambem
capazes de colaborarem para o desenvolvimento cultural da sociedade brasileira.
Fomenta ainda, a investigacdo cientifica visando o progresso da ciéncia e da tecnologia
e a criacao e difusdo da cultura voltada para a integracao “homem — meio ambiente”.
Além de suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional bem
como recomenda o estimulo do conhecimento sobre os problemas do mundo presente,
em particular os nacionais e regionais. Destarte, as reformula¢fes dos curriculos dos
cursos de formacdo passaram a ser baseadas nas atuais diretrizes curriculares para
cursos de graduacdo elaborados pela Secretaria de Ensino Superior (SESU) do
Ministério da Educacdo (MEC).

Quanto aos Objetivos dos cursos e 0s processos de ensino-aprendizagem,
correlacionados a categoria: Ser, Ter, Fazer, no curso de Fisica, as alteracbes

curriculares destacadas no Projeto Pedagdgico (2005) possuem sete anos de

%7 0s documentos oficiais aqui citados foram consultados na PROGRAD da UFRN em maio/ 2012. S&o
resolucdes do CONSEPE., como por exemplo, a de N° 126/84 — CONSEPE 02 de outubro de 1984, que
tratou de acrescer no curso de licenciatura de Quimica, as disciplinas de MEQ 1001 — Mecénica geral II;
FIS 1111 — Mecanica geral I; MAT 1040 — Programacao |; QUI 1207 — Quimica macromolecular;
MAT1020 — Célculo numérico e diferencas finitas.
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funcionamento. Distor¢des foram corrigidas, assim como alcangou maior interagdo
entre a graduacdo e a pos-graduacdo. Sua relevancia circunscreve-se ao contexto de
caréncia no Estado do Rio Grande do Norte (RN) de professores secundarios de Fisica,
como também, contribuir para a reducdo dos indices de evasdo e reprovacdo no curso.
Segundo dados da Secretaria do Estado, ndo chega a 12% o nimero de Licenciados em
Fisica a cada ano. Os concluintes atendem em parte a rede particular de ensino
(colégios, cursinhos e cursos isolados) para onde eles sdo atraidos pelo motivo de uma
melhor remuneracdo quando se compara com 0s salarios da rede publica.

De acordo com o Projeto Pedagdgico de Fisica (2005, p. 12) as alteracdes
curriculares estruturais foram nos pontos abaixo discriminados:

a) As disciplinas pedagogicas que comegcavam apenas no quarto periodo, passam
a0 inicio do primeiro periodo, esclarecendo ao aluno que seu curso se trata de
formar professores de Fisica;

b) A insercédo de conteudos de geologia e biologia no Projeto Pedagdgico passou a
complementar a formacdo do professor capacitando-o a tambem lecionar
ciéncias no ensino fundamental I;

c) A inclusdo do laboratério basico (separado da teoria) de fluidos e
termodinamica;

d) O Projeto atende as diretrizes curriculares estabelecidas pelas resolugdes (que
regulamentam o ensino das Licenciaturas) nimeros 1 e 2/2002- CNE-CP de
fevereiro de 2002 que estabeleceram um minimo de 2800h para os cursos de
graduacédo plena: sendo 400h de pratica como componente curricular; 400h de
estagio supervisionado e 200h de atividades de formacdo académica.

Em paralelo a essas mudancas estruturais, o Projeto Pedagodgico de Fisica (2005,
p. 12) menciona as metodologicas, propondo a distincdo entre as modalidades
bacharelado e licenciatura. Os objetivos destacados sdo: Desenvolver um ensino mais
motivante e agradavel para o aluno; Melhorar e aprofundar a compreensdo dos
conceitos, das habilidades e atividades didaticas na conducdo do ensino; Alterar o papel
desempenhado pelo aluno, de passivo, como ocorre tradicionalmente, em ativo,
oferecendo-lhe um treinamento para ser um professor do ensino de fisica nos niveis
fundamental (disciplina de ciéncia nas séries 7a e 8a) e médio; Ndo permitir uma
formacdo especifica em Fisica, dissociada da Formagdo em Educagdo; Eliminar o

equivoco implicito de que o Licenciado seria um quase Bacharel que cursou algumas



142

disciplinas no Departamento de Educacdo, ignorando o vasto trabalho de investigacdo
cientifica, realizado tanto no Brasil como no Exterior, na area de Ensino de Fisica e que
contradizem plenamente tal equivoco.

No curso de Quimica, as justificativas giram em torno da imposi¢cdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB promulgada pela Lei Federal n® 9.394,
de 20.12.96 em suas ressalvas sobre a preocupacdo do poder publico em reconstruir o
sistema educacional brasileiro com finalidade voltada para o pleno exercicio da
cidadania. Como também, pelas demandas postas pela globalizacdo. A necessidade de
formar um profissional que corresponda as demandas sociais, econdmicas, € ao avango

cientifico e tecnoldgico da atualidade, como visto a seguir.

N&o somente pela imposicdo da lei e do processo da globalizacéo,
mas, sobretudo, visando gerar um profissional da Quimica que se
distinga pela aptiddo em colocar e tratar problemas e que, com base
nos principios organizacionais saiba melhor correlacionar e interpretar
0 saber a fim de lhes dar maior sentido. Ou seja, formar profissionais
de Quimica cuja preparacdo corresponda aos anseios da sociedade
moderna (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DO CURSO DE
QUIMICA MODALIDADE LICENCIATURA, p.4).

As categorias do Ser, Ter e Fazer nas propostas relacionadas aos objetivos dos
cursos destaca-se por englobar referéncias sobre o perfil e as competéncias e habilidades
a serem desenvolvidas nos licenciandos durante o transcurso formativo, como também,
0 que falam sobre a metodologia de ensino, a avaliacdo da aprendizagem, tematicas
contidas no tema do processo ensino-aprendizagem. E o que passaremos a observar.

O curso de Licenciatura em Fisica da UFRN ¢é oferecido no periodo noturno.
Dura em média 4 anos e tem por objetivo, propiciar ao egresso, uma formacéo
profissional em educacdo, sem descuidar de uma solida base em conhecimentos
atualizados da Fisica. Proposta esta destacada no Projeto Politico Pedagdgico, versao
2005,

O perfil do licenciando do curso é de um profissional capaz de abordar
problemas novos e tradicionais da Fisica e do Ensino, baseando-se em conhecimentos e

investigacBes sobre o saber e o fazer cientifico e tecnoldgico.

¥ O Projeto  Pedagégico do curso de Fisica é encontrado no site
http://www.sigaa.ufrn.br/sigaa/public/curso/ppp.jsf?lc=pt BR&id=2000041 , acessado em 19 de set/2012.
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As competéncias profissionais pretendidas pelo curso a serem desenvolvidas nos
licenciandos, consistem que adquiram um dominio de solidos conhecimentos da
fenomenologia e boa formacdo teorica, pelo dominio de instrumentos conceituais,
operativos e modelos paradigmaticos.

Capacidades de abstragcdo e de modelagem de fendmenos naturais sdo exigidas,
assim como o desenvolvimento de experiéncia laboratorial, capacidade de planejar, criar
e realizar experimentos de cunho pedagdgico. Atuando em equipes multidisciplinares, o
licenciando precisa construir uma visao abrangente do papel do educador e da fungédo do
conhecimento cientifico na formagcdo da cidadania. Além de expressarem-se com
clareza, precisdo e objetividade, a compreensdo da ciéncia como um processo historico
e transmissdo e divulgacdo dos seus principios, apontardo para um desempenho
profissional com ética e responsabilidade social.

O curriculo integraliza um total de 140 créditos em disciplinas obrigatérias, 90
horas em disciplinas complementares, 405 horas de estagio supervisionado e 210 horas
de atividades de formacdo académica perfazendo uma carga horéaria global de 2805
horas. A duracdo ideal do curso é de quatro anos e meio (09 semestres letivos) com uma
duracdo minima de quatro anos (08 semestres letivos) e a maxima € de sete anos (14
semestres letivos).

A estrutura curricular compde-se de:

a) 26 disciplinas teoricas: 17 de formacdo basica, envolvendo as areas de

Fisica, Astronomia, Matematica, Educacdo, Informética, Quimica, Biologia,
Geologia e Letras e 09 de formacdo profissional, envolvendo as areas de
Fisica e Educacao.

b) 11 disciplinas relacionadas a pratica como componente curricular com 405h.

c) 04 estagios supervisionados (do 50 ao 8o periodo) desenvolvidos em escolas

do ensino fundamental e médio com 405h.

d) 210h de atividades de formacdo académica. Essas horas serdo computadas

através da realizacdo de praticas realizadas em laboratorios, no nucleo de

educacdo para a ciéncia, em estagios ndo obrigatérios, participacdo em
seminarios, congressos, atividades de monitorias e iniciacdo cientifica.
Quanto ao processo de ensino-aprendizagem o Projeto Pedagdgico de Fisica

(2005) prevé como metodologia de ensino o embasamento da relacdo entre teoria-



144

pratica e no principio acdo-reflexdo-acdo. Dando-se ao longo dos semestres de
formacdo, estimulando e exercitando principalmente os seguintes pontos:

a) A solucdo de problemas tedricos e préaticos para a construgao de conceitos;

b) O trabalho em grupo em sala de aula e nos laboratérios;

c) A consideracdo dos conhecimentos prévios dos alunos.

No Projeto Pedagogico de Fisica (2005, p. 17) os encaminhamentos quanto a
avaliacdo consistem no conjunto da avaliagdo semestral do aluno, com base na
Resolucdo 237/81 CONSEPE que exige (por disciplina) pelo menos uma atividade
individual. E composta de no minimo quatro dos seguintes instrumentos: O pré-teste-
para diagndstico das situacdes de entrada; A prova individual; O relatério individual ou
de grupo apds atividades de laboratdrio e de aula pratica; A elaboracdo de painel; A
apresentacdes do tipo de relatorios de trabalho de pesquisa; Resultados de pesquisa;
Debates sobre temas atuais de Fisica; Seminarios; E entrevistas para acompanhamento
individual ou de grupos de alunos.

O curso de Licenciatura em Quimica na UFRN tem duragdo meédia de 4 anos.
Suas modalidades poderdo ser pela manhd ou a noite (em cinco anos), dependendo da
opcao escolhida pelo aluno no momento do vestibular.

De acordo com a apresentacdo do curso®® elaborada pela atual coordenacdo, a
Ciéncia Quimica procura estudar a natureza intima da matéria e suas particulas
elementares. Como a matéria esta em tudo que nos rodeia inclusive 0 nosso proprio
corpo, a Quimica ndo podera ser estudada de forma isolada das questbes de salde,
socioecondmicas e socioambientais.

A estrutura curricular posta na versdo atualizada do Projeto Pedagodgico de
Quimica (2012) fundamenta-se na concep¢do de J. G. Sacristan sobre curriculo, por
abarcar em seus multiplos tipos de praticas que ndo se podem reduzir unicamente a
pratica pedagdgica de ensino, mas em acles que sdo de ordem politica, administrativa,
de supervisdo, de producdo de meios, de criacdo intelectual e de avaliacdo, entre outras,
e gue, enquanto subsistemas autdnomos e interdependentes, geram forcas diversas que

incidem na acdo pedagogica.

% Essa apresentacio é encontrada no site

http://www.sigaa.ufrn.br/sigaa/public/curso/portal.jsf?id=2000067&Ic=pt BR. Acesso em 19 de Set.
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Diante desse principio, a idealizacdo de sua proposta deflagrada no Projeto
Pedagdgico de Quimica (2012), pauta a Quimica com o realismo e o formalismo que a
caracteriza como uma construcdo continua de préaticas, que na sua dindmica possui um
significado marcadamente cultural e social, sendo, portanto um sensor indispensavel a
analise e melhoria de temas e decisdes voltadas, sobretudo, para o Ensino, a Ciéncia, a
Tecnologia e a Sociedade.

Promover as condi¢Bes necessarias a integracdo das disciplinas e dos contetdos
voltados para 0 ensino, a pesquisa e a tecnologia, o Projeto Pedagdgico de Quimica
(2012) estabelece mecanismos e estratégias de acdo que permitam em tempo real, a
renovacao de atitudes e préaticas frente a evolucdo do conhecimento didatico-cientifico.
Por isso, sua proposta curricular é desenvolvida em trés nacleos: um nicleo comum, um
nucleo profissional e o ndcleo diversificado.

O nucleo comum é direcionado a formacédo cientifica basica e composto de
disciplinas fundamentais de carater obrigatério, direcionado a formacgdo do aluno da
area de Quimica. Essas disciplinas respondem pelo dominio e conhecimento
aprofundado na respectiva area, como pelas disciplinas das areas afins da Fisica,
Matematica, Biologia e Informatica. O ndcleo profissional compde as disciplinas
educacionais profissionais de carater obrigatério. Essas concretizardo a aptiddo e
competéncia profissional para atuar no ensino de Quimica. O ndcleo diversificado sdo
as disciplinas complementares, todas acompanhadas de vérias atividades curriculares e
extra-classe que conduzem com a eficiéncia necessaria, os futuros professores ao
ensino, nas varias areas da Quimica.

Tal disposicao levard, segundo o Projeto Pedagodgico de Quimica (2012), o
estudante de quimica a se dedicar aos estudos da matéria e as suas transformacdes, a
aprendizagem da manipulacdo de substdncias e materiais, visando compreender e
desenvolver técnicas e produtos Uteis a sociedade. Por isso, o curso de licenciatura em
Quimica possui também um carater experimental acentuado, necessitando o exercicio
do uso de maquinas e equipamentos de laboratérios quimicos, atuando em instituicdes
de ensino, em todos os niveis escolares.

Os objetivos do curso de licenciatura em Quimica compreendem 0s seguintes
itens:

a) Formar profissionais da Quimica para atuar no campo da quimica com

aprendizagem
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fundamentada no principio de que se aprende para a vida, fornecendo aos estudantes
vastos campos de opces, além de oportunidade para desenvolvimento individual e
mobilidade social, a fim de educar visando a cidadania e a participacdo ativa na
sociedade, incluindo perspectiva global e autonomia criativa;

b) Avancar, criar e difundir o saber como forma de servir a comunidade; auxiliar o
desenvolvimento: cultural, econdmico e social;

c) Auxiliar a compreenséo, interpretacdo, manutencédo, aperfeicoamento, promocao
e difusdo da Quimica a titulo regional, nacional e internacional;

d) Auxiliar na protecdo e aperfeicoamento dos valores da sociedade, mediante a
formacédo de jovens que, de um lado, inclua os valores fundamentais da cidadania
democratica, e, de outro, estimule o desenvolvimento de uma perspectiva critica e
objetiva, capaz de participacdo no debate referente a opcles estratégicas e ao
fortalecimento de uma visdo humanistica;

e) Contribuir para a melhoria da qualidade do ensino da quimica no ensino
fundamental e médio do pais.

O perfil especifico do egresso do curso de licenciatura em Quimica consiste,
segundo o Projeto Pedagdgico de Quimica (2012, p. 10) em promover que 0 mesmo
leve a escola, programas interdisciplinares através de atividades tedricas e praticas que
serdo desenvolvidas durante todo o curso. Com sdlida e abrangente formacdo em
conteldos dos diversos campos da Quimica e a preparacdo adequada a aplicacdo
pedagdgica do conhecimento e experiéncias de Quimica e de areas afins, promulga a
atuacdo profissional como educador na educacdo fundamental e média.

O enfoque especifico da licenciatura aponta para a importancia de os futuros
professores desenvolverem competéncias e habilidades para exercer profissionalmente a
funcédo de professor de Quimica nas escolas da rede basica de ensino. Por isso, ao longo
do curso estudam conteudos, fundamentos e conhecimentos da area de Quimica, e em
educacdo, dentre eles: Psicologia, Fundamentos soOcio-histéricos, Legislacdo da
Educacdo, Didatica, e a realizacdo de Estagios Supervisionados Obrigatérios, nos quais
poderdo vivenciar a realidade do ensino nas escolas da rede basica.

No Projeto Pedagdgico de Quimica (2012, p. 14) as competéncias e habilidades
indicadas permeiam cinco dimensdes: A formacdo pessoal; A compreensdo da Quimica;
A busca de informacdo, comunicacdo e expressdo; Ao ensino de Quimica; E a relacdo

com a propria profissao.
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Com relacdo a sua formacdo pessoal, os futuros professores de Quimica devem:
Possuir conhecimento sélido e abrangente na area de atuacéo, com dominio das técnicas
basicas de utilizacdo de laboratdrios, bem como dos procedimentos necessarios de
primeiros socorros, nos casos de acidentes mais comuns em laboratdrios de Quimica;
Possuir capacidade critica para analisar de maneira conveniente 0s seus proprios
conhecimentos; assimilar os novos conhecimentos cientificos e/ou educacionais e
refletir sobre o comportamento ético que a sociedade espera de sua atuacdo e de suas
relacbes com o contexto cultural, s6cio-econémico e politico; Identificar os aspectos
filosoficos e sociais que definem a realidade educacional, o processo de
ensino/aprendizagem como processo humano em construcgdo; Ter uma viséo critica com
relacdo ao papel social da Ciéncia e a sua natureza epistemoldgica, compreendendo o
processo histérico-social de sua construcdo; Saber trabalhar em equipe e ter uma boa
compreensdo das diversas etapas que compdem uma pesquisa educacional; Ter interesse
no auto-aperfeicoamento continuo, curiosidade e capacidade para estudos extra-
curriculares individuais ou em grupo, espirito investigativo, criatividade e iniciativa na
busca de solucBes para questdes individuais e coletivas relacionadas com o ensino de
Quimica, bem como para acompanhar as rapidas mudancas tecnoldgicas oferecidas pela
interdisciplinaridade, como forma de garantir a qualidade do ensino de Quimica; Ter
formacdo humanistica que permita exercer plenamente sua cidadania e, enguanto
profissional, respeite o direito a vida a ao bem estar dos cidaddos; Ter habilidades que o
capacitem para a preparacdo e desenvolvimento de recursos didaticos instrucionais
relativos a sua prética e avaliacdo da qualidade do material disponivel no mercado, alem
de ser preparado para atuar como pesquisador no ensino de Quimica.

Com relacdo a Quimica, consiste em leva-los a compreendé-la em seus
conceitos, leis e principios. Como também, conhecer as propriedades fisicas e quimicas
principais dos elementos e compostos que possibilitem entender e prever o seu
comportamento fisico-quimico, aspectos de reatividade, mecanismos e estabilidade.
Nesse sentido, o acompanhamento e a compreensdo dos avangos técnico-cientificos
educacionais também sdo pontuados. Além de reconhecer a Quimica, como construcdo
humana, em seus aspectos histéricos de producdo e suas relacbes com 0s contextos

cultural, socioecondmicos e politico.
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As competéncias e habilidades quanto a busca de informagdo, comunicacéo e
expressao, extraidas do Projeto Pedagdgico de Quimica (2012, p. 15), compreendem as
seguintes acgoes:

1. Saber identificar e fazer busca nas fontes de informacdes relevantes para a
Quimica, inclusive as disponiveis nas modalidades eletrdnica e remota que
possibilitem a continua atualizag&o técnica, cientifica, humanistica e pedagogica.

2. Ler, compreender e interpretar os textos cientifico-tecnolégicos em idioma
patrio e estrangeiro (especialmente inglés e/ou espanhol).

3. Saber interpretar e utilizar as diferentes formas de representacdo (tabelas,
graficos, simbolos, expressoes, etc.)

4. Saber escrever e avaliar criticamente os materiais didaticos, como livros,
apostilas, “kits”, modelos, programas computacionais € materiais alternativos.

5. Demonstrar bom relacionamento interpessoal e saber comunicar corretamente 0s
projetos e resultados de pesquisas na linguagem educacional, oral e escritos
(textos, relatorios, pareceres, “pOsteres”, internet, etc.) em idioma patrio.

A proposta das competéncias e habilidades quanto ao ensino de Quimica
abrangem a reflexdo do futuro professor de forma critica sobre sua pratica em sala de
aula, identificando problemas de ensino/aprendizagem dos alunos. A compreensdo e
avaliacdo critica dos aspectos sociais, tecnoldgicos, ambientais, politicos, éticos
relacionados a aplicacdo da Quimica na sociedade, também sdo ressaltadas. Os saberes
do trabalhar em laboratorio, e utilizar a experimentacdo da Quimica como recurso
didatico ¢é destacado, aliando-se a necessidade de o futuro professor possuir
conhecimentos basicos do uso de computadores e sua aplicacdo em ensino de Quimica,
e dos procedimentos e normas de seguranca de trabalho.

No ambito educacional, o futuro professor devera ter desenvolvido competéncias
e habilidades referentes ao conhecimento das teorias psicopedagdgicas que
fundamentam o processo de ensino aprendizagem, bem como o0s principios de
planejamento educacional, conhecer os fundamentos, a natureza e as principais
pesquisas de ensino de Quimica, conhecer e vivenciar projetos e propostas curriculares
de ensino de Quimica. Tudo isso, culmina em o futuro professor ter atitude favoravel a
incorporacdo, na sua pratica, dos resultados da pesquisa educacional em ensino de

Quimica, solucionar os problemas relacionados ao ensino/aprendizagem.
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Quanto as relacionadas a profissdo de professor, o Projeto Pedagdgico de
Quimica (2012) destaca 0s seguintes pontos:

1. Ter consciéncia da importancia social da profissdio como possibilidade de
desenvolvimento social e coletivo;

2. Ter capacidade de disseminar e difundir e/ou utilizar o conhecimento relevante
para a comunidade.

3. Atuar no magistério, em nivel de ensino fundamental e médio, de acordo com a
legislacdo especifica, utilizando metodologia de ensino variada, contribuindo
para 0 desenvolvimento intelectual dos estudantes e despertando o interesse
cientifico em adolescentes; organizar e usar laboratérios de Quimica, escrever e
analisar criticamente livros didaticos e paradidaticos e indicar bibliografia para o
ensino de Quimica; analisar e elaborar programas para esses niveis de ensino.

4. Exercer a sua profissdo com espirito dindmico, criativo, na busca de novas
alternativas educacionais, enfrentando como desafio as dificuldades do
magistério.

5. Conhecer criticamente os problemas educacionais brasileiros.

6. Identificar no contexto da realidade escolar os fatores determinantes no processo
educativo, tais como o0 contexto socioecondémico, politico educacional,
administracao escolar e fatores do processo de ensino/aprendizagem de Quimica.

7. Assumir conscientemente a tarefa educativa, cumprindo o papel social de
preparar 0s alunos para o exercicio consciente da cidadania.

8. Desempenhar outras atividades na sociedade, para cujo sucesso uma solida
formacdo universitaria seja importante fator.

A estrutura curricular prevé a elaboracdo de um trabalho de conclusao de curso,
no qual os alunos devem aprofundar um tema de seu interesse. Deverdo, ainda,
desenvolver Atividades Complementares fora do contexto da sala de aula, participando
em vivéncias das areas de ensino, pesquisa e extensao.

O curso de Quimica diurno integraliza em sua estrutura curricular um total de
3.350 horas, sendo (2.070 horas do ndcleo comum, 300 horas do nucleo profissional,
180 horas de disciplinas complementares, 400 horas de pratica de ensino e 400 horas de
estagio supervisionado). A integralizar-se no minimo de 03 (trés) anos e 06 (seis meses)

e no maximo de 07 (sete) anos, com termo médio de 04 (quatro) anos. O noturno, por
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sua vez, 3.350 horas, sendo (2.070 horas do nucleo comum, 300 horas do nucleo
profissional, 180 horas de disciplinas complementares, 400 horas de pratica de ensino e
400 horas de estagio supervisionado). A integralizar-se no minimo de 04 (quatro) anos e
no méaximo de 07 (sete) anos e 06 (seis meses), com tempo médio de 05 (cinco) anos.

Para atingir os objetivos descritos acima, o Projeto Pedagdgico de Quimica
(2012, p. 115), prever como metodologia do conjunto de disciplinas e atividades
formativas, aulas expositivas, aulas praticas, seminarios, palestras e estagios. O Curso
se apoiard em Varios recursos pedagdgicos tais como: instrumentos do Espaco Virtual -
hiperdocumentos, e-mail, workgoup, bate-papo eletrénico, video conferéncia - e outros
materiais didaticos especificos como livros, manuais, transparéncias, slides e
equipamentos de processamento de dados disponiveis nos Laboratorios de Quimica,
Anfiteatros, Sala de Estudo e Sala de Computacao.

O Licenciado em Quimica esta apto a ensinar Quimica Fundamental no ensino
médio e técnico-profissionalizante. Realizar assessoramentos no campo do ensino de
ciéncias no ensino fundamental e médio e ainda, investigar novas metodologias para
aperfeicoamento do processo de ensino-aprendizagem de Quimica em todos os niveis de
ensino.

Com o propésito de discutirmos os resultados até entdo apresentados, o capitulo
V explicard mediante a proposta tedrico-metodologica das trés logicas consensuais as
dimensdes processual e estrutural da Representagdo Social de “Trabalho Docente”

constituida pelos grupos pesquisados.
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5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados serdo discutidos a luz das opgdes tedrico-metodologicas
referendadas no capitulo 11 deste trabalho. Em primeiro lugar situaremos o campo de
representacdes, ou seja, as explanacdes das condi¢bes sdcio-genéticas de formacgdo da
Representagdo Social de “Trabalho Docente” no meio pesquisado, qual seja: cursos de
Fisica e Quimica da UFRN. Autores de referéncia serdo incorporados a discussdo e

pontos de inflexdo serdo destacados. Em seguida, levantaremos algumas inferéncias.

5.1 Explanans: Condigdes Socio-genéticas da Representacdo Social de Trabalho
Docente — Eventos Explicativos

As condicbes socio-genéticas enquanto variavel independente indica o processo
social como explicativo da causa da Representacdo Social em analise. Ou seja, as
macro-condi¢bes produzidas pelos fatores sécio-historicos em torno do campo da
formacdo docente no Brasil e suas incidéncias desde a fundacdo, até o presente
momento nos cursos de licenciatura de Fisica e Quimica da Universidade Federal do
Rio Grande do Norte, inseminam indissociavelmente dindmicas entre a
institucionalizacdo, os discursos e as praticas sociais.

Desde o periodo de fundacdo dos cursos na UFRN, o campo de formacéo
docente no Brasil revelava uma diversidade de embates tedricos, filosoficos, politicos
configurativo de vertentes do pensamento nacional, implicativas a forma de conceber
tais cursos, de conduzi-los e direciona-los, por denunciar em suas propostas, seus
modelos formativos.

No Brasil, fazendo um recorte na trajetéria historica dos cursos de licenciatura, o
final dos anos de 1930, temos um fato primordial, a criacdo da faculdade de filosofia,
com o objetivo de “regulamentar a preparacdo docente para a escola secundaria”
(PEREIRA, 2006, p. 54). E do seu nascedouro a prioridade das disciplinas técnicas em
detrimento das disciplinas pedagodgicas, configurada do modelo 3+1. Nos trés primeiros
anos, os licenciandos estudavam as disciplinas referentes ao curso de sua formacéo, e ao
final, dedicavam-se ao estudo das disciplinas pedagdgicas. Contudo, na década de 1960,

com o Parecer 292/ 62 do Conselho Federal de Educacgéo e a Lei de Diretrizes e Bases
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Nacional de 1961 contrariou tal disposicdo, deflagrando assim, a possibilidade de as
disciplinas pedagdgicas serem diluidas ao longo dos cinco semestres dos cursos.

Esse cenario nacional no campo de formacdo de professores respirava ideias de
Anisio Teixeira, propagador no Brasil, dos postulados do pragmatismo educacional,
divergente da Escola Tradicional até entdo proeminente, por ndo atender a demanda
criada pela democratizagdo da cultura, pelo processo de industrializacdo do Pais.

Segundo Cunha (1995) a preocupacdo desse novo postulado, compreendia um
novo método, um novo olhar para o aluno e para o professor. O discurso circulante
sobre a formacdo docente concentrava-se nas habilidades que os professores deveriam
desenvolver a ponto de serem considerados bons solucionadores de problemas e
descobridores de valores Uteis, praticos e funcionais.

Em tese, no Brasil, os cursos de formacao tendiam para um treinamento técnico,
privilegiando uma visdo funcionalista em educacdo, em que a experimentacao,
racionalizacéo, exatidao e planejamento eram o foco principal.

Expressdao do modelo formativo identificado por Ramalho, Nufiez e Gauthier
(2003, p.21), como modelo hegemdnico da formacgdo (MHF), no qual, as tendéncias do
racionalismo técnico e da formacdo academicista e tradicional sdo evidentes. A imagem
do professor reconhecidamente como um executor/ reprodutor e consumidor de saberes
profissionais produzidos pelos especialistas das areas cientificas, levava-o a ocupar um
papel minimizado, inferior na hierarquia da estratificacdo da profissdo docente.

As ideacdes coletivas sobre formar professores repousavam na concepg¢éo de que
0s mesmos deveriam ser especialistas de conteddo, facilitadores de aprendizagem e
organizadores das condicGes em que se d& o processo de ensino-aprendizagem. O curso
de formacdo era guiado por uma racionalidade técnica-aplicativa, na qual o0s
conhecimentos adquiridos deveriam ser devidamente aplicados na realidade escolar.

Vale salientar que as pesquisas desenvolvidas nos anos 60 sobre formacdo de
professores ja apontavam segundo Pimenta (2005, p.30), para o distanciamento entre o
conhecimento técnico-académico das demandas de uma escolaridade basica de
qualidade, decorrente da influéncia que a concepcdo baseada na técnica-aplicativa
deixou.

Sob o misto de tais concepcdes nesse contexto socio-historico nacional e desse
idedrio pedagogico influente no campo de formacdo, sob os desdobramentos da

promulgacdo da Lei da Reforma Universitaria 5.540/68 que assinalavam uma intensa
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producdo académica decorrente da institucionalizacdo dos cursos de pds-graduacdo, é
que na UFRN os departamentos de Fisica e Quimica foram fundados.

Antes mesmo do curso de Quimica ser reconhecido pelo MEC, em 1977, no
periodo do pds-golpe militar, em nome da nova ordem social e econdmica que se
propunha, exigia-se uma qualificacdo profissional desarticulada de quaisquer
pensamentos de carater progressista, revolucionério, critico ao sistema vigente. Foi
entdo que as Universidades e Faculdades de Filosofia desmembraram-se em véarios
Institutos e Faculdades. A secdo de Pedagogia, fragmentada em departamentos, foi
responsavel pelos cursos de Pedagogia e pelas disciplinas pedagdgicas das licenciaturas,
sem nenhuma alteracdo da estrutura curricular na época, segundo Freitas (2000),
mantendo os principios dos modelos tradicional e tecnicista em suas estruturas
curriculares, fato este inseminador das propostas curriculares dos cursos de licenciatura
daquela época.

Somando-se ao fato da fragmentacdo da secéo de Pedagogia e a responsabilidade
do departamento assumir as disciplinas pedagdgicas para os demais cursos de
licenciatura, na UFRN a formacdo dos professores de Fisica que atuavam na rede
escolar do Estado desde 1975 foi essencialmente bacharelesca, fora os egressos
bacharéis que permaneceram na Universidade, hoje professores absorvidos pelo
departamento de Fisica.

Embora os principios dos modelos tradicional e tecnicista como dito
anteriormente, inspirassem os cursos de formacdo de professores, houve no Instituto de
Quimica da UFRN um diferencial que, ao nosso ver, influenciou os discursos e praticas
formativas dos licenciandos. Iniciado com seis professores graduados em ciéncias
farmacéuticas, diversos professores, incluindo os do departamento de educacdo da
UFRN, se beneficiam do Plano Institucional de Capacitacdo Docente das Universidades
Brasileiras s6 retornando na década de 1980, emblematica pelas repercussdes do
movimento de resisténcia a entdo ditadura militar.

Os debates sobre a formacdo de professores se dirigiram para o viés filoséfico e
socioldgico. Tudo leva a crer que o curso de Quimica tenha se deixado influenciar por
tais discursos, ndo s6 dos seus docentes que retornavam de seus cursos de pos-
graduacdo, mas também, de professores do departamento de Educacdo, ministradores
das disciplinas pedagogicas, principalmente no que diz respeito ao conceito do SER

professor.
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A concepcdo da prética docente como prética transformadora assumiria o eixo
nuclear dos discursos académico-cientificos, principalmente pelos atores sociais, como
na trajetoria dos movimentos em prol da valorizacdo do magistério pelo CONARCFE,
ANFOPE. ¥

O arcabouco simbdlico em torno das concepc¢des de professo-aluno; educagéo-
escola foram ressignificados. Insistentemente a palavra “professor” denotando o ente
formador até entdo, passa a ser considerado como “educador”. A tdnica dos cursos de
formacéo docente incide em formar o educador, isto €, a primazia do ato de educar

sobre o ato de ensinar. Com isso,

A figura do educador dos anos 80 surge, entdo, em oposi¢cdo ao
especialista de conteldo, ao facilitador da aprendizagem, ao
organizador das condi¢des de ensino-aprendizagem, ou ao técnico da
educacdo dos anos 70. Dessa forma, pretendia-se que os educadores
estivessem cada vez menos preocupados com a modernizagdo de seus
métodos de ensino e com 0 uso de recursos tecnoldgicos e, cada vez
mais, percebessem seu papel como de um agente sdcio-politico.
(PEREIRA, 20086, p. 28).

A circulacdo de tais discursos no @mbito dos cursos de licenciaturas da area de
exatas possivelmente provinha do campo das ciéncias humanas. Eram os professores da
area pedagodgica, que ministravam as disciplinas de educacdo, como por exemplo, a
estrutura e funcionamento do ensino de 1° e 2° graus — com carga horaria de 60h (4
créditos)”, os professores dos fundamentos sécio-filos6ficos da educacdo, os de
didatica e a convivéncia com professores da rede publica de ensino, atraves das praticas
escolares nos periodos dos estagios supervisionados obrigatdrios previstos na estrutura
curricular.

A difusdo do processo de elaboracdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional e seus desdobramentos referentes as resolucdes e novas diretrizes
educacionais estava presente tanto nos meios de comunicacdo, como nos foruns e
congressos. Os futuros professores em contato com a ambiéncia escolar eram levados,
em seus processos formativos, a conscientizarem-se do papel social da escola na

transformacdo da realidade social dos alunos. Embora fossem propagadas nos meios

“ CONARCFE — Comisséo nacional pela reformulagdo dos cursos de formagdo do educador; e até os
dias de hoje, ANFOPE — Associacdo Nacional pela formacao dos profissionais da Educacéo.

“! Dado extraido da | estrutura curricular do curso de licenciatura em Fisica da UFRN.
HTTPS://www.sigaa.ufrn.br/sigaa/graduacao/curriculo/lista.jsf Acesso em Maio/2012.
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académicos de formacdo as péssimas condicGes materiais da escola e as condi¢des
precérias de trabalho docente, ampliava assim o contexto da crise educacional no Pais.

Contudo, embora fossem polvorosos tais discursos no campo educacional
inseminadores de ideacdes coletivas a respeito do SER docente, nos documentos
oficiais** que guiavam os cursos de Fisica e Quimica nesse periodo, registram apenas
resolucbes em torno de carga horéria das disciplinas, resolucGes sobre alteracdes na
obrigatoriedade de disciplinas, equivaléncias de disciplinas, ndo constando registros a
essa abordagem formativa quanto ao novo papel do professor. Ou seja, ndo foram
suficientes para reformulacGes curriculares profundas no sentido de transformar a matriz
curricular a partir de um peso normativo ou institucional. Bastante diferente com o
ocorrido no cenario entre o final da década de 80 e inicio de 90.

A profunda mudanca quantitativa e qualitativa que a Educacdo sofre desde a
década de 1990 vem repercutindo na reconsideracdo a respeito do formar o professor.
Desdobramentos de transformacbes de base material da sociedade, fenbmeno da
globalizacdo, o avanco técnico-cientifico, o atual processo de reestruturacdo de base
produtiva, o papel que o Brasil vem desempenhando no capitalismo internacional, o
padrdo neoliberal de desenvolvimento e a correlagdo das forgcas sociais nas
reivindicacdes educacionais dos varios sujeitos politicos coletivos sdo apenas algumas
delas. (NEVES, 2002, p. 22).

Muitas expectativas tem se depositado no sistema educacional, reconhecido
mundialmente desde entdo, como definidor de indicadores do desenvolvimento social,
cultural e econdmico em esfera mundial.

Neste sentido, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB
promulgada pela Lei Federal n® 9.394, de 20.12.96 ressaltou a preocupacgdo da
reconstrucdo do sistema educacional brasileiro. Dentre as quais, a formacdo de
professores passa a ser redimensionada. Com a Resolu¢cdo CNE 1/02 instituiu novas
diretrizes curriculares nacionais para 0s cursos de formacdo, reforcando a ideia da
centralidade do papel do professor no movimento de adequacdo da educacdo as novas

exigéncias dos novos tempos e contextos globais econdémicos, dos impactos das novas

%2 Os documentos oficiais aqui citados foram consultados na PROGRAD da UFRN em meados de maio/
2012. Séo resolucdes do CONSEPE., como por exemplo, a de N° 126/84 — CONSEPE 02 de outubro de
1984, que tratou de acrescer no curso de licenciatura de Quimica, as disciplinas de MEQ 1001 —
Mecanica geral II; FIS 1111 — Mecanica geral I; MAT 1040 — Programacédo I; QUI 1207 — Quimica
macromolecular; MAT1020 — Célculo numérico e diferencas finitas.
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tecnologias e comunicagdes. Até entdo conferido em reformas anteriores, o papel do
professor era apenas pela responsabilidade de implementar processos curriculares
pensados por outros e de assumir como papel a fungdo de professor, organizador de
tarefas, facilitador da aprendizagem, ou como educador, transformador da realidade
social.

As reformulagdes dos curriculos dos cursos de formacgdo passaram a ser
baseadas nas atuais diretrizes curriculares para cursos de graduacdo elaborados pela
Secretaria de Ensino Superior (SESU) do Ministério da Educacdo (MEC), ao professor
cabe outra funcdo, referendada por outros paradigmas e demandas dentre eles, o
paradigma atual de conhecimento.

Especificamente com relacdo as politicas de formacdo de professores, Cabral
Neto e Castro (2000) afirmam que essas politicas eram consideradas pelos organismos
internacionais*’e nacionais, como ponto fulcral das reformas educacionais como um
todo, exatamente por se tratar de um consenso contido nos documentos regidos por
esses organismos, de que o conhecimento e a educacdo sdo geradores das
transformacdes produtivas.

Segundo Cabral Neto e Castro (2000), esses organismos defendem a ideia de um
novo paradigma do conhecimento, que estaria associado ao atual padrdo de exigéncia da
revolucdo tecnoldgica e da globalizagao. “[...] esse paradigma seria menos discursivo,
mais operativo; menos particularizado, mais interativo, comunicativo; menos intelectual
mais pragmatico; menos setorizado e mais global; ndo apenas fortemente cognitivo, mas
também valorativo”. (MIRANDA, 1997, p.41 apud CABRAL NETO; CASTRO, 2000,
p.110).

O discurso de profissionalizar o professor, reformar os processos de selecéo,
formacdo e capacitacdo, ganharam prioridade. As diretrizes legais apontavam para as
politicas de formacdo com base no atual paradigma de conhecimento, concebendo a
formacdo docente como uma formacdo de recursos humanos, reafirmando uma oOtica
tecnicista. Ou seja, 0 modelo tecnicista da década de 1970 retorna nos anos de 1990,
perdurando-se na atualidade, com um carater neo-tecnicista.

Atualmente, os embates acerca do ideario da formacdo docente geram em torno

do sentido de profissionalizar o professor e acabam por implicar no sentido do SER

*3 Banco Mundial (BM); Comissdo Econdmica para América Latina e Caribe (CEPAL); Organizacio das
Nacdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), s6 para citar alguns.
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professor. Enquanto as diretrizes legais enfatizam o carater técnico instrumental, as
competéncias e habilidades determinadas para solucionar problemas da prética cotidiana
escolar, o0 movimento de luta em prol dos professores, representados pela ANFOPE;
ANPED concebem a formacgdo vinculada ao carater sdcio-historico, formando um
profissional de carater amplo com pleno dominio e compreensdo critica da realidade de
seu tempo e que pudesse interferir e transformar as condigdes da escola, da educacéao e
da sociedade. E baseado nessas prescri¢des normativas e nesse embate de ideacdes do
campo de formacdo docente que surgiu a obrigatoriedade dos cursos de Fisica e
Quimica da UFRN elaborarem seus Projetos Pedagdgicos.

O Projeto Pedagdgico do curso de licenciatura em Fisica ao ser
institucionalizado menciona alteragcdes curriculares de duas ordens: a estrutural e a
metodoldgica. A alteragcdo estrutural condiz com a incorporagdo das disciplinas
pedagdgicas para o inicio do curso (do quarto para o0 primeiro periodo), a
complementacdo de duas disciplinas, geologia e biologia, capacitando o futuro docente
a lecionar também no ensino fundamental, e a inclusdo de laboratdrios, estabelecendo
um minimo de 2800h de praticas, estagios supervisionados e de atividades de formacao
académica. Sdo as metodoldgicas, segundo o Projeto Pedagdgico (2005, p. 12), que
distingue as modalidades do bacharelado da licenciatura.

Com o objetivo de minimizar o cenario enfrentado pelo curso de Fisica desde o
periodo de sua fundagdo, compreendendo as dificuldades dos alunos ingressantes ao
curso, lacunas de ordem conceitual do campo da Fisica, até fragilidades do processo de
ensino-aprendizagem e de ordem curricular estavam presentes, como lemos abaixo, é

que as alteracdes curriculares foram empreendidas.

Nos seus primdrdios, como a maioria dos cursos no Brasil, o Curso de
Fisica se apoiava essencialmente em aulas expositivas e em aulas de
laboratério nas quais era utilizado um acervo de equipamentos
didaticos oriundos do leste europeu adquirido no final da década de
1960. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DO CURSO DE
FISICA LICENCIATURA E BACHARELADO, 2005, p.4).

E o0 escopo das alteracbes metodoldgicas, a nosso ver, que impulsiona discursos
e préaticas sociais formativas no sentido do grupo pesquisado apreender “Trabalho
Docente” da maneira como fizeram. Sobretudo, os trés eixos contidos nessas alteractes

por coexistirem e transmutarem-se em préticas formativas, gera a Representacdo Social
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de “Trabalho Docente” pelo grupo dos licenciandos em Fisica, como SER-TER-
FAZER, sdo eles: O do ensino, que deve ser mais motivante e agradavel para o
licenciando; O do aluno-licenciando, pois assume um papel ativo no processo de
melhorar e aprofundar a compreensdo dos conceitos, habilidades e atividades didaticas
na conducdo do ensino de Fisica; e a Fisica, ndo puramente como campo disciplinar,
mas como objeto pedagdgico.

A versdo atualizada do Projeto Pedagdgico de Quimica (2012) assenta seu
modelo formativo a partir da concepcdo de curriculo segundo Sacristan. Ou seja,
curriculo ndo se define ndo se vive num ldcus stricto da prética de ensino. Mas,
sobretudo, nas incidéncias de forcas diversas na acdo pedagdgica, de subsistemas
autdbnomos e interdependentes descritos na politica, na gestdo e na operacionalizacéo de
meios para determinado fim pedagogico — educacional. Com isto, a Quimica ndo é so
campo disciplinar, é sim, considerada como sensor indispensavel a analise, melhoria de
temas e decisdes para o ensinar, para a ciéncia, a tecnologia e sociedade.

O reordenamento da Quimica de puramente campo cientifico e tecnoldgico para
a renovacao de atitudes e praticas frente a evolucao de conhecimento didatico-cientifico,
conduz em seus multiplos tipos de praticas curriculares a integralizacdo de disciplinas e
conteddos para 0 ensino, a pesquisa e tecnologia, segundo a propositura do Projeto
Pedagogico (2012, p. 9). Ademais, direciona seu modelo formativo em trés nucleos, um
comum, um profissional e outro diversificado. Porém, de forma integralizada a
formacdo do licenciando do ndcleo comum, o leva ao dominio e conhecimento
aprofundado da Quimica e suas areas afins, conferindo-o a concretizacdo pelas
disciplinas educacionais profissionais, da aptidao e competéncia profissional para atuar
no ensino de Quimica. As atividades curriculares e extra-classe, composta do nucleo
diversificado, orientardo a eficiéncia necessaria aos futuros professores.

Resumindo, o Projeto Pedagdgico do curso de Fisica alude a duas alteracdes
curriculares, uma de ordem estrutural e outra metodologica. A estrutural quanto a
dimensdo formativa do curso de licenciatura, refere-se apenas ao remanejamento das
disciplinas pedagdgicas do quarto periodo para o primeiro, como a inser¢do dos
contetdos de geologia e biologia, capacitando o licenciando a dar aula de ciéncias no
ensino fundamental I. A alteracdo metodoldgica incide sobre trés tematicas: O ensinar;
O aluno-licenciando e a Fisica. O Projeto Pedagdgico do curso de Quimica incorpora

em suas diretrizes curriculares, certa processualidade na qual a Quimica direciona todo
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0 reordenamento da conducdo da integralizacdo das disciplinas e conteddos,
promovendo ao licenciando, uma formacdo dinamica, espiralada, progressiva desde o
nacleo comum até o nucleo diversificado, quando reforca os saberes profissionais da
docéncia.

As incidéncias das condi¢des macrossociais nos processos de Institucionalizagao
dos pareceres normativos, potencializando idearios e embates que as organizagdes
materializaram em relacdo ao campo de formacdo docente, desde o inicio dos anos 30
até o presente momento, acabaram por germinar a Representagdo Social de “Trabalho
Docente” dos grupos pesquisados, mediante a objetivacdo de conceitos abstratos,
estranhos, em experiéncias formativas e realizaces concretas de préaticas pedagogicas.
Da maneira como cada grupo o interpretou, caracterizou o tipo de consenso especifico,
manifesto nos mapas dos PCM. Tratadas as possiveis condicdes processuais de
formacdo e producdo da Representacdo Social de “Trabalho Docente”, passaremos a

compreendé-la como explanandum® sob o enfoque estrutural.

5.2 Explanandum: Dimensfes Estruturais da Representacdo Social de Trabalho
Docente — Eventos Explicativos

Moscovici e Hewstone (2001, apud HEWSTONE; 2001, p. 224), sugerem que,
enquanto a ciéncia se questiona principalmente sobre o porqué e o como, as
representagdes sociais se articulam essencialmente sobre a resposta ao “porqué”.
Quando dialogamos com a “causa” dessa resposta, impreterivelmente somos levados a
termo da processualidade, da socio-génese da Representacdo Social. Sobretudo,
considerando-a como um evento a ser explicado, traduzindo-a numa perspectiva
microteorica consiste em submeter as condigdes processuais de formacéo e producao da
Representacdo Social em estudo, aos principios analiticos tedrico-metodolégicos do seu
carater sdcio-genético, sua tipologia de pesquisa.

No caso desse estudo, a tipologia encontrada foi a de Ciéncia Popularizada, pois
em relagdo ao objeto “Trabalho Docente”, os licenciandos produziram logicas
consensuais explicativas especificas, nas quais as bases do saber, seus conteudos e
origens sociais, forjaram atribuices peculiares pelas conversbes resultantes do
exercicio de fragmentacdo conceitual dos elementos tedricos e cientificos gestados na

Academia, isto é, na UFRN, num complexo representacional produzido pelos grupos

** Evento a ser explicado pelas condigBes macrossociais.



160

pesquisados acerca de elementos do Ser, Ter e Fazer docente. Embora a dinamica
consensual entre tais elementos tenha se manifestado de forma diferenciada.

O que fazem os grupos de licenciandos participantes da pesquisa pensar de
determinada forma, segundo Moscovici (1990, p. 88) é uma solidariedade orgéanica
assegurada pela consciéncia coletiva acerca do objeto, “Trabalho Docente”. Um tipo de
pensamento social que assegura entre os licenciandos 0 mesmo espirito, sentimentos,
metas comuns, em termos consensuais caracterizados também pela inconsisténcia e
ambivaléncia, devido as tensdes entre os conteldos simbdlicos e o nivel de interacdo
social imediata, contextualizados nas praticas sociais em espacos formativos. Ainda que
nos pressupostos de fundo compartilhnado em torno do SER-TER-FAZER, manifestos
na Representagdo Social de “Trabalho Docente”, tenha havido um nivel de consenso,
tornando a interacdo entre os licenciandos possivel, é mediante a estrutura da
Representacdo Social em analise que constitui-se o sistema coerente e unificado, ao
mesmo tempo em que oferece recursos para 0 pensamento dilematico.

A coeréncia das ideias dos grupos de licenciandos acerca do objeto, analisada
sob a proposta teorico-metodologica, promove a funcionalidade na perspectiva sdcio
cognitiva da construcdo da representacdo. Dai a imprescindibilidade de
compreendermos a dinamicidade na construcdo do consenso em cada grupo, mediante
0s processos de classificacdo, categorizacdo e naturalizagcdo — objetivacéo e ancoragem -
dos elementos empregados pelos sujeitos individuais e coletivos ao pensarem “Trabalho
Docente” no momento em que desenvolviam o Procedimento de Classificagdo Multipla
(PCM), para entdo evidenciarmos 0s pontos tensionados e reverberados pela analise
retorica, interdependentes das condi¢cfes macrossociais.

Como dito anteriormente, a Objetivacdo e Ancoragem foram apreendidas na
explicitacdo do Campo Configurativo resultante da analise MSA e da identificacdo do
Protétipo pela SSA com todo seu aparato estatistico, como também, pelas analises de
cunho retdrico a que os discursos foram submetidos.

No caso especifico de Fisica, a medida que 0s sujeitos naturalizavam e
classificavam as palavras do campo semantico — “Trabalho Docente”, as
corresponderam ao esquema no qual as dimensbes do SER-TER-FAZER ficaram
evidentes. A qualidade icbnica da ideia evidenciou para esse grupo, a predominancia do
SER em correlagio com o TER-FAZER. Na Classificagdo Dirigida do PCM, aos

conceitos e imagens preexistentes sobre 0 SER-TER-FAZER, compararam-no ao
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paradigma “Professor”. A SSA evidenciou o protétipo “Professor” no mapa polar de
Fisica, estando na faceta mais avaliada “SER”, inferido pelo grupo com a maior média
de associagdes - 4,70, associado as demais palavras mais valorizadas: “Ensinar” — 4,57 e
“Educador” — 4,50. O Consenso Semantico no grupo de Fisica exprimiu uma dinamica
em que as interpretagdes sobre “Trabalho Docente” convivem pacificamente com
percepgdes acerca de dois conceitos: Um identitario, em torno do “SER” “Professor” ou
“SER” “Educador” e o outro, sobre o como pensam o desenvolvimento profissional.

As caracteristicas evidenciadas nas polarizacGes entre o “SER” professor ou
educador, na visdo do grupo, determinara o perfil que cada um assume em termos de
atributos de ordem afetivo-relacional com os alunos, fossem eles os da rede escolar, ou
eles préprios, alunos do curso de licenciatura, como também as implicacdes para o
“FAZER”. Acreditamos que € nesse ancoradouro entre o “Professor e Educador” que a
RS de Trabalho Docente se encontra.

Ao denunciar em seus discursos, deflagrados na anélise retorica sob o misto de
persuasdo deliberativa e epidéitica, as comparacdes entre os dois personagens se apoiam
em esquemas perceptuais figurais, reforcando embates entre o modelo formativo
hegemonico presente nos seus cotidianos formativos, e a necessidade de mudancas
efetivas no transcorrer das aulas na universidade, principalmente no que tange a relagédo
licenciando-professor formador.

Tais mudancas vado de encontro a necessidade de concretizacdo dos objetivos
propostos pelas mudancas de carater metodoldgico registradas no Projeto Pedagogico
de Fisica (2005, p. 12), quando propdem o desenvolvimento de um ensino mais
motivante e agradavel para o aluno, com fins de melhorar e aprofundar a compreenséo
dos conceitos, das habilidades e atividades didaticas na condu¢do do ensino.

O Consenso alimentado pelas condi¢Bes sdcio-politica-econémicas e culturais
desde 1968 até as ultimas reformulacdes curriculares que o curso de licenciatura em
Fisica vem sofrendo, atesta a predominancia dos modelos tradicional e tecnicista de
formacdo docente, produzindo um misto de duas figuras de professor formador ao longo
da trajetoria da profissionalizacdo docente, o professor artesao e o técnico em sua versao
experimental. (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 57). Sdo as aproximacdes
perceptuais a essas figuras que 0 grupo objetiva e ancora “Trabalho Docente”

predominantemente, no SER professor.
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O artesdo constrdi suas proprias regras de trabalho, seu método de acdo,
estratégias proprias que sdo trocadas entre seus pares. Entretanto, ndo hd um método
cientifico de ensino. “A formalizagdo da maneira de ensinar deu origem a um modelo
“profissional” particular e & chamada pedagogia tradicional que traduzia uma maneira
artesanal e uniforme de ensinar”. (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 56).

O professor técnico amparado pelo movimento da Escola Nova — final do século
X1IX — em sua tendéncia experimental traduz num modelo de profissionalidade baseada
numa “utopia cientifica universitaria limitada” (Ibid. 2003, p. 58). Com isso,
percebemos substancialmente quanto o modelo do docente universitario, estritamente
bacharelesca, repercute na construcdo de um referencial identitario para os licenciandos,
repercutindo no distanciamento da formacéo académica que recebem do trabalho préatico
vivenciado nas escolas. Embora as alteracbes metodologicas da altima reformulacéo
curricular apontem para a prescricdo de um Ensino mais motivante para o licenciando,
posicionando-0 como ativo no processo e a Fisica passando a ser considerada ndo sé
como campo disciplinar, mas como objeto pedagogico.

Distanciando-se da proposta ideal contida no Projeto Pedagdgico, as alteracdes
curriculares foram transfiguradas em discursos e focadas em praticas sociais indutoras
de formas de pensamento comum. Os licenciandos de Fisica, sujeitos coletivos,
pensadores sociais sobre objetos simbolicos, segundo a valoracdo do grupo pelo qual
pertencem acerca desses objetos, produziram Representacdes Sociais, verdadeiras
matérias primas para elaboracdo das suas esquematizacGes em seus processos de
interlocu¢do com o objeto pesquisado, “Trabalho Docente”. Baseada na racionalidade
da logica natural, de uma logica cotidiana internalizada “naturalmente” pelos sujeitos,
essas esquematizacdes, quando interpretadas por tal ldgica, segundo Grize (2001),
manifestam as transformaces progressivas dos objetos de pensamento e a imagem final
proposta por elas, principalmente quanto a Imagem do “Professor”.

O referencial identitario do professor formador é primordialmente implicante
para o grupo de Fisica quando pensam “Trabalho Docente”, haja vista os resultados das
analises multidimensionais anteriormente comentadas (‘“Professor” na faceta do “SER”
foi avaliada como a média mais elevada — 4,70) e corroboradas pelos canones da analise
retorica. Ao produzirem um tipo de persuasdo emocional, e manifestarem uma ldgica
reivindicativa destinada ao professor formador, os licenciandos ndo aceitam o modelo

identitario no qual estdo expostos.
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Gatti trata sobre as repercussdes do distanciamento e da indiferenca nas préticas
académicas dos docentes universitarios em relacdo a formacéo do professor. Minimizar
tal situacdo implicaria a nosso ver, redimensionamentos na cultura profissional do
docente formador empreendidos em espacos de formacdo continuada proprios da

Universidade®. Segundo a autora,

[...] quando discutem a formagdo do professor, desvalorizam o
patriménio de experiéncia e conhecimento de que dispéem os
professores a partir de sua pratica e revelam também grande
dificuldade em desenvolver um trabalho de parceria e de valorizagéo
de competéncias construidas na pratica profissional. Nesse sentido, é
preciso que se comece por compreender que essas competéncias
existem e que € preciso ao docente universitario preparar-se para um
trabalho formativo, que deve envolver atividades de pesquisa e de
experimentacdo, em espirito de parceria com o0s professores,
aprendendo a reconhecer e a valorizar as competéncias reciprocas e a
partilhar a definicdo de objetivos de formacéo [...]. SO a partir dai é
que a relagdo especular entre o licenciando e o professor formador
seria ressignificada na direcdo de uma identidade profissional
saudavel. (GATTI, 1992, p. 43; grifos n0ssos.).

A relacdo dicotdbmica entre os licenciandos e seus professores formadores foi
comprovada na pesquisa do mestrado, Braz (2009) ao descrevermos a Representacao
Social do Ensinar para outro grupo de licenciandos em Fisica. Sugeriu uma queixa
proveniente do amalgama entre a demanda da escola, que exige os atributos do “Ter
para Ser” professores, ¢ a auséncia de tais atributos em seus referentes. Decorrente da
fragilidade do modelo curricular do curso de formacdo e por ndo visualizarem o0s
conteddos simbolicos da dimensdo afetiva nos proprios modelos identitarios,
reclamaram a dimensao afetiva do “Ensinar” em carater mandatorio “é preciso ter” para
“ser”. Isto nos sugeriu ambivaléncias nas concepcdes dos licenciandos acerca do como
vao se tornando professores, pelas oscilagdes entre concepcdes do ser professor na
Pedagogia Tradicional, distante do aluno, sem dialogo e interacdo com ele, e do ser
professor na Pedagogia Nova, quando apelam para a construcdo do vinculo afetivo entre
professor-aluno pela interagéo.

A Universidade deveria assumir peremptoriamente espacos de formacao

continuada especificos para os docentes universitarios que formam professores das

* Embora a citagdo de Gatti evidencie uma critica ferrenha a formacdo de professores,
destacamos o esforgo, compromisso e mobilizagdo de politicas de formacdo aos docentes da
UFRN, empreendidas pela Pro-Reitoria de Ensino e Graduagdo. (PROGRAD).
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licenciaturas, primordialmente, os das ciéncias exatas. Isto porque, a universidade tem
ignorado, na acepgéo de Lourencetti (2005, p.7), na formacéo inicial dos professores, os
fatores que estdo mudando a sociedade e a escola e afetando o trabalho dos professores,
ou seja, 0 aumento de suas fungdes, atribuicdes e responsabilidades, sentimentos de
culpa e de impoténcia, falta de compreensédo suficiente do contexto dos problemas,
impactos provenientes das reformas educacionais e de uma sociedade omissa na
educacdo dos seus jovens. Os discursos e praticas formativas dos licenciandos ainda
estdo impregnados do pensamento de que formar professores para o ensino médio é
ensinar as disciplinas especificas para reproduzi-las ao chegarem as escolas.

Lourencetti (2005) adverte que as pesquisas mostram O maior impasse
profissional para os professores relacionado ao afrouxamento das exigéncias
académicas e a fragilidade no dominio dos conteudos escolares pelos alunos.
Comparando com os anos 1980, quando, ainda sob o predominio da pratica pedagdgica
tradicional, os professores detinham o conhecimento e o transmitiam aos alunos, e o
programa a ser cumprido era a forma de legitimidade que os professores secundarios se
impunham. Atualmente pode estar “ocorrendo uma redefinicdo do papel dos
professores, procurando conciliar, ao ensino dos conteudos, um papel afetivo e,
principalmente, de socializacdo” (2005, p.8), tendo em vista que a familia e a sociedade
desobrigam-se de suas funcdes de socializacdo e transferem aos professores e a escola
tal responsabilidade. Consequentemente altera-se a propria especificidade do trabalho
docente, pois, se na escola secundéaria anterior, 0 conhecimento era foco central, na dos
dias atuais, “[...] essa ideia parece opaca, visto que em alguns momentos os professores
até ‘abrem mao’ do enciclopedismo para suprir aquilo que as familias e a sociedade ndo
oferecem aos seus jovens alunos” (2005, p. 9).

Outro contetdo do Consenso Semantico disse respeito ao desenvolvimento
profissional, considerado por Vonk (1993) como resultado final de um processo de
aprendizagem direcionado a aquisicdo de um conhecimento coerente, completo,
discernimentos, atitudes e repertorio que o professor necessita para a pratica cotidiana
da profissdo. Esse desenvolvimento é pelo autor indicado como a base de habilidades e
conhecimento profissional do professor. Este, assume uma evolucdo gradual em uma
direcdo positiva, otimizando uma base de habilidades e conhecimento. Contudo, ndo é
nessa perspectiva que o grupo de Fisica o interpreta, mas o restringe ao kairds (tempo)

do periodo de transicdo-formacdo no qual se encontrava, distorcendo o sentido
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académico-cientifico do mesmo. Isso porque, quando se estruturam em torno de um
objeto, as Representacbes Sociais originam um sistema de versbes da realidade
encarnadas por imagens, condensadas por palavras, designando um conjunto de
conceitos, explicacdes expressas pelos individuos ou grupos que forjam e definem
especificamente o objeto por eles representado, segundo Jodelet (2001).

Supomos, mediante as analises dos resultados advindos do PCM e pela anélise
retorica, que o grupo de Fisica, ao transmutarem em discursos e praticas sociais de
formacdo, as alteracBGes curriculares de ordens estrutural e metodolédgica, engessa o
desenvolvimento profissional em partes estanques, polarizadas em torno do SER; TER-
FAZER — ACAO DOCENTE, configurando-o como um obstaculo simbdlico no
percurso formativo. Isso possivelmente ocorre devido a conducdo das préaticas
formativas desses licenciandos, promotoras da desarticulagdo da triplice proposta
curricular de reconsiderar o Ensino da Fisica como mais motivante ao aluno,
centralizando-o ativamente em seu processo de aprendizagem, na relacdo com a Fisica
como objeto pedagogico. Ademais a auséncia de um programa de formagdo em que a
relacdo préatica-teoria-pratica esteja efetivamente realizada.

Ao tratar sobre a promocao de um desenvolvimento profissional coerente com o
perfil profissional docente, Vonk (1993, p. 5) acredita fortemente que o conhecimento
valioso na arena da educacdo, é resultado de uma interacdo permanente entre pratica e
teoria, pelo fato de nds tentarmos continuamente conectar nossas descobertas (teoria
pratica) com ‘'teoria académica’ (teorias explicativas). O conhecimento basico e de
percepcdo do processo de se tornar um professor, ganha visibilidade na proposta desse
autor por considerar o papel de um mentor no processo de desenvolvimento profissional
dos estudantes iniciantes. Esta mentoria consiste ndo so da transferéncia de habilidade e
conhecimento do oficio docente, mas um suporte ao licenciando acerca de quatro
elementos vitais no processo de desenvolvimento profissional de professores iniciantes,
quais sejam: desenvolver as proprias habilidades de gestdo em sala de aula e repertdrio
flexivel de ensino, como também desenvolver uma percepcao adequada do processo de
aprendizagem de seus alunos e deles proprios como professor.

O carater formativo desse programa poderia na experiéncia formativa dos
licenciandos em Fisica, caracterizar o principio organizador dos estagios
supervisionados compostos na matriz curricular do curso de licenciatura em Fisica, no

qual a reciprocidade entre um incumbente de carreira avangada (mentor), para usar as
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palavras de Vonk (1993) e um iniciante (aprendiz), destina-se a promocdo do
desenvolvimento da carreira de ambos. Com isso, ressignificaria as relagdes entre o
professor formador da Universidade e os professores da rede escolar que recebem 0s

licenciandos para estagio em suas escolas.

O interesse do iniciante na relacdo é a ajuda que ele recebe de um
especialista em adquirir uma identidade profissional, ou seja, do seu
crescimento de aprendiz para profissional auto-suficiente. O interesse
do mentor nesta relagdo é que, com a finalidade de ajudar outros
professores de forma eficiente, ele tem de refletir continuamente sobre
seu proprio conhecimento profissional e repertorio de acdes. Isto
quase sempre resulta em melhoria deste repertério. Além disso, para
professores veteranos, em particular, a relacdo de mentoria significa
praticar “generatividade”. Portanto a reciprocidade é essencial nesta
defini¢do. A relagdo de mentoria contribui para o desenvolvimento de
ambos participantes, ou seja, impulsiona a qualidade da pratica
profissional de ambos participantes. (VONK, 1993, p. 6).

O engajamento de professores atuantes na rede escolar com os licenciandos do
curso produziriam espacos profissionalizantes de troca em que o professor universitario
responsavel pelos estagios, coordenaria efetivamente trocas de carater teorico-
epistemologico no campo do ensino de ciéncias. Na pesquisa do mestrado anteriormente
comentado, ja propusemos algo nesse mesmo direcionamento com um carater bem mais
amplo. Reforcando a ideia do mestrado, propomos como resultado da pesquisa a criagdo
de um grupo de pesquisa e extensdo promovido pela Universidade Federal do Rio
Grande do Norte, grupo este interdepartamental, composto pelos departamentos de
educacdo e das licenciaturas, multidisciplinar, no qual interajam professores formadores
das areas de educacdo, que trabalhem com as disciplinas de fundamentos da psicologia
educacional e da didatica, e os das areas especificas das licenciaturas. Com o objetivo
de propor mudangas na formacao inicial e continuada de professores da area de ciéncias,
a partir da interacdo entre alunos de graduacao e pos-graduacao, professores formadores
e professores da educacdo basica da rede publica de ensino. A presenca destes
professores, além de somar interacGes entre licenciandos e as escolas publicas fora dos
espacos de praticas de ensino e estagios supervisionados, se caracterizaria ndo como
objeto de investigacdo, mas como sujeito ativo no encaminhamento das discussdes e na
proposicdo dos temas de estudo.

Os encontros seriam sistematicos e abordariam tematicas basicas da praxis do

curriculo escolar, consubstanciadas por questdes de ordem didatico-epistemoldgica do
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aprender e do ensinar ciéncias, recriando o mundo da pratica de uma forma reflexiva, no
dizer de Schon (1997), mediante o reconhecimento de erros, de fazer experiéncias
principalmente para tomar consciéncia das acdes pedagogicas. Eixos basilares da
dimensdo reflexiva com a préatica escolar apontariam para discussdes em torno da
compreensdo das matérias pelo aluno, da interpretacdo interpessoal entre o professor e o
aluno e a dimensdo burocrética da pratica. (SCHON, 1997, p. 90-91).

Na perspectiva de Vonk (1993, p. 8) independentemente de projetos de
acompanhamento ao aluno iniciante na carreira docente, o papel do mentor é
imprescindivel, primordialmente ao reconhecer a origem e natureza dos problemas dos
professores iniciantes. Por isso identifica-se trés fases bem caracteristicas no processo
complexo de introdugdo do professor iniciante ao exercicio profissional: a dimenséo
pessoal, a do ambiente e a dimens@o de habilidades e conhecimento profissional. Sdo
estas que integram entre si e formam as bases de desenvolvimento profissional do
professor.

No consenso semantico partilhado pelo grupo de Fisica, claramente
identificamos essas dimensfes quando pensam sobre o Desenvolvimento Profissional,
contudo sob outros referenciais, sob 0 viés psicossocial. Na perspectiva de Vonk (1993),
0 desenvolvimento pessoal consiste em como o professor iniciante se enxerga no “Eu
como professor” e como tal conceito implicard em seu percurso profissional.
Inicialmente o professor usa a si proprio como recurso nas situacdes de ensino-
aprendizagem, eles ndo tem, segundo o autor, a minima ideia de como se comportardo
sob a pressdo do ambiente ou em situacGes estressantes. Eles iniciam tdo auto-centrados
e direcionados para a sobrevivéncia, que nao distinguem entre os problemas originados
por eles mesmos, daqueles originados da prépria organizacdo de ensino. Portanto, no
processo de desenvolver novos comportamentos para lidar com essas situacoes,
ajustam-se implicando até mesmo, sua auto-imagem. A mentoria nesse contexto
preocupar-se-a em ajudar os iniciantes a desenvolver uma perspectiva clara deles
mesmos e da situacdo na qual enfrentam. Ressaltamos o quanto € importante para o
grupo pesquisado constituir-se em tal dimensdo, se ainda no percurso formativo eclode
em suas representacGes a dilematica provocada pela forma como se desencadeia a
relacdo identitaria com o professor formador.

Como pensam a ACAO DOCENTE descontextualizada do desenvolvimento

profissional, os licenciandos a desvinculam completamente das outras dimens6es, a do
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SER-TER-FAZER da docéncia. Contrariamente do que Vonk (1993) considera, a
dimensdo do ambiente estaria totalmente relacionada a constru¢do do “Eu como
professor”. Pois é nesse ldcus, no ambiente escolar que as circunstancias potencializam,
pelos confrontos em torno das novas responsabilidades, no conviver com varias culturas
de ensino e expectativas a respeito da forma como cada um trabalha, que desencadeiam
da constituicio do EU-professor, bem como a mobilizacdo das habilidades e
conhecimentos ja adquiridos. E o autor atesta, que

Este processo de reorientacdo & frequentemente acompanhado por
sensacOes de incerteza e estresse. Além do mais, a organizagdo e 0s
recursos fisicos da escola, e talvez, mais significantemente as crencas,
que ndo sdo apenas controladoras e validas dentro da instituicdo
(padrdo de regras escritas), mas aparecem embutidas em suas muitas
praticas tidas como certas (regras ndo escritas), inevitavelmente
exerce uma influéncia poderosa sobre o professor iniciante.
Especialmente em situagfes nas quais 0s iniciantes ndo recebem
suporte, eles vivenciam os primeiros meses de introdugdo mais como
um rito de passagem do que uma experiéncia valida de aprendizagem
(VONK, 1993, p. 10).

No que concerne ao TER, vimos que 0 grupo destaca atributos de ordem afetivo-
relacional com os alunos, para empreender um FAZER docente com
“responsabilidade”, “dedicac¢do” e “esfor¢o”. Na visdo do desenvolvimento profissional
de Vonk (1993), o TER refere-se a dimensdo de habilidades e conhecimento,
subdivididas nas dimensdes de contetdo pedagogico, habilidades de gestdo de sala de
aula e a habilidade de ensino.

A subdivisdo do contetdo pedagdgico consiste na reformulacdo da base de
conhecimento da disciplina em conhecimento a ser aplicado na escola, requerendo do
professo iniciante uma re-aprendizagem do seu contetdo em termos de amplitude e
profundidade, baseados em fatos com muitas interconexdes que representa um
conhecimento muito mais profundo do que aquele que alguém alcanca como aprendiz.
Além disso, desenvolveria uma competéncia de, no processo de ensino-aprendizagem
facilitar ao aluno, o entendimento do conteddo pelo exame sistematico das estruturas de
disciplinas e de como os alunos as entendem.

A gestdo de sala de aula compreende a capacidade do professor iniciante em
organizar suas tarefas de tal forma que promova um clima ativo, desdobrando-se em

tarefas eficientes. Todavia as dificuldades decorrentes do imprevisivel em sala de aula
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fogem aos fixos padrdes de planejamento. O como lidar com o imprevisto, 0
incontornavel, inesperado nem sempre é alvo de discussdes nos espacos de formacéo
docente. A pesquisa desenvolvida por Vonk (1993, p. 12) mostra que a maioria dos
professores iniciantes tem ineficientes habilidades de gestdo de sala de aula, pelo fato de
ndo serem capazes de organizar suas tarefas de tal forma a enfrentar o imprevisivel,
como a indisciplina, a hiperatividade. Ou quando imp&e regras em sala de aula, ndo
sabem como manté-las nem com aqueles que as quebram.

As habilidades de ensino apontam no direcionamento de aprendizagens por parte
do professor iniciante, de um repertdrio de estratégias de ensino resultantes da relacdo
teoria-pratica. Dentre algumas Vonk (1993, p. 12) a destaca como as habilidades para
estruturar o ambiente de ensino-aprendizagem, com a finalidade de enfrentar problemas
na hora das tarefas, variar as atividades que duram um limitado tempo, monitorar o
progresso individual do aluno, etc. Ou seja, adaptar seu ensino as diferencas individuais
entre seus alunos.

Diante disso constatamos como o grupo de licenciandos em Fisica encara a
dificil jornada de construcdo do desenvolvimento profissional, nos levando a inferir
sobre o comprometimento da qualidade da formacdo que o0 grupo se submete.
Principalmente quando entendemos o papel preponderante da formacdo docente na
busca pela profissionalizacdo na articulacdo entre espacos concretos e simbdlicos
constituidos de profissionais, sujeitos individuais e coletivos, que constroem uma
perspectiva critico- reflexiva de suas praticas, facilitando a construcdo de pensamentos
autbnomos, conscientes, decorrentes de experiéncias pedagogicas estruturadas numa
dimensdo conceptual de producao de saberes.

Com relacdo ao grupo de Quimica, a Objetivacdo configurou-se num modelo
no qual as dimensdes do SER-TER-FAZER sequencialmente convertidas em um
crescendum evidenciou o apice da imagem, atitude e informacdo para esse grupo,
iniciando com o Ser-licenciando até o “Tornar-se” professor. Quanto ao mapa axial
SSA de Quimica, 0 mesmo protoétipo, “Professor”, foi inserido na faceta do “TORNAR-
SE”, mais importante para o grupo em termos avaliativos, estando vinculado ao maior
valor de 4,47 quando arrolado as demais palavras.

O tipo de consenso do grupo de Quimica nutrido pelas condigdes macrossociais
anteriormente descritas, apontaram para uma logica consensual hierarquizada na qual a

ordem gradual entre os elementos do SER-TER-FAZER atestaram conflitos e
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discordancias perceptivas sobre o objeto “Trabalho Docente”, em torno do que
valoraram sobre o percurso do desenvolvimento profissional, ou seja, o que fariam deles
professores? Os atributos de carater pessoal ou a dimensdo técnica- profissional da
docéncia? A problematizacdo evidente caracterizou o tipo de consenso construido pelo
grupo e ao mesmo tempo, sinalizou a reflexdo sobre algumas dimensbes do objeto
representado. Corroborando pela anélise de cunho retorica, seus discursos veiculadores
de representacdes, estabeleceram como exigéncia persuasiva um kairos de itinerancia
desse percurso e uma phronesis apelativa aos pares a solidariedade para a conquista, 0
amago formativo. Dai serem eles mesmos os destinatarios do discurso.

A forma como conduziram as propostas curriculares indutoras de um modelo de
formacdo de tipo profissional*®, segundo Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 60),
desde a concepcdo dialética de curriculo, pondo a Quimica como construtora e
direcionadora  das praticas  formativas-pedagogicas,  potencializadoras  do
desenvolvimento das competéncias e habilidades de um perfil profissional almejado,
nos leva a inferir que, pelo grau evolutivo do conhecimento didatico-cientifico da
Quimica submetendo os licenciandos a percursos formativos nucleares de carater
comum, profissional e diversificado, gerou o consenso da forma como se apresentou.
Imersos nos contextos inseminados pela institucionalizacdo dessas praticas, seus
discursos veicularam deliberagdes acerca do que precisavam TER e FAZER para SER
professor. Tal assercdo indicou a processualidade discursiva constituida por esse grupo,
dando rumo as composicoes de ideagdes coletivas sobre “Trabalho Docente”.

Constituindo-se de elementos informativos, cognitivos, ideolégicos dentre
outros, fundidos de diversas naturezas, nas palavras de Jodelet (2001), o consenso da
Representagdo Social de “Trabalho Docente” no grupo de Quimica apontou
prerrogativas em torno do que pensam sobre o Desenvolvimento Profissional.

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 65), ao interpretar o Desenvolvimento
Profissional docente ressalta o processo amplo, dinamico, flexivel, completo,
caracterizado por diferentes etapas pessoais e coletivas de construcdo da profissdo. Em
sua composicdo, a formacao inicial toma posicdo preponderante, pois as representacdes

sobre a profissdo e as praticas que se podem assumir em tal periodo marcardo um estilo

“® Este modelo de formacdo propde ainda que tardiamente, tornar o professor um profissional da
educacdo. Esforco e trabalho constante sdo empreendidos no sentido de formar nos professores uma
consciéncia profissional. Embora os autores confirmem que, ndo é sé no periodo de formac&o inicial que
essa consciéncia é forjada, mas no processo de construgdo social e historica, abarca tanto a acdo do grupo
que almeja a profissionalizacdo, quanto as condi¢des necessarias a esse processo.
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e um tipo de agir face aos problemas educativos no contexto escolar. Contudo, o
desenvolver-se profissionalmente ndo se restringe & formagdo inicial, este
desenvolvimento consiste em ser um continuo na vida do profissional pelo fato de, no
periodo inicial de formacdo, ndo obterem uma espécie total de repertério de
conhecimentos, de competéncias e habilidades em sua plenitude. Tal visdo parece estar
obscurecida no conteudo representacional apreendido do grupo de Quimica, fato este
plenamente explicavel.

As Representacbes Sociais como modalidades de pensamento em que as
concepcdes antigas e as novas sao misturadas, embora fragmentadas guarda uma logica

prépria nas palavras de Andrade,

Essa modalidade de pensamento lanca mdo de mecanismos como a
classificacdo, a categorizagdo, a denominacdo e procedimentos de
explicacdo, os quais tém uma l6gica propria. Trata-se assim, de uma
forma de apropriacdo, producdo, elaboragdo e construcdo do
conhecimento, que se relaciona com o mundo vivido, com as regras,
os valores, simbolos e signos significativos para os atores e para 0s
grupos (ANDRADE, 2003, p. 88)

A logica construida pelo grupo inerente ao tipo de consenso hierarquico,
segundo Carvalho (2012), imprimiu como principio cognitivo de auto-exclusdo uma
concepcdo de Desenvolvimento Profissional enviesada quando ao representa-lo,
suprimiram o carater coletivo do mesmo, potencializando a dimensdo pessoal.

Nas palavras de Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 67) o desenvolvimento
profissional ndo se corresponde com o desenvolvimento de competéncias individuais,
sendo necessario mais insuficiente, pois o desenvolvimento profissional s6 constitui-se
na dialética entre as dimensbes pessoal e do grupo profissional. Por isso, fatores
contextuais como salario, mercado de trabalho, as condic6es dadas pelas instituicdes ao
exercicio profissional e o reconhecimento social da categoria fazem desse um campo
bem mais global.

Tal fenbmeno ocorre devido ao carater sciocéntrico das Representacfes Sociais
(JODELET, 2001, p. 36) que acaba por defasar objetos simbdlicos pelos efeitos de
distorcdo, suplementacdo e subtracdo dos seus atributos. Em seus discursos também
constatamos tal suplementacdo quando comprovamos mediante a aplicacdo dos canones
da analise de cunho retdrico expressos no logos e na disposi¢do de como organizaram

seus discursos ao referirem-se a meta do “Tornar-se”. O envolvimento pessoal em busca
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da instrumentalizacdo técnica-pedagdgica preponderou a visdo mais coletiva do
desenvolvimento profissional.

Ha prerrogativas a serem consideradas quanto ao exercicio do Desenvolvimento
Profissional, na 6tica de Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003). Este é favorecido quando
os professores tém oportunidades de refletir, pesquisar de forma critica, com seus pares,
praticas educativas. Além de explicitarem suas crencas e preocupagdes, analisarem 0s
contextos e a partir de tais informacGes experimentarem novas formas para suas praticas
educativas. Devido a promocdo dessas praticas compartilhadas a autonomia e a
articulacdo teoria e pratica sdo mobilizados pela construgdo de saberes,
desenvolvimento de competéncias, no contexto de busca de um aperfeicoamento da
pratica educativa e consequentemente, do desenvolvimento curricular, atrelado aos
projetos e politicas de desenvolvimento global da profisséo.

Esses espacos formativos estdo longe de serem conquistados no percurso de
formacdo inicial nos cursos de licenciatura devido a fatores diversos ja bastante
conhecidos, como por exemplo, o distanciamento das disciplinas do campo pedagdgico
ao campo disciplinar, o distanciamento das praticas escolares, as condi¢Ges precarias
das escolas e de trabalho dos préprios professores que atuam nela, enfim. Porém, sdo
espacos oportunos que devem ser empreendidos desde a formacéo inicial, ja anunciados
e propostos pela pesquisa desenvolvida no mestrado, defendida em 2009. A causa de tal
proposi¢do decorreu da Representacdo Social sobre o “Ensinar” por outro grupo de
licenciandos em Quimica da UFRN que apresentou como corolario do “Ensinar”, 0
trabalho docente como “Oficio de Educar”.

O Ensinar para eles representou o “Oficio de Educar” traduzido nos “Atributos
do Ensinar” visando o cumprimento de “Metas da Acdo Docente” que, pela exigéncia
de determinados “Atributos do Professor Licenciando” possibilitavam suporte ao
enfrentamento do “Trabalho Docente. Essa configuracdo nos permitiu na época,
compreender mediante as representacdes dos alunos-licenciandos em Quimica, que a
Representacdo Social comportava concep¢des ambivalentes sobre o Ensinar, enquanto
“Transmissdao de Conhecimento” e “Oficio de Educar”, provenientes de um amalgama
entre as “Metas da Agao Docente” e a busca pela profissionaliza¢do do licenciando.

A imagem subjacente ao “Ensinar” evidenciou um constructo cultural em torno

do trabalho docente com dois polos, o do trabalho codificado e do polo do trabalho néo-
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codificado®’. O que sobressaiu do “Objeto” em estudo foi que o “Ensinar” é um trabalho
complexo. Um trabalho no qual se almeja uma docéncia como atividade instrumental,
controlada e formalizada. Suas metas parecem pouco problematicas, sdo previamente
definidas por uma norma de trabalho, da qual provém certas préticas relativamente
precisas (“Transformar Vidas e “Formar Cidados™) *®. O ensino apareceu regido por
uma racionalidade pela utilizag&o circunstancial e eficaz de diversos conhecimentos de
cunho didatico-epistemoldgico, aliados as competéncias e regras de funcionamento
(“Didatica”).

Foi nesse contexto que compreendemos o que os licenciandos participantes da
pesquisa de 2009 construiam a respeito de sua identidade ao referendar o trabalho
docente ao “Oficio de Educar”. Amalgamadas em duas figuras, a de agente da
organizagéo escolar, oficializada pelo trabalho codificado, os licenciandos definiam sua
identidade profissional pelo papel que exerciam e pelo status que possuiam na
organizagdo do trabalho, como também quando referendava o modelo de professor
formador, um professor técnico. Para a outra dimensdo do conceito identitario, decorreu
de uma imagem do professor improvisado, expressada pela concepcdo de trabalho
docente ndo-codificado, caracteristico das experiéncias de estagio que estavam
vivenciando. Um professor que dominava o conteudo, mas quando exercia a funcéo de
ensinar, tinham que ter um “Jogo de Cintura” para lidar com o improviso € com 0s
alunos da rede escolar.

O que pudemos extrair da composicdo sistematica desse saber psicossocial
produzido pelos licenciandos de Quimica da UFRN acerca do “Ensinar” e acerca do
“Trabalho Docente” foi que a imagem da docéncia que construiram decorrente da
Representacdo Social do “Ensinar”, enquanto “Oficio de Educar”, se estabeleceu na
relacdo do trabalho que executavam. Dai, vemos que os licenciandos atribuiam ao
“Ensinar”, aspectos formais e informais do seu trabalho. Isto é, a0 mesmo tempo, que
aludiram um trabalho codificado, controlado e extremamente exigente, e, um trabalho

flexivel, contingente, ndo-codificado, emergiu a questdo dos contetdos conflituosos do

* Essas categorias, trabalho codificado e trabalho ndo-codificado foram extraidas de Tardif e Lessard
(2005). O primeiro privilegia os aspectos nitidamente burocraticos, codificados ou prescritivos do
trabalho docente. O segundo, os componentes informais da atividade, sdo os aspectos invisiveis,
implicitos no oficio e suas indmeras contingéncias, sdo areas flutuantes que revelam sua complexidade.

8 Essas palavras ou expressdes que estdo entre parénteses fizeram parte do corpo semantico da
Representacdo Social do “Ensinar” na pesquisa do mestrado em 2009.
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SER professor, quando deflagraram suas decepcdes acerca da falta de reconhecimento
da sociedade diante de seu oficio.

J& o0 grupo participante da pesquisa do doutorado trouxe outros referentes quanto
ao “Trabalho Docente” ligados ao Desenvolvimento Profissional, cuja énfase se deu a
perspectiva individual do processo. A referéncia identitaria apontou enfaticamente a
relagio com o professor formador assumindo diversos papéis de “Mediador”,
“Orientador”, “Educador”, “Facilitador”, e ndo com uma visdo mais ampla da atividade
da docéncia. Isto posto, constatamos que ambos 0s grupos tocam psicossocialmente a
questdo da profissionalizacdo da docéncia que segundo os autores abaixo citados,

representa uma mudanca de paradigma no que se refere a formacéo, o
que implica sair do “paradigma dominante” baseado na racionalidade
técnica, no qual o professor e um técnico executor de tarefas
planejadas por especialistas, para se procurar “um paradigma
emergente” ou da “profissionaliza¢do”, no qual o professor €
construtor da sua identidade profissional, segundo 0s contextos
especificos de producio dessa identidade”. (RAMALHO; NUNEZ;
GAUTHIER, 2003, p. 50).

O movimento dindmico da Representacdo Social no sentido desses dois grupos
em um curto espaco de tempo no qual foram efetuadas as coletas de dados para as
pesquisas do mestrado em 2007 e do doutorado em 2010, j4 demonstra as repercussdes
da institucionalizacdo das reformas curriculares embasadas no modelo de formagéo
profissional, germinando discursos, representacfes, e modos de agir transmutados em
praticas formativas nas quais o conceito de profissionalizacdo é plenamente alusivo.
Embora o duplo aspecto de suas dimensbes, a da profissionalidade e a do
profissionalismo precisem ser mais bem redirecionados por parecerem aos nossos olhos,
desarticulados.

Propomos a coordenacdo do curso de licenciatura que estabeleca
sistematicamente féruns de discussdo com os licenciandos de Quimica acerca de
tematicas articuladas acerca do status da profissao dentro da visdo social do trabalho, de
tal forma que participem do conjunto de atividades sobre as problematicas da
construcdo da profissdo docente que 0s professores em exercicio ja vivenciam em esfera
publica. Como também, discussdes em torno de suas reflexGes sobre os saberes e
habilidades ja conquistados ou em vias de conquista subjacentes ao exercicio

profissional. Com isto, a dimensdo identitaria seria potencializada ndo s6 em termos
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individuais, como licenciandos de Quimica, mas na processualidade da construgdo de
uma identidade social.

A questdo da identidade foi uma das mais ressaltadas pela analise comparativa
das médias através do teste estatistico Kruskal-wallis quando destacou a palavra
“Exemplo” (3,27; x* = 12.756; p< 13), com maior expressividade dos dois grupos
participantes. Contudo, a semantica investida no “Exemplo” diferenciou-se para cada
um, sobretudo como repercute na constituicio do SER professor. Isto porque, a
Representacdo Social serve segundo Andrade de indicios do perfil de identidade de cada
um dos grupos. Pois, “a representagdo que um sujeito faz de um objeto ¢ um bom
indicio do perfil de sua identidade, assim como o conhecimento da identidade de um
sujeito € um bom preditor de sua visdo de mundo” (ANDRADE, 1998, p.144).

Segundo a autora, 0 nosso EU imaginario é povoado por facetas identitarias,
acionadas a partir de um “lugar” construido socialmente de forma dinamica, dialética,
pois supde uma inter-estruturagéo entre a identidade individual e a identidade social dos
atores sociais. Nesta perspectiva de andlise, a identidade é imbricada a representacdo do

2

ator social circulante, um fen6meno cognitivo em que o proprio “eu” é o objeto de
conhecimento. Em outras palavras, a identidade € a representacdo de mim sobre meu
proprio eu, num processo dialético de intra-estruturacdo dos niveis individual e social.
Ao valorarem a palavra “Exemplo” os dois grupos de licenciandos investem
semanticas diferenciadas, nos dizendo quais referenciais identitarios sao elegidos. No
grupo de Fisica, aflora o conflito ao identificar no modelo de professor formador o
“contra-exemplo” do que querem se tornar na relagdo com seus futuros alunos da rede
escolar. Dai a discrepancia entre o SER “professor” e “Educador”. J4 para o grupo de
Quimica, o “Exemplo” refere-se ao professor formador, estando ele no papel de
“Mestre”, “Facilitador”, “Mediador” e “Orientador” no percurso do “Tornar-se”.
Quando expostos a antinomias dos confrontos entre os modelos de formacéo
implicitos nos Projetos Pedagogicos, como também, os modelos de professores
formadores, os licenciandos de Fisica e Quimica elaboraram, nos processos
comunicacionais, a mesma Representacdo Social com ldgicas consensuais peculiares,
capazes de serem compreendidas a partir da proposta tedrico-metodolégica segundo
Carvalho (2012). Isto se deu, porque ao apreendermos tal Representagdo Social,

soubemos de onde veio seu conteldo e quais determinantes sOcio genéticos o
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inseminaram pelas causas macrossociais. A frente pontuaremos nossas consideracdes

acerca desta pesquisa.
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PRINCIPAIS CONCLUSOES

Ao final do transcurso investigativo e imprescindivel retomar o caminho
percorrido, demarcar os pontos principais da tessitura composta, avaliando o que
alcangamos a partir dos propdésitos iniciais.

Partimos com o desafio de compreender “Trabalho Docente” sob a perspectiva
psicossocial construida por grupos de licenciandos de Fisica e Quimica da UFRN, com
0 objetivo de identificar na Representacdo Social dos grupos, seus elementos
constituintes e a dindmica consensual que lhe deu funcionalidade, mediante a proposta
tedrico-metodologica de Carvalho (2012).

Inicialmente fomos incomodadas com a expressdo “Trabalho Docente”, pois se
tratava de um termo polissémico discutido nas principais referéncias bibliograficas da
area de formacdo. Constatamos (apéndice 1) a pluralidade da sua composicéao e dissenso
sobre sua conceituagcdo. Conferimos sua procedéncia do debate social, um conceito
utilizado por tedricos e pesquisadores em certas circunstancias para racionalizar e
argumentar suas estratégias explicativas, além de exprimir suas crencas sobre a
realidade.

Isto s6 corroborou que estdvamos diante de um fenémeno psicossocial,
popularizacdo da ciéncia (WAGNER, 1998), pois ao partirmos do universo reificado
com uma proposta de objeto de estudo, encontramos outro nas experiéncias
investigativas. Da empiria, emergiu “Trabalho Docente” nas dimensdes do SER-TER-
FAZER da docéncia. A tese confirmou-se a medida que compreendemos saberes de
outra natureza interpostos entre licenciandos e o objeto encontrado, capturados na
explicitacdo dos mecanismos soOcio-genéticos de potencializacdo e atualizacdo da
Representagdo Social de “Trabalho Docente”, na proposta tedrico-metodolégica de
Carvalho (2012).

Seus principios tedrico-epistemoldgicos, entretecidos pela interdependéncia das
dimensdes estrutural e processual na composicdo de uma Representa¢do Social nos
levaram a revisar, no capitulo um, da teoria até o seu conceito, e como foi constituindo-
se ao longo da trajetéria epistemologica, a relagdo entre individuo e o social, até
chegarmos aos mecanismos de objetivacdo e ancoragem. Citamos as caracteristicas de

vitalidade, transversalidade e complexidade da Teoria das Representacbes Sociais,
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como potencializadoras para o surgimento de outras construgdes tedricas na propositura
de novos desenvolvimentos e articulagdes interdisciplinares, foi entdo destacada a
socio-génese de Wagner como um desses avangos, principalmente por subsidiar as
discussbes da proposta tedrico-metodoldgica que haviamos de utilizar para obter os
resultados aos quais propdnhamos.

No capitulo dois, apresentamos as trés l6gicas consensuais discutindo todo o
percurso, do tedrico ao metodolégico da proposta de Carvalho (2012). Da discussao
tedrica, destacamos o olhar da autora sobre a socio-génese de Wager (1998; 2008; 2011)
e 0S avangos conceituais sobre o termo consenso.

A sdcio-génese wagneriana (1998; 2008; 2011) passou a ser interpretada como
macroteria, microteoria e como ferramenta de pesquisa, por analisar a dimensdo macro
da trajetdria de um objeto social, seus pontos de inflexao, sua evolugéo e transformacéo
social pela articulacdo das dimensdes processual e estrutural da Representacdo Social.
Foi entdo que passamos a discutir sobre o termo Consenso, ponto fulcral da proposta,
pelo fato de quando capturado metodologicamente, possibilita o conhecimento das
interdependéncias das dimensdes individual e social. Trouxemos diversas 6ticas sobre o
termo consenso, desde Durkheim, Moscovici, as contribuicdes de Rose et. Al (1995), e
os dialogos entre as concepgfes de Wagner (1998; 2011) e Carvalho (2002; 2003).
Conferimos os avancgos conceituais do termo na visao desta autora, de que consenso ndo
é uniformidade de ideias, mas dissenso, tensdo, disputas, pois se traduz numa sinergia
de conceitos, em ldgicas consensuais. Pontuamos que 0 mesmo pode ser apreendido
metodologicamente pelo Procedimento de Classificagcbes Mdltiplas (PCM), Roazzi
(1995), subsidiado pelas andlises estatisticas, pela Teoria das facetas, e com o
tratamento das falas dos sujeitos, pela analise retorica. Daqui, partirmos para a
discussdo metodoldgica da proposta de Carvalho (2012).

Primeiramente, situamos a funcdo e posicdo das RepresentacBes Sociais em
estruturas explicativas e nos niveis de avaliagdo em Psicologia Social, com o intuito de
aprofundarmos nossas compreensdes sobre a proposta tedrico-metodoldgica que
estdvamos assumindo. Tomamos subsidios em Wagner (2008) quando identifica a
relacdo causal explicativa entre a Representacdo Social e o fendbmeno em estudo,
considerando seu papel enquanto varidvel dependente. Assumida tal premissa,
dissecamos as inter-relagbes entre o PCM e as possibilidades de apreenséo dos

mecanismos de Objetivacdo e Ancoragem, pelo fato desse procedimento fazer
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sobressair as opera¢Bes cognitivas subjacentes aos sistemas de naturalizacdo e
classificacdo e de nomeacdo e categorizacdo, caracteristicos dos mecanismos de
formacdo da Representagdo Social. A hipdtese consubstanciada na discussdo
metodoldgica da proposta de Carvalho (2012) é a de que, 0s sujeitos pesquisados no
momento de Classificacdo Livre evidenciam a Objetivacdo através do Campo
Configurativo e na Classificacdo Dirigida, a Ancoragem pela identificacdo do Protétipo.
Tal hipdtese foi amparada mediante o suporte tedrico das facetas, Bilsk (2003) e
Buschini (2005), quando possibilita identificar regifes correspondentes as categorias
classificatérias utilizadas pelos sujeitos participantes, tomando feicdes especificas, a
polar, modular e axial. Isto porque, em cada uma dessas fei¢Oes, estdo implicitamente
l6gicas consensuais que manifestam acordos tacitos implicativos de sinergias
especificas, ou consensos especificos, 0 semantico, o hierarquico e a modular. N&o
obstante, com as justificativas manifestas pelos sujeitos nos momentos das
classificagdes do PCM, as tensdes, lutas, dissidéncias na busca de um consenso no
campo representacional também € manifesto, quando submetemos o material
linguistico, a analise retdrica. Principalmente, pelo principio de persuasdo que a retorica
persegue.

O capitulo trés apresentou o delineamento da pesquisa. No total foram cento e
sessenta (160) licenciandos, oitenta (80) de cada curso, e seus respectivos projetos
pedagdgicos. A investigacdo dividiu-se em trés etapas. A primeira participaram 100
licenciandos, 50 de cada curso, os quais preencheram dois questionarios, o perfil, e o
questionario para coleta das associagdes livres de palavras, com vistas unicamente, a
elaboracdo das fichas para o PCM. Foram geradas mil e duzentas palavras (1200) e sua
andlise correspondeu a proposicdo de Grize, Verges et Silem (1987 apud ABRIC, 1994,
p. 66) que consideram e analisam o sistema categorial elaborados pelas pessoas da
pesquisa. Os indicadores de frequéncia, ordem da palavra na apari¢do das associacoes e
a importancia do mesmo para o licenciando, foram os critérios utilizados para
elaboracdes de correlacdo entre os itens das associacdes (Dar Aula; Aluno; Professor).
Semelhantemente ao trabalho de Soares (2011), o software EVOC foi utilizado com o
propdsito de selecionar as 25 palavras emergidas nos grupos dos licenciandos para o
Procedimento de Classificagcbes Multiplas. A segunda etapa, sessenta (60) licenciandos,
30 de cada curso, participaram do Procedimento de Classificaces Mdltiplas (PCM) em

suas duas etapas de classificacdes, a livre e a dirigida. A terceira etapa direcionou a
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consulta aos projetos pedagdgicos curriculares dos cursos considerados como fontes de
informacbes factuais, possibilitando captura implicagbes dos contextos na
processualidade de factos importantes.

Os resultados dos PCM, as logicas consensuais e 0s resultados da analise
retérica das justificativas dos licenciandos compuseram o capitulo quatro, além da
analise documental dos projetos pedagogicos curriculares.

No PCM de Fisica, a MSA da Classificacdo Livre projetou um mapa com trés
regides distintas — SER; TER-FAZER e ACAO DOCENTE. Discrepancias entre o
“SER” professor ou educador afloraram em seus discursos ao se reportarem ao modelo
de professor formador universitario. A SSA da Classificacdo Dirigida para o grupo de
Fisica, sob a perspectiva da Teoria das Facetas, foi de tipo polar, significou que os
dados constituintes foram qualitativos, diferentes entre si e ndo ordenados. As analises
estatisticas comprovaram que a faceta “SER” foi a mais valorizadas com a média 4,357.
A faceta: “TER-FAZER”, a segunda melhor avaliada, com a média 4,014 ¢ a faceta
“ACAO DOCENTE”, com a menor média 3,472. Pudemos verificar que a
Representa¢ao Social de “Trabalho Docente” para este grupo de licenciandos indicou
que o “SER” estritamente relacionado ao “TER-FAZER”, ¢ a “ACAO DOCENTE”
ancora-se na conceptualizacao de “Professor”.

Subsidiado pela proposta tedrico-metodolégica de Carvalho (2012), constatamos
que o consenso construido na Representagao Social de “Trabalho Docente” por esse
grupo de licenciandos em Fisica, foi 0o consenso semantico. Quando pensam sobre
“Trabalho Docente” as negociagdes e dissidéncias determinam a polarizagdo entre trés
dimensbes, o SER, o TER-FAZER e ACAO DOCENTE, nas quais 0 amago
interpretativo-estrutural do consenso, nesse grupo, sobre a Representacdo Social de
“Trabalho Docente”, confirmou apenas ideacGes conviventes acerca do objeto nessas
trés dimensdes. Contudo, em seus discursos deflagrados na analise retorica, sob 0 misto
de persuasdo deliberativa e epidéitica, as comparacdes entre os dois personagens —
“SER” professor ou educador - se apoiaram em esquemas perceptuais figurais,
reforcando embates entre 0 modelo formativo hegemonico presente nos seus cotidianos
formativos, e a necessidade de mudancas efetivas no transcorrer das aulas na
universidade, principalmente no que tange a relagcdo licenciando-professor formador.

Os resultados da analise documental do projeto pedagogico de Fisica apontaram

duas alterac@es curriculares, uma de ordem estrutural e outra metodologica. A estrutural
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quanto a dimensdo formativa do curso de licenciatura, referiu-se apenas ao
remanejamento das disciplinas pedagogicas do quarto periodo para o primeiro, como a
insercdo dos contetidos de geologia e biologia, capacitando o licenciando a dar aula de
ciéncias no ensino fundamental I. A alteracdo metodoldgica incidiu sobre trés tematicas:
O ensinar; O aluno-licenciando e a Fisica.

No caso dos resultados do PCM de Quimica, a MSA da Classificacdo Livre
dos licenciandos de Quimica organizou no espaco euclidiano, trés regides contendo
diferenciagcdes estruturais e conceituais entre os agrupamentos. Pensar “Trabalho
Docente” para o grupo de Quimica consistiu no SER-TER-FAZER, contextualizados na
trajetéria de desenvolvimento profissional imersa na vida académica, desde o inicio, até
o tornar-se docente. A SSA da Classificacdo Dirigida apontou uma esquematizagédo
progressiva da esquerda para a direita, na qual os elementos estavam interconectados
entre si, de tal forma que para cada elemento seguinte foi mantida a respectiva
caracteristica de modo progressivo, dando-nos condi¢fes de prognosticar a hierarquia
de correlagdes entre intra campos.

Sobre o “Trabalho Docente” as dimensdes do SER-TER-FAZER expostas num
composto representado nas facetas: “O SER LICENCIANDO”; “O FAZER” e “O
TORNAR-SE” apontaram para 0 mesmo contedo representacional até entdo descrito
sobre 0 que pensavam acerca do desenvolvimento profissional, de igual modo as
andlises da Classificacdo Livre. Desta feita, com base na Teoria das Facetas, a parti¢éo
axial demonstrou uma hierarquizacao valorativa, em que o “Tornar-se” seria a meta, a
finalizacéo de tal percurso. As médias obtidas em cada faceta evidenciaram que a faceta
“O SER LICENCIANDO” teve as palavras menos valorizadas, com média 3,127. A do
“O FAZER”, a segunda média de valorizagdo, 3,764 e a faceta: “O TORNAR-SE”
obteve a maior média: 4,351. Fato este também comprovado pela andlise retorica dos
seus discursos quando produziram sentidos com relacdo a conveniéncia - phronesis- da
persuasdo, aludiram a um discurso apelativo aos seus pares, licenciandos de Quimica,
circunscritos no mesmo percurso de formacdo, que precisariam ser solidarios a mesma
meta: a de tornarem-se professor.

O consenso hierarquico foi notificado tanto no mapa perceptual axial, quanto
reverberado nos discursos do grupo, por ter apresentado uma processualidade gradativa
categorial nos elementos do SER-TER-FAZER, cuja finalidade foi o tornar-se

professor. A problematizacdo caracteristica desse consenso refletiu a gradacdo
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valorativa para o grupo de Quimica, configurando as negociacGes em torno do que seria
mais importante para tornar-se professor: os atributos de carater pessoal ou desenvolver
de forma qualitativa, as atividades de carater técnico-profissional.

Quanto aos resultados da analise documental do projeto pedagdgico curricular
de Quimica, constatamos que 0 mesmo incorporou em suas diretrizes curriculares, certa
processualidade na qual a Quimica direciona todo o reordenamento da condugdo da
integralizacdo das disciplinas e contetdos, promovendo ao licenciando, uma formacéo
dindmica, espiralada, progressiva desde o ndcleo comum até o ndcleo diversificado,
quando reforca os saberes profissionais da docéncia.

No capitulo cinco discutimos o Explanans (eventos explicativos) das condi¢des
socio-genéticas da Representacdo Social analisada. Apresentamos as macro-condigcdes
produzidas pelos fatores socio-historicos em torno do campo da formagédo docente no
Brasil e suas incidéncias nas reformulacdes das propostas curriculares dos cursos, e
como as institucionalizagdes dos decretos, normas e pareceres inseminaram discursos e
praticas sociais reverberadas nos tipos de consenso de cada grupo. O Explanandum
(evento a ser explicado) comportou dois momentos, o de apresentacdo do material
simbdlico mediante a anélise dos consensos de cada grupo e, paralelamente proposicdes
com base nos resultados da pesquisa do mestrado e também da pesquisa atual do
doutorado.

O Consenso alimentado pelas condi¢bes socio-politica-econémicas e culturais
desde 1968 até as ultimas reformulaces curriculares que o curso de licenciatura em
Fisica vem produzindo, atestou incidéncias sobre dois eixos importantes do percurso
formativo para os licenciandos de Fisica, um envolveu embates na construcdo identitaria
devido a dificil relacdo entre o licenciando e o professor formador, e o0 outro sobre o
desenvolvimento profissional.

Constatamos pelas analises dos dados a partir da proposta de Carvalho (2012)
que os licenciandos de Fisica, ao transmutarem em discursos e praticas sociais de
formacdo, as alteracdes curriculares de ordens estrutural e metodoldgica, engessaram a
concepcao de desenvolvimento profissional como se pretende, pois 0 consideraram em
partes estanques, polarizadas em torno do SER; TER-FAZER — ACAO DOCENTE,
configurando-o como um obstadculo simboélico no percurso formativo. 1sso
possivelmente ocorreu devido & conducdo das préaticas formativas desses licenciandos,

promotoras da desarticulacdo da triplice proposta curricular de reconsiderar o Ensino da
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Fisica como mais motivante ao aluno, centralizando-o ativamente em seu processo de
aprendizagem, e a relagdo com a Fisica como objeto pedagogico.

Diante disso, propusemos espacos especificos de formacdo continuada para os
docentes universitarios que formam professores das licenciaturas, primordialmente, os
das ciéncias exatas. Sobretudo, quanto teméticas da realidade profissional que o
licenciando se submetera ao ingressar na ambiéncia do Trabalho Docente. Outra
proposta foi a de redimensionar as praticas de estagio supervisionados, na Otica de
mentoria segundo Vonk (1993), incluindo professores da rede de ensino em relagdo com
o licenciando estagiério.

O modelo formativo de tipo profissional presente nas propostas curriculares do
curso de Quimica nos levou a inferir que, pelo grau evolutivo do conhecimento
didatico-cientifico da Quimica, e pelos licenciandos serem submetidos a percursos
formativos nucleares de carater comum, profissional e diversificado, gerou o consenso
da forma como se apresentou. A hierarquia acerca do que precisavam TER e FAZER
para SER professor indicou a processualidade discursiva constituida por esse grupo,
dando rumo as composicdes de ideacdes coletivas sobre “Trabalho Docente”.

Todavia, a concepcdo de desenvolvimento profissional subjacente ao campo
representacional, indicou enviesamentos conceituais, quanto o carater pessoal do
mesmo, em detrimento da dimenséo coletiva. Propomos a coordenacdo do curso que
estabelecessem sistematicamente foruns de discussdo com os licenciandos de Quimica
acerca do status da profissdo dentro da visdo social do trabalho, de tal forma que
participem do conjunto de atividades sobre as problematicas da construgéo da profissdo
docente que os professores em exercicio jd vivenciam em esfera publica. Como
também, discussdes em torno de suas reflexdes sobre os saberes e habilidades ja
conquistados ou em vias de conguista subjacentes ao exercicio profissional. Com isto, a
dimensdo identitaria seria potencializada ndo s6 em termos individuais, como
licenciandos de Quimica, mas na processualidade da construcdo de uma identidade
social.

Com 0 objetivo de uma analise comparativa entre 0s pontos consensuais dos
grupos pesquisados, fizemos uma analise das meédias através do teste estatistico
Kruskal-wallis. A palavra “Exemplo” (3,27; x* = 12.756; p< 13), teve maior
expressividade, porém com sentidos diferentes em cada grupo. Foi comprovado quais

referenciais identitarios foram elegidos. No grupo de Fisica, aflorou o conflito ao



184

identificar no modelo de professor formador o “contra-exemplo” do que querem se
tornar na relagdo com seus futuros alunos da rede escolar. Dai a discrepancia entre o
SER “professor” e “Educador”. Ja para o grupo de Quimica, o “Exemplo” referiu-se ao
professor formador, estando ele no papel de “Mestre”, “Facilitador”, “Mediador” e
“Orientador” no percurso do “Tornar-se”.

Isto posto, confirmamos a tese anunciada no inicio do trabalho, pois a partir da
proposta tedrico-metodoldgica segundo Carvalho (2012), pudemos compreender o
processo e a estrutura da Representacdo Social de “Trabalho Docente” produzida pelos
grupos participantes da pesquisa, com légicas consensuais especificas.

Ciente das contribuicdes da tese para o campo de formagéo docente, passamos a
destacar algumas implicacdes. Com o uso de um referencial tedrico-metodolégico que
supera a dicotomia dos aspectos estruturais e processuais na composicdo de
Representacdes Sociais, pudemos elucidar minunciosamente elementos psicossociais
comprometedores na construgdo de desenvolvimento profissional dos licenciandos
ainda em espacos de formacéo inicial. Pela viabilidade e exequibilidade da proposta,
pudemos capturar na esséncia simbolica da Representacdo Social os obstaculos que
precisam sofrer intervencdes curriculares de cunho pratico para serem remediados.
Como se daria esse processo na ressignificacdo de tal fenbmeno, é uma das questdes
que deixamos em aberto, potencializadoras de outras caminhadas académicas. Assim
como uma re-aplicacdo da proposta de Carvalho (2012) em outros espacos
investigativos de formacdo docente. Prosseguindo com nossos estudos, outra questdo a
ser considerada, é trazer a perspectiva do poder simbdlico, da naturalizacéo e da posicao
de legitimidade da teoria de Bourdieu, discutida nas pesquisas e publicacdes de
Domingos Sobrinho, citado nesse trabalho. Tal perspectiva enriquecera outras analises e
interpretacdes correspondentes a cada consenso proposto: o semantico, 0 modular e o

hierarquico.
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ANEXO |
Questionario Perfil

1. Instituicdo em que estuda:
2. Curso que frequenta:
3. Vocé esta regularmente matriculado no:

(A) 1°ano (B) 2°ano (C) outro. Qual?
4. Vocé estuda:

(A) periodo diurno (B) noturno (C) vespertino
5. Sexo

(A) masculino (B) feminino
6. Qual sua faixa de idade:

(A) Entre 17 a 19 anos (C) Entre 24 a 30 ano

(B) Entre 20 a 23 anos (D) Entre 31 41 anos ou mais
7. Vocé se considera:

(A) branco (B) pardo (C) negro (D) amarelo (E) indigena
8. Seu estado civil é:

(A) solteiro (a) (D) separado (desquitado, divorciado

(B) viuvo(a) (E) outro. Qual?

(C) casado(a) ou unido estavel

9. Escolaridade da Mae.:

(A) Nunca frequentou a escola (F) Superior completo
(B) E. Fundamental (1° grau) até a 42 série (G) Superior incompleto.
(C) E. Fundamental (1° grau) até a 82 série (H) Outra. Qual?

(D) Ensino Médio (2° grau) completo (1) Néo sei.

(E) Ensino Médio (2° grau) incompleto

10. Escolaridade do Pai.

(A) Nunca frequentou a escola (F) Superior completo
(B) E. Fundamental (1° grau) até a 42 série (G) Superior incompleto.
(C) E. Fundamental (1° grau) até a 82 série (H) Outra. Qual?

(D) Ensino Médio (2° grau) completo (1) Néo sei.

(E) Ensino Médio (2° grau) incompleto

11. Sua familia contribui financeiramente para sua manutengao?
(A) Sim (B) Nao

12. Qual a renda mensal de sua familia? Para este calculo considere a soma dos ganhos de
todos os membros de sua familia que trabalham e contribuem para a renda familiar,
(inclusive o seu).

(A) Até 3 salarios minimos (D) De 21 a 30 salarios minimos
(B) De 3 a 10 salarios minimos (E) Mais de 30 salarios minimos
(C) De 11 a 20 salarios minimos (F) Néo sei

13. Em sua casa, vocé tem computador conectado & Internet? (A) Sim (B) Nao
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ANEXO 11

InstrugBes para aplicagdo do Questionario da TALP — DAR Aula/ Aluno/ Professor

Agora, dite a 12 expressdo (DAR AULA) dando a seguinte instrucao:

Escreva as quatro palavras que vém a sua mente quando eu falo a palavra
DAR AULA

Imediatamente depois

Instrua o aluno a colocar o n® 1 para a mais importante e n° 2 para a de

segunda importancia

ANTES de ditar a segunda palavra (ALUNO), repita a instrucao:

Escreva as quatro palavras que vém a sua mente quando eu falo a palavra
ALUNO

Imediatamente depois

Instrua o aluno a colocar o n° 1 para a mais importante e n° 2 a para a de

segunda importancia

ANTES de ditar a terceira palavra (PROFESSOR), repita a instru¢ao:

Escreva as quatro palavras que vém a sua mente quando eu falo a palavra

Imediatamente depois

Instrua o aluno a colocar o n® 1 para a mais importante e n° 2 a para a de

segunda importancia
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Nome do (a) Pesquisador (a): ......cccccevveevveeeeeeeeeennn.

Vocé esta sendo convidada (0) a participar desta pesquisa. Ao integrar este estudo

estard permitindo a utilizacdo dos dados aqui fornecidos. Vocé tem liberdade de se

recusar a participar e ainda se recusar a continuar participando em qualquer fase da

pesquisa, sem qualquer prejuizo pessoal.

Todas as informacgfes coletadas neste estudo sado estritamente confidenciais, vocé

ndo precisara se identificar. Somente o (a) pesquisador (a) terd acesso as suas

informacgbes e apos o registro destas o documento sera destruido.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista 0 esclarecimento acima apresentados, eu, manifesto livremente

meu consentimento em participar da pesquisa.

Nome do participante
NO

Assinatura do participante

01




Evoc “Dar Aula”

moyenne generale : 2.0

DISTRIBUTION DES FREQUENCES

freq. * nb. mots
1~ 80 80 26.
2 * 20 120 40.
3 * 9 147 49.
4 * 4 163 54.
5 * 4 183 61.
6 * 3 201 67.
7o 3 222 74.
8 * 1 230 76.
9 = 4 266 88.
15 * 1 281 93.
19 ~* 1 300 100.

FREQUENCIA MINIMA -9

0

7

O JJJ0O0 00O woo

Anexo 1V

0% 0 o ° o O° A° A° o° o

o\

* Cumul evocations et cumul inverse

300 100.0 %
220 73.3 %
180 60.0 %
153 51.0 %
137 45.7 %
117 39.0 %
99 33.0 %
78 26.0 %
70 23.3 %
34 11.3 %
19 6.3 %

FREQUENCIA INTERMEDIARIA- 70:6=11,6 -— 12

MOYENNE - 2.0

EVOC - DAR AULA
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Cas ou la Frégquence >= 12
et
le Rang Moyen < 2

aluno

15 1,667
aprendizado

19 1,789

Cas ou la Fréquence >= 12
et
le Rang Moyen >= 2

< 12
et
le Rang Moyen < 2

Cas ou la Fréguence

conhecimento

9 1,556
ensinar

9 1,889
responsabilidade

9 1,556

< 12
et
le Rang Moyen >= 2

Cas ou la Fréquence

professor
9 2,222




Evoc “Aluno”

moyenne g

DISTRIBUTION DES FREQUENCES

freq.

*
*
*
*
*
*
*
*
*
*
*
*

O O WO JoyUldhWN K

N =

enerale : 2.00

Anexo V

nb. mots * Cumul evocations et cumul inverse

90 90
19 128
12 164
2 172
5 197
3 215
4 243
1 251
1 260
2 280
1 300

FREQUENCIA MINIMA 8

FREQUENCIA INTERMEDIARIA - 57 : 5= 11,4

MOYENNE - 2.0

30.
42.
54.
57.
65.
71.
81.
83.
86.
93.
100.

0

O WJJO JJwIJ43

o% o0 o A o o° A° A° o o

o\

300 100.0 %
210 70.0 %
172 57.3 %
136 45.3 %
128 42.7 %
103 34.3 %
85 28.3 %
57 19.0 %
49 16.3 %
40 13.3 %
20 6.7 %

199

Cas ou la
le

aprendiz
20

Fréquence >= 11
et
Rang Moyen < 2

1,950

Cas ou la Fréquence >= 11
et
le Rang Moyen >= 2

Cas ou la
le

curioso
10

receptor
10

Fréquence < 11
et
Rang Moyen < 2

1,800

1,500

Cas ou la Fréquence < 11
et
le Rang Moyen >= 2

atencao

9 2,444
futuro

8 2,500




EVOC “Professor”

moyenne generale : 2.00

DISTRIBUTION DES FREQUENCES

freq. * nb. mots
1 ~* 67 67 22.3 %
2 * 17 101 33.7 %
3 * 10 131 43.7 %
4 * 11 175 58.3 %
5 * 6 205 68.3 %
6 * 1 211 70.3 %
g = 2 227 75.7 %
10 * 2 247 82.3 %
17 * 1 264 88.0 %
18 * 2 300 100.0 %

FREQUENCIA MEDIA — 8
FREQUENCIA INTERMEDIARIA — 12,7 ---- 13

MOYENNE - 2.00
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Anexo VI

* Cumul evocations et cumul inverse

300 100.0 %
233 77.7T %
199 66.3 %
169 56.3 %
125 41.7 %
95 31.7 %
89 29.7 %
73 24.3 %
53 17.7 %
36 12.0 %

Cas ou la Frégquence >= 13
et
le Rang Moyen < 2

amigo
18 1,722

Cas ou la Fréquence >= 13
et
le Rang Moyen >= 2

conhecimento

17 2,059
exemplo

18 2,167

Cas ou la Frégquence < 13
et
le Rang Moyen < 2

mestre
8 1,500
responsabilidade
8 1,625

Cas ou la Fréquence < 13
et
le Rang Moyen >= 2

educador

10 2,100
orientador

10 2,000
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Folha de Protocolo de Aplicagcédo do PCM
Classificacéo Livre
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N° do

Agrupamento Palavras de cada agrupamento

Titulo

1

JUSTIFICATIVAS

Agrupamento 1

Agrupamento 2
Agrupamento 3
Agrupamento 4
Agrupamento 5

Agrupamento 6




Anexo VIII
Folha de Protocolo de Aplicacéo do PCM
Classificacao Dirigida

TRABALHO DOCENTE
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MUITO MAIS OU
ASSOCIADO MENOS POUCO
ASSOCIADO ASSOCIADO

MUITISSIMO
ASSOCIADO

NAO ASSOCIADO
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A Polissemia da categoria Trabalho Docente

Marcia Cristina Dantas Leite Braz*

Diante da complexidade do conceito “Trabalho Docente” marcos tedricos
diversos e abordagens multireferenciadas séo utilizadas e articuladas a uma perspectiva
psicossocial, segundo Souza, Tavares e Villas Bbas (2009, p.18). Sentimos a
necessidade de prosseguir nesta perspectiva, buscando um esclarecimento acerca disso.

Segundo Ludke e Boing *° (2007) a expressdo “Trabalho Docente” comegou a
ser utilizada somente no inicio dos anos 90. Antes, terminologias como “Trabalho
Educativo” e “Trabalho Pedagogico” eram mais utilizadas, sem expressar a mesma
significacdo. Mediante seus estudos, 0s autores acima citados agrupam em quatro
blocos tematicos, as publicacGes cientificas sobre o tema no periodo de 1980 até 2007,
indutoras de novos sentidos. S&o eles: Sindicatos e organizacdes docentes; O trabalho
docente e as politicas publicas; Profissdo, profissionalidade, identidade e
desenvolvimento profissional; A fisionomia do Trabalho Docente hoje.

Algumas publicacbes concernentes a primeira tematica demonstrava o Trabalho
Docente relacionado a transformacao da sociedade. Destacam-se os trabalhos de Arroyo
(1980), Castro (1990), Sobreira (2001). Em comum, os dois primeiros trouxeram uma
abordagem das lutas sindicais das organizacdes docentes em prol da transformacao da
sociedade.

O artigo de Sobreira (2001) mostrou que, os ideais politicos na origem dos
sindicatos voltados para a redemocratizacdo do pais, foram aos poucos dando vazao a
reivindicacdes mais imediatistas, principalmente as de cunho salarial. Em suas
conclusdes, “os ensinamentos que os fatos aqui enunciados propiciam sugerem um

aprisionamento da luta sindical docente as bandeiras econOmicas corporativas”

(SOBREIRA, 2001, p. 155).

* Texto na integra redigido para apresentacdo da mesa redonda “Trabalho Docente: Do objeto dado ao
encontrado. Representagdes Sociais (RS) de docéncia por licenciandos em Fisica da Universidade Federal
do Rio Grande do Norte (UFRN)”, X Educere — Curitiba, nov. 2011.

%0 passaremos a descrever varios olhares sobre a categoria Trabalho Docente, inicialmente com base em
Ludke e Boing (2007), pois, a focalizam a partir de (quase) 100 ndmeros de publicagBes da revista
Educacdo & Sociedade. Esta revista foi escolhida pela sua importancia e representatividade na éarea da
Educacdo. Descreveremos também, a partir de outras publicagdes mais recentes, como as do grupo do
CIERS-ed, e de pesquisadores que publicam a respeito.
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Pré-anunciando a tematica sobre o Trabalho Docente e as politicas publicas, as
publicacBes dos anos 2000 reportam-se ao contexto atual marcado pela tendéncia a
globalizacdo, e as repercussdes que atingem todos os setores, inclusive o educacional. O
trabalho de Therrien & Loiola (2001) segue nesta direcdo. Pelas palavras de Lidke e
Boing (2007, p. 1181) a andlise do Trabalho Docente, neste artigo, parte do conceito de
ergonomia, explicando-o como atividade humana numa situacdo concreta na qual as
situacbes e o lado humano envolvido no ensino, personificado pelos alunos e
professores, constitui uma realidade dindmica, complexa e imprevisivel.

O Trabalho Docente foi analisado na América Latina, por Gentile e et al. (2004),
dentro do quadro de politicas gerais marcadas pela globalizacdo. A partir da definicdo
da nogéo de conflito educativo, os autores refletem as politicas e reformas educativas
implantadas e seus reflexos sobre o Trabalho Docente. Com isto, 0s assuntos
decorrentes das ligacdes entre lutas sindicais e condicGes salariais e de trabalho dos
professores, até o aperfeicoamento profissional dos professores sdo apontadas.
Esclarecido o conceito de conflito social educativo, os autores o tomam como
imprescindivel para interpreta-lo criticamente, facilitando reflexdes acerca das politicas
e reformas educacionais. Quanto ao conceito de conflito social, é definido da seguinte

forma:

Nuestra nocién de conflicto educativo, como toda nocion dialéctica
del conflicto social, se sustenta en el caracter procesual y dialéctico
de La conflictividad politica. [...] El conflicto educativo debe ser
comprendido en el marco mas amplio del conflicto social (sus
conexiones, redes y nexos con otras esferas de conflictividad). Dentro
de ellas: los procesos de reconversion laboral y sindical, el deterioro
de las condiciones de vida de los sectores populares y las diferentes
formas de lucha (no siempre convencionales) que los movimientos
sociales desarrollan para resistir a ese deterioro, las disputas inter-
sindicales, las estrategias de construccion politica que definen las
dirigencias sindicales y politicas en cada pais. (GENTILE, P. et al.,
2004, p. 1259).

Os autores propdem, portanto, a integracdo de reivindicacdes mais amplas em
uma politica docente integral que ultrapasse as questdes por demandas salariais. E por
iSsO que, segundo os autores, 0s docentes ndo ultrapassam a fundada falta de confianca
pelos ocupantes de altos cargos politico-administrativos, sofrendo os efeitos das
politicas publicas ou inovagbes no campo educacional, com pouquissimas

possibilidades de éxito.
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Ainda no contexto da América Latina, Oliveira (2005) especifica a partir de uma
melhor defini¢do do termo “regulag¢do”, o atual modelo das politicas educacionais e suas
consequencias para o Trabalho Docente. No contexto de globalizagdo e incidéncias de
politicas neoliberais, dentre elas, as reformas do Estado, o processo de privatizacdo das
empresas publicas suscita criacdo de agéncias de regulacdo com objetivo de controlar a
oferta e o0 atendimento as demandas da populacéo por servigos prioritarios, dentre esses,
0 educacional.

ImplicagOes para o Trabalho Docente séo ressaltadas, e analisadas. A questdo do
novo tipo de regulacdo social ser diferente do proposto anteriormente as décadas de 90 é
apenas um exemplo. Segundo a autora, “a anterior baseava-se na regulamentacdo do
trabalho, e consequentemente, em promessa de futuro e condicdo permanente e estavel
na vida para os que ndo detém propriedades” (OLIVEIRA, 2005, p. 756). O atual
modelo regulador da vida social resulta em desregulamentacdo do mercado de trabalho,
maior flexibilizacdo das relacGes de emprego, perda da estabilidade em alguns setores,
e, sobretudo, a terceirizacdo e precarizacao do trabalho.

As politicas educacionais assentadas nos novos modelos de regulacéo revertem
para a descentralizacdo da execucdo e para a centralizacdo da formulacéo e do controle
sobre os resultados. Acabam entdo, por interferir nos planos de gestdo, organizacao e
financiamento da educacdo, nos quais o apelo para as nocdes de autonomia e
participacdo sdo recorrentes.

Diante desse quadro, os professores, postos na centralidade do processo e ao
mesmo tempo, agentes responsaveis pela mudanca no contexto de reforma, sdo
constrangidos a responsabilizarem-se pelo éxito ou fracasso dos programas de reforma.
Vitimados diante das precarias condicdes objetivas para realizacdo de suas novas
tarefas, e impossibilitados de responder as exigéncias e a desempenhar funcdes que
estdo para além de sua formacéo, e acima de sua tarefa educativa, que € o ato de ensinar,
“sdo compelidos, em dadas circunstancias, a assumirem os papéis de agente publico,
assistente social, enfermeiro, psicélogo, entre outros” (OLIVEIRA, 2005, p. 769).

Isto posto, inserido no contexto das reformas educacionais que tomam corpo na
América Latina a partir dos anos 90, com base em novas regulacdes sociais, o Trabalho
Docente é reestruturado, podendo alterar inclusive sua definicdo e natureza. Para a
autora, o Trabalho Docente,

ndo pode mais ser definido apenas como atividade em sala de aula, ele
agora compreende a gestdo da escola, no que se refere a dedicagao dos
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professores ao planejamento, & elaboracdo de projetos, a discussdo
coletiva do curriculo e da avaliagdo. A flexibilidade, a
descentralizacdo, o respeito a diferenca e o reconhecimento da
alteridade, elementos da retérica pds-modernista e tdo presentes na
nova regulacdo educativa que toma a escola como locus do sistema e
lugar por exceléncia da articulacéo entre o global e o local, exigem do
trabalhador docente a capacidade de mobilizar-se nessas distintas
dimensdes (OLIVEIRA, 2005, p. 771).

Destarte, em meados da década de 90 até a presente época, as pesquisas
educacionais quando se referem a Trabalho Docente, expressivamente aludem as
tematicas sobre profissdo, profissionalidade, desprofissionalizagdo, condigdes de
trabalho, identidade e desenvolvimento profissional.

E o que confirma o estudo de Haguette (1991) ao abordar Trabalho Docente
relacionando-o a profissdo do magistério a partir de trés nocdes: a de bico, a vocacional
e a profissional. Concebida numa estrutura social patrimonialista, presa ao autoritarismo
e arbitrio do dono do poder, a profissdo docente de bico, perpassa pela ideia de vocagéo,
baseada na escolha afetiva, até, a visdo de profissionalismo por ser mais anénimo,
universal, neutro e burocratico.

No Brasil, desde o inicio da década de 1990, constroem-se discursos sobre a
formacdo e a profissionalizacdo docente que visam dar conta desse novo cenario. Tal
articulacdo é bem dissecada em Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), quando afirmam
existir uma forte relacdo entre “docéncia desprofissionalizada e ensino desqualificado”
(ibid, p. 120). A tematica sobre identidade profissional na categoria docente é
influenciada pelo enorme deficit de competéncia na hora de formar o professorado,
ademais das implicacdes com o0 que sdo os/ as professores, seus pensamentos, e como
praticam o métier, e as préoprias condi¢des do exercicio da profisséo.

Gatti, Esposito, Silva (1994), em pesquisa realizada nos estados de Sdo Paulo,
Minas Gerais e Maranhdo, relacionam o Trabalho Docente as varias caracteristicas
inerentes ao perfil do professor de 1° grau, desde a predominancia de mulheres nesse
nivel de ensino, 94%, sua faixa-etaria entre 35 a 45 anos de idade, (cerca de 49% das
informantes), até as condicdes de trabalho.

Quanto as condicdes de trabalho, os indices desta pesquisa compreenderam a
relacdo do nimero médio de alunos por professor, 38 no Maranhdo, 31 em Minas
Gerais, 33 em Sdo Paulo, o dispéndio de horas por semana para o preparo de aulas, 4

horas, e para a correcdo de exercicios e provas, 3 horas. Sem contar com a questao
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sobre a desvalorizagdo da carreira, com baixos salarios, falta de condi¢cdes de atuagdo
profissional, de formacéo e atualizacdo do professor.

A interdependéncia entre a formacdo de professores, o desenvolvimento de uma
identidade profissional e sua repercussdo no Trabalho Docente sdo tematicas recorrentes
nas abordagens de Melo (1999), Lidke (2001) e Freitas (2003).

Os desdobramentos da Conferéncia Mundial de Educacgéo para Todos, e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional para os programas oficiais de formacéo
docente sdo discutidos e criticados pela tdnica no aperfeicoamento em servico, da
fragmentacdo e de conteudos aligeirados presentes em seus cursos de formacao, sem
impacto na carreira docente.

Ao comentar sobre Resolucdo no 03/97, do Conselho Nacional de Educacao, que
fixa as Diretrizes para os Novos Planos de Carreira e Remuneracdo do Magistério
Publico, Melo (1999) aponta:

Parece haver uma reducdo na concepcdo de formacgdo docente, de
modo a coloca-la tdo-somente no &mbito da capacitacdo. Ou seja, 0s
instrumentos, mecanismos e conteldos escolhidos pretendem se
voltar, fragmentariamente, para um dos aspectos da formagéo docente,
gue € como podemos considerar a capacitacdo em servico. Esse
excesso de pragmatismo tem contribuido para que se confunda o
espaco e as finalidades de cada um desses elementos e, mais que isso,
tem restringido o direito a uma politica de formacdo ampla,
permanente e contemporanea, em troca de aligeirados e modulares
momentos de aperfeicoamento. (MELO, 1999, p. 53).

A autora advoga uma formacdo docente includente e com qualidade social,
inteiramente contextualizada no ambito das politicas de valorizagdo do magistério,
categorizando-a como direito do professor. Desta maneira € que reverberaria na
construcdo de um perfil e identidade profissionais, intimamente vinculados com o
Trabalho Docente.

A formacdo inicial e o Trabalho Docente como matrizes para a construcao da
identidade profissional também é mencionada por Ludke (2001). O tema sobre as
relacBes entre saber docente e pesquisa docente direcionou seu estudo. Constatou-se
uma pluralidade de tipos e concepgdes de “pesquisa” nos fazeres dos professores, sendo
desnecessario e injustificavel, “estabelecer uma categoria de pesquisa “propria” do

professor, limitando seu trabalho a essa opg¢do obrigatoria” (LUDKE, 2001, p. 92).
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O Trabalho Docente é comentado por Freitas (2003), sob o viés do processo de
desprofissionalizacdo do magistério, e do aprofundamento do seu processo de controle e
regulacdo, principalmente, mediante exames de certificagdo e da ampliacdo do caréater
tutorial da formacédo. Na Otica da autora,

além de ndo avancar na formacédo e profissionalizacdo do magistério
em nosso pais, a ideia de certificagdo dos professores pode vir a ser,
no que diz respeito a avaliacdo do trabalho docente, profundamente
danosa no processo de flexibilizagdo do trabalho e de
desprofissionalizacdo dos professores-educadores, reforcando a
competitividade e aprofundando, na sociedade, o clima de
individualizacdo e responsabilizacdo de cada professor sobre o
sucesso e o fracasso dos estudantes. Contribuird certamente para
instalar uma concepcdo de trabalho docente de carater meritocratico,
para instaurar/acirrar o clima de “ranqueamento” e competitividade,
inibidores do processo de construcdo de novas alternativas para a
formacdo de nossas criancas, jovens e adultos a partir do trabalho
coletivo e solidario, e da gestdo democratica em nossas escolas.
(FREITAS, 2003, p. 1114).

Essas medidas, provenientes do Programa Toda Crianca Aprendendo, orientador
da politica da formacdo continuada da certificacio de professores, incidem
substancialmente na formacdo de professores, pois retiram das Universidades a sua
formacdo, altera sua tradicional logica disciplinar, significando uma
desprofissionalizacéo.

O Trabalho Docente encarado como profissdo precarizada € discutido por Lidke
e Boing (2004). Temas em torno da profissionalizacdo do magistério, da identidade e
socializacdo profissionais, das competéncias, da profissionalidade, do profissionalismo,
do desenvolvimento profissional e do saber docente sdo arrolados, e relacionados com a
situacdo do magistério no Brasil.

Lidke e Boing (2004) discutem precisamente a partir de Dubar (2002), a
importancia atribuida ao aspecto profissional, como um dos principais componentes da
identidade dos individuos. No caso dos professores, 0s autores gquestionam, portanto,
como a precarizacdo do Trabalho Docente pode repercutir sobre a construcdo da
identidade dos professores. Dentro do magistério, a questdo da identidade, sempre
sofreu injuncBes, além das fortes repercussdes das transformacBes ocorridas no

mercado, como
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de uma certa fragilidade, propria de um grupo cuja fungdo ndo parece
tdo especifica aos olhos da sociedade, especialmente no caso dos
professores do ensino elementar, a ponto de levar certos adultos a
pensarem que qualquer um deles pode exercé-la. O grande nimero de
pessoas que a exercem, com diferentes qualificacdes, [...] poderiamos
também enumerar a entrada e saida da profissdo, sem o controle dos
seus préprios pares; a falta de um cédigo de ética préprio; a falta de
organizagdes profissionais fortes, inclusive sindicatos, o que [...] deixa
0s nossos professores em situacdo ainda mais fragil; e também, sem
querer esgotar a lista, a constatacdo de que a identidade “categorial”
dos professores foi sempre bem mais atenuada, isto é, nunca chegou a
ser uma “categoria” comparavel a de outros grupos ocupacionais. E
isso ndo apenas no Brasil. (LUDKE; BOING, 2004, p. 1169).

A semelhanca dos autores anteriormente citados, a tematica é expandida sobre a
fisionomia do Trabalho Docente, quando Barreto (2004) alude ao Trabalho Docente em
seu processo de precarizacdo sob a perspectiva do reordenamento da Educacdo e do
Trabalho Docente numa esfera globalizada. Ambos sdo analisados, mediante as
determinagdes legais concretas e pressupostas, e 0s sentidos hegeménicos dessa
reconfiguragdo, “comodificando” a Educagdo, e o Trabalho Docente aos discursos
hegemonicos.

Sua énfase confere a entrada das Tecnologias da Informagdo e Comunicagéo
(TIC) no sistema escolar, e suas implicagdes para a formacdo e Trabalho Docentes. As
nogdes de ‘“competéncias”, ¢ de ‘“atividades” entram em concorréncia com a de
Trabalho, e sdo acompanhadas pelas nogdes de “comodificacdo”, “consumidores”,

99 €¢ 2% ¢¢

“clientes”, “pacotes”, “produtos”, contribuindo para que a Educagdo seja vista como um
setor de servigos.

Segundo a autora, 0s embates contemporaneos entre a proposta de Educacgdo
como mercadoria, e sua defesa como direito e pratica emancipatéria estdo acirrados. O
que presenciamos ¢ a “comodificacdo” do discurso educacional, desgarrando-se de seus
determinantes historicos e sociais, assumindo um cunho marcadamente neotecnicista,
do gerenciamento a partir de competéncias. E o que ocorre com o Trabalho Docente,

em suas palavras:

No que diz respeito ao trabalho docente propriamente dito, o
“abandono da categoria trabalho pelas categorias da prética, préatica
reflexiva” (Freitas, 2003, p. 1.096) tem sustentado a utilizagdo de
expressdes como “atividades” e “tarefas docentes”. E a materializagio
discursiva do esvaziamento desse trabalho, com a restricdo do
professor & escolha do material didatico a ser usado nas aulas, durante
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as quais lhe cabe controlar o tempo de contato dos alunos com os
referidos materiais, concebidos como mercadorias cada vez mais
prontas para serem consumidas. (BARRETO, 2004, p. 1186).

A precaria situagdo do Trabalho Docente e suas consequencias sobre as praticas

curriculares que tem origem na legislacio educacional®

séo retratadas por Sampaio e
Marin (2004). Segundo as autoras ha um “desmonte da escola publica e um movimento
de desvalorizacéo das pessoas que usam a escola e fazem dela seu ponto de trabalho”.
(SAMPAIO; MARIN, 2004, p. 1123). Fatores contribuintes para esse fato sdo
evidenciados no Brasil e na América Latina, como o empobrecimento, a deterioracdo
social e as consequentes transformag6es nos modos de compreender a vida e 0 mundo.

Dados ilustrativos em seu estudo destacam o enorme crescimento do contingente
de alunos, de 3,3 em 1945, passando a 31 milhdes e, 1994. Com isto, as autoras
afirmam que foi necessario criar muitas fun¢ées docentes, que passaram de 280 mil em
1960, a 1.377.665 em 1994.

Medidas pouco confiaveis para suprir a qualificagdo desse pessoal, assim como
autorizacOes provisdrias e certificacdes restritas aos contetdos disciplinares foram
empreendidas, como as relacionadas a formacdo superior fora da ambiéncia
Universitaria, a diversificacdo do salario em ambito nacional, até a rotatividade e a
itinerancia dos professores em suas jornadas de trabalho.

Diante do exposto até o presente momento, a polissemia sobre Trabalho Docente
é evidente. H4 uma pluralidade da sua composicéo e dissenso sobre sua conceituacdo. A
hipdtese levantada até o presente momento decorre da circunscricdo da categoria
Trabalho. Esta, antes de mais nada, € uma expressdo do debate social, uma categoria
utilizada por teodricos e pesquisadores em certas circunstancias para racionalizar e

argumentar suas estratégias explicativas e exprimir suas crencas sobre a realidade.

>!As autoras estdo se referindo @ Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB), de 1996, e as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)



