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Resumo

Este estudo visa compreender as representagSes sociais que os alunos do curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia da FE/UFG tem sobre o ser professor e que, aqui significa
compreender a concepglio que os alunos, sujeitos dessa pesquisa tdm sobre a identidade
profissional docente. A abordagem de compreensio do problema proposto se faz pela teonia das
representagdes sociais num formato de estudo de caso. A relevancia dessa compreensio se da
motivada pela importancia que a classe dos professores adquiriram nesse momento histérico
vivido pela reforma educacional proposta no Brasil a partir da década de 1990, Esta traz nas suas
politicas nacionais, um projeto neoliberal de formagdo docente, orientada pelos 6rgdos
financiadores internacionais: BIRD, FMI, OMC, UNESCO e que propde que os professores
sejam colaboradores na realizagio de uma proposta educacional direcionada para os interesses
do mercado e da lucratividade. Essa pesquisa observa os aspectos histérico-geograficos
brasileiros, a histéria da formagio de professores no Brasil, a institucionalizagio das
representagbes socials busca compreender que aspectos da identidade docente, em cada
momento historico foi representada pela sociedade brasileira até se chegar a0 momento atual.
Procura-se compreender que desde a chegada dos Jesuitas em 1549 ¢ até os dias atuais, no
Brasil, que saberes e que papéis a sociedade brasileira pediu, delegou e “ gestou” para o ser
professor de cada momento histérico. As representagdes sociais dos alunos do curso pesquisado
revelam que “ser professor”, hoje, é uma atividade que tem o papel de mediagdio para a
distribui¢io do conhecimento produzido pela sociedade e os que a exercem  devem possuir
saberes técnico-pedagbgicos, dominar o conteiido ministrado e investir num processo afetivo-
relacional para levar os sujeitos aprendentes a construirem conhecimento e se construirem

como cidadios.

Palavras — chave:

Ensino superior, Estudo de caso, Aspecto sociais, Historia, Formag#o docente.



Abstract

This study it has as objective to understand the social representations that the pupils of the course
of Licenciature in Pedagogy of the FE/UFG have about being a teacher and that takes the
meaning of the conception that the pupils, citizens of this research have on the teaching
professional identity. The relevance of this understanding is motivated by the importance that the
class of teachers had acquired at this historical moment lived by the educational reform proposal
in Brazil from the decade of 1990. This brings in its national politics, a neoliberal project of
teaching formation, guided for intemational the financial agencies: BIRD, FMI, OMC, UNESCQ
and that it proposes that the teachers act as collaborators in the accomplishment of a educational
proposal directed by the interests of the market and the profitability. This research is carried
through in format of case study, observing the Brazilian historic-geographical aspects, the history
of the formation of professors in Brazil, the institutionalization of the social representations,
searches to understand that aspects of the teaching identity, at each historical moment, that was
represented by the Brazilian society until if arriving at the current moment. It is looked to
understand that since the arrival of the Jesuits in 1549 and until the current days, in Brazil, which
to knowledges and which roles the Brazilian society asked for and delegated and "maneged" it to
the teacher of each historical moment. The social representations of the pupils of the analized
course disclose that " being a teacher", today, it is an activity that has the role of mediation for the
distribution of the knowledge produced for the society and the ones that exerts it must possess
technician-pedagogical knowledges, to dominate the content given and to invest in a relationary

affective process to take the leaming citizens to build knowledge and will be build as citizens.

Key Words: Superior educaton, Case study, Social aspects, History, Teaching formation.
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INTRODUCAO

A problematiza¢do do objeto de estudo deste trabalho, inicialmente, surgiu a partir do
resultado de minhas experiéncias, observagdes, questionamentos e estudos como professora,
coordenadora pedagégica em instituigdo de educagdo basica e professora de cursos superiores de
formagio de professores. Mas considero-me, acima de tudo, uma “militante” da profissio de
professor, e por isso, proponho-me a compreender as representagtes sociais que os atunos do
curso de Pedagogia da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Goias tém sobre o ser
professor no contexto atual, em meio as politicas econdmicas e educacionais neoliberais, que vém
sendo implementadas desde a década de 1990, e em meio as interferéncias das politicas
mundializadas propostas pelos organismos cooperadores e financiadores da educagdo para os
paises em desenvolvimento.

E ainda num contexto de reforma educacional brasileira, a partir da promulgagio da
LDB- Lei n°. 9.394/94 ¢ dos acordos com as agéncias financiadoras internacionais (BIRD, FMI,
OMC, UNESCO etc.) que este trabatho questiona quais as representagdes sociais que os alunos
do curso de Licenciatura Plena em Pedagogia da Faculdade de Educagio da Universidade Federal
e Goias tém sobre o ser professor. Este estudo sera realizado com o tema “Identidade profissional
docente: as representacdes sociais dos alunos da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal
de Goias™.

O “ser professor” aqui detém o significado de compreender as concepgdes que os
alunos tém sobre o0s aspectos que definem a identidade e profissionalidade docente e, para tanto,
esse trabalho, propde-se, também a estudar a forma como a historia da constitui¢io dos saberes
dos professores na sociedade brasileira confere aos mesmos um papel social. E que, ao constatar,
pela histéria da educagdo e da formagio de professores no Brasil, as fases da construgio,
institui¢do e transformagiio das representacdes sociais que os professores atuais construiram sobre
seus proprios saberes e sobre o seu proprio papel nesta sociedade, fica evidenciado que:

a) Desde a chegada dos jesuitas ao Brasil, em 1549, até por volta do inicio da urbanizacéo e
industrializagio brasileira, a partir do final do século XIX, momento de constituicio das
cidades e das industrias, os professores da educagio basica, bem como a educagio no

Brasil, viveram momentos de ostracismo politico, periodo de marasmo de projetos
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educacionais, pensados para a coletividade brasileira. E, por forga dos projetos
educacionais de cunho evangelistico da igreja catolica, os professores da educagio
basica, os padres-mestres, formados para atuarem como professores e como
missionarios em prol das lutas pela conversdo das almas dos pagios, disseminam um
saber missionario, abnegado, despojado das paixdes mundanas e materiais. Esse
despojamento e essa abnegagio poderiam ser entendidos como “amor pelas almas” e
como uma doagdo de si mesmo em prol da salvagéo dessas almas pagis, e do bem-estar
do outro, o educando pagdo. Devido as peculiaridades da materialidade histérico-
geogrifica do meio natural em que o Brasil estava imerso neste periodo de tempos
lentos’, esse perfil une-se 4 auséncia de projetos educacionais propostos pelo governo
brasileiro e pela investida religiosa da igreja catélica, que tomou para si o papel de
agéncia promotora dos projetos educacionais brasileiros;

b) da urbanizagdo e industrializagfio, a partir de meados de 1930, aos “dons” dos
professores missionarios, séo incorporados os saberes de um professor técnico com
maior embasamento nas técnicas, no planejamento e nas ciéncias fisicas e psicologicas.
A emergente sociedade urbano-industrial necessita de uma educagéo e de um professor
com perfil de colaborador para alfabetizar e transmitir conhecimentos as massas
iletradas;

c¢) no final da década de 1970, periodo pés-ditadura e periodo de transico do regime
politico, os professores, ainda sob o prisma do tecnicismo educacional, deparam-se com
as teorias critico-reprodutivistas que denunciam o cariter de reprodugiio na escola e na
agdo pedagogica dos professores e as ideologias capitalistas;

d) nesse momento historico, de grande efervescéncia politica, os professores passam a
ancorar e amarrar representacdes sociais de um saber politico, que denuncia a
possibilidade da educagio e da agio pedagdgica dos professores em prol da
emancipago das classes populares. E um momento em que os professores da educagéio
bésica compreendem-se como educadores politicos, capazes de interferir por meio do

espago politico-pedagégico e do trabalho de sua prética cotidiana na escola;

! Conforme pode ser constatado no Capitulo I deste trabatho, utiliza-se da periodizagfio histérico-geogréfica de
Santos (2002). Este introduz em seu trabalho, termos como fempos lentos, tempos rdpidos, meic natural, meio
técnico e meio técnico-cientifico-informacional
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e) A partir da décadade 1990, no periodo de reestruturagio globalizada do capital, apoiado
pelos processos de grande avango da ciéncia ¢ da tecnologia, mais uma vez sio
colocadas para a educagiio e para a formagéo de professores exigéncias de construgio de
representagdes sociais sobre o “ser professor”, num contexto onde o capital volatil e a

rapidez dos tempos do “meio técnico informacional” imperam.

Cabe aqui ressaltar que no processo historico em que os sujeitos vio ancorando e
amarrando representagdes socials sobre qualquer conhecimento a eles proposto, estes
pronunciam-se sobre determinada questio quando as representagdes anteriores ja ndo respondem
as necessidades do contexto social e individual atuais. Neste processo de ancoragem e amarragéo
do novo conhecimento, isto &, da nova representagio, os homens ndo desprezam ou descartam as
representagdes sociais ja construidas, e sim incorporam-nas as representagdes que estio sendo
amarradas, disseminadas, comunicadas e elaboradas.

No Brasil, o tema sobre a compreenséo do “ser professor” vem também alcangando
importancia histérica. O movimento do proprio desenvolvimento do capital, exige, dissemina e
comunica a necessidade de um professor e uma escola que preparem as massas analfabetas para
a entrada delas como méo de obra preparada ou profissionatizada ¢ para atuarem nos setores da
indistria e servigos nas cidades emergentes. A partir da chegada dos jesuitas, a educagio escolar
e a formagdo de professores vém se projetando no cenirio da educagdo nacional como fator de
colaboragéio do desenvolvimento socioecondmico brasileiro.

A educagio escolar ¢, sobretudo, os professores sdo vistos como profissionais que
devem incorporar, os saberes técnicos e especializados e, assim, serem colaboradores para uma
concep¢dio de uma educagfio direcionada para o desenvolvimento socioeconémico das
sociedades. Os professores sdo instados a construirem sua identidade profissional a servigo de
uma concepgdo de educagdo enquanto “capital humano” elevada a categoria de propulsora e
colaboradora do desenvolvimento socioecondmico.

Para responder a essa questdo, foi necessario o embasamento em autores que
procuram compreender o sujeito, o conhecimento e a sociedade de forma dialética e dinamica
considerando sua insergdo historica e cultural. Entre eles, Marx (1984), Materialismo Historico
Dialéfico; Moscovici (1978), Representagdes Sociais; Pimenta (1998), Carrolo (1997) e
Guimardes (2004), Identidade e Profissionalidade Docente; Santos (2001), Periodizagio
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historico-geografica. Este e outros autores estudados e citados ao longo do estudo foram de
fundamental importéncia par a compreensdo do tema proposto e a metodologia empregada visa
delimitar as peculiaridades de um estudo de caso que valoriza a linguagem e as representagdes
sociats dos sujeitos dessa pesquisa. No que se refere i escoltha pela peniodizacio historico-
geografica de Santos (2002), a opgdio foi feita por compreender que os estudos do autor poderiam
ricamente ampliar a compreensdo da materialidade geografica do meio em que os homens vivem
e transformam enquanto transformam também suas representag@es sociais.

O percurso feito neste trabalho ficou assim delimitado: Capitulo I, “A compreensio
do ser professor na perspectiva da teoria das representagdes sociais”, traga-se um panorama da
teoria, dos aspectos teorico-metodol6gicos peculiares da pesquisa e do objeto de estudo i luz
da”teoria das representagdes sociais”. Nesta etapa do trabalho, apresenta-se o conceito de
representagdo social e o percurso metodolégico da pesquisa. Além do conceito estudado, sdo
também apresentadas as bases tedricas para a apreensdo da forma histérica da compreensio,
transformagdo e institucionalizagdo das representagdes sociais e do papel social que a sociedade
vem delegando aos professores da educagio basica em cada periodo histérico.

No Capitulo II, “Refletindo e definindo a natureza do trabalho da identidade e
profissionalidade docente”, procuro conceituar o trabalho como categoria ontoldgica, que
modifica ¢ humaniza 0 homem e que por forga das mudangas e transformagdes no modo de
produgdo, este trabalho vem sofrendo interferéncias e modificagdes em sua esséncia. E no que se
refere ao trabalho dos professores, venho mostrar que este ndo estd imune a estas interferéncias
proprias desse modo de produgdo. “Um trabalho que néo gera mais valia” (CODO, 2002) , mas
cujo produto nfio é passivel de ver, pesar e medir os resultados como o modo de produgio
capitalista quer, ainda assim estq sendo transformado gradativamente em trabalho alienado.
Compreendendo que os saberes dos professores vém sendo historicamente bombardeados pelas
exigéncias de produgiio de mio-de-obra qualificada para atender aos interesses mercadologicos e
do capital produtivo, a histéria da educagio e da formagdo de professores no Brasil, por meio da
periodizacdio historico-geografica de Santos (2002) mostra de que forma os professores sio
incentivados a estarem ancorando e amarrando representacdes sobre seus saberes e seu fazer
pedagégico. E no momento atual, momento da reforma educacional brasileira, tais representagdes
embasadas e influenciadas pelas propostas mundializadas para a educagio e para a formagio de

professores no Brasil vém confimmar isso.
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No III Capitulo “As representagées sociais dos alunos do curso Licenciatura Plena
em Pedagogia da Faculdade de Educagio da Universidade Federal e Goiis sobre o “ser
professor” localizo minha pesquisa, contextualizando historica e geograficamente o objeto aqui
pesquisado. Nesta etapa, apresenta-se também um breve historico da Faculdade de Educagio da
Universidade Federal de Goias. Busco na pesquisa realizada dados sobre quem séo os alunos que
ali estudam e trago um perfil de sua situagio socioecondmica. Em seguida, os dados da pesquisa

sdo apresentados e analisados.

1.1 O problema e a problemitica do estudo realizado

Os professores vivem tempos dificeis e paradoxais. Apesar das criticas e
das desconfiangas em relago as suas competéncias profissionais exige-se-
lhes quase tudo.

(Antbnio Névoa)

Como professora das séries iniciais, reiteradamente me perguntava: em que consiste 0
ser professor? Como uma pessoa se torna um professor? Como uma pessoa se vé e se
compreende como um professor? Quais sio os saberes proprios da profissio dos professores?
Apés leituras e cursos na tentativa de ampliar meus conhecimentos pedagogicos, cheguel ao
curso de Pedagogia da Universidade Federal de Goias, na Faculdade de Educagéio - FE/UFG, e
me perguntava ao ouvir meus professores: Em que momento deste curso eu estarei falando como
eles, demonstrando a mesma concepgio de educagdo ou até discordando deles?

Percebe-se que o objeto aqui tratado adquire proximidade e envolvimento com a
atividade da pesquisadora. Tal envolvimento node ser acordado com Madeira (2000) quando esta

teoriza o entranhamento do sujeito ¢ do objeto:

Necessdrio se faz que se considere no movimento da vida, que toma forma e corpo no
concreto da hist6ria particular dos individuos. Professor, aluno, escola, eto. so sinteses de
relagdes multifacetadas que, continuamente fazem e refazem a definighio de limites,
articulando diferentes niveis ¢ dimensdes. Nlo podem ser isolados deste movimento
complexo ou considerados na linearidade da adequagio de seus comportamentos. A
propria definigio desta adequaglio, ou dos comportamentos, t8m suas raizes naquele
movimento. { MADEIRA, 2000, p.43 )
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Esse processo de envolvimento levou-me a elaborar este projeto de pesquisa com
base em experiéncias que se fazem necessarias serem aqui relatadas para uma melhor
compreensdo da delimitagio da problematica ¢ do problema de pesquisa em questio.

Em 2001, sendo aprovada em concurso pablico para o cargo de professora substituta
da Faculdade de Educagio — FE, da Universidade Federal de Goias - UFG, assumi trés turmas do
2° ano do curso de Pedagogia, lecionando a disciplina “Matematica nas séries iniciais do ensino
fundamental - metodologia ¢ contelido”. Dessas trés turmas, os 2%. anos C e D pertenciam ao
periodo notumo e 0 2°.ano A ao periodo matutino.

Percebi um fenémeno acontecendo nestas turmas de formagio de pedagogos,
considerando-se os tumos matutino e notumo. Dentre muitas questSes importantes, observei:

a) a diferenga socioecondmica e cultural existente entre a clientela dos cursos
matutino e noturno;

b) a diversidade de alunos com profissées diferenciadas e nio relacionadas com a
educagdo escolar nas turmas do tumno noturno, como por exemplo: secretarias, fonoaudidlogas,
policiais militares, bombeiros, motoristas, vendedoras de roupas e cosméticos. Isso n#o acontecia
no 2° ano A - matutino que se constituia, em sua maioria, de professoras que atuavam na
educagfio basica;

¢) o desinteresse pelo curso, observado na auséncia de compromisso com os estudos,
por parte dos alunos, bem como pela quantidade de auséncias a todas as aulas das demais
disciplinas do curso. Com relagdo a esse aspecto, ocornia de forma diferente no 2° Ano A —
matutino, a freqiiéncia e o interesse pelas aulas eram claramente visiveis®;

d) a apatia, e até rejeic#io, ostensivas e acentuadas, pelas disciplinas Sociologia Geral
e da Educagdo, Metodologia de Estudos Sociais, Metodologia de Ciéncias, Alfabetizagio e
Psicologia da Educagdo IT;

¢) a indeciséio e desinformagio quanto a sua futura escotha, ou ngo, pela profissio de
professor das séries iniciais, que era uma das habilitagdes do curso de Pedagogia da FE/UFG,
junto & Habilitagio para o magistério das matérias pedagégicas do 2° Grau ® ;

? Diante do quadro preocupante, foram realizadas reunides com ¢ objetive de buscar solugdes junto & Coordenaglio
Pedagégica, a0 Coordenador das turmas e aos demais professores dos 2%. anos matutino e noturno do Curso de
Pedagogia da FEAJFG .

? Em 2003, apés um amplo processo de discusslio entre corpo docente e discente, foi aprovado novo Curriculo para o
curso de Pedagogia da Faculdade de Educaglio da Universi Federal de Goiés direcionado para duas novas
habilitagdes: Educaglio Infantil e Magistério dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
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f) 2 incompreensdio que gerava mal-estar e desconforto com relagic a formagéo
oferecida aos professores da rede municipal de ensino de Goidnia por meio de convénio firmado
entre FE/UFG e Secretaria Municipal de Educagfo - SME, que se realiza no mesmo prédio da
FE. S&o projetos diferenciados e distintos, sendo que o curso de Pedagogia permanente tem
duragdo de quatro anos, enquanto o curso de Pedagogia conveniado dura trés anos e causava
revolta aos alunos dos cursos regulares”.

Diante da realidade apresentada, definiu-se a seguinte questio a ser investigada junto
ao Curso de Pedagogia da FE/UFG, buscando-se mais dados para futuras respostas e também
outros questionamentos: Quais sdo as concepgdes que os alunos do Curso de Pedagogia da
FE/UFG tém sobre o “ser professor?” E que expectativas tém esses alunos sobre o “ser
professor’?’

Dessa questio mais ampla derivam-se questdes mais localizadas a serem estudadas e
compreendidas, e que séo:

a) O que levou estes alunos a escotherem o curso de Pedagogia de FE/UFG?

b} Os alunos conhecem e identificam-se com a proposta curricular e com as
habilitagdes propostas pelo Curso de Pedagogia da FE/UFG?

c) Em que aspectos a politica neoliberal expressa na reforma do processo de
formagio de professores proposta a partir da implantagio da LDB (Lei 9.394/96) tem
influenciado a formagio de professores das séries iniciais, acarretando o descrédito, tanto na
pratica, quanto nos cursos de formagéo?

As questbes e preocupagdes indicaram a necessidade de compreender a questdo
central deste projeto e propde-se a pesquisar o presente problema sob o seguinte tema:
“Identidade profissional docente: as representagdes sociais dos alunos da faculdade de educagéo
da Universidade Federal de Goias™.

A pesquisa sobre o tema em questdo é relevante porque alcangou espago e

importincia em debates, pesquisas, estudos ¢ na midia mundial e brasileira. Muitas vezes, os

* Conforme Resolugdo n° 465, o Conselho Coordenador de Ensino, Pesquisa Extensfio ¢ Cultura da Universidade
Federal de Goias-CEPEC/UFG “fixa o Curriculo do curso de Pedagogia Plena, com habilitagBio em educagfio mnfantil

¢ Ensino Fundamental, especificamente para a formagfio de professores da rede municipal de ensino de Goiania”. (
UFG, CEPEC,199% p.1)

* Um esclarecimento toma-se necessério: embora haja diferenga de interesses nos alunos das turmas matutino e

notumno, neste trabalho, estas diferengas nio seriio enfocadas como objeto de estudo e pesquisa e nem em perspectiva
de anilise comparativa.
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debates incorrem em culpar os professores da educagdio basica pelo fracasso da educagéo
nacional, imputando a estes a tarefa de em busca de sua propria formagdo visando alcancar a
qualidade da educagdio escolar. Esta importincia do tema “formagdo de professores” também
advém do papel que os docentes da educagfo basica e a escola - como institui¢do difusora e
disseminadora do conhecimento acumulado pela humanidade para as geragOes mais jovens - tém
adquirido, ao longo da constitui¢do, expansio e consolidagdo historica do modo de predugdo
capitalista ¢ 4 medida em que o progresso cientifico se avoluma,

Com a realizagdio deste estudo, pretende-se contribuir com outros que se ocupam da
analise deste tema, bem como provocar debates em tomo dos rumos tomados pela formacgdo de
professores das séries iniciais, que se traduzem pelo confronto entre interesses pessoais dos
professores versus condigdes politicas, econdmicas e educacionais da profissdio de professor.

Sacristan (1995, p.67), ao tratar da defini¢dio social da fungéio de professor, afirma
que: “A imagem da profissionalidade ideal é configurada por um conjunto de aspectos
relacionados como valores, os curriculos, as praticas metodoldgicas ou a avaliagio ”. E, portanto,
acredita-se que refletir sobre o proprio trabalho e sobre suas posturas, saberes, habilidades, e
competéncias profissionais pode levar o professor a construir a sua identidade profissional.

Para Novoa (1995), existe uma crise da identidade dos professores causada pela
separagdo do eu pessoal e do eu profissional e que corrobora para ampliar o controle extemno
sobre o seu processo de proletarizagio. O que pode ser evidenciado pelo fato de que quando uma
profissdo esta direcionada para o atendimento das classes populares, isto ¢, da populagiio de baixa
renda, o sistema capitalista intenta leva-la a desvalorizagio e desqualificagdo profissional e perda
do seu poder aquisitivo. Ao contrario, as profissdes que lidam com a tecnologia e que estio
direcionadas para as elites ¢ para o atendimento do sistema produtivo se encontram-se sempre
prestigiadas e qualificadas.

Hoyle (1987, apud SACRISTAN, 1995) mostra que a atividade docente & realizada
por um grupo com caracteristicas definidas e proprias para as adaptacdes as condigbes de
expressdo da pratica e da profissionalidade docente e enumera seis fatores que determinam o

prestigio docente comparado a outras profissdes:

1)A origem social do grupo, que provém de classes média e baixa. 2)O tamanho do grupo
profissional que, por ser numerosc dificulta a melhoria substancial do salério. DA
proporgiio de muiheres, manifestagio de uma seleglio indireta, na medida em que as
mulheres sfo um grupo socialmente discriminado. 4) A qualificagio académica de acesso,
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que ¢ de nivel médio para os professores dos ensinos infantil e primario®. 5) O status dos
clientes. 6) A relagio com os clientes que nfio é voluntiria, mas sim, bascada na
obrigatoriedade do consumo do ensino. { IDEM. {993, ps. 66-67)

Ainda sobre a profissionalidade do professor, Sacristan (1993) relata trés contextos

que produzem uma certa “debilidade” profissional....
(-..)a) “contexto propriamente pedagdgico formado pelas praticas da classe; b) contexto
profissional dos professores que elaboram um comportamento profissional; ¢) contexto

sociocultural que proporciona valores e contelidos importantes para a profissiio professor”
(SACRISTAN, 1995, p. 65).

As atais transformagdes econdmicas, ideologicas, sociais, culturais e tecnoldgicas
tém sido enfocadas por inimeros estudos realizados que analisam os impactos de tais mudangas
sobre a educagio e sobre os processos de formagdo de professores das séries iniciais. Varias
concep¢des de formagdo t&m sido elaboradas, tais como: professor reflexivo (ZEICHNER, 1993),
professor pesquisador (DEMO, 1999), professor como intelectual (GIROUX, 1997) e que visam
reavaliar o papel dos professores na educagfio escolar basica e colocar em pauta discussdes e
exigéncias de saberes (FREIRE, 1985), atitudes (LIBANEO, 1998) habilidades, competéncias
técnicas (PERRENOUD. 2000) e competéncias politicas (GIROUX, 1997).

Muitos autores tém teorizado sobre os novos saberes que a atualidade tem exigido
dos professores. Para Libdneo (1998), por exemplo, o professor tem lugar e presenca

indispensaveis no contexto atual de uma sociedade tecnolégica, porém:

O novo professor precisaria no minimo, de adquirir s6lida cultura geral, capacidade de
aprender a aprender, competfncia para saber agir na sala de aula, habilidades
comunicativas, dominio da linguagem mformacional e dos meios de informacio,
habilidades de articular as aulas com as midias e as multimidias.(LIBANEO, 1998, p.28)

O avango tecnologico e as transformagdes no mundo do trabalho tém exigido
transformagdes das habilidades e dos saberes dos professores da educagdio basica, antes
compreendidos sob um prisma técnico do saber fazer, realizar tarefas mecénicas e previsiveis,

modificando-os para a esfera do desenvolvimento de competéncias que envolvem compreensio e

® No Brasil, & partir da aprovagio da LDB - Lei n°. 9.394/96, fica estabelecido que até 2007 os profissionais da
educagio basica deverdio ser formados em nivel superior. Também nesta Lei, a nomenclatura “dos ensinos infantil e
primério”, referidos pelo autor, é Educagdo infantil e Ensino Fundamental. Em Goiss, a Universidade Federal de
Goids, desde 1984, vem formando profissionais com habilitagio para o magistério das séries miciais no Curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia.
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atitude frente a totalidade do processo de produgio. Contudo, questdes como estas tém sido
criticadas e questionadas por varios estudiosos (KUENZER, 1999; ARROYO, 2000; RAMOS,
2001; MARTINS, 1999). Nesse sentido, Arroye (2000), analisando o perfil do professor da

educagio basica apontado pelos Pardmetros Curriculares Nacionais, faz a seguinte critica;

E papel da escola ¢ de outras instituigdes sociais, e & papel dos mestres de todas as
artes educativas garantir direito & cultura devida, mas sem cairmos em relagdes
mecfnicas enganosas politicamente perversas: domine as letras, as ciénoias, as técnicas,
os saberes esoolares e serd cidadfio, saberas raciocinar, resolver problemas, estards apto
& participagdo social, a te comportar com alto padriio moral civico e éticos, porque
ilustrados. A quem pode interessar esta auto-imagem e esta cultura docente? (ARROYO,
2000, p.107

O Brasil vive atualmente uma agenda direcionada para atender as reformas
educacionais propostas pelos paises centrais a partir da década de 1980 e implementadas com
mais vigor na década de 1990, com objetivos de adequarem-se aos compromissos assumidos na
Conferéncia Mundial sobre Educagio para Todos, realizada em Jomtiem, na Tailindia, em 1990.
Tais compromissos esto delimitados no Plano Decenal de Educagiio para Todos — 1993/2003 - e
traduzidos de forma legal para a lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional - LDB (Lein®.
9.394/96) -, que traz inimeras orientagdes para a reforma da politica de formagdo dos
profissionais da educag#o: capacitagio em servigo, educagdio a distancia, formagio em nivel
superior e pos-médio para os professores da educagdo bésica, diretrizes curriculares para a
orientagdo curricular dos cursos de formagdo inicial, criagio dos Institutos Superiores de
Educagdo, dentre outros. Dessa forma, os projetos educacionais, inspirados nas formulagdes
neoliberais, contém objetivos de modificar a cultura docente e no Brasil, organizados sob o peso
institucional da lei.

Percebe-se que, no delineamento do perfil da formagio de professores no Brasil, o
direcionamento para a adequagdo e o atendimento is demandas de formagdo de mao-de-obrapara
o mercado e para a reprodugdio capitalista demonstra uma clara expressdo da ideologia neoliberal,

0 que tem sido denunciado e criticado por estudiosos brasileiros como Kuenzer (1998):

As novas bases materiais que caracterizam a produglio (reestruturagdo produtiva), 2
economia (globalizagio) e a politica (neoliberal) trazem profundas implicagdes para a
educaglio neste final de século, uma vez que cada estigio de desenvolvimento das forcas
produtivas gesta um projeto pedagégico que comresponde 4s suas demandas de formacdio
de intelectuais, tanto dirigentes, quanto trabalhadores. (1998, p.105)



23

1.2 As representacdes sociais como referencial teérico-metodolégico

Estudar e compreender a formag&o de professores a luz da teoria das Representagdes
Sociais, tendo como expoente tedrico Moscovici (1978), é imputar ao objeto um olhar de quem
procura compreender o tema sob a dtica dos sujeitos sociais e historicos, que nas dimensdes
psiquicas-cognitivas, individuais e sociais, construiram, ancoraram e amarraram representagdes
sociais sobre os mais variados aspectos da vida em sociedade e entre eles sobre o “ser professor”.
E compreender que os conhecimentos cientificos veiculados pela sociedade chegam até os

sujeitos sociais de uma forma “peculiar”, dindmica, conforme Moscovici (1978) afirma;

Em contrapartida, as representagbes sociais sdo conjuntos dinfimicos, seu status ¢ o de
uma produgio de comportamentos e de relagdes com o meio ambiente, de uma agio que
modifica aqueles e estas, e nic de uma reprodugio desses comportamentos ou dessas
relagdes, de uma reagdio a um dado estimulo exterior. Em suma, vemos ai, sistemas que
t2m uma légica ¢ uma linguagem particulares, uma estrutura de implicagdes que assenta
em valores e em conceitos. Um estilo de discurso que lhes é préprio. Nio os
consideramos como “opinides sobre” ou “imagens de”, mas comoe “teorias”, “ciéncias
coletivas” sui generis, destinadas a interpretagio e elaboragBic do real Elas vio
constantemente além do que ¢ imediatamente dado na filosofia, da classificagéio dos fatos
evento.Pode-se vislumbrar ai um corpus de temas, de principios, detentos de uma unidade
e aplicivel a determinadas zonas de existéncia e de atividade: A Medicina, a Psicologia, a
Fisica, a Politica, etc. O que € recebido, inclusive nessas zonas, é submetido a um trabalhe

. de transformag8io, de evolugio, para se converter num conhecimento que a maioria das
pessoas utiliza em sua vida cotidiana. { 1978, p.50)

Os homens contextualizados historicamente constroem, ancoram e amarram
representagdes sociais influenciados pela forga dos aspectos materiais, culturais, historicos e
sociais ¢ da importéncia atribuida por aquela sociedade datada ao objeto representado. Dessa
forma, os sujeitos vém construindo historicamente representagdes sociais sobre escola, ensino-
aprendizagem, conhecimento, aluno, professores e outros aspectos ligados ao aprendizado na
educagio escolar.

Neste trabaiho, procura-se mostrar que as representagdes sociais sobre o “ser
professor”, no Brasil, vém sendo alteradas, transformadas e modificadas 4 medida em que se
modifica e se altera a forma de se conceber e distribuir socialmente o conhecimento e também

fruto da necessidade e das exigéncias histéricas do modo de produgio capitalista para a educagso
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escolar, 0 que conseqiientemente coloca para os professores as exigéncias da ancoragem e

amarra¢do de outras representagdes sobre o ser professor. Para Moscovici (1978), dessa forma,

A representagdio social é um corpus organizado de conhecimentos e uma das atividades
psiquicas gragas &s quais os homens tornam inteligivel a realidade fisica e social, inserem-
se num grupo ou numa ligagdo cotidiana de trocas, e liberam os poderes de sua
imaginagéo . ( 1978, p. 28).

Propde-se, também, estudar a forma como a historia da constituigo dos saberes dos
professores, na sociedade brasileira, confere aos mesmos um papel social. E que se pode
constatar, pela histéria da educagéo no Brasil, pela histéria da formagao de professores no Brasil,
as fases da construgio das representagdes sociais que os professores atuais da educagdo basica
construiram sobre seus proprios saberes e sobre 0 seu proprio papel nesta sociedade.

A presente pesquisa estrutura-se numa abordagem qualitativa com formato de estudo
de caso, conforme a compreensdo expressa por Ludke e André (1986) afirmam sé-lo. Esta
caracterizagdo acontece mediante a compreensdo de que o estudo de caso apresenta-se como
uma unidade particular a ser pesquisada, mas, fazendo parte de um contexto geral mais amplo,
que implica e interfere no seu funcionamento e identificagdo de suas peculiaridades: “Isso
significa que o objeto estudado é tratado como Gnico, uma representagdo singular da realidade
que é multidimensional e historicamente situada™. (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 33).

O referencial tedrico metodolégico adotado nesta pesquisa compreende como Marx
cilado por Fontes (2001), a articulagdo das variadas instincias que interferem na constitui¢io e
defini¢do do objeto estudado:

Para Marx, o acesso a0 empirico se dd sempre mediado tanto pelas nogdes corriqueiras
com as quais nos refenmos a ele, 0 senso comum, quanto pelas modalidades
precedentes de conhecimento (artistico, religiosos, ideolégico ou mesmo do tipo
cientifico) que imprimem sentidos variados aos temas sociais. Assim, 0 empirico néo ¢
dado ou transparente, mas esti sobrecarregado de sentidos diversos, em sua maior parte
acriticos. A produgfio do conhecimento deve, pois realizar um ir-e-vir eptre o
inediatamente perceptivel, as formas de sua andlise (desmembramento de suas partes
componentes} e a construciio de sintese, para o estabelecimento da articulagiio da
totalidade em foco. (FONTES, 2001, p.118).

Entende-se que a abordagem com melhor possibilidade para compreender, com mais

amplitude, o contexto aqui descrito é o referencial teérico metodolégico com base na teoria das
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representagbes sociais, proposta por Moscovici (1978). A dindmica proposta por este
embasamento teérico permite compreender as préticas sociais humanas cotidianas, propostas num
movimento continuo e articulador da complexidade do homem concreto, tmerso na cultura,
historia, no espago e tempo especificos de sua propna trajetéria de vida.

A perspectiva teérico-metodologica das representacSes socials considera
simultaneamente 0 homem como um ser social e individual e implica a compreensio do sentido
dado por ele as praticas sociais, assim como, de acordo com Madeira (2000), implica também em

diminuir reducionismos na apreensio e analise do objeto pesquisado:

Situarmos, dessa forma, as representagdes sociais implica em afirmar que o sentido
atribuido a2 um dado objeto, € o préprio processo de atribwigio, sfo construgdes
psicossociais de homens concretos, integrando sua historia pessoal e profunda, aquela
dos grupos com os quais interagem, remota ou proximamente. Implica em articular, de
forma indissociével, pois constitutiva de ambos, particular e social, em sus
complexidade (MADEIRA, 2000, p.240)

Ao posicionar-me como uma pesquisadora que compreende o tema relacionado i
formagdo de professores, tendo como eixo de compreensdo o materialismo dialético (MARX,
1984) e também a teoria das representagdes sociais (MOSCOVICI, 1978), proponho-me a
compreender a representaco que os professores em formag#o inicial construiram acerca do “ser
professor” sob uma perspectiva “do ser humano como manifestagfio de uma totalidade histérico-
social, produto e produtor de histéria” (LANE, 1985, p.3 2).

Nesse trabalho, procurou-se, por questdes metodologicas, expressar um carater de
reflexfio que néo tenha a pretensio de conhecer de forma absoluta a realidade. Procurou-se ainda
caminhar na diregéio oposta a elencar os tipos de saberes de que necessitam os professores para
atuarem na perspectiva da racionalidade técnica imposta, pedida e exigida pelos “novos tempos”.

Ainda, a0 estudar o tema sob este prisma, apareceram indagagdes, angastias, davidas,
Justamente por ndo acreditar e nem conseguir separar o pesquisador do objeto de pesquisa.
Muitas vezes, ao procurar estabelecer conex#io com os dados encontrados e com a teoria
estudada, faltou “a seguran¢a de um paradigma rigido de analise”. Pdde-se compreender a
necessidade da abstragdo e da sensibilidade, tio necessarias ao pesquisador no caminho e no
movimento do esforgo da apreensdo do objeto estudado, como reflete Kosik (1976):

O cammho entre a ‘cadtica representagio do todo’ e a ‘rica totalidade da multiplicidade

das determina¢Ses e das relagdes’ coincide com a compreensio da realidade. O todo
néo ¢é imediatamente cognoscivel para o homem, embora lhe seja dado imediatamente



26

em forma sensivel, isto ¢, na representagdo, na opmiio € na experiéncia. Portanto, o
todo é imediatamente acessivel ao homem, mas é um todo caético ¢ obscuro. Para que
possa conhecer e compreender este todo, possa tomé-lo claro e explicd-lo, 0 homem
tem de fazer um défour: o concreto se torna compreensivel, através da mediagio do
abstrato, o todo através da mediagio da parte. Exatamente por que o caminho da
verdade € um détour — der Weg der Wahreit ist Umweg — o homem pode perder-se ou
ficar no meio do caminho. O método da ascensdio do abstrato a0 concreto & o meétodo do
pensamento, em outras palavras, é um movimento que atua nos conceitos, no elemento
da abstragiio. (KOSIK, 1976, p.30)

Por compreender que os saberes dos professores sio historicos, dinamicos,
compdsitos e complexos, coloco-me numa posigdo que compreende que ao pesquisador é
impossivel alcangar a totalidade da compreensio do objeto pesquisado, mas sempre existe o
esforgo pela compreenséio, contribuigéo e ampliacdo da anilise teérica, que podera desvendar

os elementos constitutivos do objeto.

1.3. Metodologia de coleta de dados

Para a realizagdo deste trabatho, buscou-se uma metodologia capaz de dar conta do
objeto a ser pesquisado com base na “teoria das representag0es sociais”, uma vez que, para se
apreender como estas estdio sendo e ou foram construidas e elaboradas na sociedade e no
individual dos sujeitos, faz-se necessario compreender que esta teoria ndo propde nenhuma
metodologia em especial e que ainda aparece como um campo tedrico metodologico em
construgdo.  Entretanto, conforme Si (1998) orienta aos pesquisadores, a “teoria das
representacdes sociais”, dada a sua versatilidade, abre um leque de possibilidades de
metodologias, cabendo ao pesquisador, com criztividade, intuigdo, sensibilidade e s6lida
formag#o tedrica, optar pela linha tedrica que mais se adequa i corripreensﬁo do objeto estudado.

Conforme S4 (1998), pode-se optar por pesquisar com um olhar mais sociolégico,
embasando-se em pesquisas como as de Doise (1 992). Pode-se, ainda, langar ao objeto estudado
um olhar que procure capta-lo comparativamente, a partir de dois lugares ou momentos
diferentes, numa perspectiva mais cognitiva e psicologica da teoria do niicleo central, tendo como

referéncia as pesquisas da abordagem estrutural de Abric (2000). Entretanto, neste trabalho,
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busca-se imprimir um olhar que leve em consideragio uma vertente de uma compreensio social

do fendmeno a ser estudado, conforme orienta Moscovici (2003, p.175-1 76):

Seja o que forem, devemos prestar menos atengdo ao seu cariter anormal, do ponto de
vista do individuo e de suas crengas e comhecimento € mais atengdo a0 seu carater
social, a vida mental e psiquica que elas expressam. A fim de primeiramente descrevé-
las e depois explica-las como a existéncia do ser comum de um grupo de individuos,
devemos levar em consideragio trés coisas: 1) Supomos que as pessoas conhegam
essencialmente tanto o mundo natural, como o mundo social (HEIDER, 1958) através
de percepgdes sensoriais da informagdo, que esperam ser observado e explicados
através de conceitos adequados. 2) Niio temos razfio para excluir totalmente as
expenéncias e as percepedes individuais. Mas com toda a justica devemos recordar que
quase tudo que uma pessoa sabe, ela o aprendeu de outra, seja através de suas
narrativas, ou através da linguagem que ¢ adquirida ou dos objetos a serem empregados.
(..) 3) As idéias e crengas que possibilitam s pessoas viver estdo encarnadas em
estruturas especificas (clds, igrejas, movimentos sociais, familias, clubes, etc.) e sdo
adotadas pelos individuos que sdo parte delas.

Pensando assim, na pnmeira etapa do trabalho buscou-se apoio em referéncias
bibliograficas disponiveis, procurando compreender os conceitos da “teoria das representacdes
sociais” e ainda compreender e delimitar as varas particularidades historicas e sociais que
interferem e contribuem para a construgio do objeto a ser pesquisado. Ao relacionar os conceitos
da “teoria das representagdes sociais” com elementos sociolégicos e historicos e atuais, como os
que estio estudados aqui neste trabalho, procura-se articular aspectos que se referem as
institui¢des que regularam e regulam, sob a forma de lei, a problematica do estudo da formagao
de professores no Brasil ¢ no mundo atual Também referem-se a0 modo como estas
contribuem para a institucionalizagio e construgdo, na sociedade brasileira, de representagdes
sociais sobre o papel dos professores da educagdo basica e de seus saberes,

Na segunda etapa do trabalho foram delimitados os sujeitos a serem pesquisados no
universo do curso de Licenciatura Plena em Pedagogia da Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal de Goias. Foram escolhidas aleatoriamente duas turmas do tumo matuting,
2°ano A e 4° Ano A, e duas turmas do tumo noturno, do 2° ano C e 4° Ano C. Em cada uma
dessas turmas foi pedido a 15 alunos que respondessem aos questionarios e s entrevistas .

E importante recordar o papel importante que a linguagem tem para a metodologia
das pesquisas em representagdes sociais, pois ao verbalizar as representagdes sobre o mundo que

o cerca, que influencia seu pensamento e suas agdes cotidianas, 0 homem, contextualiza-se,

7 Os questionirios e as entrevistas utilizados podem ser conferidos nos anexos I ¢ 1T deste trabalho.
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posiciona-se como sujeito histdrico ¢ relaciona sua individualidade com a realidade social vivida.

Segundo Lane (1985, p.32)

A linguagem como produto de uma coletividade, reproduz através dos significados das
palavras articuladas em frases os conhecimentos - falsos ou verdadeiros — e os valores

associados s praticas sociais que se cristalizaram; ou seja, a linguagem reproduz uma
visdo de mundo, produto das relaglies que se desenvolveram a partir do trabatho produtivo
para a sobrevivéncia do grupo social.

Com base nestas andlises sobre a linguagem, na terceira etapa foi elaborado e
distribuido um questionario com perguntas fechadas e que identificassem os sujeitos da pesquisa,
suas caracteristicas scioecondmicas, sua origem cultural, e o porqué da escolha deste curso em
especial, e ainda solicitando a eles que citassem cinco caracteristicas dos professores nas
categorias de afetividade, capacidade de aprendizagem, intelectualidade e profissionalidade.

Foram distribuidos 60 questionarios, dos quais retomaram 54,

Na quarta etapa deste trabalho foram realizadas entrevistas com questdes abertas,
gravadas em fitas cassete e que foram realizadas no inicio, intervalo, ou final das aulas dos
alunos. No inicio das entrevistas, buscou-se identificar os sujeitos, perguntando a eles se ji
atuavam como professores da educagdo basica ou nfo. Em seguida, deixava claro que nio havia
respostas certas e sim o que Se procurava captar era a compreensio dos sujeitos sobre o tema em
questdo, procurando dar confianga para que os sujeitos entrevistados pudessem expressar com
clareza sua compreensdo sobre as questdes feitas. Foram realizadas 54 entrevistas e a indicagéio
de encerra-las se deu quando as respostas comegaram a se fomar repetitivas. Estas,
posteriormente, foram transcritas e analisadas.

A aplicaglio dos questionarios e as entrevistas aconteceram no més de novembro /
2003, isto &, no momento de concluséio do ano letivo, procurando levar em consideragio que,
para os alunos do 2° Ano, as disciplinas de metodologias, proprias de um curso de formagio de
professores da educago basica, ja haviam sido estudadas e, para os alunos do 4° ano, o curso ja
estava se findando.

A escolha pelas turmas de 2° ano foi feita baseada na seguinte hipétese: os alunos do
I° ano, nesse curso, ndo realizam nenhuma disciplina que os deixem em contato com as
atividades relacionadas diretamente ao fazer docente. O que se percebe nesses alunos é que estdo
imersos numa espécie de “deslumbramento” por estarem adentrando numa Universidade Federal

e cursando ainda disciplinas basicas do curso em questio. A opgio pelos alunos do segundo ano,
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conforme ja foi explicitado na constituigdo do problema a ser pesquisado, & que, neste momento
do curso, estes sujeitos estdo entrando em contato com as disciplinas especificas que identificam
0 curso mais diretamente com questdes tedricas, praticas, técnicas e do fazer docente e peculiares

a0 curso em guestio.

1.3.1. Metodologia de anilise dos dados coletados

Para analisar os dados dos questionarios foram elaboradas tabelas com os dados das
repostas dadas para as questdes fechadas. Para os dados com repostas das questdes abertas, foi
necessario listar as respostas de todos os questionarios. Por serem perguntas abertas relativas as
categorias afetividade, cognigo, intelectualidade e profissionalidade dos professores apareceram
grande quantidade de respostas. Optou-se por categorizar todas as repostas escritas, Foi ento
elaborada uma listagem com todas as respostas dos questionarios para em seguida categorizar
essas mesmas repostas por grupos de significados similares. O passo seguinte foi calcular a
porcentagem de incidéncia no universo pesquisado, levando-se em consideragio a quantidade de
respostas obtidas e ndo a quantidade de sujeitos pesquisados.

Para a analise das 54 entrevistas realizadas foi utilizada a seguinte metodologia de
analise: transcricBo e, em seguida, retiragem das falas dos sujeitos as informagdes
correspondentes as questdes propostas, elaborando-se uma listagem, assim como foram feitas
também no processo de analise dos questionarios. Das listagens, as falas com os significados
similares foram categorizadas e foram elaboradas tabelas para se calcular a porcentagem de
incidéncia das respostas nas falas dos sujeitos.

Nas citagSes das falas dos alunos entrevistados foram omitidos seus nomes, porém
para serem identificados, criou-se um c6digo que pode ser lido ao lado de cada fala citada, que
podera ser compreendido da seguinte forma: F para feminino, M para masculino, 2 ou 4 para
explicitar o ano cursado pelo aluno, A ou C para explicitar a turma do aluno; M para tumo
matutino e N para tumo notumo. Exemplificando: F2AM.

Apos a categorizagdo dos dados em tabelas, foi feita uma analise baseada nas teorias

estudadas, buscando apreender as representagdes sociais presentes nas falas dos alunos.
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CAPITULO1

A COMPREENSAO DO SER PROFESSOR NA PERSPECTIVA DA
TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Pretendendo-se refletir sobre como o conceito de representagdes sociais pode
colaborar para a compreensfio das representagdes sociais que os professores tém sobre o que seja
“ser professor” ¢ que o referido estudo foi realizado. Para tragar este caminho, discutir-se-4 o
conceito de representagdes sociais como elaboragio e compreensdo do conhecimento da vida
cotidiana. (MOSCOVICI, 1978).

Inicialmente, para enfronhar-se nestas questbes t8o complexas que hoje sdo
analisadas sob diversos olhares, resultados de miltiplas sinteses, de miltiplas interferéncias e de
multiplas concepgdes politicas, propbem-se trés questdes: em que medida as representagdes
sociais dos professores sobre os saberes que definem a sua prépria identidade (estas sdo
embasadas no conhecimento do cotidiano) tornam-se importantes para estudar, analisar e refletir
sobre os processos de formagdo de professores, uma vez que estes processos sio realizados e
idealizados em institui¢des de ensino superior para as quais é 30 cara a dimens&o cientifica do
conhecimento? E em que medida a atividade da pratica pedagogica cotidiana dos professores da
educagdio basica demonstra a interferéncia dos aspectos sociais para a elaboragio de suas
representagdes sociais e de que forma estas elaboragdes interferem em suas atividades praticas
pedagoégicas cotidianas. "

1.1 O conhecimento do cotidiano dos professores da educaciio basica: as dimensdes

cognitivas e sociais
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Ao delinear o campo psicossociologico das representagdes sociais como um campo
complexo de ser delimitado, em sua obra La Psychanalyse, son image et son public, Serge
Moscovici (1978, p. 62), escreveu “A nogdo de representagéo ainda nos escapa”. Tal confissio
deixa perplexos aqueles que se interessam em estudar 0 campo das representagbes sociais
somente até se aprofundar um pouco mais profundamente no referencial tedrico proposto pelo
autor. Ao se aproximar um pouco mais da teoria proposta, compreende-se por que o autor tio
sabiamente posicionou-se.

A abordagem te6rnico-metodolégica das representagdes socials propde uma ruptura
com o paradigma positivista de ciéncia experimental individualista, que exalta o individuo como
o centro do processo do conhecimento e nega as tensdes e contradigdes existentes entre sujeito e
sociedade. Este paradigma de pesquisa em Psicologia Social contrapde-se a perspectiva tedrica
de Moscovici (1978), pois, segundo ele, esta ndo consegue alcangar aspectos subjetivos e
informais do conhecimento elaborado na cotidianidade social humana.

Moscovici (1995) situa a “teona das representagdes sociais” como uma abordagem
interdisciplinar que se concentra na intersec¢do do conhecimento estudado pela Sociologia e pela
Psicologia e que possut uma capacidade de limites complexos e eldsticos que pode abarcar
conhecimentos das areas da Antropologia, Filosofia e de outras areas das Ciéncias Humanas. Esta
capacidade vem preencher, assim, a lacuna historica deixada pela Ciéncia Positivista, carente de
uma abordagem tedrico-metodoldgica que enfocasse a dimensdo social do conhecimento ¢
também a dimensio psiquica do homem com maior amplitude.

Para Moscovici (1995), estas caracteristicas da teoria das representagdes sociais sio
qualidades que possibilitam ao pesquisador apreender a complexidads dos fenomenos

psicossociais e ainda completa:

Para que uma teoria possa perdurar ¢ necessério que ¢la seja suficientemente eldstica e
complexa. Estas qualidades lhe permitem modificar-se em funcfio da diversidade dos
problemas que ela deve resolver e dos fendmenos novos que ela deve descrever ou
explicar. Somente sob tal condiclio — e eu ji escrevi isso hd muito tempo - pode ~ se
assegurar a generalidade de uma teoria, nfio como um desejo piedoso, mas como um valor
pratico. Agora & chegado o tempo de renunciar a tais teorias elementares e pouco
especificas, com as quais nés tinhamos acostumado e erigido como modelo. Elas trazem
como conseqiléncia a fragmentaglio do campo da Psicologia Social, a0 mesmo tempo que
reduzem a esperanga de vida de cada paradigma (MOSCOVICL 1995, p.13)
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A diversidade, elasticidade, complexidade e abrangéncia da “teoria das
representagdes sociais” trouxe para a Psicologia Social a consisténcia e coeréncia necessdrias
para a construgio de uma metodologia propria do campo e que ainda estz em construgdo, dado
ao inusitado proposto pela teonia.

A postura tedrica de Moscovici (1978) coloca-se num campo distinto das
representagdes coletivas que Durkheim postulou, o que pode ser conferido em sua obra “As
Regras do Método Sociolégico” (2001) quando este autor abre a possibilidade para a
inauguragio de um campo de estudos das representagdes coletivas, exaltando o aspecto social
das representagdes humanas, mas, suprimindo de certa forma, os aspectos psicologicos,
conceituais e individuais dessas mesmas representagdes.®

Diferente de Durkheim, Moscovici (1995, p.7) elaborou sua “teoria das
representagbes soctals” como “uma disciplina que se situasse no cruzamento das ciéncias
psicologicas e das ciéncias sociais”, e afirma que estas conferem a construgiio dos esquemas
cognitivos humanos um papel essencial, o que lhe confere um carater “ mével e circulante”,
dotado de “uma plasticidade”. Moscovici (2003) afirma qué o conceito de representagdes
sociais em Durkheim abrange uma amplitude de aspectos da vida social que abarcam ciéncia,
religido, mito, modalidades de tempo ¢ de espago ¢ ainda outras idéias, emogdes e crengas que
estio presentes na comunidade e que Durkheim, fiel 4 tradigdo aristotélica e kantiana,
sistematizou seu conceito de representagdes coletivas de forma estatica. Para se contrapor e

fundamentar a sua critica, Moscovici (2003) propde o seguinte conceito.

Para sintetizar: se, no sentido clissico, as representagdes coletivas se constituem em um
instrumento explanatorio e se referem 2 uma classe geral de idéias e crengas (ciéncia,
mito, religifio, eic), para nés, sio fendmenos que necessitam ser descritos e explicados.
S8o fendmenos, especificos que estio relacionados com um modo particular de
compreender € de se comunicar — um modo que cria tanto a realidade como o Senso
comum. E para enfatizar essa disting#o que eu uso o termo “social” em vez de “coletivo”,
MOSCOVICL, 2003, p.49)

* «.. Que & matéria da vida social ndo possa explicar-se por fatores puramente psicologicos, isto ¢, por estados da
consciéneia individual, € 0 que nos parece de toda evidéncia. Com efiito, o que as representacdes coletivas traduzem,
¢ 0 modo pelo qual o grupo pensa de si proprio, em suas relagBes com os objetos que o afetam. (...) Representagdes
que nfio exprimem os mesmos objetos, nem os mesmos sujeitos, nfio podem depender das mesmas causas. Para
oompreenderamaneimpelaqualasociedadeseapmmtaasimnm,eomundoqueacema,éanawremda
sociedade, e nic a dos particulares, que cumpre considerar”.Durkheim (2001 p-37
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De acordo com Moscovici (2003), a ciéncia difere das representagdes sociais e ao
mesmo tempo complementa-as, pois as ciéncias geram representagSes. Com a ampliagio das
teonas cientificas, o mundo a ser representado pela subjetividade social dos sujeitos precisa de
duplicagdio e de reprodugdo desses conteidos que passam a ser transferidos para o mundo
consensual cada vez com mais velocidade e, as vezes, sem ter muito tempo até para ser
caracterizada e sedimentada como uma representaco social. Moscovici (2003, p.60), afirma que:
“Nossos mundos reificados aumentam com a proliferagio das ciéncias”.

Madeira (2000) afirma que o aprender no cotidianc implica que o sujeito coloque
num movimento construtivo, “continuo e sutil”, aspectos individuais e sociais das mais variadas
ordens, para trazer para a sua significagio um objeto que néo the é famitiar e, assim, dota-lo de
sentido. Nesse processo de tomar familiar o desconhecido, o sujeito conhecedor e o objeto
cognoscivel fazem e refazem-se. Esta dindmica dialética da elaboragio do conhecimento nas
representagdes sociais confere-lhe um cariter de produgdo, e ndo sé de reprodugio do

conhecimento no sujeito e na sociedade. Por isso, conforme a autora:

Situarmos, desta forma, as representagdes sociais implica em afirmar que o sentido
atribuido a wm dado objeto, e o proprio processo de atribuighio, sio construgdes
psicossociais de homens concretos, integrando sua historia pessoal e profunda, aquela dos
grupos com o0s quais interagem, Temota ou proximamente. Implica em articular, de forma
indissocidvel, pois constitutiva de ambos, particular e social, em sua complexidade.
(MADEIRA, 2000, p.240).

Para dar significagéio aos contetdos cientificos e estranhos a si e a0 seu mundo, os
sujeitos sociais colocam em funcionamento dois mecanismos peculiares as representagdes
sociais: a ancoragem e a objetivagio.

Tudo o que ¢ estranho causa pavor, medo e desconforto. No grupo social, o que é
estranho, ameaga a estabilidade e solidez do grupo. Isto, conseqiientemente, caracteriza-se como
uma ameaga & vida social. Ancorar as idéias estranhas é o que o sujeito social faz para escapar
desses sentimentos de ameaca e de pertutbagio psiquica e social. Os sujeitos procuram reduzir o
que é estranho a categorias familiares de conhecimento, buscando assim, a equilibragdo e a
coeréncia psiquica, afetiva e social do conhecimento elaborado. Nessa perspectiva, Moscovici
(1978), observou que alguns grupos categorizavam a Psicanalise como uma confiss#o religiosa,

isto €, traziam este novo conhecimento para categorias familiares de seus valores religiosos. Nio
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existe a neutralidade valorativa e afetiva no que se refere & ancoragem de novos conhecimentos.

E, conforme Moscovici (2003),

De fato, representagfo ¢, fundamentalmente, um sistema de classificagio e denotagiio, de
alocagfio de categorias e nomes. A neutralidade ¢ proibida, pela loégica mesma do sisterna,
onde cada cobjeta e ser devem possuir um valor positivo ou negativo € assumir um
determinado lugar em clara escala hierérquica. Quando classificamos uma pessoa entre o0s
neuréticos, os judeus ou os pobres, nds cbviamente nfio estamos apenas colocando um
fato, mas avaliando-a e rofulando-a e neste ato, nés revelamos nossa “leoria” da sociedade
e da natureza humana (MOSCOVICL 2003, p.62)

Para ancorar conteiidos e objetos estranhos ao seu sistema de conhecimentos
familiares, o sujeito classifica ¢ d4 nomes a estes objetos para assim atribuir uma identidade
social comun a si e ao grupo social.

O outro processo psiquico que intenta trazer o ndo familiar para a categoria de
familiaridade € a objetivaciio. Objetivar significa que o sujeito social domestica, atribui uma
forma concreta ao novo conceito ou, em outras palavras, atribui-lhe uma imagem. O que antes
foi concebido toma forma do percebido. Os sujeitos sociais personificam tudo, praticando “um
ammismo &s avessas”, conforme Moscovici (2003 p.76): “Nés personificamos,
indisciminadamente, sentimentos, classes sociais, os grandes poderes, e quando nos escrevemos,
nés personificamos a cultura, pois é a prépria linguagem que possibilita fazer isso”.

Os mecanismos psiquicos de ancoragem e objetivagio permitem e trazem a
possibilidade aos sujeitos sociais de comparar e interpretar os contetidos estranhos e, em seguida,
dar-lhes uma forma possivel de ser vista, compreendida, tocada e, finalmente, o proporcionar ao
sujeito o controle sobre este novo conhecimento, que agora, sem provocar nenhum tipo de medo
ou ameaga a si e 30 grupo social, incorpora-se e agrega-se ao ndcleo central’ de suas
representagdes sociais.

Pode-se inferir dai que as representag@es sociais ampliam e extrapolam o conceito
epistemologico das construgdes simbélicas cognitivas (construgdes de imagens mentais), pois 0
conhecimento interpretado e objetivado que permite a elaboragdo do real possui raizes sociais.

As representagdes sociais, na qualidade de .campo socioldgico da Psicologia Social

r

procuram compreender o conhecimento que os sujeitos construiram racionalmente, engquanto

® A respeito do micleo central das representagdes sociais, ver Sé (2002).
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seres humanos sociais ¢ ndo somente como seres genéricos psicologicos, e entrelagam campos da
semidtica, do pensamento social e da comunicagio.

Segundo Moscovici (1978; 2003), o homem comum, sem o apoio das ferramentas do
metodo cientifico, percebe e analisa a realidade processando informagdes por meio dos sentidos e
da mente para conhecer 0 mundo em que vive. Contudo, nio pode apreendé-lo sem obter
informagdes que ndo tenham um significado distorcido ou imposto pelos significados atribuidos a
esta realidade pela complexidade da vida social. E, ainda, a0 analisar e contemplar aspectos da

vida social entram em agdo:

Nossa predisposigdo genética herdada, as imagens e habitos que nds ja aprendemos, as
suas recordagdes que nos ji preservamos ¢ nossas categorias culturais, tudo isso se junta
para fazé-las lais como as vemos. Assim em ultima analise, ¢las s#o apenas um elemento
de uma cadeia de reagdo de percepges, opinides, nogdes ¢ mesmo vidas, organizadas em
uma determinada seqtiéncia. (MOSCOVICIL, 2003, p 33)

Ainda de acordo com Moscovici (1978; 2003), as representagdes sociais possuemn
“natureza convencional e prescritiva” e, de forma ambigua, porém coerente, interferem e
determinam os processos cognitivos dos individuos, mas mantém, também, a caracteristica de
independéncia dessa mesma atividade cognitiva, pois o sujeito ndo é receptor passivo de
informagdes. Nesse sentido, as representagdes sociais mantém um carater produtor e reprodutor

de significados e significantes expressos na cotidianidade dos £rupos sociais.

Seguindo este raciocinio, Moscovici (2003) apresenta as duas fung¢bes das
representagdes sociais. sua natureza convencional e prescritiva. A natureza convencional das
representagdes sociais procura categorizar de forma definitiva e hierarquizada o conteado
representado, de forma que, a este nicleo, sintetizem e agreguem, posteriormente, outros
elementos de novos conteidos representados. Estas convengdes sociais definem fronteiras para

as agdes dos sujeitos e seus papéis sociais, categorias valorativas e preconceitos, o que, para esse

autor demonstra que:

Nenhuma mente esta livire dos efeitos de condicionamentos anteriores que lhe sdo
Impostos por suas representagdes, linguagem e cultura. Nos pensamos através de uma
linguagem; nds organizamos nossos pensamentos, de acordo com um sisterna que estd
condicionado, tanto por nossas representagdes, como por nossa cultura. Nés vemos
apenas o que as convengles subjacentes nos permitem ver e nos permanecemos
mconscientes dessas convengdes. (MOSCOVICI, 2003 p.35).
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Por outro lado, as representagdes sociais sio “prescritivas”, pois agem como imposi¢des
sobre a concepgdo de mundo e as praticas cotidianas dos sujeitos sociais. Esta “forga imresistivel”
que rege com tamanho poder a agio pratica dos individuos sociais é resultado de uma
combinagio entre estrutura cognitiva elaborada quando ainda n#o existia a possibilidade da agdo
do pensamento reflexivo e, por um caldo cultural e social com base nas tradigdes que
influenciam, ditam e mediam o que deve ser pensado. Retoma-se, aqui, o cariter dindmico e
estatico das representagdes sociais, pots: “Enquanto essas representagies, que sdo partilhadas por
tantos, penetram e influenciam a mente de cada um, elas nio sdo pensadas por eles; melhor, para

sermos, mais precisos, elas sdo re-pensadas, re-citadas, re-apresentadas” (MOSCOVICL 2003,
p.37).

Nota-se que as representagdes sociais que estio sendo construidas e re-construidas no
ambito psicossocial, para alguns sujeitos, tornam-se estaticas, enquanto que, para outros sujenos,
tomam-se dindmicas. Isto ocorre por meio de processos ativos, dialéticos e simultaneos, que
podem ser retratados através de movimentos de um “acontecendo permanente”. Estas
representagbes construidas, quando o individuo possuia uma capacidade de pensamento
primitivo caracterizado pela pouca possibilidade de reflexio sobre o contetdo representado,
influencia diretamente a forma como se organizam a agfio pratica ¢ 0 pensamento em sua vida
presente. Em outras palavras, a forma como os sujeitos sociais agem e pensam no presente
depende das represéntag:ﬁes sociais construidas e elaboradas enquanto o pensamento ainda
mantinha caracteristicas de pensamento concreto e infantil, com pouca plasticidade e
reversibilidade. Tal perspectiva leva Moscovici (2003) a afirmar o carater histérico dos

conteidos representados:

E, pois ficil ver por que a representacfo que temos de algo ndo estd diretamente
relacionada & nossa manetra de pensar e, contrariamente, por que nossa maneira de pensar
e 0 que pensamos depende de tais representagdes, isto €, no fato de que nés temos, ou ndo
temos, dada representagiio. Eu quero dizer que elas sio impostas sobre nds, transmitidas ¢
sfio produto de uma seqéncia completa de elaboragdes e mudangas que ocorrem no
decurso do tempo € sdo resultado de sucessivas geragdes. (MOSCOVICI, 2003, p.37)

Moscocivi ontenta serem as representagdes sociais “uma modalidade de conhecimento

particular que tem por fun¢io a elaboragio de comportamentos e a comunicacio entre
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individuos”. (MOSCOVICI, 1978, p.26}, com o objetivo de trazer uma familiaridade, uma ordem
para o cotidiano dos sujeitos sociais.

Inicialmente, para este autor, representar o cotidiano implica um individuo que toma
consciéncia de algum objeto e o representa. Ainda implica que este, ao ser representado, toma-se
um conceito desdobrado em duas faces indissociaveis: “uma face figurativa e uma face
simbolica”, que lhe garante a determinagdio de “um sentido para cada figura e uma figura para
cada sentido” (MOSCOVICL, 1978, p.65). Esta seria a interface individual e cognitiva das
representagdes sociais e que, através da linguagem, dos discursos e do que se chamou até agora
de opinido publica, sio comunicadas no universo cotidiano por meio das atitudes, da informagéo
e da representagio e imagens.

Esses discursos criam uma significago familiar e coerente entre os sujeitos dos
grupos sociats. Eles se identificam-se através dos discursos que produzem, de forma ambigua e
dialética, da coeréncia entre as divergéncias e convergéncias dos significados dos contetidos
representados, cujo objetivo maior ¢ o de manutengiio da vida. Os sujeitos pensam e agem de
forma ruidosa e piblica no cotidiano para se comunicarem e para consolidarem e legitimagem
os significados das agdes no cotidiano do grupo social, sem, no entanto, ter qualquer
responsabilidade individual e particular sobre a elaboragéio das representages sociais. De forma
ruidosa e publica, porque as representagdes sociais nascem nas conversagdes do dia-a-dia dos
cafés, saldes, bares, nas reunies de vizinhos, de professores, de pais de alunos e muitos outros
locais onde haja espago ¢ tempo para o intercimbio dos saberes populares e do senso comum,

O cotidiano também é o lugar onde acontecem as trocas e o intercimbio das
aprendizagens percebidas e vividas que instalam o cariter de construgio social das
representa¢des humanas. Loureiro (2003, p.01) afirma que por atender e organizar a vida
cotidiana, este conhecimento “difere, pois, de outras formas de conhecimento, como a ciéncia, a
filosofia, a religido, a arte, que, atendendo a objetivos alheios # cotidianidade, tém critérios de
verdade diversos; as vezes até contrarios a ela”. Pode muitas vezes ser identificado, até de forma
depreciativa, como senso comum.

E 0 que ¢ o cotidiano, entdo? Heller (1992, p.17) o traduz de forma belissima,
conceituando-o assim: “A vida cotidiana é a vida de todo homem. (.-.) A vida cotidiana € a vida

do homem intgiro. {...) O homem da cotidianidade é atuante e fruidor, ativo e receptivo”.
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O cotidiano € o lugar da construgéo da inteireza da vida humana e consegientemente
da construgdo da “humanidade” do homem. O cotidiano, lugar historico de condugio da vida, é
permeado de heterogeneidades as quais os homens dio organicidade e sentido. e estas sdo
elaboradas em dmbito psicolégico conceitual, individual ¢ também social. E a possibilidade que
os homens tém, através de suas potencialidades de elaboragdo do conhecimento, de colocar
ordem cognitiva e afetiva no caos do mundo real para nele viver melhor, como afirma Loureiro

(2003), referindo-se a atividade de conhecer:

Dito em oufras palavras é organizar o mundo de fal forma que a vida nele se torne
possivel, 0 que ndo aconteceria se 0 mundo continuasse indefinidamente percebido como
caos. Entendido desta forma, o conhecimento ¢ construgio de homens concretos para
viverem em um momento histérico (LOUREIRQO, 2003 p.03),

A comunicag¢io das representagdes sociais, no caso dos professores, que possuem
socialmente um papel e uma identidade reconhecida pela sociedade em que vivem, promove
também um intercimbio entre os saberes construidos, elaborados e ressignificados ao longo de
sua trajetdria profissional, no coletivo da sociedade e no cotidiano do chio da escola, onde outros

atores e instancias interferem na elaboragéio de um saber pessoal dos professores, pois:

O docente raramente atua sozinho. Ele se encontra em interagio com outras pessoas, a
comegar pelos alunos. A atividade docente nfo ¢ exercida sobre um objeto, sobre um
fenémeno a ser conhecido ou obra a ser produzida. Ela é realizada concretamente numa
rede de interagdes com outras pessoas, num contexto onde o elemento humano &
determinante e dominante ¢ onde estio presentes simbolos, valores, sentimentos,
atitudes, que sdo passiveis de interpretagfio e decisfio, interpretagio e decisfio que
possuem, geralmente cariter de urgéncia. (...) Além disso, essas interagdes ocorrem
num determinado meio, num universo mstitucional que os professores descobrem
progressivamente, tentando adaptar-se e integrar-se a ele. (TARDIF, 2003, p.50)

Os professores, como categoria de profissionais reconhecida pelo seu papel na
sociedade moderna, desempenham um papel aqui conceituado na perspectiva sociologica que
Berger e Luckmann (2002) propdem: uma tipificagdo subjetiva e individual dos valores sociais
do contexto vivido, com o intuito de levar a uma tipificagio objetiva e coletiva das formas de
agdo, com o apoio da linguagem. Em outras palavras, os papéis sociais tipificados pelos sujeitos
sociais legitimam as a¢Bes e as identificam com um sentido discursivo proposto pelo contexto

vivido.
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Os papéis tipificados pelos atores sociais institucionalizam as a¢des habituais dos
atores e as controlam com o intuito de definir possibilidades de condutas, conforme Berger e
Luckmann afirmam: “no nivel pré-tedrico, porém, toda instituigio tem um corpo de
conhecimento transmitido como receita, isto é, conhecimento que fomece as regras de conduta
institucionalmente adequadas”. (BERGER E LUCKMANN, 2002 p.93).

Pode-se compreender, compartithando a conceituagio sobre papéis sociais e sua
institucionalizagdo numa sociedade historica, como a escola e os professores vém tendo seus
espagos e papéis institucionalizados pelo valor que 0s sujeitos sociais modemos lhes atribuem e
pelas opinides, atitudes e informagdes que esta mesma sociedade tece sobre o papel social
atribuido ao professor.

Respondendo as influéncias e expectativas dos papéis atribuidos aos professores pelo
grupo social € que estes também elaboram as representagdes sobre os aspectos do seu cotidiano e
ainda hierarquizam e categorizam-nos em escalas de julgamentos valorativos, uma vez que estes,
como sujeitos sociais, freqilentaram escolas, tiveram professores e vivenciaram ser seus alunos.
Tais representagdes vém sendo elaboradas a partir do momento em que o sujeito vivo e ativo
“vive, convive e revive” com ¢ em situagdes de “ser professor” e nio somente em situagdes de
formagdo de professores. Nio se constroem representagdes sobre o “ser professor” de “um dia
para a noite”. Estabelecendo um didlogo entre os estudos de Tardif (2003) e a teoria das
representagGes sociais, pode-se inferir que os saberes praticos dos professores estiio
intrinsecamente interligados as suas representagdes sociais que 0s mesmos construiram sobre
estes saberes ao longo de suas trajetdrias como alunos na sociedade. Estas foram vividas,

percebidas e concebidas em espagos escolares historicamente diferenciados, conforme Tardif
(2003):

Antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem nas salas de aula e nas escolas —
€, portanto, em seu futuro local de trabalho — durante aproximadamente 16 anos (ou seja,
em torno de 15.000 horas). Ora, tal imersfio é necessariamente formadora, pois leva os
futuros professores a adquirirem crengas, representagbes & certezas sobre a pratca do
oficio de ser professor, bem como sobre 0 que ¢ ser aluno. Em sima, antes mesmo de
comegarem a ensinar oficialmente, os professores jé sabem, de muitas maneiras, o que é o
ensino por causa de toda a sua histéria escolar anterior. Além disso, muitas pesquisas
mostram que esse saber herdado da experiéncia escolar anterior ¢ muito forte, que ele
persiste através do tempo e que a formaglio universitdria nfio consegue transformi-lo nem
muito menos abalé-lo. (TARDIF, 2003 p.20).
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No que conceme a formagdo de professores, estuda-la a luz das rep resentagdes sociais
pode contribuir muito para se compreender como os professores elaboram os seus saberes
cotidianos necessarios para organizar e dar sentido a educagio escolar e a sua pratica pedagégica
cotidiana. Conforme Tardif (2003), sdo saberes frutos de relagdes cognitivas estabelecidas a

partir de mediagdes e interagdes sociais, culturais e institucionais:

No tocante 4 profissio docente, a relagdo cognitiva com o trabalho é acompanhada de
uma relagiic social: os professores ndio usam o “saber em si”, mas sim saberes
produzidos por esse ou aquele grupo. orundos dessa ou daquela instituicdo,
mcorporados a0 trabalho por meio desse ou daquele mecanismo social (formagio,
curriculos, instrumentos de trabalho, etc.). Por isso, ao se falar dos ssberes dos
professores, ¢ necessario levar em consideragio o que eles dizem a respeito de suas
relagdes sociais com esses grupos, instdncias, organizagdes, etc. Os juizos cognitivos
que expressam no ftocanite aos seus diferentes saberes sfio, ao mesmo tempo, juizos
sociais, ( TARDIF. 2003 p. 191

Néo ¢ muito dificil perceber que os professores da educagfio basica, assim como
profisstonais de outras profissdes, elaboram conhecimentos, saberes e habilidades préprios da
profisso exercida, e ndo é muito incomum ouvirmos dizer “professor precisa ter olho nas
costas”, ao se referir as habilidades necessarias e caracteristicas de quem lida com criangas,
adolescentes, jovens e adultos em situagdes escolares. E nesse espaco da vida cotidiana escolar
que os professores elaboram suas representagdes e, com base nelas, fundamentam suas
praticas Em outras palavras, a vida cotidiana tem uma forte influéncia na elaboragdo das
representagbes dos professores que ancoram as representagdes construidas nesse viver os
conteudos tedricos aprendidos e apreendidos nas atividades formativas. S4 (1993) compreende

que estas praticas, fruto das representagdes,

Comumente, fazem uma articulagfio ou combinagio de difcicntes questdes ou objetos,
segundo uma légica propria, em uma estrutura globalizante de implicagdes, para a qual
contribuem informagdes e julgamentos valoratives colhidos nas mais variadas fontes e
expeniéncias pessoais e grupais. (SA, 1993, p.26)

E nestes espagos que os professores vivem e concebem representagdes e significados
sobre aluno, conhecimento, saber, aprender, ensinar, avaliar, disciplinar, educar, planejar, e ainda
sobre o trabalho com os livros didaticos, as aulas e a organizagdo da burocracia escolar. Enfim,
elaboraram uma concepgdo afetiva e explanatéria de “mundo” e de como ser e atuar como

professores nesse “mundo”, ordenando estruturas sociais, cognitivas e afetivas constituintes e
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constitutivas da gama de saberes que os professores vio ancorando, objetivando e integrando ao
seu nucleo de conthecimentos, ja internalizados, sobre o que seja ser um professor da educacio

basica. Isso equivale a afirmagdo de Tardif (2003):

Noutras palavras, o saber dos professores nio é um conjunto de contendos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em construgdio ao longo de uma carreira
profissional na qual o professor aprende progressivamente a dominar seu ambiente de
trabalho, a0 mesmo tempo em que se insere nele € o interioriza por meio de regras de
aglio que se tornam parte iiitegrante de sua “consciéncia prética™. (TARDIF, 2003, p.14).

Dessa forma, é no espago das praticas cotidianas de uma sociedade que se atribuem
valores a identidade dos professores que estes podem re-presentar, isto é, “trazer de novo ao
presente” as concepgdes “de um saber plural, compésito, heterogéneo, porque envolvem, no
proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes de
fontes variadas e, provavelmente de natureza diferente” (TARDIF, 2003, p. 18), e que vio sendo
objetivadas e ancoradas ao niicleo de conhecimentos constituidos ao longe da sua existéncia
genérica, individual e cultural.

Na atualidade, estudar a formagdo de professores na perspectiva das representagdes
sociais pode ampliar e enriquecer a apreensdo do que seja “ser professor”, buscando, para isso,
subsidios nas proprias representagdes que os professores elaboraram sobre a sua fungdo e
identidade e, no proprio coletivo docente as implicagbes e justificativas que levaram os
professores a compreenderem as suas priticas e posicionarem-se nesta ou naquela concepgdo.
Nesse sentido, Wagner (2000), aponta as funges que cumprem as representagdes sociais
énquanto compreensio do conhecimento do cotidiano:

As representagdes sociais, no sentido de conhecimento vulgarizado, cumprem fungdes
declarativas, instrumentais e explanatorias. O aspecto declarativo descreve demonstra o
fenémeno social para o qual a ciéncia popular parece ser relevante, e o aspecto
explanatorio fomece uma compreensfio didria para suas razdes subjacentes. Integrada
em sislemas morais nreexistentes, a cifncia serve a uma fungfio justificatoria,
acrescentando peso as convicgBes ideologicas. (WAGNER, 2000 p. 06).

No processo de elaboragio de suas representagdes, os professores declaram,
explanam e justificam suas agBes, enquanto incorporam aos conhecimentos individuais
provenientes de sua propria experiéncia, os conhecimentos tebricos provenientes de sua prépria

formagio. Num processo continuo, o sujeito vai integrando os conhecimentos cientificos aos
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conhecimentos do cotidiano e ressignificando-os para a sua propria compreensdo, vivéncia,
manuten¢io e legitimagio do seu papel social no cotidiano do grupo.

Muitos estudos (PIMENTA, 1993; ARROYO, 2000; NOVOA, 1995; LIBANEO,
1998) sob éticas diferenciadas foram e estio sendo publicados a respeito da tematica da formagdo
de professores sempre procurando encontrar pistas e respostas que levem ao esclarecimento da
questio da “produgio do fracasso escolar”® do qual os professores fazem parte como sujeitos
inseridos no processo educativo escolar. Tem -se escrito bastante e, em intmeras publicagdes, a
énfase esta na condigo e na relagdo entre o fracasso escolar e a ma formag&o do professor. Apés
compreender-se o conceito de representagdes sociais, pode-se ousar inverter o dngulo da questdo,
propondo uma outra: nio estania o fracasso escolar ligado 4s representagdes sociais que os
professores da educago basica tém construido sobre os saberes que lhe conferem uma identidade
profissional? Ndo estaria ligado as representagdes que estes constroem sobre o seu fazer
profissional, sobre o aluno como sujeito-objeto de sua atuagdo profissional? Nio estaria também
ligado as representagdes que os professores constroem sobre suas familias e sobre sua origem
social?

Sendo assim, perguntar sobre a relagdo entre formagio dos professores e
representagdes sociais pode trazer contribuigdes para chegar-se mais perto da tematica, sob a
compreensido de quem vive, revive, produz e reproduz o fracasso escolar cotidianamente de
forma tdo contraditéria. Que representagdes sociais sobre a escola, a educagio, o fracasso
escolar, os alunos, os professores e o conhecimento possuem os sujeitos envolvidos nesta
questdo que afeta de forma tio dolorosa as classes populares no Brasil? E quais as praticas
efetivadas em decorréncia dessas concepgdes? Estas questdes poderiam trazer pistas que podem
levar a esclarecer concepgbes equivocadas, distorcidas e até ideologicamente elaboradas,
atendendo a interesses dominantes que inientam manter “as coisas como estio” e,
conseqiientemente, podem também langar luz sobre a possibilidade de reflexio sobre os nexos
constituintes destas representagdes.

Com o intuito de ampliar a reflexiio ¢ a compreenséo do objeto de pesquisa aqui
estudado, propde-se, a partir do préximo topico a compreensdo do como as instituigdes
historicamente elaboradas pelos homens e pelos homens-professores-da-educagio-basica,

interferem na construgiio das representagdes sociais; e como as instituigdes e o processo de

© Sobre a “produglio do fracasso escolar”, ver Patio (1996).
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institucionalizagio colaboraram para que essas representagGes construidas historicamente podem
ser transformadas ao longo da forma como o conhecimento é distribuido na sociedade,

enfocando o fazer docente como centro dessa reflexio.

1.2. A histéria, as institui¢des, a institucionalizaciio e as transformacées das representacdes
sociais dos professores da educacio bisica sobre o seu fazer docente.

Segundo Lane (1985), as representa¢des sociais sio construidas i medida em que se
configuram os objetivos das agdes do sujeito social e a escala de julgamentos valorativos
elaboradas por ele. Isto nos permite compreender que os significados produzidos processual e
historicamente pelos grupos sociais t8m para o individuo um carater ¢ sentido pessoal. Pode-se
ainda compreender que “o homem como ser ativo e inteligente se insere historicamente em um
grupo social através da aquisigio da linguagem, condigdo basica para a comunicagdo e o
desenvolvimento de suas relagdes sociais e, conseqiientemente, de sua propria individualidade”.
(LANE, 1985, p. 41),

A autora ainda aponta-nos a necessidade de analisar como a tdeologia passivel de ser
constatada nas atividades superestruturais da sociedade de classes reproduz-se entre os sujeitos
individuais e como pode leva-los a compreender-se e agir de forma a continuarem o processo
de reproducio das condigdes alienantes da produgdo da vida material. Esse processo de alienagdo

da consciéncia caracteriza-se, segundo Lane (1985,p.42)

Ontologicamente, pela atribuigdio de “naturalidade™ aos fatos sociais; esta inversio do
humano, do social, do histérico, como manifestagio da natureza, faz com que todo
conhecimente seja avaliado em termos de verdadeiro ou falso e de universal; neste
processo a “consciéncia™ ¢ reificada, negando-se como Processo, ou seja, mantendo a

alienagio em relagdo ao que ele é como pessoa e, conseqientemente, 80 que ele é
socialmente.

Imbricado nessa teia complexa de relages sociais onde h4 lutas entre ideologias de

classes, o homem constréi sua histéria sendo dialética e contraditoriamente passivo e ativo,



inserido num grupo social e histérico. Como sujeito ativo e inteligente, este faz uso da linguagem
para comunicar-se, condi¢do primordial para que sejam estabelecidas as relagdes sociais entre 0s

8rupos e entre O sujeitos.

Por meio da linguagem, o homem elabora suas representagdes e di sentido aos
significados construidos no grupo social no qual esta inserido. Portanto, esta pode aparecer
carregada de conotagdes e sentidos ideoldgicos pertinentes aquele grupo social. A contradigio se
estabelece, porque a linguagem toma ao mesmo tempo para o individuo, condigdo para o
desenvolvimento de suas capacidades de pensamento. Lane ( 1985), no entanto, alerta para o fato

de que:

E preciso ressaltar que nem todas as representagdes implicam necessariamente reprodugéio
ideologica; esta se manifesta através de representagBes que o individuo elabora sobre o
Homem, a Sociedade, a Realidade, ou seja, sobre aqueles aspectos da sua vida a que,
explicita ou implicitamente, sfio atribuidos valores de certo-errado, e bom-mau, de
verdadeiro-false. (LANE, 1985, p.41)

No que se refere 2 articulagio das ideologias no plano das superestruturas dos grupos
sociais, constata-se que estas sdo articuladas pelas instituigdes sociais, criadas e organizadas
pelos homens para viverem em sociedade e que aparecem nos mais variados aspectos: religiosos,
artisticos, filosoficos, juridicos e politicos. Estas refletem no individuo social determinado por
essas relages e articulagdes e determinante delas, no plano e na vida individual dos sujeitos, uma
vez que, por meio das institui¢des, os papéis sociais sio prescritos e as relagdes sociais de cada
individuo sdio determinadas e determinantes, de forma continua e dialética, o que leva Berger e

Luckmann (2002, p. 75) a afirmarem que “O Homo sapiens é sempre, e na mesma medida, homo

socius”,

Para conviver bem em sociedade, o homem organiza agdes e atitudes operatorias na
vida cotidiana que, tomando-se repetitivas, sio padronizadas e tomam-se hébitos. Tais habitos
colaboram para que os sujeitos sociais ndo tenham que todos os dias reinventar procedimentos
que necessitem tornar-se rotineiros. O homem social e histérico, por meio dos habitos, ndo
precisa reinventar a “roda” todo os dias ao se levantar pela manh3. E, tomando-se um homem
que pode a cada dia pensar o seu agir por meio de atitudes e acBes habituais, 0 homem pode

também inovar, inventar e reinventar novas possibilidades de agdes que venham a ampliar
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aquelas ja tornadas habituais, pois “(..) o fundamento da atividade tomada habitual abre o

primeiro plano para a deliberagdo e a inovagio”. (BERGER E LUCKMAN ,2002 p.78)

Ainda de acordo com os autores acima citados, a formagio de habitos abre espago
para a institucionalizagdo das agées humanas contextualizadas na sociedade hist6rica, uma vez
que, havendo uma tipificagdo de agdes executadas e vividas por certos tipos especificos de atores,
a institucionalizagio dos habitos estari construida, instituida e valorizada pelos sujeitos
participantes de uma historia compartilhada. Para Berger e Luckmann (2002, p.79) “as

institui¢des tém sempre uma historia, da qual sdo produtos "

Socialmente, as institui¢des controlam a conduta humana, pois delimitam a forma e

os padrdes dos papéis que os sujeitos histoéricos e sociais executario no interior do grupo social e,

Dizer que um segmento da atividade humana foi institucionalizado ja é dizer que este
segmento da atividade humana foi submetido ao controle social. Novos mecanismos de
controle so sdo exigidos se os processos de institucionalizagiio ndo forem completamente
bem sucedidos ( BERGER ¢ LUCKMANN 2002, p.80)

A institucionaliza¢do de agbes humanas nos grupos sociais assemelha-se, portanto, a
um processo de rotinizagdo de agdes, o que possibilita a divisdo do trabalho, das condutas e dos
papéis sociais ¢ abrem caminho para que as atengdes sejam direcionadas a outros processos, ou
seja, a outros habitos sociais, em Curso, necessarios a preservagio, ao controle e 3 manutencio

da vida social.

Subjetivamente, nos aspectos individuais, as instituigdes construidas e elaboradas
historicamente s#o transmitidas de geragdo a gerag#o, mas, ao chegar a geragdo posterior aquela
que 0 criou, ja possui significado alterado, possui significado de tradigdo. Como esta niio viveu e

ndo participou de sua elaboragiio, esta chega-lhe como algo reificado, objetivado e, para Berger e
Luckmann,

As mstituigdes, como facticidade historica e obijetivas, defrontam-se com o individuo a
qualidade de fatos inegéveis. As instituioBes estio ai, exteriores a ele, persistentes em sua
realidade, queira ou néo. Nio se pode desejar que niio existam. Resistem a suas tentativas
de alterd-las ou de evadir-se delas. Tém um poder coercitivo sobre ele, tanto por si
mesmas, pela pura forca de sua facticidade, quanto pelos mecanismos de controle
geralmente ligados 4s mais importantes delas. (...) O mundo institucional & a atividade
humana objetivada. (BERGER e LUCKMANN, 2002 p 86 -87.).
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As tradigBes sociais, carregadas de significados macigos objetivados no curso de sua
transmissdo, ndo chegam aos sujeitos das geragBes posteriores como alguém que viveu o

processo, mas com o significado de alguém que ouviu dizer sobre o processo.

A ordem institucional, nesse aspecto, traz, em si mesma, a similaridade nos processos
de construgdo e de elaboragdo de representages sociais, pois vém carregadas de aspectos
cognitivos e normativos. Ao definir papéis sociais que representam as instituicdes e  que sio
vividas cotidianamente nas condutas dos individuos por meio das simbolizagdes acerca da
realidade, dos codigos, das leis, das regras juridicas, religiosas e mitologicas, “(...) estas
representacSes derivam sua permanente significagio e mesmo sua inteligibilidade da utilizagdo
na conduta humana, que neste caso é evidentemente a conduta tipificada nos papéis institucionais
dalei” (BERGER ¢ LUCKMANN, 2002, p. 104).

Dando prosseguimento 20 processo da institucionalizagdo, serdo necessarios, nesta
nova etapa, mecanismos de controle sociais para que estes papéis se tormem rotinizados e
objetivados no seio da sociedade e, conseqiientemente, nas representagdes sociais dos sujeitos

cognoscentes. Para Berger ¢ Luckmann,

as institnigdes devem pretender, ¢ de fato pretendem ter autoridade sobre o individuo,
independentemente das sigrificagdes subjetivas que este possa atribuir a qualquer situacéio
particuler... Quanto mais a conduta é institucionalizada tanto mais se tomna predizivel e
controlada. (BERGER e LUCKMANN, 2002, p.89).

Para alcangar e legitimar o controle necessario 2 manutengdo da vida em sociedade, é
distribuido e delimitado um acervo de conhecimentos especificos que dio aos individuos a
capacidade de desempenhar as ages e as condutas que, sob a perspectiva de uma ordem
institucional, “os papéis aparecem como representagdes institucionais e mediagdes de conjuntos

de conhecimento institucionalmente objetivados” (BERGER e LUCKMANN, 2002, p.1 09).

Para continuar nesta linha de reflexio, Rouquete (2000) propde a analise das
transformagdes nas representagdes sociais e pode-se perguntar qual o significado do vocabulo
“mudanga”. Rougquete (2000, p. 40 & 41) sugere, ao estudar mudangas nas representagdes sociais,
o significado de “passagem de uma modalidade & outra por uma dada variavel” e, ainda, afirma
que para analisar teoricamente as mudangas nas representagcdes sociais “(...) o estado n+1 ndo se

toma compreensivel sendo a partir de um estado n”. Isso implica compreender gue as mudangas
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nas representagdes sé podem ocorrer levando-se em consideragdo os estados sGcio-cognitivos
anteriores, isto €, as ancoragens e amarragdes das representagdes prévias dos sujeitos historicos e
sociais. O autor compreende a historicidade presente nas mudangas dos estados das
representagbes dos sujeitos e afirma que “(...) a mudanga nessa perspectiva, ndo é sendo a
expressdo das tensdes ou dos conflitos resultantes da divisio do trabatho e da hierarquia de
poderes” (ROUQUETTE, 2000, p.41).

Moscovici (2003 ), propde o significado de inovagdo e segue seu raciocinio
estudando e analisando as agdes das minorias para modificar o senso comum e as crengas num
determinado grupo social. O autor elabora uma questio que se toma pertinente para compreender
ainda hoje o tema das influéncias de grupos sobre outros grupos: “(...) como as minorias agem
para ter um impacto, e como sio elas capazes de converter e recrutar pessoas e transformar a
estrutura social?” Para responder a esta questio, Moscovici (2003, p. 349-350) afirma que as
minornias, como sujeitos pertencentes aos grupos sociais, sio definidas e contextualizadas

histérica e culturalmente, e que nem sempre minoria significa ser minoria quantitativa.

As minorias negociam solugbes para os conflitos existentes, levando-se em
consideragdo o poder que t8m para elaborar a negociagdo por meio da comunicagido, da

conversagdo, da linguagem, o que pode ser conferido em suas proprias palavras:

Alguém pode supor que na ciéncia e na filosofia a acentuagio ¢ colocada em agdes de
elaboragiic individual do conhecimento; no senso comummn, € o contrario, pois 0 acento &
nas agdes difundidas de um conhecimento compartithado, em um determinado tempo.
Ainda mais o senso comumn de umn grupo restrito, de uma minoria, que é entio distribuido,
e conexfo com a vida pritica através de uma minoria da sociedade, onde ele se toma
senso comum. (MOSCOVICL, 2003, p.353)

Ainda acerca da inovag3o nas representagBes sociais, Moscovici (2003) distingue
que nesse movimento podem ser analisados dois processos: o da inovagio e o da conformidade,
campos ainda recentes para a pesquisa em Psicologia Social. Essa processo se constrél num
acontecendo permanente ¢ a comunicagio € o processo de transmitir a informagdo, atuam com
um claro objetivo de influenciar, persuadir e inovar o senso comum, ou nas palavras de
Moscovici (2003, p. 354), “conseguir 0 consentimento de alguém”, a respeito de um

conhecimento novo.
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Contudo, na cotidianidade, a disseminagiio do conhecimento nio acontece sem a
existéncia dos conflitos peculiares a ancoragem e 4 amarragio dos novos conceitos. O autor

destaca duas dire¢Ses conflituosas presentes nos processos de circulagio do conhecimento:

No modelo comunicativo que descrevi, distinguimos duas diregdes, por onde circula &
¢ transformado o conhecimento: a primeira vai da ciéncia , filosofia , etc. em dire¢iio
08 senso comum e a segunda, do senso comum em diregdo a ciéneia e a outras formas
de conhecimento. No primeiro caso podemos falar de inovagéio ¢ no segundo caso, de
conservagéo, ou conformidade. MOSCOVICI, 2003, p. 354)

Nessa postura de analise, pode-se compreender que a anélise da historicidade torna-se
fator fundamental para a compreensdo das mudangas nas representagdes sociais e nas praticas.
Estas necessitam ser analisadas, inseridas num contexto histérico, e ndo em blocos monolégicos,
0 que também pode ser confirmado com Moscovici (2003, p.333): “Somente dentro da realidade
historica e cultural as relagdes de razdo e ndio-razio podem ser plenamente avaliadas e

compreendidas.”

Rouquete (2000) relembra que estudar as mudangas, realizando anilises
comparativas dos estados e estigios anteriores e atuais das representacées sociais. Essas
mudangas poderfio ser encontradas nas mais variadas vertentes das pesquisas em representagies
soctais, € cita Moscovici (1978) que analisou as representagdes sociais da psicanilise entre
sujeitos catolicos e comunistas franceses dos anos 1950, abrindo, assim, espago para esta

modalidade de pesquisa em representagdes sociais.

Os professores da educagéo bésica, como sujeitos sociais, inseridos num contexto
histérico, e exercendo uma atividade que se situa no seio das intricadas relagdes sociais e que
possuem papel fundamental para a reprodugdio, inculcagio das ideologias ou conscientizagdo
sobre a alienagdio dominante, estdo, sujeitos a serem “bombardeados por todos os lados”, e por
todas as instituigdes sociais. Estas intencionam interferir no trabalho dos mesmos e no campo do
cabedal de conhecimentos especificos que definem a elaboragiio cognitiva do senso comum dos
professores, as suas condutas cotidianas e nas suas representagdes sobre o seu trabalho e que

podem interferir em suas agdes pedagogicas.
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Por meio dessas interferéncias, as representagdes soctais dos professores da educagéo
basica parecem que, de uma forma dialética, e nfo na forma de relagiio causal, sofrem
influéncias que, conseqiientemente ocasionam mudangas em suas representacdes sociais sobre o
seu fazer pedagégico. Partindo desse pressuposto, pode-se concluir que “(...) se as representagdes
sociais se modificam, as praticas também se transformam e reciprocamente”. (ROUQUETTE,
2000, p.39).

Historicamente, no Brasil, os professores vém sofrendo influéncias nas
representagbes e nas praticas que configuram seu papel na sociedade. Ambas podem ser
constatadas ao se analisar na historia, a trajetoria das politicas de formagdo de professores no
Brasil e a interferéncia das instituigdes que, com poder legitimado, intentam, por meio do
discurso, da divulgagdo, da propaganda e da forga da legislagio, adequar a cada momento
historico do desenvolvimento do capital e da complexidade da divisio do trabalho projetos
educacionais que interferem no campo do conhecimento, na elabofaﬁo das representa¢des
sociais dos professores da educagdo basica e, conseqiientemente, nas suas mudangas posteriores.
Isso, pode contribuir para a elaboragio de representag@es sociais nos profissionais da educagéo
basica, que levem a construgdo de um consentimento ou de um consenso nas representagdes
soclais, nas suas praticas cotidianas e atitudes com o claro intuito de eleva-los a categoria de

colaboradores e executores de seus ideais dentro da escola.

A partir da década de 1990, com a implementag&o do projeto neoliberal de governo
no Brasil, os processos de formagéio de professores vém sofrendo ainda mais estas interferéncias
por forga das leis e das instituigdes brasileiras organizadoras e gestoras da educago nacional, &
mais uma vez os professores da educagio basica foram eleitos como propagadores desse ideario
na escola de educagfio basica. Dessa forma, o que as propostas mundializadas reiteram em efeito
cascata é que, sendo propagadores das ideologias neoliberais, os professores precisam aprender,
inserir-se no mundo desses novos saberes e, em seguida, implementarem-nas dentro da escola,
através do seu trabalho diario.

A partir da segunda metade de 1990, durante o govemo do Presidente da Republica
Fernando Henrique Cardoso, enfatizou-se na propaganda, no discurso ¢ em projetos financiados
pelos organismos mundiais sobre a necessidade de se educar os professores para se adequarem 2

reforma em curso e 4 nova racionalidade técnica, com claro cunho de teor neoliberal e que
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proclama a necessidade do desenvolvimento das competéncias, conforme ja foi analisado
anteriormente. Por meio do poder das midias escritas e faladas, a sociedade vem sendo
“convidada e seduzida” a elaborar novas representagdes sobre educacdo, escola, conhecimento e

formaciio e papel dos professores e estes

sdo instados a se adsptarem, rapidamente, a um processo de mudanca imposto  pelas
novas necessidades das relagdes sociais de produgdio, cuja velocidade lhes permite pouco
espago de tempo para construgio de uma representagio diferenciada a cerca de  si
préprios. No entanto, enquanto atores sociais vulneraveis diante de um grande ator em
estigio de retragfio - o Estado - estardo, nessa transicdo de século, em busca de novas
determinagdes sociais, ou melhor, em busca de uma (re}construgiio social para uma
identidade coletiva fragmentada. (MARTINS, 1999, p.83)

Mas os professores da educagio basica ndo podem ser vistos e compreendidos como
sujeitos passivos que somente, ¢ de forma automatica reproduzem as ideologias veiculadas pelos
orgdos financiadores e gestores da educagiio, como evidenciavam as teorias reprodutivas de
Bourdieu e Passeron, Bowles e Gintis e Althusser (SAVIANI, 1983). Ha espagos para a
resisténcia e a histéria da trajetoria da constituigdo dos saberes dos professores da educagio
basica no Brasil confirmam essas resisténcias que acontecem no embate da contradi¢do dos
projetos da sociedade de classes. As representagdes sociais construidas pelos sujeitos professores
da educagdo basica sobre o seu fazer pedagdgico conferem a estes um cariter de sujeitos que
pensam, avaliam e modificam suas praticas que serio efetivadas no seu cotidiano. As
representagdes sociais agem como mediagdo, na construgio da reflexfio sobre o papel que estes,
nz qualidade de sujeitos individuais e sociais, ocupam na sociedade, conforme Moscovici (2003

p.320): “(...) as representagbes sociais fazem esse terceiro parcetro intervir na relagio com o
outro. Ou com o objeto™.

Neste trabalho, apenas sinalizo esta questio como algo possivel de ser estudado e
pesquisado com mais afinco, uma vez que o trabalho em questio ndo se propde a elucidar tais
Questdes relevantes para a pesquisa em representagdes sociais no Brasil e que perpassana os
campos de estudo da comunicagio, das ideologias e das mudangas em representagdes sociais,

aspectos que ainda estdo sendo construidos nessa teoria.
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CAPITULO T

REFLETINDO E DEFININDO A NATUREZA DA IDENTIDADE E
PROFISSIONALIDADE DOCENTE

Nesse capitulo, propde-se estudar o conceito de trabalho humano como categoria
essencial de realizagio pessoal e para a construgdio da identidade social do ser humano, tendo
como base tedrica a concepgiio marxista Em outras palavras analisa-se o trabalho como uma
ocupagdo e categoria ontologica que constrdi a “hominidade” dos seres humanos. Em seguida,
procura-se mostrar como o trabalko vem perdendo, por forga do processo de alienagio, asua
natureza ontologica. O trabalho ressignificado na sociedade capitalista toma conotagio de “dor”
€ ndo de atividade de “gozo™ e prazer para os sujeitos que o realizam. Essa ressignificacfio
acontece motivada pelos modelos cientificos de gerenciamento impostos pela logica capitalista
que necessita expoliar e explorar o trabalhador em prol de maior lucratividade na producéo das
mercadorias.

A partir da andlise do trabalho como categoria ontologica e dos processos de
alienagdo no contexto da reestruturagio produtiva, passa-se a enfocar o trabalho docente e as
especificidades que.contribuem para o estudo e a elaboragdo de uma identidade profissional

docente.

2.1 O trabalho como categoria ontolégica

E sem o seu trabalho, o homem niio tem honra. E sem a sua honra se
colTe S mata . (Fagner)

Tem-se estudado muito sobre o trabalho humano. Porém, é em Marx que buscamos

o referencial tedrico para embasar estas reflexdes. Nele, encontra-se uma analise detalhada das
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distor¢des e contradigdes sobre o conceito de trabalho difundido pela sociedade capitalista e que
vai para além daquele conceito formulado pelos economistas classicos, o trabalho para o homo
economicus.

Na Ideologia Alemd, Marx e Engels (1984) postulam uma definigéo de trabalho que
tem como sujeitos homens vivos, crativos e diferentes dos animais por serem dotados de
consciéneia, o que lhes possibilita projetar, prever, antever e transformar a sua cnagdo laboral
através da capacidade de imaginag@o que é a propna capacidade racional. Os homens podem,
também, conhecer a totalidade do seu trabalho antes de sua finaliza¢do. Esta capacidade leva o
homem a produzir suas condigdes materiais de existéncia, isto &, os homens produzem sua
propria vida material, relacionando-se com a natureza. E através dessa mediagdo que 0 homem
age intencionalmente sobre a natureza, modificando-a a0 mesmo tempo em que se modifica e
transforma a sua prépria consciéncia.

Nesse processo dotado de intencionalidade racional, o homem controla a natureza,
apropriando-se de sua produgéo para satisfazer suas necessidades basicas de sobrevivéncia:
alimentagdo, vestuario, habitagdo, dentre outras. O trabalho, atividade vital, ¢ atividade
consctente de subsisténcia de vida e de sua espécie. Agindo intelectualmente para preservar a sua
existéncia genérica, 0 homem faz do seu trabalho uma atividade que resulta da sua vontade e da
sua necessidade. Devido a este fator, o trabalho é atividade livre. Nesta, o sujeito age, cria,
domina e transforma posteriormente o objeto de sua criagio. Esta é a defini¢io para Marx e
Engels (1984) do trabatho humano.

As condigBes materiais objetivas encontradas pelos homens levam-nos também a se
reproduzirem fisicamente e a criarem determinados “modos de vida”, organizados em forma de
cultura”. Assim, “aquilo que os individuos sdo, depende, portanto das condi¢Ses materiais da sua
produgido” (MARX e ENGELS, 1984, p.15).

Para Marx e Engels (1984), os homens e os animais vivem da natureza, porém, a0
estabelecer uma interagio com ela, por meio do trabatho, o homem, demonstra suas
caracteristicas de ser genérico e de ser universal. Genérico, porque vive da natureza; ela é o seu

corpo e com ela, deve manter uma interagdo constante para ndo morrer enquanto género,

" Cultura aqui pode ser compreendida, como propds Forquin (1993, p. 14): “(...) como esta ordem humana preciosa
€ precéria que ¢ para cada homem como uma matriz, uma memoéria e uma promessa fundadoras.”
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enquanto espécie bioldgica. Universal, porque utiliza-se de sua intelectualidade para, por meio
do trabalho, transforma-la.

O conceito de trabalho, tratado aqui, remonta uma atividade humana dotada de
sentido, historica, e que permanece para que geragdes posteriores possam dela usufruir. E uma

a¢do com significado ( signo-ficare). Segundo Codo (2002),

(--) O significado se define pela permanéncia além e apesar da relagio com o objeto, ou
seja, define-se pela transcendéncia & relagio sujeito-objeto. (.) o significado por
definigio, ¢ eterno (signo que fica). Ao abrir a agfio para além de si, ao transformar em
transcendenie o gesto, o trabalho o imortaliza. O humano é wm animal historico
exatamente nessa medida ¢ por estas vias: os gestos da dona de casa, do marceneiro, do
garoto-propaganda, e de quantos mais exemplos lembrarmos, sempre estarfio fazendo
parte da vida de todos nos, além e apesar do autor. (CODO, 2002, p.112)

Na sociedade modema, porém, ao longo da trajetbria do desenvolvimento do
capitalismo, o conceito de trabalho proposto por Marx transmutou-se gradualmente para adequar-
se & racionalidade cientifica e técnica do mundo do trabalho industrial e da automagdo, em prol
de uma maior produgio de mercadorias e de lucro.

A alteragfio da relagdo trabalhador/ ferramentas para a relagdo trabalho/ maquinas,
impde ao trabalhador novas e perversas configuragdes que interferem diretamente nas suas
representagdes sobre o conceito de trabaltho. No tempo das maquinas e da tecnologia, o trabalho
impde exigéncias, tempo e espagos com o intuito de subtrair do trabalhador sua forga intelectual
e corporal, para descarté-lo e substitui-lo o mais rapido possivel. Nesse tempo automatizado, o
homem ndo conhece o resultado do seu trabalho que toma forma de trabalho “estranhado e
alienado”. O trabalho humano e o préprio homem tomam-se mercadoria,

Para Marx (1963 apud OLIVEIRA, 2001), o processo de desvalorizagiio do trabalho
humano ocorre paripassu a esta crescente valorizagio do mundo da produglo das “coisas”, o que
leva o trabalhador a ser “separado™ do ato da produgdo e do produto do seu labor. Assim, vemos
caracternizado um trabalho estranhado, e 0 homem nfo se reconhece nas mercadorias producidas.
Quanto mais a produgdo e o seu resultado deixam de pertencer ao seu autor, mais o trabatho
toma-se alienado das caracteristicas de subsisténcia fisica e realizagio emocional e psiquica para
¢ homem. Volta-se, entio, como fardo, hostilidade, sacrificio e mortificago para os

trabalhadores. O tucro e a produgéio sio destinados para os outros, os donos do capital. Desta
forma,
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(-..) o operério pSe sua vida no objeto a partir dentdo, porém, esta ndo lhe pertence
mais, ela pertence ao objeto. Por conseguinte, quanto maior a sua atividade, mais ¢
operdrio fica sem objeto; este niio comesponde ao produto do seu trabalho. Logo.
quanto maior & este produto, menos ele é ele proprio... ¢ a vida que ele cedeu ao objeto
levanta-se contra ele, hostil e estranha. (MARX, 1963 apud OLIVEIRA, 2001, p.153)

Apreender o processo de alienagio do trabalho humano perpassa por compreender
que sdo subtraidas do trabalhador sua capacidade de criagdo, de imaginagédo e de afetividade para
com o seu trabalho. O filho de suas entranhas afetivas e racionais, “o cérebro e o corpo”, nio
mais lhe pertence. “Assim, a atividade do operario ndo ¢ sua propna atividade. Ela pertence a um
outro, ela significa a perda de si mesmo ” (MARX, 1963 apud OLIVEIRA, 2001, p.155).

O processo de automagdo cientifica da organizagdo do trabalho, representado em
diferentes fases pelo fordismo, taylorismo e toyotismo'> vem retirando do homem sua
capacidade criadora que o diferencia das fungdes bestiais e instintivas. Os processos de
automagdo cientifica apropriam-se da capacidade criadora do homem e da sua forga fisica para
obter resultados, voltados para a produgio de mercadorias e lucro, impondo ao homem um
crescente processo de desvalorizagio da sua humanidade e da felicidade que a realizagiio do
trabalho poderiam lhe proporcionar. Sem exercer sua capacidade intelectual de criagdo e de auto-

realizacdo, 0 homem equipara-se, a animal “castrado”.

2.2 Reestruturaciio produtiva e alienagiio: descentralidade do trabalho como categoria
ontolégica

A partir dos anos 1970, e em dmbito planetério, configurou-se uma crise do processo
civilizatério, materializada pela crise do paradigma critico do capitalismo ~ Socialismo — e, por
outro lado, do esgotamento do mais longo periodo de acumulagdo capitalista, que gerou o
endividamento dos Estados Nacionais e o aparecimento de um processo de altas taxas de inflagio
que diminuiu grandemente a lucratividade das empresas (FRIGOTTO, 2000).

Aponta-se também como causa dessa crise o keynesianismo, que postulava uma forte

interven¢do do Estado na area econdmico-social, politica denominada Estado de Bem-Estar

2 A respeito dos conceitos de fordismo, taylorisme e toyotismo, ver (CATTANI, 1991).



35

Social. Entretanto, Frigotto (2000, p. 62) afirma que as raizes da referida crise, podem ser
encontradas nas formas e estratégias formuladas para superagdo da crise dos anos 1930, ou seja,
as estratégias de utilizagdo do fundo pitblico para financiar e assegurar a expansio capitalista.
Este autor reitera que: “(..) a crise é um elemento constituinte, do movimento ciclico da
acumulagdo capitalista, assumindo formas especificas que variam de intensidade no tempo e no
espago.”

Ainda em relagdo a essa crise, podemos especificar o esgotamento do modelo
fordista de produgdo/acumulagio e de regulagio social. A taxa de lucro das empresas fot
severamente afetada pelos altos indices de elevagfio das exigéncias do processo cientifico de
organizagio das relagdes de trabatho enquanto organizagdo social. Esse modelo, que foi adotado

por um periodo de aproximadamente 60 anos, tem como principais pressupostos:

a) uma determinada forma de organizaglio do trabatho fundada que se pawta por um
refinamento do sistems de méquinas de cariter rigido, com divis#io especifica do
trabalho, um determinado patamar de conhecimento e uma determinada composigio da
forga de trabalho: b) um determinado regime de cumulagdo, fundado numa estrutura
que buscou compatibilizar produgfio em prande escala € consumo de massa num
determinado nivel de luero; ¢) e, por fim, um determinado modo de regulaciio social
que compreende a base ideclégico-politica de produgiio de valores que atuam no plano
do controle das relagBes sociais gerais, dos conflitos intercapitalistas e nas relagdes
capital-trabalho. (FRIGOTTO, 2000. p.69-70)

No modelo de produgéio fordista, o trabalho é repetitivo, parcelado, mondtono e a
organizagéio tempon;al da atividade laboral ¢ estabelecida por padrdes de produtividade e
disciplina rigidos, independente do ritmo proprio, da vontade de executar por cada trabalhador.
Isso remete-nos ao conceito de “trabatho alienado” proposto por Marx (1963, apud OLIVEIRA
2001) "

Para os trabalhadores, no modelo fordista, foram desenvolvidas com maior
intensidade estratégias de sociabilidade e estabilidade no emprego através da proclamagio de
direitos sociais, como: estimulo de aumento de renda pela produtiﬁdade, previdéncia social,
seguro desemprego, direito a educag8o, transporte e outras politicas de cunho social, com o
intuito de equilibrar a grande produgfio de mercadorias e do consumo em massa, financiadas pelo
fundo publico. Esse conjunto de estratégias caracteriza o que foi denominado como Estado de

Bem-Estar Social, no qual, segundo Briggs,
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(...) deliberadamente se utiliza o poder organizado (por meio da administraglio e da
politica) como um esforgo destinado & aiterar o jogo de forgas do mercado em pelo menos
trés sentidos: primeiro, assegurando aos individuos e as familias uma renda minima
independente do valor do seu trabalho mno mercado ou de sua propriedade; segundo,
diminuinde o© alcance da inseguranga, condi¢des aos individuos e familias de enfrentarem
determinadas “contingéncias sociais” (como a doenga, a velhice e o desemprego), pois,
de outro modo levariam a crises individuais ¢ ou familiares, e terceiro, garantindo a
todos os cidaddos, sem restrigbes de stafus ou classes, uma gama de servigos ofertados
dentro dos mais altos padrdes. (BRIGGS, 1961, apud AZEVEDO 2001, p.30-31)

Para os defensores do livre mercado, a interferéncia do Estado no contexto politico-
econdmico configurou-se no panorama da crise estrutural do modo de produgfo capitalista.
Inicia-se um processo de reestruturagiio produtiva que implica mudangas nas instituigSes e
organizagdes, nas relagdes de produgdio e de trabalho, bem como a redefini¢io do papel do
Estado, dos Estados Nacionais e a criagdo das instituigdes financeiras mundiais.

O resultado desse intenso e longo periodo de acumulagdo, denominado Estado de
Bem-Estar Social, principalmente nos paises capitalistas centrais foi um processo intenso de
desenvolvimento da base técnica do processo produtivo, por muitos denominada de “Terceira
Revolugdo Industrial””, o que possibilitou grandes avangos na microbiologia, na genética, na
informética e que trouxe grande impacto, positivo e negativo, para a forga de trabalho e para uma
nova configuracie do conceito de trabalho humano. Nesse processo, “configura-se uma nova
divisdo, mudangas no conteudo, quantidade e qualidade do trabalho e novas demandas de
qualificagdo humana”. ( FRIGOTTO, 2000, p.60).

2.3. O trabalho dos professores ¢ a busca da identidade profissional docente:

As mudangas ocorridas no mundo contemporineo mostram que a sociedade necessita
cada vez mais do trabalho dos professores como mediadores do processo social de distribuigao do
conhecimento. Em outras palavras, pode-se dizer que o trabalho dos professores na sociedade
atual tem uma grande importiincia para a distribuigiio do conhecimento cientifico devido a sua

posigdo estratégica de mediagdo entre os sujeitos e o cabedal de conhecimentos produzidos e

13 Confira em JUNIOR (2002).
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acumulados historicamente pela humanidade. Com relagdo a essa capacidade de mediagio,
Guimaries (2004) afirma:

a atividade profissional de professor pode ser camacterizada como uma atividade de
mediagdo nfic s6 cnire aluno ¢ a cultura, mas também entre a escola, pais, alunos,
Estado e a comunidade eic. Esse cardter de mediagfio, no caso entre governo e
sociedade, inerente 20 trabalho do professor justifica os investimentos de organismos

diversos na configuragio de uma identidade do professor na sociedade. (GUIMARAES
2004, P.32),

Em se tratando ainda sobre o processo de mediag@o entre o trabalho docente e os
processos educativos escolares, Novoa (1995 a) afirma que este pode, nos diferentes contextos
histéricos, adquirir um caréter que varia de uma mediag3o eminentemente pedagogica para uma
mediagdo de carater politico.

No Brasil, a partir da historicidade da construgfio da identidade e profissionalidade
docente, pode-se também estudar e compreender o carter de mediagdo entre o trabalho docente e
a sociedade, considerando o destaque que as agBes governamentais imprimem a esta mediagio
por meio da legislagdo educacional '

Pimenta (1999, p.15) aponta também que o trabalho dos professores toma-se
essencial “nos processos constitutivos da cidadania dos alunos, para o que concorre a superagdo
do fracasso e das desigualdades escolares”. E ha ainda outros aspectos presentes na constitui¢io
da identidade e profissionalidade docente, apontados por Guimardes (2004, p.45 ):

Entre o discurso dz “importincia da obra” educativa e a desvalorizagdo, a
desqualificagio € a proletarizagio do professor, hi o processo de feminizagdo do
magistério, o discurso sobre seu cardter de certo modo sagrado, que vem de bergo e
que ndio pode ser negado a ninguém, constituindo e contribuindo para manter a
identidade da profissio docente como um “que fazer™ de baixa aspiragio
profissional, a ser desenvolvido por pessoas cordatas ¢ generosas que, mesmo
“reconhecidamente” merecedoras, contentam-se com pouco (baixe saldrio,
condigdes de trabatho modestas, etc.)

Em meio a esse contexto, inumeros pesquisadores ¢ dos mais variados campos
disciplinares tém surgido procurando “desocultar” e compreender o “interior” da identidade e da
profissionalidade dos professores, ou seja, buscando compreender e desvendar o que significa

“ser professor” , como um sujeito se torna “ professor”, quais os saberes de um bom professor.

" Neste trabalho, no Capitulo IL, ftem 2.4, busca-se fazer uma retrospectiva histsrica da constituiglio da identidade
e profissionalidade do professor no Brasil e damediagio exercida pelo poder constituido através da legislaclio
¢ dos projetos educacionais para a formagiio docente.
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Entre estes pesquisadores, podemos citar: Arroyo (2000), Freire (1985), Gaulthier (1998),
Guimaries (2004), Libaneo (1998), Novoa (1995), Perrenoud (2000), Rios (2001), Tardif (2002),
Pimenta (1999). Sdo pesquisas abundantes e de carater epistemologico variado, porém, que
revelam a evolugdo das pesquisas no campo das ciéncias sociais e que denunciam a crise
provocada pelos “sistemas tradicionais de explicagdo e de previsdo ao pbr-se em causa a
pretendida objectividade da ciéncia” (ESTRELA, 1997, p.11).

A profissionalidade docente para Sacristan (1995) caracteriza-se pela compreenséo
das especificidades da agfo docente, isto &, sfo as varnas facetas que a identificam e que foram
construidas subjetiva e objetivamente para identificar o trabalho dos professores.

O “interior” da profisstonalidade do professor que vem hoje despertando curiosidade,
“olhares™ e “escutas”, historicamente permaneceu oculto nas salas de aula e nas representagdes
sociais dos seus atores. Sobre esse aspecto, Estrela (1997) salienta que uma das razdes que

contribuiu para a manutengio desse “ocultamento” da identidade do professor é que

O cardcter intimista do acto pedagégico que professores ¢ alunos sempre tiveram
interesse em preservar € ¢ cardcter carismitico de uma profissdio que. apesar da sua
laicizaglio crescente. tem persistido em ser entendida como wma missfo sacerdotal,
alimentando  esteredtipos  idealizantes que constittem auténticos obsticulos
epistemolégicos a uma andlise objectiva e sistemética da profissio (ESTRELA, 1997,
P9

A autora afirma ainda que foi necessario que a escola

Entrasse em crise € que a imagem social da profisséo docente comegasse a deteriorar-se
( paradoxalmentc quando se acentuam as pressdes sociais para que o professor
assuma novos papéis ) para que convergisse sobre a escola, sobre o professore sua
profissdo a curiosidade das vérias ciéncias que operam no campo da educagio.
Curiosidade também motivada por se tratar de um campo ainda pouco explorado e
eventualmente fecundo para a aplicacio de teorias e de metodologias ensaiadas por
essas ciéncias em campos diferentes dos da escola e dos seus profissionais .

(ESTRELA, 1997, p.10)"

A mesma autora refere-se ainda 4 pluridisciplinaridade das pesquisas ( positivistas,
fenomenoldgicas, construtivistas, etnogréaficas, estruturais, funcionalistas e interacionaistas), bem
como, das abordagens da literatura existentes versando sobre a diversidade das faces da
profissionalidade docente: sua profissio, profissionalidade, formago, carreira, representagdes e
identidade.
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A importincia e a contribui¢io dessa diversidade & constatada por Estrela (1997)
quando ela sintetiza ¢ elenca as imagens negativas presentes nos resultados 14 desvelados pelas

varias vertentes da pesquisa ja produzida sobre a identidade e profissionalidade dos professores:

Obtemos um conjunto de imagens compésitas em que os contrastes sdo notorios.
Podemos evocar, por um lado, uma semiprofissio, dotada de pouca aulonomia em
fungfio do processo de funcionarizagio que acompanhou a profissionalizacio da
ocupaghio ¢ ameagada de proletarizagdo crescente; profissionais sofrendo de uma
“ansiedade de estatuto™ que os leva a procurar nas profissdes paradigmadticas, como a
medicina e o direito, modelos de profissionalismo,...associagdes que dividem mais do
que unem ¢ em que se manifesta conflito entre espirito profissional ¢ espirito
sindical; classe, se é que se pode falar de uma classe , pouco coesa em que a diversidade
de culturas nfo favorece uma construgiio identitdria de pertenca a uma classe Unica |
professores agentes passivos da reprodugio social operada pela escola, vitimas de
uma formagdo profissional dominada pode falar por modelos artesanais ou por uma
racionalidade técnica que transforma o professor em aplicador obediente de
conhecimentos elaborados por outros e que ndo os prepara para evitar o choque com o
real; ..professores com fraco poder de conceptualizagio de sua pritica , com
tendéncias para rotinizaglio de tarefas; professores pouco motivados ¢ empenhados,
dominados por uma crise de identidade , pelo stress e pelo mal-estar, terminando a sua
carreira num estado de desinvestimento amargo. (ESTRELA, 1997, p.14)

Por outro lado, a autora acima citada elenca também aspectos revelados pela vasta

literatura existente que mostram positividade do “ser professor™:

...uma classe que reivindica a sua autonomia numa afirmagdio de profissionalismo que

constiti uma forma de luta contra o poder do Estado; associativismo activo, hutando
pela revalorizaghio da profissio e por melhores condiges de existéncia profissional,
profissionais activos desde o inicio de sua carreira, capazes de imporem a sua
sutonomia profissional, operando redefinigdes estratégicas das situagSes e subtramdo-
s¢ ao determinismo de pressdes socializadoras, formagio concebida como processo de
desenvolvimento pessoal e social e pessoal ou como processo de questionamento do
real, praticos reflexivos, construtores do seu conhecimento profissional, investigadores
da realidade em' que atuam, capazes de porem em questfio 0s contextos institucionais ¢
sociais em que agem e capazes de avaliarem os efeitos sociais e morais da sua acgio;
profissionais dotados de competénecias maitiplas, chamados a desempenhar uma
diversidade de papéis e a serem agentes de transformagfio social; professores que
sofrem os efeitos negativos dos fatores exégenos ac seu trabalho, mas que lhes
resistem, encontrando na relagio com os shmos a forga motivadora para o seu empenho
profissional; docentes que, apesar de momentos de crise relacionados com o seu ciclo
de vida, fazem reformulagBes positivas do seu projecto profissional terminando a sua
carreira num estado de espirito de grande serenidade. (ESTRELA, 1997, p.14-13)

Assim, nesse contexto povoado por pluralidades, facetas variadas e ambivaléncia é
que esta investigacdo e estudo propdem-se a compreender as representagdes sociais que os alunos
do curso de Licenciatura Plena em Pedagogia da UFG tém sobre o “ser professor”, agui
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entendido e delimitado como as representagdes sociais que esses alunos t8m sobre a identidade

profissional, ou seja, do ser professor.

2.3.1. As dimensdes individuais e sociais da construcfio da identidade

Compreende-se que as dimensdes pessoais e profissionais se interpdem, contrapdem
e se justapdem no exercicio cotidiano da constituigio da identidade docente, “produzindo uma
ambivaléncia onde a paixdo e a dedicagéo se confundem com o mal-estar ” (CARROLOQ, 1997,
p-23).

Questionar o significado de identidade da profissionalidade dos professores pode
contribuir para a reflexio sobre as interferéncias dos inimeros aspectos que intentam reduzir o
“ser professor” a uma atividade que qualquer pessoa pode realizar. CARROLO (1997), citando
Muchiell: (1986), afirma haver dificuldade para atribuir-se um conceito para “identidade” e que é
ainda mais dificil a operacionaliza¢dio desse conceito nas pesquisas em Ciéncias Humanas. Tal

dificuldade pode ser traduzida na forma de

Uma enorme confusfo terminoibgica e uma utilizagfo dos conceitos sem o necessério
apuramentc epistemoldgico, condiglio de operatividade dos mesmos, oscilando entre
concepgdes absiractas, a- histéricas e substancialistas da identidade e perspectivas
redutoras onde se toma a parte pelo todo. (CARROLO, 1997, p.24)

No quadro epistemolégico de uma concepgéo construtivista, Piaget ( 1932 ) assenta o
conceito de identidade como resultado de duas sucessivas socializagdes que o sujeito realiza: a
primeira, ao interagir externamente com o meio social, e a segunda, interagindo internamente
com suas préprias estruturas cognitivas. Porém, na perspectiva de uma abordagem sociolégica,
Berger e Luckmann (2002), afirmam ser a identidade formada por uma inter-relagdo da

subjetividade dos sujeitos e da sociedade em que estes vivem. E, para estes autores,

A identidade é formada por processos sociais. Uma vez cristalizada, é mantida,
modificads, ou mesmo remodelada pelas relagbes sociais. Os processos sociais
implicados na fortnaglio e conservagio da identidade sfio determinados pela estrutura
social. As sociedades t8m historia no curso das quais emergem identidades particulares.
(BERGER es LUCKMANN, 2002, p. 228)
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A plunidimensionalidade e o inacabamento presentes no conceito de identidade leva
Carrolo (1997) a reportar-se a uma sintese dialética por ele denominada “nucleo profundo” (o
“Eu”) e que se reparte em identidades distintas: “Identidade para S1” e “Identidade para Outrem”.
O autor afirma também haver uma distingfio entre os estudiosos do conceito de identidade ¢ a
compreensdo de que a identidade individual nio se dissocia da identidade social que & construida
durante a trajetdria social vivida pelo sujeito. Entende-se, dessa forma, que a identidade possut
uma histéria que entrelaga os aspectos individuais (Identidade para Si) e sociais (Identidade para
Outrem), conforme Carrolo (1997 ) afirma

A identidade para “si” ou “desejada” tem deste modo subjacente um processo biogréfico.
E a identidade “para outrem” ou “atribuida” tem subjacente um processo relacional. A
articulagfio entre estas duas faces heterogéneas ¢ a chave do processo da construgio da
identidade profissional. "(CARROLO, 1997, p.27)"

O autor justifica sua investigagio sobre a construgdo da identidade da
profissionalidade docente, apresentando trés fatores que podem contribuir para o risco da
descaracterizagio da identidade e da especificidade do “ser professor”. Séo estes os fatores por

ele elencados:

a) da progressiva incompreensiio e auséncia do reconhecimento social da fungéio
docente. b) da indefinig#o institucional da Escola a nivel organizativo e pedagogico, a
par da proliferacio de papéis exigidos aos professores. ¢)... a deficients percepglo por
parte dos professores do que ¢ a sua profisséio ... (CARROLO, 1997, p. 24)

Compreender as especificidades da identidade profissional docente implica em
compreender que os professores s8o sujeitos situados historicamente num contexto determinado e
que sua identidade profissional vai cunhando-se e constituindo-se em resposta ds demandas das

necessidades do contexto histérico dessa mesma sociedade.

Uma identidade profissional se constr6i, pois, a partir da significag#io social da
profisséo; da revis#o constante dos significados sociais da profissdo; da revisio das
tradigSes. Mas também da reafirmagfio de praticas consagradas culturalmente e que
permanccem  significativas. Priticas que resistem a inovagdes porque prenhes de
saberes vilidos 4s necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias & as praticas,
da andlise sistematica das préticas & luz das teorias existentes, da construgio de novas
teorias. Constrdi-se, também pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor,
confere & sua atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo
'de sitnar-se no mundo, de sua histéria, de suas representagdes , de seus sabercs, de suas
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angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor. Assim como a
partir de sua rede de relagSes com outros professores, nas escolas , nos sindicatos e em
outros agrupamentos.(PIMENTA, 1999,p. 19),

2.3.2. As pesquisas na busca da compreensiio da identidade profissional docente: “o ser

professor” em questio

Ao longo das décadas de 1970/1980 as teorias criticas da reprodugéo encarregaram-
se de trazer para a comunidade docente explicagies para o fracasso escolar. Tais teorias
lrouxeralh e apontaram grandes contribui¢des para o desvelamento da condigio da educacio
como reprodutora das desigualdades sociais, e tendo como mediadores, para essa reprodugio, a
acdo pedagogica dos professores, o modo de gestdio e funcionamento das escolas e dos sistemas
de ensino e ainda a concepgdo, composi¢io e organizagdo dos curriculos escolares. Pimenta
(1999, p. 16) aponta que tais teorias “néo sdo suficientes para a compreensio das mediagdes pelos
quais se opera a produgdo das desigualdades nas praticas pedagogica e docente que ocorrem nas
organizagdes escolares”. '

Ainda segundo Pimenta (1999), os processos formativos que embasam suas
concepedes e curriculos em formagdo inicial, com énfase no conhecimento cientifico das variadas
disciplinas das Ciéncias Humanas, estando, contudo, distanciada da realidade pratica, n#o
conseguiram “dar conta” de apreender as contradigdes presentes na aglio pedagoégica dos
professores ¢ que pouco puderam contribuir para “gestar uma nova identidade do profissional
docente” (PIMENTA, 1999, p. 16).

Partindo desses pressﬁ;')ostos, surgem as pesquisas de autores que pretendem uma
ressignificagio dos estudos e das pesquisas da formagdo docente e que deslocam o foco da
formagdo inicial articulada com a formagdio continuada para a prética pedagogica. Estas
teorias enfatizam o estudo dos saberes e das praticas docentes, o que, segundo estes autores, pode
contribuir para a construg#o da identidade da profissionalidade docente, isto ¢, do ser professor.

O enfoque para a formagéo inicial e continua dos professores dada por essa corrente
de tebricos busca uma “(...) de mudanga do™ paradigma de formag8o do professor. Pode-se dizer
de uma racionalidade técnica para uma racionalidade prética (...) (GUIMARAES, 2004, p.39).
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2.3. 3 Profissionalidade e identidade docente e as representacdes sociais

Por um lado ha um grupo de teéricos que compreendem que a identidade do
professor se constituira a partir de uma formagdo sélida embasada nos conhecimentos cientificos
provenientes das disciplinas curriculares (Sociologia, Filosofia, Psicologia, Antropologia,
Politica, Didatica). Defendem ainda que, sendo o professor instrumentalizado com as teorias
cientificas provenientes das disciplinas cumriculares, estari apto a construir a identidade da
profissionalidade docente, definindo e elaborando, a partir dessa compreensio e da inter-relagio
de tais teorias, a identidade da profissdo docente e o ser professor. Por outro lado, h4 também a
corrente teérica que acredita e defende sem renegar a formagdo tedrica, mas que “tematizando
sua pratica, isto ¢, fazendo com que sua pratica vire contetdo de reflexdo, ele vai ampliando a
consciéncia sobre sua propria pratica” (LIBANEO, 2001, p. 67).

Sob a perspectiva da “teoria das representagfes sociais” o estudo da identidade
docente remete a concepgdo de construgio do “eu”. Esta constru¢do aqui compreendida como
um processo dialético e provisorio e que entrelaga organicamente aspectos do “eu” social e do
“eu” individual, conforme Andrade (2000), afirma:

Os individuos se integram em diferentes grupos sociais, assumindo diferentes
identidades coletivas, identificando-se com esses grupos, tendo o sentimento de a eles
pertencerem, mas simultaneamente, tendem a diferenciar-se, tornando-se autbnomos e
afirmando-se como sujeitos como atores sociais, Mesmo com todo o peso das estruturas
soctais, cada individuo ¢ émico e irrepetivel. (ANDRADE, 2000, p. 142)

A identidade profissional docente é construida ao longo de sua vida e vai
revestindo-se de “variaveis™, facetas, isto é de representagdes sociais sobre o seu fazer docente.
Ao representar sua identidade profissional docente, proviséria, camulativa, dialética e dindmica,
os professores viio objetivando e amarrando suas representagdes sociais sobre os professores, de
forma coerente, organizada, estabilizada e repletas de sentidos dados pelos sujeitos professores
histéricos e contextualizados. Assim, os professores representam o ser professor que lhes confere
uma identidade que ¢ projetada na realidade social, através de seus discursos ¢ de sua pratica
porque:

O processo representativo é, concomitantemente individual e social, A interestruturagéio
destes dois niveis se di através da integrachio do sujeito nos diferentes grupos com os
quais ¢le se confunde, a0 mesmo tempo que se diferencis, tornando-se individuo. O



64

sweito, inserido num determinado momento histérico, numa determinada sociedade
tem seu conhecimento do mundo determinado por um instrumental carregado de
significagdes culturalmente pré — estabelecidas , mas esse sujeito torna-se um ator
social, recrisndo o mundo, nfo 3¢ materialmente ,» 88 também simbolicamente,
atribuindo  novos sentidos aos objetos sociais. Nesse sentido a atividade

representativa ¢ um processo de construgsio social d a realidade. (ANDRADE, 2000,
p. 143)

Representar um objeto implica coloca-lo numa relagdo de sentido e familiaridade para
o ey individual e para o eu social-histérico. Dessa forma, a “atividade representativa faz parte da
luta a0 nivel do imaginario e do simbélico pelo poder de atribuigio de determinados sentidos as
coisas, aos fatos sociais, a0 mundo” (ANDRADE, 2000, p. 142-143 ).

A compreensdo do ser professor, isto &, da identidade e da profissionalidade docente
na perspectiva da “teoria das representagdes sociais”, permite compreendé-la nio sob o impacto
que as teorias cientificas tém sobre a formagfo do eu individual dos sujeitos professores, nem
tampouco enfatizar a reflexdo sobre a pritica e agdo pedagégica dos professores. Sob o
embasamento teérico da teoria das representagdes sociais, cabe ao pesquisador compreender que
“cada grupo social tem sua forma especifica de representagio de mundo. Isto significa que podem
ser estabelecidas clivagens entre os grupos sociais segundo as suas representagdes. Individuos e
grupos expressam sua identidade através de suas representagdes”.(ANDRADE, 2000, p. 145).

Dito em outras palavras, estudar a identidade da profissionalidade docente i luz da
“teoria das representagBes sociais” remete & compreensdo de “como” os sujeitos professores,
inseridos num grupo social, contextualizados historicamente, representam-se, compreendem-se e
véem-se. Implica também compreender como os professores representam, objetivam e amarram o
conhecimento cientifico elaborado sob os auspicios do modo de produgdo capitalista e
proveniente das disciplinas curriculares ¢ das politicas piiblicas que regulamentam, normatizam,
interferem e controlam legalmente a profissionalidade docente. Cabe ainda ao pesquisador
compreender o modo como os sujeitos professores comunicam as representacdes elaboradas e
que darfo origem ao processo das transformagBes dessas mesmas representagbes, que
caracterizard mudangas e inovagdes nas representagdes da identidade profissional em cada
momento historico.

Pesquisar a identidade e a profissionalidade docente consiste, sob o olhar da teoria
das representagdes sociais, em considerar que os professores ressignificam, através de processos

de representag#o, o conhecimento cientifico interligado diretamente com sua profissionalidade.
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Estes constroem um conhecimento docente do senso comum que passa a ser compartilhado
socialmente a partir da valorizagio dada pelo proprio grupo docente ao ser professor. Sob essa

perspectiva presente na teoria das representagdes sociais, Moscovici (1978) afirma que

O controle social € o controle cientifico obedecem a objetivos e regras especificas. A
presenca da ciéncia na sociedade modifica simultaneamente sua visfio e sua abordagem
do real. As representagdes sociais tém um grau de objetividade varidvel em relagéio com
o da ciéncia, que ¢ a sua fonte. Tanto as préticas como os valores correntes podem
simplesmente desvia-la num sentido ou em outro. A necessidade de tal inflexdo, o
conflito que dai resulta a transformagéio das praticas e dos valores fazem parte de uma
ciéncia. Se, por sua vez, a representagdo pode orientar, restringir ou favorecer o
desenvolvimento dessa ciéncia, essa ¢ uma exigéncia propria da sociedade e vejo
também ai uma garantia de sua vitalidade. (MOSCOVICI, 1978, p. 125)

2.4. Pressupostoes histéricos para a constituigio das representacdes sociais dos professores

sobre sua identidade e profissionalidade no Brasil

Nesta etapa do estudo, busca-se a apreensio historica da institucionalizagdio dos
saberes dos professores, o que pode contribuir para clarear a compreensiio do papel e da
identidade profissional docente dos professores da educagdo basica, bem como a compreensdo da
forma como foram construidas as representagdes sociais sobre os saberes, que sdo construidos e
atribuidos historicamente a eles na sociedade brasileira. Essa compreensdo do modo como a
identidade e a profissionalidade docente vem se constituindo no Brasil é necessaria, pois elando
é a mesma em cada momento especifico da historia brasileira.

Com este objetivo, é qué, percorrendo os caminhos do desenvolvimento da histéria da
educagio e da historia da formag#io de professores no Brasil, esse estudo vem concordar com
Santos (1997, p.15) que afirma: “Historia nos instrui sobre o significado das coisas. Mas é
preciso sempre reconstrui-la, para incorporar novas realidades e novas idéias ou em outras
palavras, para levarmos em conta o tempo que passa e tudo muda”.

E assim que, num esforgo por buscar significados novos e reconstruir a realidade
histérico-geografica vivida com relagdio a0 processo historico da formagdo de professores no

Brasil, apoia-se em Santos (2001) para periodicizar os tempos vividos na educaciio e na
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formagfio de professores desde a chegada dos jesuitas ao Brasil, em 1549. Esta periodicizagdo
proposta por Santos (2001) e que serd o eixo temporal condutor das reflexdes aqui
desenvolvidas, pode ser dividida em meio natural (aproximadamente da chegada dos portugueses
a0 Brasil até a Republica Velha/Nova ), meio técnico ( aproximadamente da década de 1930 até
1970) e meio técnico-cientifico-informacional ( aproximadamente de 1970 até os dias atuais).'®

No esforgo por apreender- o meio histérico- geografico através das periodizagdes
acima citadas, busca-se a intermediag#o intriseca entre “formas geograficas materiais e as formas
sociais, juridicas e politicas” (SANTOS, 2002 ), verticalizando esta reflexio para a constitui¢do
do processo histérico de constituigio das representagdes sociais da identidade docente no
Brasil.

Propondo-se esta periodizagio, Santos (2001) afirma ndo querer estabelecer periodos
rigidos demarcados com datas precisas ou estagnadas e nem tampouco caracterizar a evolugio
particular das variaveis envolvidas, e sim apreender sua evolugdo global. Periodos sfio, nessa
perspectiva, segundo o0 autor, espagos temporais que possuem caracteristicas que interagem ¢
asseguram o movimento do todo e que ainda supde a organizagio e um controle que justifica a
expansdo de caracteristicas gerais desse espago temporal.

Santos (1997) propée uma periodizagiio com base na agio dos homens, que por meio
da técnica, foram processualmente criando significados para a sua existéncia e renovando essa
significagio para a sua sobrevivéncia. Dessa forma, o homem interferiu na natureza em cada
periodo histérico, buscando domina-la. Conforme Santos (1997) descreve,

No comego dos tempos histéricos, cada grupo humano construia seu espago de vida
com as técnicas que inventava para tirar do seu pedago de natureza os elementos
indispenséveis 4 sua propria sobrevivéncia. Organizando a produgdo, organizava a vida
social e organizava o espago, na medida de suas prdprias forgas, necessidades e
desejos. A cada constelagiio de recursos correspondia um modelo particular. Pouco a
pouco esse esquema se foi desfazendo: as necessidades de comércio entre coletividades
introduziam nexos novos e também desejos ¢ necessidades e a organizacio da
sociedade ¢ do espago tinha de se fazer segundo parfimetros estranhos ds necessidades
Intimas do grupo.(SANTOS, 1997, p.18).

'*. Para analisar ¢ conhecer periodizagtcs de outros autorcs, ver Santos (2001).

¥ *Nosso propésito aqui ¢ apresentar a sucessdo de meios geogrificos no Brasil Assim, 80 longo da historia da organizaggio do
territorio brasileiro, trés grandes momentos poderiam, grosso, modo, ser identificados : o8 meios * natureis™, os meios técnicos ¢ o
meio téenico-cientifico-nformacional. Por inteemédio de suas técnicas diversas no tempo e nos lugares, a sociedade foi
construindo uma histéria dos usos do territdrio nacional.” (SANTOS 2001,p27)
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No processo histonco, pode-se perceber que, da intimidade com a natureza, o
homem vai evoluindo-se para chegar ao periodo atual, momento de uma economia mundializada.
Esse processo adotado por quase todas as sociedades em 4mbito planetario e que traz COnSsigo o
melo técnico-cientifico-informacional que se impde como tnico para as diferentes culturas e
variados recursos naturais da humanidade.

As condigdes impostas pela mundializagio da economia correspondem uma nova
logica mundial também de investimentos, produgdo e circulagdo de mercadonias, acumulagdo e
da divisio do trabalho. De igual forma, sinaliza e impde orientagdes para a educagiio formal e
informal, e, conseqiientemente, para, a formagio de professores objetivando atender aos
interesses de mao-de-obra qualificada, para a construgdio da técnica e da inteligéncia necessana
para se produzir as riquezas e as necessidades intelectuais do mercado. Santos (1997) reitera,

afirmando que:

Cada lugar, porém, ¢ ponto de encontro de légicas que trabalham em diferentes escalas,
reveladoras de niveis diversos, e s vezes contrastantes, na busca da eficdcia e do lucro,
no uso das tecnologias do capital e do trabalho. Assim se redefinem os lugares: como
ponto de encontro de interesses longinquos e préximos, mundiais e locais, manifestados

segundo uma gama de classificagdes que estd se ampliando e mudando. (SANTOS,
1997, p.18)

Nesse contexto de desenvolvimento do territério brasileiro, questiona-se: o que foi se
definindo para as politicas de formagdio de professores desde que os portugueses chegaram ao
Brasil e encontraram a natureza una e intacta e comegaram a agir sobre e com ela até os dias
atuais? Que identidade profissional docente foi se “desenhando” em cada periodo histérico?
Que representagdes sociais sobre o papel do professor e seus saberes foram sendo construidos ao
longo da constituigdo historica do projeto educacional brasileiro?

O retorno a compreensdo dos porqués faz-nos chegar até aqui. E é necessario, ndo s6
para que se crie a histéria da educagio e da formagdo de professores, mas também para que, ao
compreendermos - enquanto professores também - a construgio historica das representagdes
sociais que a sociedade brasileira construiu e elaborou sobre os professores da educagio basica,

possa-se refletir sobre o processo tragado, e abrir possibilidades para uma retomada do trajeto.

2.4.1 Os primérdios da educaciio no Brasil: os jesuitas e o saber missionirio dos professores
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No Brasil de 1549, espago territorial, caracterizado por uma técnica rudimentar e por
tempos lentos comandados pelos primeiros esforgos da subordinagio da natureza ao homem e de
habitagdo do territério brasiieiro, é que se val constituindo o embrifio da sociedade brasileira
colonial composta por indios nativos, imigrantes europeus e, mais tarde, negros africanos que
foram trazidos como mio -de-obra escrava.

E nesse periodo que se vai buscar o significado da educagdio que, desde a chegada dos
Jesuitas ao Brasil, em 1549, e nos quatro séculos subseqilentes em que predominou o modelo de
uma economia agrario-exportadora dependente, operacionalizou no Brasil um sistema
educacional transplantado do modelo educacional portugués e que se restringiu “3 formagdo das
camadas superiores para o exercicio das atividades politico-burocraticas e das profissdes liberais,
consolidando um padréio de ensino humanistico e elitista” (XAVIER, 1990, p.59).

Sendo direcionada somente a atender a classe rica e elitizada e com raizes européias,
a educagio tomou-se tarefa dos jesuitas que por intermédio da Companhia de Jesus, que criou as
missdes, posicionaram-se como os principais educadores do periodo colonial e atuaram no Brasil
com maior énfase no periodo de 1549 a 1759.

A educagiio jesuitica tinha como objetivo principal a catequizagio e a instrugdo dos
indigenas brasileiros e atuava para a expansdo da f& catolica, Segundo Xavier et al ( s/d), se
tratava de:

Dominar pela f&, os instintos selvagens dos donos da terra, que nem sempre recebiam
pacificamente os novos proprietirios, difimdindo o pinico entre a populagio
metropolitana que ansiava por oportunidades econdémicas num mundo menos
competitivo. Cuidava-se, ainda de instalar aqui a prética cotidiana dos servigos religiosos
que atraisse o olhar de Deus para este mundo pagBo. (XAVIER, etal sd.,p. 41-42)

No entanto, para a burguesia, 4 elite colonial era dispensado um outro tipo de ensino:
ensino humanista de cultura geral, enciclopédico, isolado e descolado da compreensio da

realidade colonial e do meio natural que os cercava.
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Esse modelo educacional que tinha como plano de instrucio a Ratio Studiorum’’ e
materializou uma agdo educativa de cunho humanista, propedéutico, marcada pelo cultivo dos
dogmas inerentes 4 fé catolica em contraposi¢do ac desenvolvimento do pensamento critico-
cientifico. A preparagdo dos padres-mestres, momento em que se chegou mais proximo de um
processo de formagdo de professores, incluia a énfase no exercicio da memorizagdo € no
desenvolvimento do raciocinio, formagdo de carater e formagéio psicolégica, conforme esta

mesma autora relata:

Os pressupostos diddticos diluidos no “Ratio” enfocavam instrumentos ¢ regras
metodolégicas compreendendo o estudo privado, em que o mestre prescrevia o método
de estudo, a matéria e o horério; as aulas, ministradas de forma expositiva; a repetigfio
visando repetir, decorar e expor em aula; o desafio, estimulando a competicio a
disputa, outro recurso metodologico era visto como uma defesa de tese. Os exames
eram orais e escritos, visando avaliar o aproveitamento do aluno. (VEIGA, 1995, p.26)

Pela didatica exigida i época, percebe-se o perfil dos saberes pedidos aos professores
no contexto de uma sociedade organizada com um perfil politico-econdmico peculiar do modelo
colonial, ¢ em seguida, de um modelo agrario-exportador-dependente. Romaneili (2000) afirma
que nas constituigdes das sociedades e de seus processcs educacionais, os fatores politicos,
econdmicos e culturais influenciam diretamente, integrados ou nfio, na construgio do seu modelo

educacional, e que:

A heranga cultural influi sobre os valores e as escothas da populagio que procura a
escola. Os objetivos perseguidos na escola por essa demanda social de educago estio
diretamente relacionados com o conteudo que o escola passa a oferecer. (...) A forma
COMO S¢ Ofganiza o também se relaciona diretamente com a organizagio do ensino. em
principio porque o legislador ¢ sempre o representante dos interesses politicos da
camada ou facglio responsivel por sua cleicgio ou nomeaclio e atua. naquela
organizagio. segundo interesses ou valores da camada que ele representa.
{ROMANELLL 2000, p.14)

Com a expulsdo dos jesuitas em 1759, o pais mergulhou num “marasmo™ educacional
e pedagdgico com poucas mudangas ocasionadas durante o Império e a Republica. Por voita de
1759, acentuou-se dois fatores histéricos que influenciaram uma reviravolta no sistema jesuitico

colonial: a decadéncia politico-econdmica da metropole portuguesa e o crescimento de uma

'" “Egse ensino era subsidiado pela Coroa, através do chamado padrio de redizima, que cosrespondia a 10% dos impostos
cobrados na Coldnia. Seus cursos de Humanidades, Filosofia ¢ Teologia abrangiam desde a mstrugio clomentar ¢ secundéria A
SupeTiof, ¢ apresentavam uma dura;do média de aproximadsmente dez anos. N&o concediam, todavia, diplomas o que era um
privilégio da Metropole™ (XAVIER, etal, 5.d., p.48).
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timida classe média que estd se constituindo com o desenvolvimento do comércio interno no
Brasil. Com a interferéncia desses dots fatores, Portugal instituiu a “Reforma Pombalina™ que
desmantelou o sistema de ensino jesuitico que aqui existia. Esta reforma sinalizou um retrocesso
na condugio do processo educacional brasileiro por admitir professores leigos para ministrarem
as “aulas régias” que eram “avulsas” e deveriam ser ministradas em substituigdo as disciplinas
oferecidas nos extintos colégios jesuitas.

No que conceme a formag3o de professores, este retrocesso também ficou
evidenciado, uma vez que nio havia quantidade de docentes qualificados para ministrarem as
aulas-régias.'®

A educag@o no Brasil nos periodos col6nia, império ¢ republicano nio foi sentida e
compreendida como “bem” e direito, ndo obtendo, com isso, lugar, destaque e importincia social
¢ fundamental na sociedade brasileira da época. Mesmo porque, ha que se observar e entender
quem era a sociedade brasileira ¢ como era o seu funcionamento e composigio no periodo
colonial e republicano. No periodo colonial, a educagéo ndo foi reclamada como direito e nem
como necessidade aos cidadéos e obrigatoriedade do Estado. Assim, a classe politica a relegou
ao papel secundario de formar as elites da época, descendentes diretos dos nobres portugueses e
futuros dirigentes dessa sociedade.

Com a Independéncia em 1822, o Brasil colocou a questio da criagdo de um Sistema
Nacional de Instrugfio Pablica do qual se originaram as Escolas de Primeiras Letras, em 1827,
que deveriam se ocupar do ensino da “leitura, escrita, quatro operagdes de calculo, nogdes gerais
de geometria pritica, a gramatica portuguesa e a doutrina catélica” (XAVIER et al, s. d).

Devido a escassez de professores, foi instituido o método de Lancaster e Bell, que
atribuia aos alunos mais adiantados a condig¢do de monitor, cabendo a estes a tarefa de transmitir
aos outros alunos a instrugéo recebida do professor.

Notou-se com a adogio desse método, o descaso do poder piblico com o
investimento na formagéo de professores, o que fatalmente, aumentou ainda mais a fragilidade do

ensino piblico elementar brasileiro. Por lei, ficava ainda definido que.

B « Contudo, sem sistematizagfio, sem pessoal docente em quantidade ¢ de qualidade suficiente, j& que eram extremamente
parcos os proventas provenients do novo imposto cultural, é possivel conchuir que a instruglio no pais foi drasticamente limitada,
Chama a atenglio a extrema lentidéio com que se implantaram cssas aulas. Ha informaghes de que is50 teria levado quarenta anos,
té 1799, quando as licengas para docéncia passaram a ser concedidas pelo vice-rei”. (XAVIER etal, sd., p.52).
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Professores € professoras, para meninos e meninas, respectivamente, deveriam formar-
se “a custa dos seus ordenados”, estipulados de acordo com a carestia dos lugares pelos
governos provinciais, também responsdveis pela sua nomeagiio apds exames piblicos.
(XAVIEER etal, s.d., p.65).
Foi com carater de educacao elitista que criou-se por volta de 1831/1840, as primeiras
Escolas Normais nos meados do regime republicano, que passaram a funcionar em quase todo o
territério nacional e atendiam ainda aos interesses politicos das classes dominantes, conforme

Xavier (s/d) esclarece:

Para aquelas elites conservadoras, preocupadas com o controle ideologico da mstrugiio
popular, as Escolas Nommais, inspiradas no modelo crisdo no municipio da corte,
resolveriam o problema da uniformizagiio do ensino elementar, através da formagio
homogénea dos candidatos aos concursos para ¢ magistério publico. (XAVIER, s.d.,
p.83)

As Escolas Normais tomavam-se também “responsaveis” pela expansdo do ensino
secundario, publico ou privado, devido 4 inexisténcia de cursos superiores destinados i formagdo
de professores. O que foi reivindicado como prioridade, em meados do regime republicano: a
criagio de um Instituto Superior de Educagio.

Pode-se concluir que, no Brasil Colonial até meados do periodo republicano, a
reduzida atividade econémica, a simplicidade das formas técnicas e de produgdio exigidas pelas
formas de desenvolvimento capitalista mundial, o que conseqiientemente marcava a pequena
atuagdo do homem no meio natural, ndo exigiu dos brasileiros aqui instalados uma grande
preocupagio com o sistema escolar e nem com a formag#io de seus docentes. As relagdes de
expoliagiio determinadas pela metropole portuguesa instalaram, no Brasil, uma cadeia de
concentragdio de privilégios para as elites e que determinou o modelo educacional transposto da
metropole. Essa transposigdo cumpna o duplo papel de reproduzir o modelo de dominagio
portuguesa e nio cultivar outro modelo de ciéncia que fosse contra os ideais que alimentavam
essa dominagio.

No que conceme aos saberes dos professores da época, foi consagrado, por forga das
peculiaridades materiais do momento historico educacional e do peso da educagfio missionaria
catdlica, o saber de um professor “que se sacrificava” em prol do ensino e da evangelizagio do

outro. Era um professor cuja atuagdo se confundia como o exercicio do sacerdécio e que
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apresentava caracteristicas de forte formagdo moral e abnegagdo dos prazeres e paixdes materiais,

conforme Brzezinski (1987):

A preocupagiio primeira da Companhia de Jesus, na formagdo dos eclesidsticos era a
Moral, & qual eram reservados dois anos de estudos. O fituro preparador de almas
deveria dedicar-se, primeiramente, ao cuidado de sua propria alma dominando suas
puixdes seus caprichos e suas tendéncias impulsivas, exercitando as virtudes cristis da
piedade, caridade, paciéncia e rentincia de si mesmo. (BRZEZINSKI, 1987, p. 21)

Outros saberes exigidos para os professores da época eram “ordem, disciplina, ngor,
autoritansmo, baseado na cultura européia, classica, enciclopédica, refinada” (BRZEZINSKI,
1987, p.22).

Este modelo perdurou por aproximadamente dois séculos e ainda hoje as
representagdes sociais dos saberes de um professor missionario podem ser identificados em nossa
sociedade.

Com a retirada dos jesuitas do cenano educacional brasileiro, e pela forga histérica do
“descaso” e da “descontinuidade” de um projeto brasileiro para a formagio de professores no
Brasil até meados de 1930, ainda permaneceu forte a concepgio dos saberes de um professor
“abnegado”, com formagdo intelectual fragmentada, e que lutava contra a pobreza material para
se formar 4 sua prépria custa para exercer sua profissfo. _

Brzezinski (1987) ainda aponta, que com relagdo a pratica pedagdgica no periodo de
1822 a 1922, veio consolidando-se o transplante, que ja era feito na época da educagio jesuita,
da tendéncia pedagogica tradicional de educagfio escolar. Esse transplante veio reajustando-se e

modificando-se para se adequar a realidade s6cio-econdmico-cultural brasileira, e mostrou que

Foi neste contexto de adaptagbes e ajustamentos dos transplantes que a pedagogia
radicional permaneceu no Brasil, ora assentada na “disciplina formal”, ao valorizar o
Latim ¢ o Grego, o adotando caracteristicas metodolégicas herbartianas, com a
generalizaglio dos sistemas dos “passos formais”, ora enfatizando as ciéncias
experimentais, fisicas ¢ matemdticas. (BRZEZINSKI, 1987, p.45)

Nessa perspectiva, foi acentuado o papel do professor com saberes tipicos da

pedagoga tradicional e, ainda, conforme a mesma autora:
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O papel do mestre-escola, contudo, restringia-se apenas & difusio da mstrugdio,
transmitindo conhecimentos acumulados pela humanidade e sistematizados . por meio
de uma metodologia formal-intelectualista. A formagio deste mestre-escola esteve
voltada somente para tal preparo _ de transmissor do acervo cultural aos alunos. A
escola organizou-se centrada no professor, como elemento mais importante da estrutura
relacional no processo ensino aprendizagem. Ao aluno cabia apenas a armazenagem
passiva de informagdes depositadas em sua mente pelo mestre-escola. O método era
retorico, memoristico, passivo acritico, refletindo as condigdes da época.
(BRZEZINSKI 1987, p. 46-47)

Ainda eram também exigidos como saberes exigidos aos professores da época a
maioridade, e a moralidade, que poderiam ser atestadas por pessoas idoneas da comunidade,
entre elas o paroco, e a capacidade, que poderia ser atestada em prova de concurso, sem ter a
exigéncia, contudo, de que o futuro professor provasse possuir formagio propria para exercer a
atividade docente.

Dessa forma, a sociedade brasileira foi ancorando representagdes sociais de um
professor missionario, com énfase na formago moral e na abnegagio matenial, incluindo a ndo

retvindicagdo de salarios justos.

2.4.2 Urbanizagiio, industrializaciio e o saber técnico dos professores da educacio basica

A expansio do modo de produgfio marcado por formas heterogéneas de sua
consolidagéo ¢ a centralizag8o do poder politico-econdmico trouxeram para o territorio brasileiro
a escravidio africana, que se instalou pela necessidade de mdo-de-obra barata para o
desmatamento das florestas e o cultivo da agricultura, pecuaria e mineragdo, atividades
econdmicas que possibilitaram o ﬁovoamento oscilante e desigual do litoral e do interior do
Brasil, deixando apenas ireas como a Amazonia ainda como “meio natural”. Aproximadamente
durante quatro séculos, o Brasil foi palco de um “meio técnico” que dependia mais da agdo direta
e concreta do homem do que da ag¢#o do capital mediando a relagio homem ¢ natureza.

No final da década de 1920, periodo de diferentes niveis de tecnificagdio, surgiram as
cidades, da necessidade histérico-geografica do intercdmbio do homem com o meio natural,
direcionando um outro tempo, nfio mais os tempos lentos, para a construgdc de sua

sobrevivéncia: “Cidades de ouro e cidades do diamante, cidades de estradas de ferro, cidades de
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passagem, bocas de sertdo e cidades planejadas pelas companhias de colonizagdo” sdo os tipos
que demarcam o inicio da urbanizagdo brasileira (SANTOS, 2001, p.31).

Com o crescimento das cidades e apesar do desenvolvimento econémico acentuado e
acelerado para a época, ndo se podia falar ainda numa metrépole ou numa integragio nacional,
devido ao isolamento entre as regides e também & grande extensdo territorial e uma rede lenta de
transportes. Mas, a partir da década de 1940, ja havia cidades estabelecidas, anunciando o inicio
de um crescimento industrial ¢ da populagdo urbana, o que veio caracterizar o rompimento com
0 “meio natural”, cujos “tempos lentos” sofrem a transigéio para um tempo mais rapido por meio
dos portos, ferrovias, telégrafos, produgdes mecanizadas e ainda pelo aumento da necessidade do
uso da eletricidade.

Com a industrializacdo emergente e as condigdes propicias ao desenvolvimento do
“meio técnico” ampliou-se e complexificou-se a divisdo do trabatho por meio da geréncia
cientifica proposta pelas indistrias. Ascendia o taylorismo e, mais tarde, o fordismo'® como
formas cientificas de geréncia e complexificagio de divisdo do trabalho, que colocaram para a
educagdio diferentes dire¢des e contomos, assim como, para a formagdio e qualificagio dos
recursos humanos.

Relegada a segundo plano até o fim do periodo republicano, nos anos subseqiientes a
educagdo, 4 medida que o “meio técnico™ e as forgas sociais iam constituindo-se, foi-se
adquirindo um papel tipico daqueles determinados a ela pelas sociedades liberais que

compreendia ser

() necessdrio, reconstituir a sociedade, corrigir os “desvios” que bloqueavam sua
evolugdo natural e espontines, sem, no entanto destrui-la. E o estado, que
ideologicamente se “legitimou” como defensor eficaz da paz social, como 4rbitro
“neutro™ dos confrontos sociais, atribuiu a educagio um duplo papel: COITigiT as
desigualdades sociais ¢ simultaneamente, construir uma socied=de mais justa e aberta
a todos os seus participantes. Uma educagdo escolar que reclassificasse os individuos
de diferentes origens sociais, conforme suas habilidades e aptiddes inatas, daria conta
desta tarefa “redentora”. O Manifesto de 32™ forneceu os elementos histdricos e
ideolégicos desta maneira de pensar a educaglo escolar. (NEPOMUCENOQ, 1994,
p49).

12 Acerca da conceituagio ¢ implementaciio do tylofismo e fordismo ver, Braverman (1987) .

® O Manifesto de 1932 foi resultado de debates realizados a partic de 1924, que culminou na criagio da ABE (Associagio
Brasileim de Educagio), ¢ quem smos depois, em 1931, o Governo Provisdtio conclamou para colaborar na criagio de um sistema
brasileiro de educaglio. Este chamado fez emergir as divergénciss ideoldgicas em dois grupos: os catdlicos ¢ os liberais. O gmpos
dos liberais redigiu o “Manifesto dos pioneiros da Educaglio Nova" que, segundo Nepomuceno ( 1994, p.50), “(..) reflete a
heterogeneidade ideclégica caracteristica do grupo de liberais que o assinou.”
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O inicio da década de 1930, foi marcado pela constitui¢io da sociedade nacional,
que enfrentava problemas com o crescimento das cidades, o grande e crescente éxodo da
populagdo rural para os centros urbanos, da grande e crescente industrializagio e a implantacio
de um mercado capitalista interno para se tornar competitivo com o mercado externo. A educagio
¢ chamada para cumprir o conveniente papel de reconstrugdo e desenvolvimento da sociedade
brasileira que apresentava altos indices de analfabetismo e n&o dispunha de habilidades basicas
para atuar como mio de obra da industria emergente. As alteragdes politicas inauguradas pela
Revolugdo de 1930 e a participagio politica da populagio urbana por meio do populismo,

pressionaram o Estado a investir mais recursos no campo social, incluindo a educagio, pois,

Ao final dos anos vinte, o regime instaurado quande da proclamacio da Republica
apresentou rapidos sinais de esgotamento, com insatisfagiio de parte das oligarquias,
descontentomento das camadas médias em expansio com o crescimento das cidades,
manifestagdes populares e operdrias. (FRETTAS. 2002, p.3%)

Foi pela implementag8o de um projeto politico econdmico com base nos principios
liberais que nasceram as petigdes educacionais do “Manifesto de 19327, de cunho liberal.
Expressavam a necessidade de uma escola publica laica, unica, gratuita e obrigatéria e
expressavam ainda a sua preocupacio com o saber e o desenvolvimento cientifico e tecnolégico
do pais, que poderiam concorrer para o avango ou recuo das forgas produtivas do Brasil. Estas,
por conta da expansiio urbana, aumentaram de forma a atender aos aspectos urbanos: servigos,
comércio e industrializagio.

Para um modelo educacional de cunho técnico que tinha a miss#o de formar méo-de-
obra barata para a industrializagio emergente, ndo havia uma grande preocupagio com o
processo de formagdo de professores, uma vez que foram instituidas as Escolas Normatis. Porém,
o contexto demandava a formac¢io de um professor técnico, que podia atuar com bases mais
cientificas, e principalmente um professor conhecedor das teorias psicoldgicas propagadas pelo

ideario liberal da Escola Nova. Sobre esse aspecto, Loureiro (1997), afirma:

Apesar da diversidade da temidtica, os pensamentos escolanovistas, ¥¥m em comum a
crenca de que a universaliza¢io do ensino promovem a igualdade de oportunidades no
mercado de trabalho e sfo a garantia da  democracia na sociedade. Acredita-se que ¢
através do ensino que a liberdade ¢ a convivéncia democritica s#o aprendidas e que ¢
na escola que a resisténcia a toda e qualquer forma de tirania é adquirida , cabendo ao
professor através do conhecimento cientificamente fiundamentado das caracteristicas do
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mdividuo e da sociedade, prover os métodos adequados a esse
aprendizade {LOUREIRO, 1997, p.44)

Concemente com estes pressupostos filoséficos, Salgado (1982 apud LOUREIRO,
1997, p.47), assim, traduz a formagdo do professor técnico da época: “Professor técnico que
dispusesse de meios cientificos para classificar, ensinar e avaliar os alunos, de forma que o
sucesso e o fracasso dos mesmos pudessem ser explicados, ou por seu potencial ou pelo método

de ensino utilizado™ .

Loureiro (1997), ainda, afirma que o papel conferido ao professor técnico da segunda
repiblica ou Republica Nova tinha o objettvo de “chamar a atengdo para as especificidades
psicoldgicas da infincia, a Escola Nova da énfase a necessidade de se pensarem métodos de
ensino adequados a essa especificidade o que, obviamente, leva a uma preocupagédo com aquele
que serd o responsavel pela adog#o desses métodos” (LOUREIRO, 1997, p. 42)

Observa-se que na frajetdria historica da interferéncia do homem no “meio natural” e
da passagem desse ao “meio-técnico” no territdrio brasileiro, grandes transformagdes
aconteceram na sociedade em &mbito nacional na conjuntura’ politica, social, econémica e
educacional. No que conceme & formagéo de professores, percebe-se que a forga da expansdo do
modo de producdo capitalista trouxe consigo as primeiras exigéncias a esse processo. Nesse
momento de intensificagéio da urbanizagdio e da industrializagdo, as habilidades de um professor
“missionario”, consagrado pela for¢a do catolicismo, pelo dom e pela vocagdo, sio rejeitadas e
reforga-se, agora, a cientificidade e a técnica inaugurando uma nova concepgio de professor, ou
seja,

(...) aquele que deveria buscar cientificamente 0s melhores meios de educar esse ser
especial que & a crianga para transformé-lo no homem requerido pelos novos tempos de
industrializaghio e progresso, ¢ foi segundo essa concepglio que grandes centros
publicos de formaghio de professores foram pensados e estabelecidos, iniciando-se, com

isso, paulatinamente, & retirada do magistério primario do caréiter amador de que era
mvestido para o status de profissio no rol de outras tantas (LOUREIRO, 1997, p-45)
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No periodo de 1930 a 1945, a sociedade brasileira é sacudida pela crise do
desenvolvimento, acentuando discordancias™ politicas e econdmicas internas, causadas pela
dissidéncia entre as varias facgdes da elite oligarquica rural e urbana. Mas, 0 que estava em jogo
de fato era “o reajustamento constante dos setores novos da sociedade com o setor tradicional, do
ponto de vista intemno, e, destes dois, com o setor internacional, do ponto de vista extemo”
(ROMANELLI, 2000, p.47).

O periodo de 1945 a 1960 foi marcado por disputas ideolégicas inerentes ao processo
de desenvolvimento econdmico entre as correntes nacionalistas ¢ a ala dos politicos que estavam
abertos ao investimento do capital estrangeiro no Brasil. Esta abertura do mercado brasileiro foi
niciando a sua dependéncia e subordinagio ao capital estrangeiro, principalmente dos EUA, pais
com o qual o Brasil assinou acordos com a intengdo de modemizar o sistema escolar brasileiro,
com vistas a atender a fase desenvolvimentista em que o Brasil se encontrava.

Com os ideais desenvolvimentistas e os projetos norte-americanos implementados no
sisterna educacional brasileiro, o modelo escolanovista de educagiio € rejeitado, sendo convocado
novamente um modelo de educagéo técnica, cuja maior preocupagio ¢ estabelecer a relagio entre
escoia e desenvolvimento socio-econdmico da sociedade brasileira. A educagdo, entfio, passa a
ser compreendida como “ teoria do capital humano”.”

Coerente com esse periodo tecnicista € de expansdio de um capitalismo urbano-
industrial, sfo exigidas dos professores habilidades técnicas de controle do processo ensino
aprendizagem. Amplia-se também as caracteristicas de burocratizagdo no trabalho pedagogico da
escola, acentuando-se a separagio entre 0 especialista que pensa o processo pedagdgico e o
professor que acata e realiza as proposta pensadas pelos burocratas especialistas. Isso leva
Loureiro (1997, p54.) a afirmar que “o essencial era implantar um conjunto de dispositivos

técnicos capaz de promover mudangas de comportamento.”

N wNa verdade, 0 que se canvencionou chamar Revoluglio de 1930 foi o poato alto de uma série de revoligdes ¢ movimentos

armados que durante o periodo compreendido entre 1920 e 1964, sc empanhamm om promover virios rompimentos politicos e
ccondmicos com a velha ordem social olighrquica. Foram esses movimentos que, em sew conjunto e pelos objetivos afins que
possuiam, iriam ceracterizar & Revolugio Brasikeira, cuja meta tem sido = implantagio definitiva do capitalismo no
Brasil "((ROMANELLIL,2000,p.47),

2 A “teoria do capital humano” insere no universo educacional o idedrio da teoria da modemizagho ¢ compreende que oS
problemas sociais sfio o reseitado da quantidade ¢ da qualidade dos recursos humsanos oferecidos pelo setor educacional ao
desenvolvimenio social. A teoria da modemizaglio traz uma compreensfio de ciéncia positivista que explica de forma crginica &
existéncia do pafses ricos ¢ pobres no mundo. Essa teoria justifica ¢ naturaliza a existéacia do modo de producSo capitalista ¢ suas
contradigbes ¢ designaldades sacicecondémicas. Para ampliar a compreeassio, ver Evangelista, E.G. dos S. Edueaglio ¢
mundializacho, Gotdnin: UFG, 1997. '
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Veiga e Amaral (2002) afirmam, observando a trajetoria da Didatica enfocada nos
cursos de formagdo até meados de 1974, periodo marcado pela dominagéio de idéias politicas

militares tecnocratas, muito ao gosto do regime militar, que:

Neste enfoque, os conteirdos dos cursos de Didética centram-se na organizagfio racional
do processo de ensino, isto ¢, no planejamento didético formal, ¢ na elaboragiio de
materiais instrucionais, nos livros diddticos descartéveis. O processo ¢ que define o que
professores e alunos devem fazer, quando e como o farfio. O professor torna-se mero
executor de objetivos mstrucionais, de estratégias de ensino ¢ de avaliagiio. Acentua-se
o formalismo didatico através dos planos elaborados segundo normas pré-fixadas
(VEIGA ¢ AMARAL, 2002, p.35.).

Um outro fator importante a ser observado a partir desta época é o aumento do
contingente feminino presente nas fungdes do magistério. Esse fator, que atualmente vem sendo
amplamente pesquisado por estudiosos, por caracterizar-se como nexo importante para a
compreensio dos estudos sobre o processo de proletarizagio do trabalho docente. E também por
caracterizar a chamada das mulheres para colaborar no processo de expansdo do exército de
reserva para o capitalismo urbano-industrial emergente. |

Analisando 2 coeréncia na trajetéria dos saberes e das habilidades pedidos e
estabelecidos pela sociedade brasileira aos professores, atuantes nas fases histérico geograficas
aqui estudadas, Loureiro (1997) pondera que

No entanto, ao contrrio da fase anterior, que lhes emprestava as caracteristicas de
sujeitos de um processo, nesta passam a ser concebidos como pegas de um sistems, a0
qual, em uma a¢io orquestrada, pretensamente na busca dos seus fins naturais de
eficiéncia e produtividade, devem integrar-se. (LOUREIRO, 1997, p.55).

Expressando com o ideal tecnicista, sdo efetivadas as reformas educacionais por meio
das leis n°. 5.540/68 e n®. 5.692/71, legalizando juridicamente a tendéncia tecnicista na educacéo,

expressa ja a partir de 1945 com o inicio da fase desenvolvimentista brasileira.

Com abertura gradual do regime autoritario militar instaurado em 1964, surgem
estudos que se interessam em fazer a critica do modelo educacional dominante e esclarecer paraa
sociedade o conteudo ideoldgico da educagdo, bem como do uso e acobertamento de ideologias
pelo govemno ditatorial e para Loureiro (1997 ),
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Sob essa perspectiva tedrica, a educagiio ¢ conceituada como aparelho ideolégico do
estado que, através do duplo arbitrdrio em que se constitui _ a inculeagio de um
contendo através de um meodo arbitrdnio de meulcagdo — reproduz no planc cultural a
divisfio de classes que se efetua na base material da sociedade.(LOUREIRQ, 1997,
p-38)

A educagdo passa a ser criticada e denunciada por seu papel reprodutivista das

desigualdades da sociedade de classes e conceituada como aparelho ideologico do estado e

Nesse contexto. no dmbito educacional ganharam destague as teorias de reprodugio
(Baudelot e Establet. 1971: Althusser. 1974; Bourdiew. 1974: Bowrdieu e Passeron,
1975:) cuja penetragiio no Brasil nesse momento se explicaria porque . aparentemente ,
elas déo conta da situagio dos aparelhos de estado, dentre eles a educaciio, tais como
se  apresentam sob um regime ditatorial como aquele sob o qual o pais
vivia”. LOUREIRO, 1997, p.58)

Nos cursos de formagdo de professores, a Didatica, segundo Veiga (1995), passa a
ter como enfoque principal a reflex3o sobre a intensidade e o significado politico de toda e
qualquer acio pedagogica, relegando a segundo plano os aspectos técnicos e pedagdgicos do
trabalho do professor, ¢

Contudo pode-se perceber que se, de um lado, a teoria critico-reprodutivista contribuiu
para acentuar uma postura de pessimismo, por outro lado, a atitude critica passou a ser
exigida pelos alunos e os professores procuraram rever sua propria prética pedagogica a
fim de tomé-la mais coerente com a realidade sécio-cultural. (VEIGA, 1995, p.37).

Assim, a sociedade brasileira coloca-se diante do processo histérico de elaboragéo,
instituigdo e ancoragem de uma nova representagio social dos saberes técnicos dos professores
da educagio basica, saberes exigidos para uma época que introduziu, com grande éxito, a
parcelarizagdo e a fragmentagdo do trabalho dos professores da educacéo basica, consonante com

a especializagio técnica exigida para as fabricas pelo modelo capitalista em vigéncia.

2.4.3. Os anos 1980: a democratizagiio e o saber politico dos professores da educaciio bisica
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A partir de 1974, iniciou-se a gradual abertura politica do processo de ditadura
instalado no Brasil em 1964. Nesse processo, os educadores brasileiros empenharam-se em fazer
a critica a educagio dominante, denunciando o carater reprodutivista e ideologico da educagéo,
ficando as questdes didatico-pedagogicas relegadas a segundo plano, uma vez que a énfase dada

is questdes de conteudo técnico foi feita na década anterior.

Segundo Veiga (1995), a Didatica passou a denunciar a inexisténcia da neutralidade
da técnica ¢ a apontar ¢ desmistificar o seu cardter ideolégico, reprodutivista. Porém, ao

concentrar-s¢ com muita énfase, nesse aspecto, minimizou-se a importancia do fazer docente.

Sob essa forma, a Diditica nos cursos de formagic de professores passou a assumir o
discurso sociologico, filosofico e histérico, secundarizando a sua dimensfio técnica,
comprometendo, de certa forma, a sua identidade, acentuando uma postura pessimista e
de descrédito relative 4 sua contribuigio quanto 4 pratica pedagogica do fumro
professor. Contudo, pode-se perceber que se, de um lado, a teoria critica -
reprodutivista contribuiu para acentuar uma postura de pessimismo, por outro lado, a
atitude critica passou a ser exigida pelos alunos e os professores procuraram rever sua
propria préitica pedagbgica coerente com a realidade sécio-cultural. (VEIGA, 1995,
p37.

Na década de 1980, a situagéo socio-econdmica do pais alcangou um alto indice de
inflagdo e de desemprego. Agravou-se o aumento da divida extema, legado da ditadura militar e
ainda aprofundou a politica de recessdo imposta pelo FML

Na primeira fase da reabertura politica rumo & redemocratizagio do pais, instalou-se a
Nova Republica, ainda com resquicios da forma ditatorial de govemo que, conforme Brzezinski
(1996, p. 89), “Instalou-se o novo Estado sem rupturas estruturais, marcado pela dubiedade, pois
permaneceram “‘cinzas-brasa” do regime autoritario e delinearam-se ténues contomos de um
regime mais representative ”. Porém, a sociedade civil aproveitou as pequenas aberturas para

colocar-se na luta pela redemocratizagio do pais.

Explodiu a luta operaria em forma de greves e reivindicagdes da classe trabalhadora
e, entre elas, os professores, procurando ocupar o espago politico e critico da situagdo da

educagio no pais, conforme Veiga (1995) afirma:

E essa década que os professores se empenham para & reconquista do direito e dever de
participar na definicio da politica educacional ¢ na luta pela recuperagfio da escola
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piiblica. A realizacio da ] Conferéncia Brasileira de Educaggio foi um marco importante
na histéria da educagdio brasileira. Constituiu um espago para se discutir e disseminar a
concepgdo critica de educagdo (VEIGA, 1995, p. 38).

A critica politica e filosofica da educagfio presente nos textos ¢ discursos da época
passou a mostrar que a educagéo ndo estava centrada no professor, no aluno ou na técnica , mas
na formagdo do homem, buscando seu processo de “hominizagio”(GADOTTIL 1983). A
concepgio de escola voltou-se para o compromisso com as camadas populares e os saberes dos
professores na Didatica foram enfatizados nos cursos de formagdo de professores para levar os
professores a “clarificar o papel socio-politico da educagio, da escola e, mais especificamente, do
ensino ” (VEIGA, 1995, p. 39).

Brzezinski (1996, ) afirma que neste periodo historico de articulagdo ¢ reorganizagio
dos educadores brasileiros surgiram as associa¢des de cunho politico-cientifico-cultural, entre
elas, o Movimento Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Profissionais da Educaciio, hoje
denominada Associagdo Nacional pela Formagio dos Profissionais da Educagio — ANFOPE -e a

ANDES (Associagdo Nactonal dos Docentes do Ensino Superior), que visavam contribuir para:

(...) incentivar esses profissionais para participar, na esfere estatal, como representantes
da sociedade civil. Visavam, ainda promover a difusdo no a&mbite da sociedade das
discussdes e da produgio de conhecimento sobre questdes do campo educacional e das
prioridades educacionais, de modo a conseguir adesdes & luta pela democratizagio do
ensino, pela democratizagio da educagho e. mais amplamente. da propria sociedade
brasileira. (BRZEZINSKL 1996, p. 96).

Os professores, devido ao grande debate, as discussdes ¢ possibilidades de divulgagio
dos discursos politicos, outrora proibidos, agora podem ancorar e amarrar representagdes sociais
de um saber politico. Podem ainda incorporar a sua pratica pedagogica cotidiana saberes que os
levam a compreender o seu papel politico na sociedade brasileira. Estes saberes, amplamente
discutidos pela sociedade, possibilitaram, na década de 1980, momento de efervescéncia politica
e de luta pelos direitos da classe trabalhadora, a elaboragdo pela classe dos professores da
discusséo politica e coletiva sobre o papel do professor, da construgdo ideoldgica dos saberes e
do conhecimento. Conforme Veiga (1995) reafirma,
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A Didédtica no @mbito desta pedagogia auxilia no processo de politizagio do futuro
professor, de modo que ele possa perceber a ideologia que inspirou a natureza do
conhecimenio usado e a pritica desenvolvida na escola. Neste sentido, a Didatica critica
busca superar o intelectualisme formal do enfoque tradicional, evitar os efeitos do
espontaneismo escolanovista, combater a orientagio desmobilizadora do tecnicismo e
recuperar as warefas especificamente pedagdgicas, desprestigiadas a partir do discurso
reprodutivista. Procura, ainda, compreender e analisar a realidade social onde esta
inserida a escola. (VEIGA, 1995, p.39-40).

Os professores, num movimento de construg#o sécio-histoérico-cultural, foram
incorporando aos seus saberes, o saber politico, critico, questionador do seu papel, da sua
identidade, da fungfio social da educacdio, da pratica docente ¢ dos conteddos ensinados e

ministrados nas escolas.

2.4.4 A reforma educacional dos anos 1990, o curriculo por competéncias no Brasil e a

retomada dos saberes neo-tecnicistas.

No Brasil, a partir de 1970, retomou-se ¢ periodo marcado pelo ideario do
crescimento econdmico, do planejamento e do consumo, fatofes politicos e ideologicos que
fomentaram as idéias de reconstrug#o, remodelagiio, modemizagdo, integraclo e insergéio do pais
no competitivo mercado internacional. Os setores petroquimicos, das comunica¢des, de
transportes, da agricultura, ¢ da indistria foram intensamente ampliados num contexto de
desenvolvimento “desigual e combinado”; embora ainda conservasse caracteristicas de
subdesenvolvimento (FRIGOTTO, 2000). Tais transformagdes, segundo Santos (2002), foram
proporcionadas pela alterag@o na relagiio capital, trabalho e natureza, de forma que:

O capital comanda o territério, ¢ ¢ trabalho tornado abstrato, representa um papel
indireto. Por isso as diferengas regionais passam ser diferengas sociais e nfio mais
naturais. Uma autonomia relativa entre lugares ¢ substituida por uma interdependéncia
crescente €, sobretude a interdependéncia “local” entre sociedade regional e natureza,
fandada em circuitos locais, ¢ rompida por circuitos mais amplos, em m#os de poucos
produtores.Tal evolugio ¢ geral, embora & superposiglic de nexos multiplos, diferentes
segundo os lugares, defina as diversidades regionais. Gragas & industrializaglio, ao
crédito ¢ 4 urbanizago, amplia-se o consumo ac mesmo tempo em que ha uma
transformagio mais réipida de valores de uso em valores de troca, acelerada pela
especializacio territorial da produgfio, pelo novo patamar de urbanizagio e pela
valorizaghio da terre. (SANTOS, 2001, p.52)
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Sob a égide da globaliza¢do econdémica, 0 terntorio brastleiro é transformado através
dos poderosos recursos das comunicagdes. Os “tempos lentos” do meio natural transformam-se
em “tempos rapidos do meio técnico-cientifico-informacional”, que é um tempo hegeménico,
influenciado pelo ideal do mercado, do lucro, do trabalho abstrato, da financeirizagdo™ do
capital. Dinheiro toma-se capital sem passar pelo processo do trabalho concreto humano, mas

pela agdo dos investimentos em especulagdes nas bolsas de negdcios internacionais. Dessa forma,

O territério ganha novos contendos ¢ impde novos comportamentos, gragas 4s enommes
possibilidades da produggio e, sobretudo, da circulagio dos insumos, dos produtos, do
dinheiro, das idétas e informagdes, das ordens e dos homens. Ea irradiagio do meio-
técnico-informacional que se instala sobre o temitério, em 4reas continuas no Sudeste e
Sul ou constituindo manchas e pontos no resto do pais (SANTOS, 2001, p.53)

Considerando as modificagdes ocasionadas pelo desenvolvimento ocorrido na esfera
da ciéncia e da tecnologia, analisa-se que as habilidades técnicas exigidas para o trabalhador do
periodo Taylor-fordismo “(...) (separagdo, planejamento/execugio, parcializagdo das tarefas e
redu¢io do ciclo de trabalho) perderam funcionalidade no trabalho contemporaneo”
(MASCARENHAS, 2002, p.12). O avango tecnoldgico também contribuiu em grande escala para
a concentragio e redistribuigfo das novas habilidades que eliminaram tarefas repetitivas e tomou
o trabalho uma tarefa de cérebro e bragos, 0 que ainda, conforme a autora citada, traz elementos

que levam a pensar que:

O novo contetido do trabalho exige maior recurso 4 atividade de abstragdo, capacidade
analitica elementos fundamentais para se lidar com operagdes que levem &

transformag3io de simbolos em agSes de miquinas. £ preciso saber decodificar as
mensagens. (MASCARENHAS, 2002, p.13)

De acordo com o contexto acima descrito, deparou-se com a reforma® educacional

brasileira, (em 4mbito pedagdgico), instaurada a partir do final da década de 1980 e consolidada

B “Mas esss economia mundial carrega mais & marca da financeirizagdo extremada, da dominacéio do capital rentista, para nio
dizer capital de agiotagem,, € de um némerc cada vez maior de operagdes gangrenadas pelas redes mafiosas, do que a marca de
capital orientado para o desen volvimento das forgas produtivas. S6 no Sudeste Asiitico € que ainda prevalece, por pouco gue seja.
a logica do “acumular, acumular!"Conforme a lei ¢ os profetas."(CHESNAIS, 1996, p.318).

* A reforma do sistema educacions! brasileiro vem sendo implementada s0b a orientagdo ¢ financiamento de organismos
mundiais, principalmente do Banco Mundial que, com suas estratégias que vém acopladas ao financiamento, preteadem interferir
no sistema brasileiro em Ambito administrativo e pedagdgico. A partir da aprovagio da LDB, foram também aprovadas
complementaciics administrativas ¢ pedagdgicas que visam modemizar o sistema brasileiro de educaglio ¢ adequé-o s exigénoias
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com a aprovago da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n° 9.394/96). A reforma
também traz inovagdes no que conceme 4 politica de formacdio de professores no Brasil poOr meio
de artigos da LDB aprovada e por intermédio dos dispositivos, pareceres e diretrizes que
regulamentam a politica de formagdo de profossores no pais. Entre esses dispositivos legais,
encontra-se as Diretrizes Curmriculares para a Formagio de Professores da Educagdo Basica (daqui
em diante denominadas DCN), regulamentadas através do Parecer 009/2001 do Conselho
Nacional de Educagiio e que revelam um retorno ao antigo objetivo politico de colaborar para
inserir o pais no cenario do desenvolvimento e da competitividade internacional; agora, sob a

regéncia de um “tempo rapido”, globalizado e tecnolégico, conforme o discurso da prépria DCN:

Quanto mais o Brasil consolida as instituigdes politicas democraticas, fortalece os
direitos da cidadania e participa da economia mundializada mais se¢ amplia o
reconhecimento da importincia da educagiio para a promogdo do desenvolvimento
sustentével ¢ para a superagio das desigualdades sociais,(DCN, 2001, p.04)

Nas DCN demonstra-se a pretensdo de elaboragdo de um curriculo nacional
contraditoriamente flexivel e homogeinizador, que também sfo defendidos em outros niveis de
modalidades do ensino, cuja filosofia politico-ideolégico revela como eixo central e norteador o

conceito de competéncias.

Este conceito, que também ¢é conhecido por “pedagogia do dominio” ou “pedagogia
por objetivo”(Ramos,2001), tem sido estudado por iniimeros estudiosos que procuram clarsar e
desvelar a génese das suas matrizes politicas, epistemologicas e filosoficas, bem como das

implicagBes para a relagdo educaglio e trabatho nele embutidas.

Na proposta da pedagogia por competéncias das DCN, o ponto de partida sio os
conteidos disciplinares a serem ministrados. Em seguida, sdo explicitados os objetivos
disciplinares a serem alcangados ¢ as finalidades do sistema educativo. Tudo apresentado de
forma muito instrumental, como passos de manuais a serem seguidos O curmriculo por
competéncias esta sempre ligado as questdes de produtividade e, de acordo com Tanguy (1997),
sua origem podera ser buscada no ensino técnico profissionalizante, muito defendido na década

de 1970, que traz nogdes orientadoras basicas: objetivos, competéncias, saber, savoir-faire,

do mundo globalizado ¢ tecnolégico. Entre estas medidas estfo: Parimetros Curmiculares Nacionais do Ensino Fundamental e
Médio , Diretrizes Curriculares para a Formagko de Professores da Educagéio Bésica, Diretrizes Curriculares para os Cursos do
Licenciaturas ¢ os instrumentos avaliativos SAEB ( Educaglio Bésica), ENEM(Ensino Médio), ENC(Ensino Superior).
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projeto, contrato. Atualmente o eixo epistemologico das competéncias também faz o mesmo;
afirma ndo um saber aprender ou fazer embasado em teonas e descobertas intelectuais, fruto do
exercicio do pensamento, mas sim um saber fazer técnico, direcionado para a aprendizagem de

competéncias necessarias para a empregabilidade.

Para Perrenoud (2000), um dos autores que mais tem se destacado por suas produgdes
na area e por ser um dos colaboradores na produgio do manual de formagiio de professores
adotado em Genebra / Suiga, em 1996, o conceito de competéncia, foi definido assim: “A nogdo
de competéncia designara aqui uma capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para
enfrentar um tipo de situagio”. (PERRENOUD, 2000, p.15).

Ainda definindo competéncias, o autor acima citado esclarece que estas nfio sfio
saberes ou atitudes, porém, dentro de uma situago especifica, no exercicio dessas competéncias,
estes sdo rapidamente mobilizados para produzir uma agfio. Esclarece ainda que estas
competéncias sio construidas ao longo da formagio pratica e diaria de um trabalhador. Toma-se
bastante claro, verificar que o autor ndo estd se referindo a um conceito de formagio e
desenvolvimento humano que se volta para a “possibilidade de o homem desenvolver-se ¢
apropriar-se do seu ser de forma global, de todos os seus sentidos e potencialidades como fonte
de gozo e realizagdo” (RAMOS, 2001, p.27)

Pode-se compreender que as DCN propdem ainda um “novo tempo-espago”
(HARVEY, 2002) para a formagdo de professores da educag@io basica no Brasil. Esta que
interfere diretamente na subjetividade do trabalhador professor, nas representagdes que estes vém
construindo sobre seus saberes e sobre seu papel e fungéo social, sempre atendendo ao espago-

tempo da acumulagéo flexivel.

Pode-se perceber taizbém que, presente nas orientagdes das DCN e por meio da
pedagogia das competéncias, a politica de formagio de professores no Brasil, tem atendido aos
interesses de expans#o e reprodugdo do capitalismo, a medida em que este eixo epistemolégico
funciona como “disciplinagiio da forga de trabalho e que envolve mecanismos de repressdo,
familiarizago, cooptagio, cooperagiio, elementos que t8m de ser organizados ndo somente no
local de trabalho como na sociedade como um todo” (HARVEY, 2002, p.118).

Nas DCN, o conceito de competéncias esta sempre associado a um fator de avaliag@o

de resultados. Isso evidencia uma certa vontade de controle sobre o trabalho dos professores e
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também sobre os resultados a serem obtidos. Pergunta-se, ainda, se, no bojo do conceito das
competéncias, o que de fato estd em pauta é pelo poder pelo dominio do conhecimento produzido
nas universidades e nas escolas, que tem como autores institui¢des politicas, gestores, alunos e

professores.

A reforma durante o govemo FHC (1995-2002), apregoou uma concepgéo
direcionada a formar professores, cuja formagfio atenda a0 mercado de trabatho. Este exige,
atualmente, trabalhadores que possam ser explorados em suas competéncias técnicas e
habilidades subjetivas de organizagdo da inteligéncia. O esgotamento do modelo fordista de
organizagdio e gerenciamento do trabalho exigiu da educagdo a construgdo de processos
educativos que soubessem repetir agbes sem questionar, dentro da racionalidade técnica propria
de um sistema rigido, sem necessidade de exercer habilidades de flexibilidade de pensamento

que, hoje, o modelo toyotista, ancorado pelo progresso tecnologico, demanda.

Finalizando esta trajetoria histdrica da constitui¢io do “ser professor” no Brasil,
percebe-se que em cada fase do desenvolvimento das forgas produtivas que interferiram no meio
ambiente e possibilitaram o desenvolvimento das técnicas as sociedades defrontaram-se com
interesses e finalidades educativas contraditorias, que refletem as proprias contradigdes da
sociedade capitalista.

No Brasil, ndo foi diferente. Desde a chegada dos jesuitas, passando pela
caractenizagiio do meio técnico, com a exigéncia da urbanizagio e do aumento da populagio
urbana, até os dias atuais, com as grandes transformagdes da mundializagio da economia,
avangos enormes da tecnologia e da ciéncia, aliada a crise do sistema de produgio capitalista,
comprovam as exigéncias de demandas intelectuais e cognitivas diferenciadas para a educagio

dos trabalhadores e para a formagdio dos professores.

A histéria da educagdio e a formaglio de professores no Brasil tém revelado a
trajetéria dos interesses dominantes na insergfio do pais na agenda da expansio e reprodugéio do
capital no dmbito intemacional. Tals intervengdes que sempre tém gerado mudangas na divisdo
social do trabatho, nas relages sociais, nos processos educativos e nas politicas formais de
educagdo e de formagio de professores sdo organizadas de forma a levar os professores a
atenderem os interesses de reproduzir a ideologia dominante. Fstes interesses também intentam

promover uma concepgiio de educar para formar mio-de-obra para o mercado e para se conceber



87

a educagfio como capital humano, nio para compreendé-la como direito ¢ bem para a construgdio

de uma sociedade democratica.

Finalmente, ¢ imprescindivel perceber que a orientagéo curricular direcionada para as
competéncias e adotadas pela politica governamental para formagio de professores no Brasil, a
partir do final da década de 1980, faz parte de um esquema politico e ideolégico, montado em
ambito mundial entre forgas que se pretendem hegeménicas. Estas orientagbes direcionam e
subjugam a educag@io escolar brasileira para a concretizagio dessas competéncias, bem como
demonstra também sua presenga controladora no campo do conhecimento, com o claro intuito de
“capturar as mentes” dos professores através da interveng#o, via financiamentos, nas politicas de
formagéio de professores da educagio basica, no Brasil. Esses processos que colaboram para a
expansfio do capital e ndo para a construgéio de um processo de formagdo de professores que
contemple um carater politico, democratico, cientifico e humanista poderiam possibilitar, aos

professores, compreenderem-se como sujeitos e classe atuante na transformagio da sociedade.

2.5 O projeto neoliberal das politicas de formac#io de professores no Brasil: que sentido
imprime a transformacio das representacdes scciais dos professores sobre a sua identidade
profissional docente?

A partir de 1970 o temritério brasileiro foi adquinndo contomos que demonstram a
expansdo do modo de produgdo capitalista, da tecnologia, da urbanizagdio e da transformagio dos
“tempos lentos” do “meio natural” em “tempos rapidos” do “meio técnico-cientifico-

informacional”, conforme Santos (2002) esclarece:

O territbrio ganha novos conteudos ¢ impde novos comportamentos, gragas s enormes
possibilidades da produgdio e, sobretudo, da circulagio dos nsumos, dos produtos; do
dinheiro, das idéias e informagdes, das ordens e dos homens. £ a irradiagfio do meio-
téenico-informacional que se instala sobre o territério, em dreas continuas no Sudeste €
Sul ou constituindo manchas e pontos no resto do pais.(SANTOS, 2001, p.53)

A mundializag3o da economia colocou para o mundo atual desafios que necessitam
ser vencidos e os organismos internacionais constituidos (BIRD, BM, UNESCO, FMI) para
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elaborarem um projeto de ajuda internacional para os paises pobres e em desenvolvimento, tém
investido em propostas de construgio de uma visdo mundializada para a educagdio. Embora a
ajuda internacional desses organismos nio se restrinja somente aos setores educacionais, estes
conferem as politicas educacionais e a educagfio grande importincia para o alcance do
desenvolvimento social, da diminui¢do da pobreza e da exclusdo social. Para os organismos
financiadores dessa educagdo mundial, tais problemas ndo s#o caracterizados pela agio do modo
de produgfo capitalista, mas sfo compreendidos como uma disfun¢fio orginica que seri sanada
pela agdo interventora do modelo educacional € do investimente em qualificagido dos recursos

humanos propostos por eles. Conforme se vé em Delors (2001):

O rapido crescimento demografico, o esbanjamento dos recursos naturais, a degradagfio
do meio ambiente, a pobreza persisiente de grande parte da humanidade, a opresséo, a
injustica e a violéncia de que padecem milhdes de pessoas, exigem agdes corretivas de
grande envergadura. S0 uma cooperngio internacional. renovada no seu espirito e
reforcada em seus meios permititd desencadear tais a¢des. Irreversivel. a globalizagio
exige respostas globais. e a construgio de wm mundo methor on menos maw tornou-se
mais do que nunca, terefa de todos. A educagio constitui-se inegavelmente uma dessas
respostas e, sem divida a mais findamental. (DELORS, 2001, p.195)

Presentes na concepgéo de educagio das propostas desses organismos financiadores,
¢ conseqiientemente, nas suas propostas de formag#o dos profissionais da educacdo basica,
aparecem duas matrizes tedricas aparentemente distintas. Estas embasam a compreensio e o
tratamento dado aos projetos e 4 assessoria técnica dos organismos mundiais que propdem a
ajuda e a cooperagio internacional aos paises em desenvolvimento. S#o elas: a “teoria da
modemizagdo” e a “teoria do capital humano”. A “teoria da modemizagio” traz uma
compreensdo de ciéncia positivista que explica de forma orgénica a existéncia de paises ricos e
pobres no mundo atual, teoria que justifica e naturaliza 2 existéncia do modo de produgdo
capitalista e suas contradi¢des e desigualdades socio-econémicas. A “teonia do capital humano”
insere no universo educacional o ideirio da teoria da modernizagdo e compreende que os
problemas sociais sfo resuitado da quantidade e da qualidade dos recursos humanos oferecidos

pelo setor educacional ao desenvolvimento social (EVANGELISTA, 1997).

Os organismos financiadores acreditam que a educago sera a forga que impulsionara

o desenvolvimento econdmico e social de forma pacifica. Nesse sentido, o ideario da educagdo e



39

capacitagdo dos recursos humanos presentes nas propostas dos organismos mundiais revela a
natureza e a logica da educagiio como provimento de recursos humanos para a competigio e a

logica do mercado neoliberal.

Com as transformacdes ocormdas, impde-se a necessidade e o propdsito de adequaro
processo educacional dos paises em desenvolvimento na agenda de exigéncias da reestruturagio
produtiva em curso ao novo/ velho papel do Estado minimo e s novas configuragSes do mundo
do trabalho. Tém sido implementadas, nesses paises, reformas educacionais, a partir do final da
década de 1980, que ddo lugar de destaque ao tema da formagdo docente. Isto, ocorre porque , 0s
professores sdo interpretados como a frente de batalha da escola e da educagdo basica na busca
pela superagio das desiguatdades sociais, da erradicag@o da pobreza e da exclusio social. Nesta
pauta, os professores sdo elevados & categoria de colaboradores, propulsores da nova
racionalidade técnica cognitiva necessiria aos trabalhadores neste atual momento do
desenvolvimento capitalista: “o que significa que se espera muito dos professores, que se lhes ira
exigir muito, pois depende deles, em grande parte, a concretizagdo desta aspiragio” (DELORS,
2001, p. 152).

No Brasil, estas orientacdes advém, principalmente, das diretrizes do Banco Mundial
(BM), que “impde” exigéncias nos contratos de empréstimos ¢ financiamentos para os paises em
desenvolvimento e para quem o tema formagdo docente incomoda bastante, pois, segundo Torres
(2000),

Os professores costumam se vistos, principalments como um sindicato, e sindicato
magisterial lembra  automaticamente  reivindicagio  salarial, corporativismo,
intransigéncia, greve, quando néo simples corrupgdio & manobra politica. Os professores
(¢ seus sindicatos) sfio vistos como problema antes que recurso, “insumo” educativo
necessfirio, porém caro, complexo e dificil de lidar. Os mesmos professores, e ndo
somenie a sua formaciio, costuma de fato serem vistos como um “beco sem saida”
(TORRES, 2000, p.161).

Para o BM, com relagdo ao tema docente, duas questdes sfo “particularmente
embaragosas”: o salario e a formagéio — capacitagio (TORRES, 2000). O BM, apesar de possuir
resultados de pesquisas que comprovam o contrario, nega o impacto do trabalho docente para o
alcance da qualidade da educagio e do rendimento escolar, embora continue implementando

orientagdes para a politica de formagédo docente.
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Ainda segundo a autora citada, a tematica ocupa lugar de destaque, porém sendo vista
de forma isolada dos aspectos culturais dos paises que recebem a ajuda. O BM também procura
aliar economia de recursos investidos sempre na busca de realizar um investimento atil e efetivo
que, ao final, sempre direciona sua avaliagio para o custo-beneficio nos gastos com a formagdo
docente. Priorizando uma alocagio dos recursos aplicados para pensar um retomo efetivo e o
mais rapido possivel, 0 BM organiza suas agdes para a formagdo docente enfocando o
aligeiramento nos projetos de formagio de professores. Essa concepgdo de formagdo leva-o a
priorizar a capacitagio em servico, em detrimento da formagio inicial, as modalidades de
formagdo & distdncia, em detrimento do ensino presencial, e a separar e priorizar conteudos (o
que se ensina), em detrimento dos conhecimentos pedagégicos (como se ensina), reduzindo-os a
“habilidades necessarias a aprendizagem”. Ainda assim, contraditoriamente, reconhecendo a
importincia de uma “sélida formagio geral” no desempenho da profissdo docente e a importancia
da formagdo escolar como fomecedora dessa base de conhecimentos gerais, 0 BM explicita suas

propostas de agdo para o “recrutamento e a formagio docentes”, visando:

(a) garantir um ensino secundério de boa qualidade; (b) complementar a educagfio geral
com uma curta formag#io inicial centralizada nos aspectos pedagégicos; e (c) contratar
os professores tomando por base conhecimentos e competéncias comprovadas
chegando a sugerir a possibilidade de uma prova naciona} aplicada aos docentes com
critérios ¢ procedimentos similares aos utilizados para a contratacio dos professores
universitirios. (TORRES, 2000, p.165)

Por outro lado, também estdo presentes nas orientagdes mundializadas para a
educagdo e para a formagéio dos profissionais da educagéio basica propostas pelos organismos
intemacionais financiadores desses projetos, um claro projeto de adequagdo da educagdo e da
formagéio de professores como provimento de mao-de-obra e co-laboradores na execucgdo do
projeto neoliberal.

As propostas de educagdo e de formagdo de professores dos paises financiadores
consideram as modificagdes ocasionadas pelo desenvolvimento ocorrido na esfera da ciéncia e da
tecnologia e analisam que as habilidades técnicas exigidas para o trabalhador do periodo
Taylorismo-fordismo precisam ser modificadas por meio dos processos educativos. Estas vém
com a finalidade de atender a este momento em que o avanco tecnolégico necessita em grande

escala, de novas habilidades, uma vez que a ampliacsio do poder da tecnologia eliminou tarefas
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repetitivas e tomou o trabalho uma tarefa de cérebro e bragos, exigindo, assim dos trabalhadores,

maior capacidade de pensamento abstrato.

Conforme pode-se constatar, hoje as diretrizes do projeto educacional brasileiro
estio materializadas na realidade das politicas educacionais implementadas pelo Ministério da
Educagio e pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE), a partir do final da década de 1980, ¢
como consequéncia dos acordos firmados na Conferéncia de Ministros da Educagdo e de
Planejamento Econdmico, realizada no México em 1979, e pela Conferéncia de Jomtien, em
1990, na Tailandia.

As deliberagdes politicas destas conferéncias estdo registradas no plano de agdo
“Educagdo Para Todos”, que deu origem, no Brasil, ao documento “Plano Decenal”, seguido pela
promulgagio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagfio Nacional-LDB Lei n® 9.394/96. Esta lei ¢
composta de nove titulos e noventa e dois artigos, especificando a organizagdo em ambito
nacional do sistema educacional brasileiro ¢ demarcando as bases da educagio escolar nacional.
A partir dela é que as regulamentagdes do CNE tém-se efetivado de forma abundante, por meio
de pareceres e resolugbes que vdo dando os contornos das concepgdes politico-ideologicas
presentes nas politicas para a formagdo de professores da educagdo béasica no Brasil.

Destacam-se, entre estas, a Resolugio 02/97 que estabelece as orientagdes referentes
i complementagio pedagogica para os graduados /bacharéis em qualquer area de conhecimento e
que queiram dedicar-se & educagfio basica (540 horas). Destaca-se ainda a regulamentacéo do
curso em nivel médio, sem maiores explicitagdes sobre sua duragdo e transitonedade; a
regulamentacdo do curso Normal Superior, os cursos seqiienciais, que nos sinalizam uma
retomada das “licenciaturas curtas™ (1.600 horas) e que ocorrerdio paralelamente aos cursos de
graduagdo (3.200 horas). Foram criadas e regulamentadas também as novas instituigdes: os
Institutos Superiores de Educagio (Resolugdo 01/1999), que assumirfio a tarefa de formar os
professores de educagdio basica em nivel pos-médio através do curso Normal Superior. Aos
cursos de Pedagogia ficou a incumbéncia da formagéc dos especialistas em educagéo.

Apresentando aspectos contraditorios, o CNE, através do Decreto 3.554/2000, amplia
também os locais aptos para a formacgdo de professores da educagdio basica, alterando a
organizagio académica, configurando as Institui¢des de Ensino Superior (IES) e estabelecendo
que a formagdo dos docentes pode acontecer nos seguintes locais: universidades, centros

universitarios, faculdades integradas, faculdades e institutos superiores ou escolas supenores.
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Outro ponto de contradigio pode ser constatado quando se verifica que a formagio de
professores deve acontecer em nivel superior. Para os professores da educacdo basica, no Brasil,
criou-se os Institutos Superiores de Educagdo e coloca-os como locais preferenciais para
acontecer a formagao desses profissionais. Tal contradigdo, segundo Scheibe (2000, p.55), pode
caracterizar-se “nas circunstincias hierarquicas em que isso se coloca, pode significar uma
recomendagio da desvalonizagdo do profissional ™.

A autora citada aponta ainda outro aspecto dissonante presente na LDB, que gerou
confusdo na sua interpretagio: os artigos 62 e 87 (Disposigdes Transitonias), do § 4° da referida
lei, com seu teor descrito no Decreto n°. 3276 de 06/12/1999, que orienta a formagdio dos
profissionais docentes do ensino fundamental e da educagfio profissional em nivel médio.

Segundo Severino, a deliberagdo presente na LDB apresenta avangos e retrocessos.
De acordo com as afirmagdes e questionamentos do autor, excluir a formagio de professores da
educagdo basica da universidade, deslocando-a para os Institutos Superiores de Educagio “uma
instituiq:io sem tradi¢do na produgio do conhecimento”, néo revelara um grau de compromisso

maior com o conhecimento comprometido com o processo social no plano técnico e cientifico.

Mas por qué a preparagdo inicial dos profissionais da medicina, da economia, por
exemplo, pode ser feita em grandes faculdades, altamente diferenciadas, e o profissional
da educagdio basica pode ser formado numa agéncia isolada da placenta universitaria?
Na verdade, o risco que estamos correndo ¢ que os Institutos Superiores de Educagio
tenderdio muito mais a reproduzir o modelo dos cursos normais médios do que os cursos
supenores. (SEVERINO, 2000, p.191)

Tais onentagdes demonstram uma clara concepgéo politica de orientagdo técnico-
profissional que visualiza principalmente o desmantelamento e a dissociagio no tripé ensino-
pesquisa-extensio e revela uma clara dicotomia entre /ocus de pesquisa (Jocus de pensamento) e
l6cus de ensino (Iocus de execugdo).

Ainda podemos destacar a elaboragio das Diretrizes Curriculares para os cursos de
graduacdio em geral, bem como das Diretrizes Curriculares para a Formagio de Professores da
Educagdo Basica (Parecer 009/01 e Resolugiio n° 01/2000). Esta estabelece o eixo ideolégicoe o
curriculo para os cursos de formagdo de professores da educagiio basica, sempre direcionando e
concatenando-os com os objetivos dos Parimetros Curriculares Nacionais do FEnsino

Fundamental, que, por sua vez, estabelecem os contetidos minimos para serem ministrados nas

escolas brasileiras.
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As anilises e os estudos das implicagdes das concepgdes politico-ideologicas
presentes nas regulamenta¢des oficiais do MEC e CNE tém suscitado criticas, denuncias ¢
estudos dos intelectuais, organizagbes (Anfope, Anped, Anpae, Forum de Diretores das
Faculdades de Educagiio das Universidades Pablicas Brasileiras, dentre outras) e profissionais
estudiosos comprometidos com os rumos tomados pela educago no Brasil. Conforme afirma
Freitas (1999, p.28),

No que tange as concepgdes de formagdo, assistimos ao retomo da concepgdo tecnicista
do educador (neotecnicismo), (...} com énfase nos aspectos pragmatistas da formagio. A
opgdio por esse modelo de formagfio atende aos principios da flexibilidade, eficiéncia ¢
produtividade dos sistemas de ensino, negando, toda a trajetdria do movimento dos
educadores em sua luta pela melhoria das condigdes de sva formagdo profissional,
retirando das faculdades, centros de educagdio a experiéneia construida histonicamente
de formagdo de produgiio de conhecimento da drea educacional, sobre a escola, o ensino
€ o trabaltho pedagogico em suas multiplas dimensGes.

Dessa forma, e por conta de sua trajeténia desde a sua elaboragio e aprovagdo, a
LDB revela a falta de “escuta” aos profissionais € aos 6rgios que lutam por uma educagéo
publica, laica, gratuita e de qualidade para todos os cidaddos brasileiros. Nesse aspecto, Scheibe
(2000, p.55) afirma que “é preciso considerar, pois o contexto no qual se desestrutura/estrutura a
formagéio de profissionais da educa¢io no Brasil, neste inicio de século, para poder avaliar
melhor o desafio que essa questdo coloca para as nossas instituigdes de ensino superior”.

Este é o contexto no qual estio inseridas as politicas atuais de formagdo de
professores de educagio basica no Brasil, gue tem nos revelado que esse sistema expressa mais
uma vez a desvalorizagdo com que nossos govemantes lidam com a educagéio basica e seus
professores. Eles colaboram e prestigiam as orgamizagdes internacionals que interferem na
concepgio politico-ideolégica da educagdio nacional, introduzindo um carater nitidamente
excludente e direcionado para a producio de mdo-de-obra necessaria para a expansdo do
capitalismo, ¢ tornam o pais cada vez mais dependente dos projetos dos organismos
internacionais.Isso vem negar a vasta e crescente produgio teorico-cientifica nacional acerca da

compreensio do processo educacional brasileiro.
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CAPITULO HI

AS REPRESENTACOES SOCIAIS DOS ALUNOS DO CURSO DE
LICENCIATURA PLENA EM PEDAGOGIA DA FACULDADE DE
EDUCACAO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS SOBRE O SER
PROFESSOR

E luta.eu entrei nesse curso e eu venho lutando a cada dia € a cada
dia...parece que vai sufocando..ai voec€ pensa assim: nfio.. agora vocé
tem que fazer a todo mundo porque é mais rapido...(...) s ai..eu lembro
de mim...da minha hisiénia...que ndo foi facil.(...) ai me lembro que foi
uma professora na terceira série que me falou assim..que nio ¢ sé
conteido. Ela me ensinou portugués que eu ndo sabia na terceira
série..ndo sabia portugués... ¢ ¢la me ensinow através de poemas ... sabe
a literatura e eu me apaixonei nio foi pelo contelido, en me apaixonei
pelo ato de ensinar. Ensinar € isso...¢ luta de busca. (F4CN).

Neste capitulo, pretende-se apresentar a analise dos dados coletados nas entrevistas
e nos questionarios realizados sobre as representagdes sociais dos alunos sujeitos dessa pesquisa
sobre o “ser professor”. Propde-se realizar uma breve reconstituigéo e contextualizagio do curse
de licenciatura plena em Pedagogia da Faculdade de Educagdio da Universidade Federal de
Goias.

Para contemplar os assuntos propostos, este capitulo ficou assim organizado: No
primeiro momento, caracteriza-se o curso de licenciatura plena em Pedagogia da Universidade
Federal de Goias, desde a sua criago, em 1963, até os dias atuais.

No segundo momento, caracteriza-se ¢ contextualiza-se socio-culturalmente os alunos
da Universidade Federal de Goias, sujeitos da pesquisa. Essa contextualizagéo é feita tendo como
base os dados coletados nos questionanios.

No terceiro momento, sdo apresentadas as analises das representagcdes sociais dos

alunos pesquisados sobre o “ser professor”.
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3.1 O curso de licenciatura plena em Pedagogia da Faculdade de Educagio da Universidade

Federal de Goias

Crada em 14 de dezembro de 1960 pela forca da Lei Federal n° 3843 c, a
Universidade Federal de Gois comegou a atuar como institui¢do formadora de docentes em
1962, com a criagdo da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras - FECL. No mesmo ano, seu
funcionamento foi autorizado em carater provisério pelo Conselho Universitario. A partir de
1963, iniciou-se a sua trajetdria de formagdo docente com a abertura de quatro cursos: Letras,
Matematica, Pedagogia e Fisica.

De acordo com o Parecer n® 251/62, do relator Valnir Chagas, o curso de Pedagogia
no Brasil tinha a duragdo de quatro anos e, em seu curriculo minimo, constava as seguintes
disciplinas: Psicologia da Educagio, Sociologia (Geral e da Educagdo), Historia da Educagio e
Administragdo Escolar. Estas eram as disciplinas obrigatorias que devenam ser oferecidas pela
Institui¢do, juntamente com outras duas, dentre outras, elencadas pelo parecer.

A habilitagdio do curso era direcionada para a formagio de “técnicos educacionais”
que poderiam também atuar como formadores de professores pnmarios e como docentes na
escola pnmarna.

O curso de Pedagogia da UFG s6 foi reconhecido em 2 de junho de 1969 por
intermédio do Decreto n® 64.167, ap6s a Reforma Universitaria de 1968, que criou a Faculdade
de Educag3o. Esta, reconhecidamente como espago pedagdgico, passou a ter a tarefa e a
responsabilidade de oferecer o curso de Pedagogia e as disciplinas pedagogicas para os cursos de
Licenciatura da UFG.

Por meio do Parecer n® 252/69, que surgiu no mesmo periodo do reconhecimento do
curso de Pedagogia da UFG, a disﬁnqﬁo entre Bacharelado e Licenciatura ¢ extinta e foram
cnadas as habilitagSes técnicas: Supervisio Escolar, Onentagio Educacional, Administragio
Escolar e Inspegio Escolar, porém o profissional pedagogo poderia também atuar como docente
da Escola Normal.

Dessa forma, a UFG oficializa a Resolugdo n® 1/70 que reorganiza o curso de
Pedagogia em cumprimento aos pareceres editados pelo Conselho Federal de Educagdo. O curso

passou a formar pedagogos habilitados para atuar no Ensino Médio e especialistas em Orientagdo
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Educacional, Administragio Escolar de 1° e 2° grau; Supervisio Escolar e Inspegdo Escolar de
1° grau.

Apds dois anos, a regulamentagio estabelecida pela Resolugfio n® 5/72 estabeleceuno
artigo 1°, as habilitagdes do curso de Pedagogia da UFG: Orientagio Escolar, Administragéo
Escolar, Supervisio Escolar, Inspegdo Escolar e Educagio de Excepcionais. A Reforma
Universitaria também orientava, por intermédio da Lei n® 5.540 /68, que outras habilitagdes
poderiam ser também oferecidas, desde que englobassem o Ambito das escolas e sistemas
escolares, como licenciatura curta ou, ainda, com duragio plena.

Passando ainda por outra reavaliagio na década de 1970 e fazendo parte de um
ideario politico econémico que institui a Faculdade de Educagiio como espago de formagdo do
profissional tecnicista, a Resolugdo n° 16, de maio de 1978, modificou mais uma vez o curriculo
do curso de Pedagogia da UFG. Este passou a formar professores para o ensino de 1° e 2° graus e
Especialistas em Educagio, cujas habilitagdes poderiam ser para o Ensino das Disciplinas e
Atividades Praticas dos Cursos Normais, Administragdo Escolar de 1° e 2° graus, Orienta¢&o
Educacional e Supervisio de 1° e 2° graus.

Foi enfatizando a eficiéncia e a racionalidade técnica dos professores de 1° e 2°
graus que a Faculdade de Educa¢fio da UFG iniciou-se o processo de discussdo sobre a
necessidade da reformulagio do Curso de Pedagogia direcionando as discussdes para a
formagio do educador docente. Esta envia a0 MEC a sugestdio de iniciar, com toda a comunidade
interessada, um debate amplo sobre essa questio. A proposta da Faculdade de Educagéo da UFG,
em 1979, argumentava que a formagdo do especialista ndio colaborava para a mudanga do petfil
do professor com uma visdo técnica da educagdo. No bojo de uma discussio nacional sobre a
formagdo do pedagogo, a Faculdade de Educag@o da UFG destacou-se afirmando que a formagéo
do professor técnico e especialista reforgava a dicotomia existente entre fazer e pensar na
educagio escolar. Colocava-se contra um projeto mais amplo de compreenséo da Universidade,
apreendida na perspectiva da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Assim,
BRZEZINSKI, (2000) esclarece que:

(-.) a posigdio assurmida em 1979 colocaria a FE-UFG na vanguarda da ruptura do curso
de pedagogia com as habilitagdes . Mais tarde, em 1984, com a implementagio da
reformulagiio do curso ¢ com a mudanga geral na UFG passando do regime por
disciplinas para o regime senado, as habilitagdes orientagio educacional, superviséio
escolar e admimstragfio escolar foram elimmadas do currdculc e a Faculdade de
Educaclio optou somente pela formagio do professor para as séries iniciais de
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escolarizagéio € para as disciplinas pedagégicas da habilitagdo magistério em nivel de
2° gran. (BRZEZINSKI, 2000, p.104)

Dessa forma, Goias, em 1984, com a mudanga do curriculo do curso de Pedagogia,
colocou-se como pioneirc na proposta de solugdo para a eliminagio da formagdo do
profissional técnico especialista e inaugurou a formagio do educador -professor. A partir de
1984, a Faculdade de Educagio da UFG suspendeu as habilitagdes técnicas e passou a formar
professores para as séries iniciais da escolarizagio e para as disciplinas pedagogicas do

Magistério do 2° grau. Na Exposigio de Motivos da UFG, esta esclarece e reafirma que:

Estamos convencidos de que o pedagogo, também ele um licenciado, se quiser
participar efetivamente do processo de criagio da nova escola, tem que ser antes de
tudo um professor. (...) Como qualquer outro curso de licenciatura deve, entfio, formar
um profissional que tenha um dominio dos conteudos ¢ das metodologias especificas de
sua transmissdo, o que pressupdes, entre outras coisas, uma adequada compreensiio do
processo de produgio do conhecimento em cada drea especifica ¢ a apreensio de suas
estruturas bdsicas: a capacidade de selecionar os conteudos, definindo o fundamental &
ser ensinado nas escolas de 1° e 2° graus, bem como de estabelecer a seqiiéncia em que
esse conteudo vai ser ministrado ¢ o tipo de agio pedagdgica utilizado em sua
transmissdo. Além disso, o professor deve ser capaz de chegar a uma profunda
compreensdo da escola enquanto realidade concreta e inserida no contexto histérico-
social, inclusive dos mecanismos de discriminagdo e dominagio ai atuantes. Tera que
ser necessariamente um profissional em condigdes de compreender concretamente os
problemas fundamentais do processo ensino/aprendizagem, produzir-lhes ¢ encaminhar-
lhes solugSes adequadas ¢ de elaborar programas de ensino que, respeitando & estrutura
dos conhecimentos cientificos, distribuam os conteddos de acordo coma capacidade de
apreensdo e abstragfo do almo. Enfim, pretendemos formar um nove professor que
recupere a experiéncia e saber que o aluno traz ao chegar 4 escola, submetendo-os ao
crivo da reflexdo e critica e buscando seu sentido e génese. (UFG, 1984, p. 7)

A Faculdade de Educaco da UFG, entfio, de acordo com a Resolugéio n® 207/84, em
seu artigo 1° alinea ¢, modificou seu perfil de formag8io do pedagogo e afirmou que os
profissionais ali formados deveriam ser capazes de pensar a escola publica como espago
verdadeiramente democratico, sem a dicotomia fazer e pensar, propria do profissional tecnicista.

Esta proposta de formagiio de professores perdurou até que surgissem contingéncias
socio-historicas no 4mbito mundial € no Brasil, nas décadas de 1980 e 1990, que mostraram a
necessidade de uma nova reformulagio no curriculo do curso de Pedagogia da FE/UFG. Entre
elas, estavam alteragBes econdmicas, politicas, tecnolégicas e sociais que se traduziram em
mudangas significativas no modo de produgio capitalista, na redefini¢io do papel do Estado e
também no campo da educagéio. Foram implementadas, a partir da promulgacio da LDB (Lein®
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9394/96), reformas educacionais, objetivando ajustar o processo educacional brasileiro as novas
demandas e exigéncias de mio-de-obra para suprir as necessidades do processo de acumulagéo
capitalista. Tais exigéncias interferem no campo da educagio como direito e no campo do
trabalho com muito vigor, ressignificando-os com concepgdes que atendam a flexibilizagio do
mercado. No que concerne ao processo de formagdo de professores no Brasil, foram impostos
politicas e curriculos com concepgdes que direcionam a formagéio docente para a formagdo parao
“saber-fazer”, propondo uma volta 4 concepgio tecnicista (Ver neste trabatho, capitulo IT).
Nesse contexto, a FE/UFG, promoveu avaliagSes sobre o curso de Pedagogia que
esteve em vigor por quase duas décadas e que culminou com a mudanga curricular e também das
habilita¢des aprovadas em 1984, Expressando a vontade dos professores e estudantes, conforme o
Projeto Politico Pedagégico da FE/UFG para o novo curso afirma, o resultado dessas avaliagdes

apentam e explicitam para uma reformulagdo curricular que:

Considerando a legislaglio em vigor, os embates na drea da formagéo de professores, a
op¢do institucional da FE/UFG e o Regulamento Geral de Cursos de Graduag2o/UFG,
foram elaborados os principios norteadores  deste projeto curricular, que, a0
sistematizar ¢ contribuir para o debate na drea, mantém pressupostos fundamentais do
curriculo atual, dentre os quais : a definico de um projeto que assume a docéncia
como a base da formagdo do professor, a sélida formaglo tedrica, o cOmpromisso
soctal e politico do educador ¢ a consolidagio da formaglio de professores para os

niveis miciais de ensino em curso de nivel superior. (UFG, 2003, p.12)

Na proposta curricular, ficou esclarecido que a FE/ UFG continua firme em sua
posi¢cdo de manter a docéncia, como base dos seus cursos efetivos: 0 curso de Pedagogia® em
convénio com a Secretaria Municipal de Educagfo, os cursos de Mestrado e Doutorado em
Educagéio Brasileira, o curso regular de Licenciatura Plena em Pedagogia e os cursos especiais
(especializagdes) que poderfio ser ministrados. Porém, agora, substituindo a habilitagdo para o
Magistério das Matérias Pedagdgicas do 2° grau pelo magistério na educagiio infantil.

A FE/UFG esclarece ainda, em sua proposta curricular, a finalidade do curso de

Pedagogia agora em vigor, que ¢ a de estimular:

® Em 1999, a FE/ UFG firmou convénio com a Secretaria Municipal de Educagio da Prefeitura de GoiAnia para
formar o seu quadro docente. Implantou, entfio, em cardter experimental, 0 Curso de Licenciatura Plena em
Pedagogia. Este curso forma profissionais para atuar como professores  da Educaglio Infantil e das Séries Iniciais do
ensino Fundamental. Este curso j4 esté em sua segunda reedigo, porém sey término esta previsto para 2006.
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a) reflexdio, entendida como compreensdo critica, radical e nigorosa, do sentido e da
gtnese da esfera da existéncia humana, social e pessoal, da esfera da cultura, da
educagdo, da escola ¢ do saber, b) a criagfio cultural e a formagdo de docentes e
discentes como sujeitos da cultura; ¢) a aglio como atividade criadora, transformadora e
a afirmacdo  da autonomia e da liberdade dos sujeitos e das instituigdes , em todas as
suas dimensdes; a articulagiio de todos os componentes curriculares, fecundando o
trabalho educativo. (UFG, 2003, p. 16)

3.2 Os alunos do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacio da Universidade Federal de

Goids

Nos questionarios aplicados, péde-se identificar e mapear o perfil socioecondémico dos

alunos do curso de Pedagogia da Facuidade de Educagdo da Universidade Federal de Goigs. A
analise dos dados pode ser observada nas tabelas catalogadas, a seguir:

A Faculdade de Educagio da UFG tem hoje em seu quadro discente a seguinte

composicdo quantitativa de alunos e que apresentaram as caracteristicas sdcio-culturais

descritas nas tabelas abaixo:

Tabela 1 — Alunes matriculados na Faculdade de Educaciio da UFG por curso (2003 e 2004)*.

Cursos 2003 | 2004
Licenciatura Plena em Pedagogia 563 560
Licenciatura Plena em Pedagogia (Convénio da SME)| 173 176
Curso de Mestrado em Educacdo Brasileira 65 76
Curso de Doutorado em Educag3o Brasileira 21 31

Tabela 2 - Caracterizaciio da amostra poridade.

1dade F %
< a 20 anos 07 12
21 230 anos 32 61
31 a 40 anos 13 24
>a 41 anos 02 03
TOTAL 54 100

% Os dados desta tabela foram compilados nas secretarias de cada curso, da FE/UFG.



Tabela 3 - Caracterizagiio da amosira por local de moradia,

Local f %
Setores centrais de Goidnia ’ 13 25
Setores periféricos de Goidnia 38 70
Cidades vizinhas ou circunvizinhas de Goidnia * 03 05
TOTAL 54 100

Respostas encontradas:

100

i Jardim Ameénca, Setor Universitario, Setor Bela Vista, Setor Aeroporto, Setor Sul, Setor Centro, Vilz Nova, Setor
Pedro Ludovico, Setor Cidade Jardim, Setor Campinas.
? Setor Faigalville, Jardim Guanabara I e III, Parque dos Eucaliptos, Jardim Boa Esperanga, Conjunto Fabiana, Setor
Alto da Gléria, Parque Trindade, Residencial Eldorado, Conjunto Riviera, Vila Redengéo, Conjunto Vera Cruz,
Bairro Feliz, Setor Criméia Leste, Jardim Balnedrio Meia Ponte, Setor Morado do Sol, Vila Negrio de Lima, Setor
Agua do Sol, Vila Sio Tomss, Setor Goidnia 2, Vila Itatiaia, Conjunto Aruani II, Setor Fama, Setor Sudoeste, Setor

dos Afonsos, Vila Maria Dilce, Setor Cruzeiro do Sul, Vila Concérdia, Jardim Presidente,

¥ Inhumas, Trindade, Aparecida de Goidnia.

Tabela 4 - Caracterizagio da amostra por sexo.

Sexo f %
Ferninino 47 87.04
Masculino 07 12,96
Total 54 100

Tabela § - Caracterizagiio da amostra por estado civil

Estado Civil f %
Casados 25 47
Solteiros 24 44
Separados 04 07
Nao responderam 01 02
Total 54 100




Tabela 6 - Caracterizaciio da amostra por renda.

Renda (em salirios minimos) f %
0a$ 19 37
5at0 21 40
16a20 07 13
20a30 03 05
Nio responderam 03 05
Total 54 100
Tabela 7 - Caracterizagio da amostra, por ocupaciio.
i Ocupacio f %
Areas relacionadas a educagio escolar.” 23 42
Areas nio relacionadas 4 educagio escolar.” 13 24
Nio trabalham 17 31
Nio responderam 02 03
Total 54 100
Respostas encontradas:
Ocupacdes citadas;

Informética, diretor de escola, professora de séries iniciais ¢ de educagio infanfil, ministra aulas particulares,

orientadora educacional, agente educativo infantil,

2 Correios, operador de sistema elétrico, mecénico, administraglio, vendedores, fiscal, comerciante.
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Analisando os dados coletados sobre o perfil dos alunos entrevistados, pode-se

concluir que estes sio sujeitos jovens, prevalecendo o sexo feminino, em sua maioria, que moram

em bairros periféricos ou ainda em municipios adjacentes a Goidnia. Sdo sujeitos que trabalham

¢, grande porcentagem deles ja estdo inseridos em atividades relacionadas a educagdo escolar.

No que se refere ao poder aquisitivo econdmico desses sujeitos conclui-se que eles pertencem &

classe média baixa.

3.3 Categorizaciio e anilise dos dados coletados nas entrevistas e nos questionairios:
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Nas entrevistas e nos questionarios realizados, constatou-se ao se estabelecer um
didlogo com a teoria das representagdes sociais (MOSCOVICI |, 1978), que na busca da
coeréncia, da sistematizagdo logica das representagbes sociais elaboradas, varios fatores
concorreram para determinar as condigdes matertais, historicas e sociais sobre como estas sio
constituidas. O pnmeiro desses fatores, segundo Moscovici (1978, p.252,) seria: “(...) o papel que

a dispersdo da informag@o tem na génese e no encadeamento dos raciocinios”.

Os discursos dos sujeitos entrevistados revelaram o esforgo feito para amarrar e
ancorar atributos e caracteristicas sobre a identidade profissional docente, traduzidos por

intermédio das respostas dadas as questdes formuladas, o que para Moscovici (1978, p.52)

() Ndo se trata de uma variagdio quantitativa da informagio possuida, mas da
existéncia de zonas de interesses e de comportamentos onde os conhecimentos
indispenséveis a adquirir ndo podem ser localizados nem adquiridos. (.) A
multiplicidade ¢ a desigualdade qualitativa das fontes de informagdo, em relagiio ao
nimero de campos de interesses que um individuo deve apreender para comunicar ou
comporiar-se tornam precérios os lagos entre julgamentos.

No que concemne aos dados coletados nas entrevistas e nos questionarios, verificou-
se a existéncia das “zonas de interesse” dos sujeitos, o que pode ser constatado pela grande
multiplicidade de respostas para cada questfio proposta aos sujeitos pesquisados. Coube &
pesquisadora categoriza-los a partir das palavras mais freqientes, categorizagio que, nesse
trabatho, significa reagrupar as palavras em niicleos de significados similares.

Nos questionarios apareceram caracteristicas diversas que foram categonzados por
similaridade de significados, o que remeteu a0 segundo aspecto proposto por Moscovici (1978)
para a produgdio de uma representa¢ﬁo social. Este segundo aspecto é a “focalizac#o” sobre um
ponto do fenémeno social que causa impacto sobre as outras representagdes sociais que o sujeito.
Para o autor, |

O esforgo essencial do sujeito nfio ¢ para compreender essa teoria no 4mbito que the ¢
préprio, mas para destacar ¢ pdr em relevo perspectivas que se harmonizam com as suas
orientagdes profundas. Estas marcam o sentido, o contetido € os atributos positivos ou

negativos das classes que sfio ordenados ¢ manipulados pelo raciocinio. (MOSCOVICI,
1978, p.252)

Moscovici (1978, p. 252 ) ainda aponta o terceiro aspecto que interfere na construgdo

de uma representacéio social: “(...) a pressdo para inferéncia, a qual gera inflexdes e desvios no
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desenrolar de operag3es intelectuais”. Esta pressdo é o aspecto da vida social que exige que os
sujeitos estejam a todo momento tomando posi¢do para agir, falar e pensar. O sujeito precisa

sempre estar respondendo as questdes propostas pela vida cotidiana. Para que isso ocorra,

{...) cumpre-lhe optar entre os termos de uma alternativa, tomar estdveis e permanentes
opinides que possuem um alto grau de incerteza, encurtar os possiveis desvios e ligar, a
esse respeito, as premissas as conclusdes que, por outro lado, ndo sdo diretas. Mas mdo
isso & resultado de pressdes que se observam e que requerem a construglio de um codigo
comum e estavel, obrigando os participantes a um dislogo, a uma troca de idéias, a fim
de adaplarem suas mensagens a esse codigo, O lapso de termo entre pergunta
resposta, reflexfio e agfo, entre acumulagiio e emprego de conhecimentos é regulado por
resirigdes que ndo correspondem as leis internas. (MOSCOVICI, 1978, p.252)

Esse fator de organizag¢io intema das representagdes sociais ficou bem evidenciado
nas entrevistas realizadas. Percebeu-se que o discurso oral dos sujeitos parecia desconexo, ora
contraditorio ou ainda repetitivo, e parecia haver rupturas no encadeamento logico do
pensamento sobre a questio perguntada, revelando que o discurso do cotidiano nio é um discurso
perfeitamente logico. Moscovici (1978) afirma ser esta uma caracteristica do pensamento
natural, denominado por ele de “formalismo espontineo”, com caracteristicas de economia e

organizagio do julgamento. Isso pode ser assim explicado:

As formulas convencionais facilitam a comunicaglc ou economizam, na auséncia de
informagio ou de desejo de explicaglio, todo esforgo necessario 4 integragio de nogdes
num conjunte coerente. O raciocinio toma-se entdo uma modalidade de tradugdo que
reduz ftudo a um esquema comum. {..) Pensamento e comunicagfio se desenrolam
assim de um modo econdmico. (IMOSCOVICL 1978. p.. 259-260).

O que se pode ainda observar nos dados coletados nos questionarios escritos foi a
diferenga entre os recursos utilizados pelos sujeitos que elaboram e comunicam suas

representagdes orais e escritas. Essa diferenca é assim explicada por Moscovici (1978):

Vé-se nisso a possibilidade de ter uma espéeie de substrato material, meménico, que
permite ao individuo saber em que posigio se encontra. Uma pessoa que escreve tem
diante dela o texto que acabou de escrever e pode percorre-lo virias vezes para ver em
que pé se encontra, ¢ prosseguir. Uma pessoa que fala, nfio dispondo do “apoio™ da
lauda de papel para reexaminar o seu discurso passado, vé-se na obrigagio de repassa-
lo, portanto de repeti-lo, a fim de desenvolvé-lo. Dai a retomada constante de alguns
segmentos de proposigio ou de alguns temas. (MOSCOVICI, 1978, p. 259):

Esses aspectos aqui teorizados seréio exemplificados e analisados no topico a seguir.
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3.3.2 A categorizaciio e andlise dos dados dos questionirios

Foram distribuidos 60 questionanos, sendo 15 para alunos de cada turma pesquisada:
2°ano Ae C e 4° ano A e C, do curso de Pedagogia da Faculdade de Educagdo da FE/UFG.
Retornaram 54 questionarios e, conforme anexo, pdde-se venficar que foram feitas quatro
perguntas solicitando a0s sujeitos que escrevessem cinco caracteristicas de um professor no que
se refere as seguintes categorias: afetividade, profissionalidade, cognigdo e profissionalidade.

Por se tratar de um instrumento com perguntas abertas, os sujeitos pesquisados
responderam ou ndo as questBes propostas. As vezes um sujeito escreveu mais do que as cinco
caracteristicas pedidas, outras vezes escreveu menos e, para a categorizagio das respostas, optou-
se por considerar todas as respostas escntas. A porcentagem da categoriza¢do foi calculada sobre
o universo total de repostas obtidas em cada questdo elaborada para as quatro categorias
pensadas.

Devido a grande quantidade e amplitude de respostas obtidas em cada questdo
proposta, as respostas foram categorizadas por conjunto de significados similares presentes nas
caracteristicas escritas no questionario.

Sem pretender esgotar a analise dos dados e compreendendo a complexidade da
subjetividade do tema identidade docente, propSe-se a interpretar as representagdes sociais dos
alunos pesquisados. Esse esforgo é uma tarefa que, para Jovchelovitch (2001 ), assemelha-se a

uma aventura interpretativa. Cabe ao pesquisador reconhecer que

(..) a busca de uma interpretagic final e dnica é um desejo, nfio uma possibilidade.
Interpretar a vida social ¢ um processo que envolve um encontro entre o pesquisado,
que ¢ um sujeito, e seu objeto, que na maioria das vezes também tem sujeito. Encontro,
didlogo, interpretagio, representaglioc o ato da pesquisa nfo escapa  destes
determinentes. A interpretagdo ¢ também representagfio ¢ enquanto tal esta aberta &
mterrogagdo, a confrontagho e a diferenga. Dai que todo esforgo interpretativo deve
lutar para alcangar sistematizagio e rigor. Seu valor nfio reside, como podem pensar
alguns, na produgfo de um conhecimento positivo, mas em fazer a produgfio do
conhecimento capaz de prestar contas a si mesma. (JOVCHELOVITCH, 2001, p.22-23)

Sendo assim, a interpretagio dos dados dessa pesquisa pretende aventurar-se pelas
teias complexas de se apreender as representagdes sociais dos alunos que estio no caminho da
construgdo da identidade docente.
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Inicialmente, constatou-se que existem motivos vaniados para os alunos entrevistados
estarem cursando Pedagogia na Faculdade de Educagdo da FE/UFG. O motivo predominante é a
identificagiio com o curso e com a profissdo direcionada para lidar com a educagfio e pessoas.
Mas existe uma grande porcentagem de alunos que cursam Pedagogia por for¢a dos motivos
materiais: gratuidade, por ser um curso noturno, proximidade da residéncia e outros, que
impedem esses alunos de cursarem outros cursos em outras faculdades. O que compreende-se €
que por variados motivos os sujeitos entram no curso de Pedagogia e, depois, aos poucos, vio
sendo inseridos ou ndo no universo da educagéo escolar 2 medida em que conhecem o curso. Por
fim, por forga de uma decisdio pessoal, decidem se serdo ou nio professores.

Conforme os dados categorizados e apresentados nas tabelas 8 e 9, os alunos
representam os professores como um profissional que necessita estar em processo de formagéo
continuada. Essa condigdo de “inacabamento” presente na vida humana, pois “onde h4 vida, ha
inacabamento” (FREIRE, 1985 , p. 55), aparece, também, conseqiientemente na identidade da
profissionalidade docente, e esté relacionada & forma como os alunos valorizam e citam aspectos
da formagio inicial e continuada presentes nas variadas dimensées pesquisadas, que n¥o estejam
sé relacionadas com a formagéo intelectual.

Os alunos representam a identidade e a profissionalidade docente como a de
profissionais que precisam estar em constante movimento de conhecimento e compreenséio da
realidade global que os cerca. Os sujeitos entrevistados apontam a necessidade do conhecimento
local, nacional e global da contextualizagdo social, econdmica e cultural do mundo em que
vivem. Essa representagdio fica bem evidenciada quando os alunos valorizam e expressam a
necessidade da leitura, da leitura do mundo do respeito as diferengas culturais e da aprendizagem
das novas tecnologias. Infere-se que os estudos, as leituras e informagdes da midia sobre o
processo de globalizagdo politica, econdiica e cultural em que estamos inseridos, podem estar
influenciando a construgio dessas representagbes. Um ponto interessante é que, mesmo
apontando a necessidade de se estar em constante formag#o, a porcentagem de énfase no uso da
tecnoiogia em informatica e no uso da Intemet foi baixo, e nfio sdo mencionados em nenhum
momento a televisdo ou outro meios midiaticos. Fica aqui uma questdo: seriam as condi¢des
materiais, incluindo a questdio do tempo, desses sujeitos que ndo lhes permitem ter acesso

cotidiano & tecnologia informatica ou 4 televisdo e outras midias?
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A cnatividade, o dinamismo e a flexibilidade no trabalho cotidiano dos professores
estio presentes nas representagdes sociais do “ser professor” dos alunos entrevistados.
Compreende-se e pergunta-se: seria um indicio da superagdo do professor com os saberes
advindos do tradicionalismo pedagégico? Ou, ainda, poder-se ia perguntar se a influéncia da
vida caracterizada por mudangas continuas motivada pelas novas descobertas do mundo atual e
da rapidez do meio técnico cientifico informacional mostra a esse sujeito que é necessario ter
criatividade, dinamismo e flexiblidade para acompanhar as construcSes de representagdes sobre o
cotidiano e que nem sempre da tempo de construir representagbes quando ja se torna necessario
construir outras ou incorporar outras aquelas ja representadas tio recentemente? Tais observagdes

podem ser visualizadas na tabelas 8 e 9, abaixo colocadas.

Tabela 8 - Dimensdes da intelectualidade

Dimensdes f %
Dimensdo da formagdo inicial e continuada’ 31 22,30
Dimensgo da cultura’ 17 12,23
Desejo de conhecer3 46 33,09
Dimensio da contextualizagdo histérica® 03 2,16
Dimens3o da tecnologia’ 02 1,44
Dimensdo do relacionamento com os alunos® 02 1,44
Criticidade’ 16 11,6
Compreensio do mundo infantil® 16 11,6
Saberes da pedagogia’ 04 2,88
Nio responderam 02 1,44
Total 139 100
Respostas encontradas:

'Ler, ter graduacio, participar de palestras e debates, estar sempre se reciclando, estar atento ds coisas novas, estar
mnserido em outras dreas do conhecimento, aprender a ensinar, pesquisar, publicar artigos, procurar aprender sempre
¢ nunca estagnar, dominio do contefido, fazer especializagfo, ter conhecimento politico e ambiental.
2 Nao ter preconceitos, ouvir boa mxisica, ter lazer, viajar, ir ao teatro, cinema, dangs, ter contato com a midia geral,
mternaclonal e local; conhecer sua propria cultura e as demais, resgatar a cultura popular, ter visfio das diferengas
Desejo de melhoria, aperfeigoar-se, msatisfagdo, nfo aceitar comodismo; buscar e arriscar no novo, conhecimento
de tecnologia; capacidade de interagir com os conhecimentos, curiosidade, desejo em cophecer, leituras
diversificadas; participagio em cursos extras; ver revistas, programas, tv, conhecimentos gerais; interesse, estudioso,
reciclagem, informatizagéio renovaglio:conhecimentos de linguas estrangeiras, humildade para aprender, renovagio,
conhecedor de assuntos da atualidade, participar de atividades culturais, atalizagio dos estudos, interesse por

cinema ¢ teatro; interesse por livros e revistas infantis ¢ analisa-los de forma critlca participacio em atividades
culturais

4 Conhecimento de mundo; ficar atento aos acontecimentos nos dmbitos mundiais, nacionais, estaduais ¢ municipais;
estar atualizado com a politica educacional.

Conheccr a tecnologia, ter acesso & Internet.
¢ Conhecer o aluno; saber lidar com diversas situages.

7 Leitura de mundo; pesar o que de fato vai contribuir para o conhecimento do aluno, reconhecer as diferencas
culturais, questionar o que se esta &4 aprendendo ¢ ensinando, opiniflo critica formada, razio, autonomia, critico,



107

pensador, rever a sua préatica ¢ mudar quando for necessério, consciéncia das ideologias, saber trabalhar as diferencas
culturais.

¥ Carinho, gostar de criangas, afetivo, sabedoria das 4reas do conhecimento da psicologia do desenvolvimento
mfantll atentar para os interesses dos alunos.
’Ter propostas para o processo ensino-aprendizagem; trocas de experiéncias

Tabela 9 - Dimensio da Cognicilo,

Dimensées f %o
Dimensio pedagogica’ 19 13,48
Dimensio da formaggo inicial e continuada” 19 13,48
Dimensio do relacionamento com os alunos” 15 10,64
Dimensio da Criatividade® 29 20,57
Crnticidade’ 27 » 19,15
Disposigdo para a busca de novos saberes® 10 7,09
Disposicdo para a leitura’ 10 7,09
Conhecimento do contetdo” 07 4,96
Curiosidade’ 05 3,55
Total 141 100
Respostas encontradas:

! Saber planejar, saber passar o ensinamento, habilidade para ensinar, saber passar o eu aprendeu aos alunos, ter

boas metodologias,percepgiio das qualidades ¢ dificuldades, tornar as aulas mais interessantes, inamismo na aulas,

tentar humamzar os ahmos, ter boa metodologia, dominio de contetido.

? Boa formaglio, participaglio em eventos e congyessos, participar da politica educacional, analisar livros didéticos,

ter conhecimentos gerais, buscar sempre o conhecimento, saber as teorias, disponibilidade para ampliar seus

conhecimentos, vontade de conhecer, ler, saber interpretar, entender a atualidade, ter curso superior, qualificagio
rofissional.

! Saber atingir a mente do almo, alegria, gostar de criangas, compreender a crianga, saber se relacionar coma

crianga, ndio fazer discriminagio, respeitar o conhecimento prévio do aluno, paciéncia para ouvir e falar,

4 Criatividade, flexibilidade, perceptividade, ativo, originalidade, fexibilidade, autonomia, liberdade, dinamismo,

asticia, entusiasmo, determinagdo, compreensfo, disposiglo , paciéncia, inovador, saber se comunicar, dedicagfio ,

ética.

* Capacidade interpretativa, raciocinio 16gico, disposigio para ouvir, viséio globalizada, capacidade de discernir,

capacidade de analisar, capacidade de interpretar novos dados, questionamento da realidade, leitura critica, leitura de

mundo, pensar sobre sua pratica.

® Atualizaglio pedagogica, disposighio para pesquisar, contextualizacio atualizada, ter a busca como prineipio, ser

inquieto, ser aberto a mudangas, busca de novos saberes, desejo de methorar, aperfeigoar-se, insatisfagfo, participar

de congressos e palestras, procurar formaghio continuada, participar de eventos culu.ums ser estudioso, humildade
ara aprender.

Leltu.ra fluente, disposigiio para leitura, vontade e desejo de aprender, disciplina mental.
Competéncla,método interdisciplinaridade, saber as 4reas da Psicologia Infantil, dominio dos contetidos.
$ Persisténcia, insatisfa¢fio, niio aceitar o comodismo, curiosidade.
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Os alunos representam os professores como um profissional que lida com um mundo
infantil e que é diferenciado do mundo dos adultos. Estes expressam a necessidade de se investir
no conhecimento € na compreensdo da natureza especifica das teorias do desenvolvimento
infantil e também representam os professores como um profissional gue necessita manter um
bom relacionamento interpessoal com o “outro”, valorizando aspectos da sociabilidade. Essa
valorizago é traduzida em sentimentos que refletem “amor”, “amizade”, “paciéncia”, “empatia”,
simpatia ““, solidariedade”, “sensibilidade”, e outros aspectos relacionados a esse universo.

O que fica evidente na tabela 10 e que também aparece sempre mesclado em outras
tabelas € que ser professor para estes alunos € ter um compromisso humano com o aluno. Nesse
aspecto, os alunos caracterizam o ser professor como um trabalho que possui dimensio de
“paixdo” pelo outro que é humano por esséncia, sem perder a autoridade e a especificidade do
papel do ser professor e de lidar com conhecimento. Um “outro”™ que possui caracteristicas que os
difere dos outros animais e, por isso, precisam de empatia, amor, amizade, investimento no
relacionamento social e afetivo para que se promova a produgio do seu conhecimento pessoal.
Essa dimensdo remete a Freire (1985) que atribu1 um significado ao querer bem na atividade
docente porque se quer bem ao ser humano que existe em cada um dos alunos. Para ele, essa

dimensio

(...) Significa, de fato, que a afetividade nfio me assusta, que ndo tenho medo de expressé-
la. Na verdade, preciso descartar como falsa a separacio radical entre seriedade docente
¢ afetividade. (...) A afetividade n#o se acha excluida da cognoscibilidade. O que ndo
posso ¢ obviamente permitir € que minha afetividade interfira ne cumprimento ético de
meu dever de professor no exercicio de minha autoridade (FREIRE, 1985, p. 159-160)

Tabela 10 - Dimenses da afetividade.

{ Dimensdo f %
Amor’ 75 4438
Relacdes interpessoais’ 13 7.69
Disciplina’ 11 6,51
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Compreensdo do mundo infantil’ 07 4,14
Solidariedade’ 03 1,78

Amizade® 13 7.69
Sensibilidade’ 20 11,83
Criatividade® 10 5,92
Solidariedade’ 09 5,33

Interesse por criangas 08 4,73

Total 169 100

Resposatas encontradas:

! Paciéncia, gostar do que faz, compreenstio, amor pela profissfio, dedicagfio, afeto, doaglio, cuidado, carinho, amor &
instituigdo em que trabalha, amar o ato de educer, alegria, respeito, ser afetivo, paciéncia, atencioso, feliz com o que
faz, amar as criangas, ser apaixonada pelos alunos, toleréncia, firmeza, ternuma, imparcialidade,

? Carisma, abertura, relacionamento, homogéneo, ter boa relagio com os alunos, proximidade com os alunos,
simpatia, empatia, calma, criatividade, dom de ensinar.

" Limites, respeito, objetivo, clareza, disciplina, determinaglio, idoneidade, forga de vontade para ensinar,
responsabilidade, pratica de leitura,

4 Aceitagio do conhecimento do aluno, interessar-se pela vida dos alunos, reconhecer e respeitar as diferengas,
compreender o mundo infantilndo fugir da realidade do aluno, nfo criticar a criatividade ¢ a autonomia do aluno.
Humanidade, tolerédncia, solidariedade.

Amigo, amizade, ser aberto, leal, confiante, companheiro, ter cumplicidade, prestatividade, ética..

Amabilidade, compreensivo, calma, carisma, equilibrio, atengfic.

Criticidade, autonomia, rigorosidade, sabederia, dinfimico, atengfio aos detathes, flexibilidade.

Generosidade, disposigiio, apoio, religiosidade. .

10 Valorizar 0 que o aluno tem de bom, compreender o mundo infantil, saber lidar com o contexto social das
criangas, jeito para lidar com os pais, niio ser preconceinioso.

LT 2 - -] -1 LA

Os dados coletados dizem e denunciam que o momento historico atual, momento de
grande e perversa exploragiio do homem pelo homem, toma os professores missionarios da voz
dos in-fans, os sem voz e sem vez, “pequeninos” que sfo excluidos dos direitos do Estado que
co-labora para propagar esta ideologia.

Nesta perspectiva, os alunos da FE/UFG representam o “ser professor” como o
profissional que pode contribuir para, neste momento de grande individualismo, de exacerbagiio
e exploragio do homem, mercadorizag@o das relagbes sociais que fazem imperar 0 “ter” em
detrimento do “ser”, estes parecem se representar como profissionais que exercem uma atividade
de mediagfio entre 0 conhecimento produzido pelo homem e a possibilidade de sua hominizagio.
Estes parecem incorporar a identidade do “ser professor” aspectos de um profissional que podem
retomar esferas da “hominidade” que ficaram ou est#o ficando excluidés, perdidas ou escondidas
nas vivéncias das relaghes sociais capitalistas. Amor, amizade, carinho, compreensdo, limites

disciplinares ¢ ainda ouftros aspectos afetivo-relacionais citados e enfatizados pelos alunos
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pesquisados parecem demonstrar que sio componentes constituintes da identidade do “ser
professor”, concretizagdo da possibilidade de humanizagio dos sujeitos criangas.
Complementando a esfera afetivo-relacional, os alunos representam o profissional
docente como um trabalhador que possui em sua atividade dimensdes de um saber pedagégico e
de uma atuagdo técnica propria do movimentoe cotidiano da profissio. Este saber ndo foi renegado
a segundo plano, mas foi valorizado como uma dimens#o que compde aidentidade do fazer e do
“ser professor”. Para eles, ser professor envolve saber planejar aulas, conhecer didaticas e
metodologias variadas e motivadoras e dominar o conteiido ministrado. Os alunos também
representam o “ser professor” como uma atividade que possui uma “seriedade” e uma
“Intencionalidade” na condugfio do processo ensino-aprendizagem. A tabela 11 parece sugere
que estdo sendo superadas a espontaneidade e a ndo diretividade das propostas das teorias
humanistas de Rogers e Neill (MIZUKAMIL,1986 ). Ao representar a dimensdo técnica e
operatoria como constituinte do ser professor, os alunos n#o enfatizaram o fazer técnico tentando
reviver o “tecnicismo educacional”, mas sim apontam que ser professor carece de técnicas e
métodos que conduzam & organizagio e a intencionalidade do projeto educativo inseride num

tempo e espago proprios para o ensino-aprendizagem.

Tabela 11 - Dimensdes da profissionalidade.

Dimensiio f %
Saberes afetivos do trabatho do professor’ 17 12,88
Saberes da formagdo inicial ou continuada® 17 12,88
Saberes pedagégicos do trabalho do professor’ 13 9,85
Saberes técnicos do trabalho do professor’ 25 18,94
Saberes de relacionamento interpessoal’ 03 2,27
Saberes do contexto sdcio-histérico do trabalho do professor” 13 985
Saberes da responsabilidade com o trabalho’ 18 13,64
Capacidade de relacionar teoria e pratica” 03 227
Amor pela profissiio” 18 13,64
Nio responderam 05 3,79
Total 132 100

Respostas encontradas:

! Estar consciente do papel de professor, néo reconhecer o trabalho como dom ou missfio, ser afetivo, valorizar,
valorizar seu trabalho, humildade para reconhecer falhas e comrigi-las, nfio misturar problemas pessoais com ¢ ato
de ensinar ; amor & profissdo, seriedade, entusiasmo, ética, dedicag8o, conhece suas potencialidades, abragar a causa
da educagdio, dividir seus sonhos e utopias.
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"Lex, ter educagfio, procurar se profissionalizar; fazer cursos, ter conhecimento bésico, ter curso superior, reciclagem
constante, fazer semindrios e cursos; dominio lingistico & téenico do conteiide que ministra, ter metodologia
adequada; ter acesso & Internet, saber mformética.

* Estar preparado para elaborar avlas, promover o conhecimento, pesquisar, procurar a melhor forma  para se
trabalbar ; imparcialidade; ter expenéncias extra-escolares; ser justo ao avaliar, boa formagdo, disponibilidade para
aquisi¢io de novos conhecimentos, coragem para mudar as realidades da escola.

Ser efetivo, ter responsebilidade, ser eficiente, procurar se aperfeigoar , dominar o contetido, variedade de métodos
de diditica, pontualidade , assiduidade, autonomia, conhecimento especifico, organizagio, curiosidade, saber
administrar a baixa remuneragio.

’ Respeito ao educando, mmea taxar ou adorar um aluno em especial, respeitar os companheiros de  trabaltho, ser

capaz de se relacionar com outras pessoas, respeito aos limites do outro, conhecer os alunos, ter nogéio de direitos e
deveres.

6 Compromisso com o real, estar a par das mudancas da histdria e da pedagogia, estar alerta 4 politica educacional.
7Etica, ter compromisso com o ensino de qualidade, ser capaz de formar alunos pensantes, ser competente, critico,
busca, sabedoria profissionalidade, se reconhecer como profissional da educagdo, propor mudangas , ter
COmMPromisso.

® Relacionar teoria e pratica, capacidade de pensar a sua pratica.

5‘Anwr, alegria, dinamismo, compromisso com os alunos, dedicagio, espirito criativo, discernimento, disposi¢do.

Os alunos representam o “ser professor” como uma profissdo sem “alegria” (apenas
2 alunos citaram alegria no universo das pesquisas nos questionarios e nas entrevistas). Pode se
pensar que, entdo, o professor é um profissional triste. Contraditonia e ambiguamente nio foi essa
caracteristica que ficou representada nos questionarios também. O que se pode apreender é que
" “ser professor” para os alunos entrevistados € ser “sisudo”, ‘;pesado de responsabilidades™,
“sobrecarregado de afazeres”, “sem reconhecimento social e desvalorizado economicamente”, e
que ainda precisa dar conta de sua proprna atualiza¢do e estar atento a todos os movimentos do
cotidiano e do mundo em que vive.

Aqui, névamente reaparecem com forga, aspectos da tensio entre “amorosidade” e
técnica. Isto é, sio reafirmados aspectos afetivo-relacionais e aspectos operacionais da profissio,
esferas entrelagadas, mas ndo renegadas. Codo (2002 ) estuda a mediagéio da afetividade

caracteristica do trabatho dos professores e afirma que

Se, por um lado, as tarefas oficialmente atribuidas a estes profissionais sfio objetivas,
de caréter operacional, nfio necessitando, portanto de investimento afetivo, por outro,
cuidar, educar requerem necossariamente a expressio da afetividade. Para que esta
funglio implicita seja realizada com sucesso, entretanto, o vinculo afetivo torna-se
obrigatério. (CODO, 2002, p.51)

3.3.3 A categorizacio e anailise dos dados das entrevistas
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Nas entrevistas realizadas com os alunos do curso de Pedagogia da FE/UFG, p6de-se
constatar que as representagdes sociais sobre o “ser professor” reafirmam questdes propostas e
estudadas pela abordagem tedrica deste trabalho e ainda sinalizam outras representagdes que
podem vir a ser objeto de estudo.

Ao analisar e categorizar os dados, uma constatagio ficou evidente sobre a
complexidade do tema identidade da profissionalidade docente. A variedade e a quantidade das
respostas obtidas para as questdes propostas nos questionarios e nas entrevistas confirmam o
que Guimardes (2004, p. 58-59) omenta: “o dificil consenso sobre uma definigio e
operacionalizagdo do conceito de identidade pessoal envolve, por extensdo, também o de
identidade profissional”. Nio pretendendo esgotar as analises realizadas, apresenta-se, a seguir,
as representagdes sociais mais evidentes nas entrevistas.

Iniciaimente, tornou-se claro que mais de dois tergos dos alunos entrevistados querem
ser professores, apesar de reconhecerem as peculiaridades e dificildades do trabalho dos
professores. E que, como ja foi dito anteriormente, a maior parte destes alunos chegam até este
curso por forga de motivos proprios da materialidade e das circunstincias propnas da vida de
cada um, Mais de dois ter¢os dos atunos entrevistados tém conhecimento da habilitago oferecida
pelo curso e, apesar de insatisfeitos, pretendem termina-lo e atuar como professores do ensino
fundamental.

Tabela 12 - Motivos para 2 escolha do curso de Pedagogia.

Motivos f %
Identificagéio com o curso’ 20 35
Causas fisicas, geogréficas, econdmicas e sociais” 18 32
Complementagiio da formagio® 07 12
Prestigio social da faculdade® 05 9
Impossibilidade de fazer o curso da preferéncia’ 03 6
Motivos legais’ 03 6
Total 15 100
Respostas encontradas:

'Por se identificar com o curso; queria trabalhar com educaglio; quer compreender como as pessoas aprendem; por
paixfio; por gostar de criangas e querer ser professor.
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? Pela quantidade de vagas e concoréneia no Vestibular, por ser graiito; por ser um curse noturno; Por influéneia
de outras pessoas ; por ser o local mais proximo da residéncia; por ser proprietario de escola infantil
3 Para completar a formagiio do Magistério (obtida no nivel médio}.
4
Por ser uma faculdade de renome.

5 . L . . .
Porque é o curso com mais proxirudade do curso de Psicologia, Para fazer concursos de outras areas;, Por nfio

conseguir fazer Jomalismo.
® Por causa da lei LDB. 9394/96

Tabela 13 - Ciéncia da habilitaciio oferecida pelo curse.

Respostas f %
Sim 32 61
Néo 22 39
Total 55 100

Tabela 14 - Intenciio de trabakhar na profissiic para a qual o curso habilita

Respostas f )
Sim 37 69
Niao 17 ' 31
Total 54 100

Nas tabelas 13 e 14 apreende-se que os alunos representam o professor como um
profissional que é desvalorizado socialmente ¢ economicamente: essa representagdo estd
fortemente amarrada e ancorada, pois mais de dois tergos dos alunos entrevistados afirmaram que
a profissdo do professor esteve e esta ligada a um processo historico de desvalorizag8o e que suas
representagdes sociais estdio construidas sobre trés fatores fundantes.

O primeiro desses fatores refere-se ao fato de que ser professor da educagfo basica é
exercer uma profissdo que lida com a infincia e lidar com criangas, nio é tema relevante no
intenior de uma sociedade capitalista como a brasileira. Ser professor da educagio basica é manter
um elo de ligagdio com a infincia e esta ligag8io estd na base das representagﬁes sociais que a
sociedade construiu sobre a identidade dos professores da educagio bésica. Para Arroyo (2000)

essa relagido pode ser compreendida porque:
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A historia nos mostra que essa visfio de mfincia ¢ do pedagogo como um projeto, um
possivel, é a matriz onde se configurou a concepgéio de educagio como formagdo,
paidéia, building, pedagogia Como um campo que se aproxima da reflexdio filosofica

das questles existenciais, éticas , que perpassam a condiglo inacabada do ser humano.
tARROYO, 2000, p40)

Infancia requer um projete de ser humano a ser construido e concebido a longo
prazo. Isso gera investimentos de recursos que ndo trardo retorno econdmico a curto prazo como
quer o projeto capitalista de educagiio. Sendo assim, 0 mundo capitalista desvaloriza a infincia e
o profissional que também ligado a ele nédo gera lucro em seu trabalho. Dessa forma, ainfinciae
o professor da educagio basica caminham pari passu pelo mesmo percurso da desvalorizagio

econdmica e social, conforme relato da seguinte entrevista:

E primeiro que o professor é como se néio fosse profissdo..né...é super desvalorizado
mesmo! ... eles acham que a educagiio inicial & insignificante. Acham que o que vale é 0
vestibular, né... Entdo, at¢ como vocé faz... Que curso vocé faz? Ab, eu fago Pedagogia.
Ah, Pedagogia? Entdo.. € assim..¢ uma discriminago. Parece que s6 serve se vocé fizer
Direito, Medicina. 86 os cursos de elite, né.. ¢ que a educagfio ¢ a base para a
formacfio de qualquer sociedade & esquecida. ( F2CN)

O segundo elemento refere-se ao fato de que professor da educagiio basica é

desvalonizado pelo seu saber e sua formagio que ndo contempla ou abarca uma area especifica do

conhecimento .

Depende, a sociedade mais humilde ainda vé o professor assim..com os oihos .. assim
eu diria até de admiragdio. Agora, grande parte da sociedade v& com preconceito.
Quando vocé fala que ¢ umn professor ja te perguntam: “Ensino Médio?" “ Niio, sou do
primério”. Ai, sim. O tom de voz abaixa... tipo assim, como se eu fosse wma pessoa
inapta. “Ah, vocé di aula para o primério, vocé nfio tem conhecimento. Vocé nfo tem
inteligéncia, vocé niio tem habilitagio™ E como se fosse assim o menor da escala..ns...?
Desde o primeiro grau a terceiro.., nfio. Sempre dio aquela olhadinha aquela... “Ah &7,
Desse jeito...(F2CN)

Para os alunos entrevistados, as autondades govemamentais que gerenciam os
sistemas educacionais escolares no Brasil por meio dos programas institucionais e da legislagdo,

promovem a desvalorizagéio dos professores da educagéio basica, assim

Eu acho que ndo tem valor nenhum... professor da educagio basica.. eles acreditam
assim, tanto € que até mesmo pelos governos isso nfio ¢ valorizedo a comegar pelo
salirio, entdio eles pensam que qualquer um pode dar aula para a educagio basica, o
que ¢ errado que deveria ser o contratio. (F4AM)
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Tabela 15 - O que é ser professor de educagio basica,

Respostas f Yo
Contribuir para a formagdo do aluno’ 20 36
Ter bom relacionamento interpessoal e afetividade” 15 26
ReflexZo sobre o papel do professor” 13 22
Estar continuamente estudando® 08 14
N30 responderam 01 02
Total 57 100

Respostas encontradas:

] Ajudar o aluno a desenvolver o futuro, ajudar o aluno a ter contato com o saber: contribuir para uma formagio
diferente; nido ¢ somente ensmar: & educar; rzbathar o inicio a base do aluno; Ser formador de vidas; auxiliar a
formagio de cidaddos; ensinar a todos; ¢ atuar diretamente na formag8o das criangas ; ensinar o aluno a pensar.

* Amar a profissdo; gostar muito de criancas; ter paciéncia; ter boa afetividade, ter calmater dedicagdo, ter
responsabihidade; ser persistente; € como ser mie de alguns alunos.

" Vai muito além de repassar contendo, Refletir sobre o seu; ser mediador do conhecimento; falsear a realidade; ter
consciéncia do papel do professor; ser dindmico ¢ comunicativo; ¢é luta diaria; ser competente no que faz, ter
consciéncia do que se ensina; aprender com os alunos; € ser profissional.

* Estudar e se prepasar continuamente; estar bem preparado e conhecer a realidade; ser um cientista social e
pesquisar.

Tabela 16 - Visdo que a sociedade tem dos professores da educaciio bisica

Referéncias f %

Desvalorizagdo econdmica e social 37 68

Papéis atribuidos aos professores * 15 28

Reconhecimento social’ 02 04

Total 54 100
Respostas encontradas:

1 . . . . . .

840 desvalorizados economicamente; a sociedade niio os respeita, a sociedade tem preconceito € os discrimina; sdo
rejeitados; sfio explorados nas escolas particulares; s#o desvalorizados pelo governo; sfio vistos de uma forma
desprezivel; séio vistos com total descrédito; séo mal vistos; sdo marginalizades, néio séio vistos como profissionais.
by

“ Sdo vistos como babas; como herdis; como carrascos, como pai, mée e tios, como salvadores da Pétria: como
sanlos; como alguém que trabalha por ter um dom divino;

>A classe mais humilde ainda os admira; parte da sociedade tem algum reconhecimento.

Ao serem perguntados sobre o que é “ser professor”, os alunos entrevistados
delinearam o perfil de um profissional com uma identidade compésita, plural ¢ multifacetada. Ao

lermos a tabela 17, toma-se claro que os alunos reafirmam que “ser professor” é lidar com a
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produgdo e transmissio do conhecimento e enfatizam o processo relacional professor/ aluno
permeado pelo “amor”e amizade para se alcangar esse propdsito. A esse respeito, Guimaries
(2004, p. 47) relata que o trabalho dos professores € “(...) um oficio pleno de saberes, construidos
também em situagdio, portanto com caracteristicas proprias e exigindo tirocinio especifico do

profissional; oficio ligado ao conhecimento (...).

Tabela 17 - O que é ser professor.

Categonas f %
Ter conhecimento e lidar com ele’ 19 28
Possuir um ideal/projeto para a sociedade” 16 23
Ter amor 12 18
Ser abnegado® 10 15
Ser amigo” 05 08
Contribuir para a formagio de cidaddos® 05 08
Total 69 100

Respostas encontradas:

! Ensinar a pensar; refletir com othos criticos; entrega do conhecimento; entrega de sabedoria; ser mais do que um
mediador, ter teoria para falar do pedagégico, profissional que consegue lidar com o conhecimento; conseguir levar o
aluno a compreender os saberes socialmente produzidos; saber articular saberes e realidade; ensinar aquilo que as
pessoas ndo aprenderam; ensmar da melhor forma possivel, saber ensinar e aprender, usar a criatividade; aprimorar
conhecimentos; estudar,
g ser tudo; ajudar a melhorar a situagfo do pais, ter esperanga; ser determinado; ser coerente; ¢ lutar; ensinar as
pessoas a refletir; ¢ maravithoso; ¢ gratificante; é compensador; participar da vida do mundo; enfrentar o
preconceito; acreditar na educagfio;, ser bataThador: tentar fazer o humano mais humanizado,
3 E ter amor; ter amor no que faz; gostar de lecionar; gostar de ensinar, ensinar com amor; & ter retorno emocional,
amar o proximo; sentir,
4 Ajudar a melhorar a situagio do proprio professor; ter paciéncia; padecer no paraiso, ser igual mde; abnegado;
ser dedicado; doar muito prs ganhar pouco financeiramente; ¢ ser consumido;

Companheiro, amigo; troca de saberes com os alunos.

¢ Formador de vidas; formar novos cidad#ios; ensinar & crianga no caminho em que deve andar; ser agente atuante na
formag#io das pessoas.

Nas entrevistas realizadas, pdde-se apreender que os alunos representam os
professores como um trabalhador solitario. Apesar de trabalhar numa atividade ligada 3
coletividade dos alunos, dos pais, da comunidade e dos proprios professores, o professor ainda
exerce sua atividade carregando sobre os “ombros” toda a esséncia da atividade educativa

escolar. Nenhuma mengo é feita as entidades de classes, como sindicatos ou associagdes que
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lutam politicamente por questdes relativas ao professorado ou 4 educagfio. Pode-se inferir que
estes saberes sdo inerentes as condi¢des especificas do trabalho na escola e que parecem nio
serem t3o enfatizados na sua formagdo. Outra questdo que fica para pesquisas posteriores é que se
esta “omissdo” as instituigdes de lutas da classe dos professores ndo se deve a despolitizagdo e
desarticulagdo politica caracteristica desse momento neoliberal. O aspecto da luta solitaria dos

professores tornou-se evidente nos relatos e afirmagdes dos entrevistados, como se pode ler

abaixo:

(...} Entiio § isso, essa falta de organizagio do professor. Ela ¢ movida a essa falta de
for¢a por que vocé nfio estd dando prejuizo pra ninguém. Os pais que teriam que nos
ajudar , a propria ...0s proprios alunos.. que teriam.... unida, a classe toda em busca de
uma methoria, ninguém acha que a responsabilidade é dele, antio acontece isso. Eu
acho que falta unifio, ela & baseada nisso. (F4CN)

{...) porque eu acho que a classe ¢ muito desunida e procura caminhos nio muito
corretos para lutar pelos seus direitos. Por exemplo, eu nfio concordo com greve,

sinceramente eu ndo acho que existe um caminho para unir a classe dos professores” . (
F4ACN)

Sozinho ndo. Ele precisa , nfio 36 ele como todas a s outras profissdes ou qualquer
outra coisa quc inspire transformagdio.. ¢ preciso de uma gama de coisas, porque sdo
processos que estio intetligados, mas no individual , o que pode ser feito a principio,
cu penso que estudar e entender a3 coisas... assim...investir na formagéo. (F4CN)

Ao afirmarem que a classe dos professores é “desunida”, os alunos entrevistados
estdo também sinalizando um fator que contribui para a dificil tarefa da constituigio da
identidade e da profissionalidade docente. Em outras palavras, se a identidade docente &
construida na forga dos fatores da individualidade e da sociabilidade, infere-se que, nfo se
representando como classe profissional, sem o “peso” e contribuigéio das a¢des coletivas no seu
trabalho, pode-se compreender que este aspecto sinaliza que o caminho para a elaboragiio,
amarracdo e ancoragermn dessa representagfo se torna um vir-a-ser histérico.

Neste trabatho, ficou demonstrado o importante papel que a legislagiio exerce na
elaboragdo das representagdes sociais. Ao afirmarem desconhecer as politicas publicas
institucionalizadas pelo MEC no Brasil, a partir da aprovagio da LDB (Lei n® 9394/96), os alunos
entrevistados afirmam que elas existem, que ja ouviram falar, mas ainda nfio se deram conta do
seu teor e da importéncia que estas tém para a constru¢fio de sua identidade e profissionalidade.
Noutras palavras, os alunos sofrem a interferéncia da descaracterizagéo do trabalho humano pelo

modo de produgio capitalista e sofrem também as interferéncias das politicas neoliberais em seu
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trabalho, mas nfo conseguem estabelecer a ligagdo entre esses fatores, caracterizando um
processo de alienagdo.

Representando sua atividade profissional como uma atividade desvalorizada social e
economicamente pela sociedade, ndo se representando como classe profissional e desconhecendo
as le1 que legalizam e normatizam a sva identidade profissional, os alunos buscam apoio na
representagdo social dessa identidade que contém elementos presentes nas representagdes de
professor, que foram elaboradas desde a chegada dos jesuitas ao Brasil, em 1549. Isto ¢, ndo se
representando como classe de profissionais, e para exercer uma profissio “tdo pesada”, os
professores apdiam-se no saber missionario, no “dom” e no “amor” como significado de “doagdo
de si mesmo” para o “bem” do outro. Hoje, ndo se consideram mais como agentes da salvagéo
das almas pagds, mas agentes que lutam para tornar o aluno um sujeito humanizado para viver
em sociedade. Poderia questionar-se se o saber do missionario religioso foi ressignificado para
uma saber missionario que ama o sujeito enquanto ser humano, uma vez que lidar com educagéo
esta intimamente ligado a lidar com os “desvalidos™ economicamente: o pobre , a criangas, o
negro e o analfabeto .

Essa representagdo também ficou bem evidente quando se 1& nas entrevistas dos
alunos que, para ser professor, mesmo sendo desvalorizado socialmente, estes compreendem que
necessita-se ter “muito amor” e ‘“ser professor da educago basica é amar a profissdo, € amar
mesmo... é se dedicar ... € estudar .. se preparar ... porque como diz Paulo Freire, nos somos
sujeitos inconclusos.” (FACN) ou ainda “ser professor ..eu..¢ amar.acho que é amar o
proximo”, (F4AM),

E ser tudo, é ser amor, é ser companheiro, & ser amigo e eu acho que em primeiro lugar
mesmo € vocé ter amor no que vocé faz. Hoje em dia, ser professor é vocé fazer por
amor, nfo tanto pelo dinheiro porgue nio estd compensando muito néo. (F2ZAM),

Embora critique-se e tente-se negar o saber missiondrio, o dom, a dimensio da
afetividade e da interpessoalidade no trabalho dos professores, o que se pode apreender é que os
alunos querem atuar na profissdo de professor por conta de uma afetividade com esse trabalho e
com o ser humano sujeito desse trabalho. Ficou evidenciado que algo mais desafiador,
apaixonante ¢ de profundo cunho subjetivo os move a serem professores, apesar das condigdes de

desvalorizagdo socioecondmicas, pois mais de dois tergos do alunos entrevistados desejam seguir
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essa profissao. Entende-se que esses sujeitos se compreendem como “guerreiros”, “desafiadores”,
e isto fica bem marcado por suas falas: “Ser professor é: padecer no paraiso. E porque eu nio
consigo deixar de ser professora, eu ndo consigo me dedicar a nenhuma outra atividade. E o que
eu gosto de fazer e mesmo sabendo que ndo existe nenhuma valonizagio é o que eu continuo
fazendo” (F4CN)

Ou ainda:

Para mim o amor a profisso & vocé gostar do que de fazer aquilo e querer bem a essas
criangas, um futuro melhor por que o nosso Brasil hoje infelizmente o que mais se vé,
por mais que se fale em “ Fome Zero™.0 que mais se vé& & menor.... na pena € gente
passando fome. Entfio se vocé tiver amor naquilo que vocé ests fazendo e ndo fazer
aquilo s6 por dinheiro ..vocé pode conseguir dar um futuro melhor ou esperanga para
essas criangas ou para essas pessoas adultas ..isso é amor. Agora, se vooé fizer por
dinheiro, vocé vai ficar naquela mesmice ..naquela coisa do dia a dia... ndo vai querer
mudar, daro livro... nio vai se interessar.(F2ZAM)

Essas evidéncias corroboram com as observagdes de Codo (2002) que afirma que a
relacdo afetiva no trabalho é uma dimensio essencial para o trabalho dos professores e que sem
esta ndo estabelece a tarefa de ensinar e 0 educar ndo se realizard. Isto ¢, sem afetividade néo
havera aprendizagem significativa. Tratando desse aspecto, o autor classifica o trabalho dos

professores numa categoria de trabalhadores denominados

(...) care-givers”, doadores de cuidado, como os enfermeiros ou assistentes sociais:
desenvolve um trabathc onde a ateng#io particularizada ao outro atua como um diferencial
entre fazer e nfio fazer sua obrigag#io. Em outras palavras, é um trabaltho impossivel de ser
taylorizado, de se enquadrar em uma linha de montagem fordista, umn trabatho que, leva
em conta os vinculos afetivos com o aluno, com o produto, com as tarefas, ou
simplesmente nfo se viabiliza. (CODO, 2002,p.51)

A organizagio de geréncia cientifica do trabalho humano, presente nos modelos
fordistas e tayloristas, expulsou e excluiu a afetividade da esfera do trabalho com a exacerbagio
das técnicas em prol do alcance de uma maior lucratividade. O que se pode compreender,
analisando os dados coletados nessa pesquisa, ¢ que os sujeitos desse estudo representam a
afetividade como aspecto constituinte do “ser professor”. A énfase nos aspectos afetivo-
relacionais parecem sugerir que estas representagdes sdio construidas como possibilidade de
resisténcia as imposigdes e exigéncias tecnicistas, excludentes, engessadas e desumanizantes das
politicas econdmicas, socais e educacionais de cunho neoliberal.

Infere-se que a compreensio da giobalidade do processo educacional e da

necessidade dos professores compreenderem o contexto socio-histérico, em constante
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transformagéo, faz com que os alunos representem a identidade dos professores, exercendo uma
profiss@o que necessita estar acompanhando as mudangas ocorridas na sociedade. Esse elemento
das representag¢des sociais dos alunos faz pensar que, sendo a identidade docente um processo
resultante das variaveis sociais, psicologicas e historicas, pode-se levar os sujeitos a se

compreenderem-se como alguém que tem um trabalho e uma identidade “mutante”, “flexivel”.

(...} de vocé ndo ter medo de mostrar para seus alunos que um dia eles vio crescer ¢
vio ter que methorar a cada dia; que o professor dele sabe mais que ele, mas nio é
perfeito. Ser professor ¢ vocé mostrar para os alunos que existe um conhecimento...mas
que vocé ndo ¢ dono desse conhecimento... que ¢le & construido ...vocé ndo faz esse
conhecimento. (...) porque o conhecimento ele muda a cada vez quando vocé consegue
um conhecimento...ele j4 estd sendo uma nova questfic .(...). (F4CN).

Pretendo continuar, pretendo me preparar ainda melhor, pretendo cursar um outro
curso.. fazer um outro curso...vou continuar assim...e vou continuar na educagio bésica.
A minha pretensfio é a educagiio basica.(F4AM)

Pode-se perguntar se as caracteristicas do mercado e darapidez do capital volatil, da
tecnologiae do desenvolvimento cientifico interferem levando os professores a considerarem seu
trabalho um fardo. Os tempos rapidos do “meio técnico-cientifico-informacional” os levam a se
cansarem e se sobrecarregarem de aprendizagens que nio sio efetivamente amarradas e de
atividades proprias da representagéo social que lhes causam cansago emocional e mental?

As representagbes sociais dos alunos entrevistados parecem demonstrar a
compreensdo do papel e da fungdo social do professor como um profissional que lida com a
afetividade, dedicado, com abnegagdo, que precisa irabalhar sem esperar retomo financeiro, que
investe muito do seu ser pessoal e subjetivo no seu trabalho. Esses saberes de dom missionario
mesclam-se, com outros saberes e mostram que as representagdes dos alunos sobre a identidade
docente valorizam o saber técnico pedagdgico proprio da profissio e do profissional professor.
Este, ao lidar com a distribuig#o social do conhecimento produzido, tem um papei fundamental
na constitui¢do e na preservagio da sociedade.

Nas representagdes sociais dos alunos entrevistados, demonstra-se a compreensio de
um profissional que faz a mediagéo entre o saber e os alunos inseridos no espago da escola. Nao
mais se apresentam como profissionais que “cuidam”, fazem “companhia” para criangas sem ter
uma fungdo especifica de ensino-aprendizagem. Os alunos se ressentem ao perceber que a
sociedade os vé como babas, como pessoas que cuidam das criangas e que ndo déo a eles o valor
dessa mediag#o: aluno e conhecimento.
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Para explicar esta problematica, Codo (2002, p. 387) afirma haver no trabalho dos
professores um aspecto de conflito entre razéio e afeto que pode ser “(...) de ordem da dindmica
psicossocial do trabalho, e outra da propria insergdo objetiva do trabalho na organizagio
capitalista”.

Qutra representagio que ficou evidente nas entrevistas é que os professores possuem
um ideal de projeto humanistico de sociedade e acreditam que seu trabalho pode contribuir para
modificar a sociedade e formar pessoas com ideais mais humanizados, conforme relatos das falas

dos alunos: “Um batathador.. uma pessoa.. que acredita realmente no melhor pra
sociedade” (F4AM), ou, ainda:

E..é acreditar na educagfio acima de tudo..acho que s & gente nio acredita na
educagfio é... ser professor nio é.. vai confra o testermmho disso, ndio é ? Acreditar

que através dessa educaglio que a gente pode mudar, né_7 Ter um novo norte ai... da
sociedade que agente vive hoje..nesse sentido. (F2CN)

() e também eu acho que..0 que ¢.. eu ainda acreditc nas pessoas. Por mais que
scjam dificeis, eu ainda creic que as pessoas ... eu seria pelas criangas... seria .6
basico..pra vocé poder mudar o mundo ou vocé pelo menos deixar sua marca. (
FACN)

(...) eu acho que em primeiro lugar..em meu pensamento ¢ a minha vontade, a minha
como que fala....Dom? Niio, dom nfio E a minha contribuigio para a sociedade. Entlio,
eu pretendo assim... até um certo tempo lidar com crianga pequena, eu gosto. { F2CN)

Os alunos representam o professor como um missionario que contribui para formar
cidaddos que podem fazer desta sociedade um lugar methor pra se viver. Os alunos acreditam que
os professores, ndo sio como “salvadores da Patria”, mas profissionais que tém uma importante

contribuigéo social a dar para a sociedade.

Ia fazer uma brincadeira (risos)... sabe, eu uma vez trabalhei numa escola que falava
assim: ser professor ¢ ser consumido. Mas ela baseava assim: professor é como uma
vela, consome-se iluminando. Eu nunca esquecei, foi 2 primeira escola que eu trabalhei,
s6 tem quatorze anos. Mas eu acho que... que... tem hora que eu 13 na minha sala, sabe?
Naquele stress, naquele movimento, naquela dificuldade que a gente enfrenta no dia a
dia parece que ¢ isso mesmo... ser professor é ser consumido pelo proprio trabalho.

(FACN).

Sobre este aspecto, Codo (2002) afirma que
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Num trabalho assim, um trabalhador consegue ter prazer naquilo que realiza, nio sé
por que pode ver claramente o beneficio que estéd fazendo para o outro, o que &
extremamente gratificante, mas principalmente porque consegue ver os beneficios que o
rabalho faz para si mesmo. (...) entfio & o préprio trabalho (valor de uso) e nfo o valor
de troca que os move; ¢ o proprio trabatho, (...) (CODO, 2002, p12D)

Pode-se inferir, feitas essas analises, que as representagdes sociais sio o resultado de
processos historicos de delegagio de papéis e fungdes sociais com peso das tradigdes e das
transformagdes dos mesmos no &mbito psicossocial. O que se pode presenciar e ler nas
entrevistas coletadas € que os alunos representam a identidade docente como a de um profissional
que exerce uma atividade complexa, plural e compésita. Essa identidade que situa-se na
convergéncia dos aspectos sociais, histéricos e psicologicos. Sua atividade esta repleta de
nuances da complexidade da “hominidade” e da realizagéo histérica, sendo dificil mapea-la e
delimit-la.

Por ser historica, a identidade docente se apresentard como faces em constante
processo de transformagdo e de construgdo historica, conforme Sacristan (1995, p. 65) afirma: “O
conceito de profissionalidade docente esti em permanente elaboragio, devendo ser analisado em
fungdo do momento histérico concreto e da realidade social que o conhecimento escolar pretende

legitimar; em suma, tem de ser contextualizado™.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir de observagdes feitas no trabalho como docente dos cursos superiores de
formagdo de professores e como pedagoga no ensino fundamental, formulou-se a questfio central
deste trabalho: compreender as representagdes sociais dos alunos do curso de Pedagogia da
FE/UFG. Tal questionamento fora gestado ao se estudar e analisar as transformagGes
socioecondmicas ¢ culturais ocorridas no mundo e, conseqiientemente no Brasil, ¢ que vém
trazendo para o trabalho e para o trabalho docente, aspectos que precisam ser considerados e
analisados, pois modificam a constituigiio deste trabalho docente e trazem exigéncias que
interferem na identidade do professor.

As transformagdes ocomridas no mundo atual, marcadas pelo avango da tecnologia,
pelo acimulo de conhecimentos, pela reorganizagio do modo de prbduqio capitalista e pela
ressignificacdo do Estado, trouxeram novas exigéncias para o papel da educagdio, para a
identidade dos professores e, conseqiientemente, para a formag&o docente, o que tem suscitado
muitos estudos sebre o tema. Neste trabatho o enfoque dado ao tema da formagio docente vem
sob a forma da compreensdo das representagdes sociais que os alunos do curso de Pedagogia tém
sobre o “ser professor” e que como foi dito, fica aqui compreendido como apreender o
significado da identidade docente.

Estudar as representagOes sociais ¢ a formag#o de professores significa compreender
que estes possuem um conhecimento que ¢ elaborado na intersecgio dos aspectos psicossociais,
isto é, na confluéncia da individualidade e da sociabilidade. Este conhecimento & representado
para ser colocado em pritica na organizaciio da vida cotidiana. Significa também compreender
que, ao representar a realidade e agir de acordo com suas representa¢des sociais sobre o mais
variados aspectos da vida, entre eles os aspectos da identidade docente, os professores
caracterizam-se como sujeitos produtores e no como reprodutores de conhecimento.

As representagdes sociais sobre a identidade docente construidas pelos professores
dentro de um contexto histérico e de uma materialidade especifica siio transformadas,

reconstruidas sob o peso € a condug@io da historia, e ressignificadas pelos homens em cada

periodo historico. Esta identidade assume um caréter ¢ uma composi¢éo de um.
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(...} conjunto de saberes e de capacidades marcade por um confinwum de mudancas que
se confunde com a propria evolucio do conhecimento educacional ¢ das teorias e

processos pedagogicos, os quals se ressignificam de acordo com o momento histérico
vivido pela sociedade. (BRZEZINSKI, 2002, p.10)

Ao chegar a estas consideragdes finais sobre a pesquisa realizada, fica explicita a
complexidade ¢ a polissemia do tema identidade docente, assim como complexos sdo os sujeitos
que constroem as representagbes sobre sua identidade, inseridos em sua cultura e histéria,
praticando-a no cotidiano do mundo e da vida.

Ao estudar a histoénia da construgdo da identidade do ‘ser professor’ que foi elaborada
pela sociedade brasileira desde a chegada dos jesuitas até os dias atuais, levando-se em
consideragdo a produgiéo ¢ a condugdo da materialidade histérico-geografica no Brasil, dois
aspectos ficaram evidentes e puderam ser constatados: primeiro, a identidade docente é
construida com base na expenéncia e na inter-relagio historica e cultural de uma determinada

sociedade, conforme Brzezinski (2002) o afirma:

A identidade construida pode ser pessoal ou coletiva. A primeira & configurada pela
histéria e experincia pessoal e implica um sentimento de unidade, originalidade e
continuidade , enquanto que a segunda ¢ uma construgdo secial que se processa no
mterior dos grupos e das categorias que estruturam a sociedade e que conferem a
pessoa um papel e um status social. A identidade profissional configura-se como uma
identidade coletiva. (BRZEZINSKI, 2002 p. 08.)

Por ser constituida num processo que entrelaga aspectos da historia e da cultura de
um povo, a identidade docente caracteriza-se como wnitas multiplex (CARROLQ, 1997), isto &,
sua constituigdo entrelaga também aspectos da identidade social e da identidade individual, que é
0 que caracteriza o segundo aspecto evidenciado.

No que concerne a identidade do “ser profcssor” no Brasil, pode-se constatar,
estudando a histéria da educagio e a historia da formagio docente, que em cada periodo do
desenvolvimento do modo de produgfio, a sociedade brasileira gestou e institucionalizou, sob o
peso das leis, uma identidade docente propria e possivel do momento histérico vivido, e que
foram representadas socialmente.

Historicamente, no mundo e no Brasil, “ser professor” sempre teve seu lugar e sua
importancia delimitados. Mas, com o advento da escola localizadz e inserida no modo de

produgdo capitalista, “ser professor” adquiriu um lugar compreendido pelos sujeitos como
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fundamental na disseminacio do conhecimento acumulado em prol da manuten¢io e da
transformagdo dessa mesma sociedade.

No Brastil, desde a chegada dos jesuitas, época em que a relagio homem e natureza
ainda era feita de forma artesanal e os “tempos lentos” marcavam a atividade laboral, “ser
professor” era uma tarefa para os missionarios religiosos jesuitas que tomaram para si a tarefa
de educar o povo deste mundo pagéo e trazé-lo para Deus.

Os jesuitas eram os professores da época e seu fazer docente era um fazer que exigia
a negacdo dos bens materiais e até do pagamento pelo seu trabatho. Os padres-mestres deveniam
ter “amor” pelas almas acima de tudo e acima do amor por si mesmos e por isso, deverniam ser
educados e instruidos a buscar o Deus catélico e sair de sua condi¢@o de pagdos condenados. O
amor abnegado e a doagdo séo as marcas da identidade docente dessa época e esteve e esta ainda
impregnado nas representagdes sociais do fazer docente dos professores atuais.

No Brasil, da década de 1920 em diante, as cidades cresceram e a classe de servigos
urbanos e industriais tomaramm lugar de destaque. Os tempos lentos cederam lugar a um tempo
mais acelerado, em virtude das transformagdes proporcionadas no ambiente pelo telégrafo,
energia elétrica, portos, ferrovias e pela crescente produgiio mecanizada . A sociedade necessita
entdo de um professor com um saber mais especializado e técnico. O fazer docente desse
momento ¢ influenciado pelas pesquisas da Psicologia behaviorista e pelas representa¢des sociais
de um professor, com uma agéio docente marcada pela “amorosidade” as almas perdidas,
dedicagdo e abnegacdo. Ao saber propno dos jesuitas € incorporado também o fazer técnico, cujo
objetivo final é uma aglio pedagégica que tenha éxito e que seus resuliados possam ser
computados com mais metodicidade; que possam ser pesados, medidos e quantificados.

O fazer técnico enfatiza as técnicas em detrimento das capacidades subjetivas dos
sujeitos aprendentes, acreditando, assim, que ao se preparar bem 0s objetivos, e 0s materiais e os
métodos, a aprendizagem seria alcangada com maior rapidez e &xito. Seria um momento social
em que as massas populares caminhariam para a escola publica ¢ careceriam de ser alfabetizadas
para entrar como forga de trabalho capaz de manejar as novas maquinas ¢ também para serem
educadas para os novos servigos urbanos.

Na década de 1980, periodo pés ditadura militar, marcado pela redemocratizagéo e
pela retomada do crescimento e desenvolvimento econdmico, o “ser professor” foi questionado

pela sociedade. A redemocratizagio do pais abriu a possibilidade para os professores
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representarem-se como profissionais que podiam ser politicos, criticos de sua fungdo, da fungio
social da escola e da educagfo. Em outras palavras, a dimensdo politica do “ser professor” e da
pratica educativa é ressaltada. A identidade docente é representada nfio mais s6 como um técnico
ou como um missionario. Sio elaboradas e construidas, nesse momento historico, representagdes
sociais da dimensdo politica dos “ser professor” por meio da denuncia, da critica e da
participagio dos professores em associagdes de cunho de organizagéo politica de classes, como
ANPED, ANPAE, ANFOPE e sindicatos.

A partir da década de 1990, o Brasil preparava-se para inserir-se economicamente
no mercado globalizado e, para isso, tornou-se necessario transformar e adaptar suas
instituigdes intemas para que pudessem concretizar com mais rapidez e eficacia essa
participagdo da sociedade brasileira no projeto econdémico neoliberal. A educaggo e a formagdo
docente passaram por reformas orientadas pelas idéias de preparagdo dos alunos para atuarem
no mercado de trabalho e para alcangarem, nele, maior produtividade. No Brasil, aprovou-se a
LDB- Lei 9.394/96 que demonstra que oficializou os processos de formagdo de professores,
tendo como base a orientag3o filosofica dos organismos financiadores mundiais (UNESCO, FMI,
BIRD.) Nesse momento, “(..) aeducagio sistematizada e os seus profissionais adquiriram
uma importdncia (mais propalada que efetiva) talvez nunca antes vista. Qbviamente como
maneira de estabelecer identidades nacionais e um determinado ideario politico-econémico”

(GUIMARAES, 2001, p.103).

Dessa forma, a construgio da identidade docente passa por compreender que

(..) o professor hoje é muito colocado em xeque principalmente pela sua condigiio de
fragilidade em trabalhar com os desafios da época, com as novas tecnologias, com a
avalanche de informagdes e suas conseqiéncias nas disposigdes de aprendizagem dos
alunos, com as mudangas nas relagdes professor-aluno. (GUIMARAES, 2001, p. 102).
Apesar da complexidade e polissemia do tema da constituigiio da identidade docente,
nessa pesquisa alguns fatos tomaram-se evidentes ¢ podem contribuir para futuras pesquisas
sobre o tema em questdo. Pode-se conferir que o modo de produgio capitalista interfere na
construgdo das representagdes sociais sobre o “ser professor”.
Na atualidade, a interferéncia do modo de produgio capitalista age sob os auspicios
das exigéncias de novos saberes, exigindo-se a elaborag#o deles num ritmo acelerado do tempo

rapido do meio técnico-cientifico-informacional, a serem incorporados as representagdes ja



127

elaboradas pelos alunos da Faculdade de Educagéo da UFG sobre o “ser professor”. Estas
interferéncias e exigéncias parecem pretender interferir na subjetividade os sujeitos docentes por
meio da organizagio econdmica, por meio da interferéncia no campo do trabalho, por meio da
legislacdo vigente, por meio das politicas publicas que definem para os projetos de formagéo de
professores, e por meio do curriculo por competéncias como eixo norteador da formagdo e do
trabalho docente.

Em outras palavras, pode-se afirmar que a materialidade do mundo atual pretende
interferir e acelerar a construgdo de representagdes sociais sobre o “ser professor” e assim
modifica-las para o usufruto do momento capitalista.

Esta matenalidade propde a modificagic do tempo humano de construgio e
elaboragfio de representagdes sociais e, com isso, causa um desajuste pessoal e social no processo
de constru¢io das representagdes sociais sobre o “ser professor”. Um exemplo que pode ser
citado nesse descompasso entre o que pensam os professores e como agem e delimitam as
politicas publicas é que os professores percebem seu trabalho com uma dimensfo afetiva e
relacional que modifica e compde o carater da profissdio docente. J4 nas politicas piblicas atuais,
essa dimensdo é definitivamente desconsiderada, e nem sequer mencionada. A énfase esta no
fazer docente técnico, tedrico, cognitivo e comportamental. Desconsiderar a afetividade da
relagdo docente é priorizar aspectos do “ser professor” e ndo apreender o fazer docente como um
todo. Freire (1997, p.163) afirma que a especifidade da afetividade e do relacionamento
interpessoal faz parte do trabalho docente porque “E que lido com gente. Lido, por isso mesmo,
independentemente do discurso ideoldgico negador dos sonhos e das utopias, com os sonhos, as
esperangas timidas, ds vezes, mas as vezes, fortes, dos educandos. (...) Lido com gente e ndo com
coisas”.

Embora os alunos nio conhegam o fundo tedrico das politicas pablicas brasileiras de
cunho neoliberal para a formagéio docente, ji sentem o “peso” de sua influéncia em suas vidas
cotidianas, o que se configura como um processo de alienagiio ¢, ainda, também quando
demonstram a falta de “alegria”, 0 “peso” e o “desconforto” ao representar e exercerem o seu
trabalho. Isso fica bem caracterizado ao afirmarem conhecer a desvalorizagiio de que sdo vitimas
e ao afirnarem que essa desvalorizagio ndo provém somente da sociedade em geral, mas também

dos proprios govemantes. Freire ( 1997, p.162) aponta e critica que 0 modelo de educagéo
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neoliberal propde que o educador exerga uma atividade “anti-humanista”, com caracteristicas de
“treinador, de transferidor de saberes, de exercitador de destrezas™.

Fica evidente também que, apesar de reconhecerem a importincia do professor,
afirmam que “ser professor”, situa-se na confluéncia e na contradigdio da alegria, e da vontade do
querer “ser professor” e da tristeza, da decepgéio, do des@nimo e do peso de ser professor na
atualidade. Para os alunos sujeitos dessa pesquisa “ser professor” significa ser afetivo, relacionar-
se bem com os alunos, lidar com o conhecimento especifico da area m:nistrada, lidar com o
conhecimento do mundo infantil, ser técnico sem, porém, ser tecnicista ¢ cuidar para que esteja
sempre acompanhando o movimento da formagdo continua. Porém, ser professor para estes
sujeitos ainda se configura como um profissional solitirio e nio pertencente uma classe de
profissionais que buscam, juntos, solugdes para os dilemas proprios da profisséo.

Estas observagbes deixam claro a existéncia de um descompasso, na atualidade, na
elaboragdo das representagdes sociais do ser professor. Se a identidade docente é construida na
confluéncia dos aspectos da individualidade e da sociabilidade mediada pelas dimensdes da
histéria e da cultura de um povo, podemos afirmar que nesse momento vive-se uma crise na
elaboragio dessa identidade do “ser professor”. Essa “crise” pode se proporcionada pelo proprio
momento de transigdo e da “aprendizagem” de um modo diferente de “ser” e de “estar” na
profissdo docente, bem como de ancoragem de representagdes sociais de uma identidade docente
prépria deste momento de nossa histéria e cultura. Mas, o que definitivamente marca a identidade

docente para estes sujeitos € que ser professor ¢ lidar com humanos que necessitam “hominizar-

3
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ANEXOS




I - QUESTIONARIO APLICADO AQS SUJEITOS DA PESQUISA

I - IDENTIFICACAOQ:

a) Idade: Sexo: ( ) Masculino ( ) Feminino
b) Setor em que reside:

c¢) Estado civil: ( ) Solteiro ( ) Casado ( ) Separado ( ) Viavo
d) Periodo ou ano que esta cursando Pedagogia:

e) Tumo que cursa Pedagogia na FE/UFG: ( ) Matutino () Noturno
e.l . Por que escolheu tumo?

f) Quantas vezes vocé prestou
vestibular?

g) Ao se inscrever para o vestibular, vocé sempre escolheu Pedagogia? ( ) Sim ( ) Nio
h) Se ndo, quais foram as outras
opgdes?

II - ORIGEM SOCIOCULTURAL

a) Escolaridade do pai: ( ) Analfabeto ( ) 1°.grau incompleto ( ) 1°. grau completo
( )2° grauincompleto ( )2° grau completo
{ ) Superior incompleto ( ) Superior incompleto

b) Escolaridade da mde: ( ) Analfabeto ( ) 1°. grau incompleto () 1° grau completo
( )2° grau incompleto ( ) 2° grau completo
( ) Superior incompleto  ( ) Superior completo

¢) Profissfio da mie:

d) Profiss@o do pai:

III- CARACTERISTICAS SOCIOECONOMICAS :
a) Como vocé classifica arenda de sua familia ( em saldrios minimos ) ?
()zeroaS5sm () Sal0Osm ( )10a20sm ( } mais de 30 sm.

b) Vocé trabalha? { )}Sim ( )Nio
¢) Em que atividade?




IV - TRAJETORIA ESCOLAR:
a) Natureza da instituigdo escolar:
a 1)-De1° grau:( )Publica ( )Prvada
b.2) De2°grau: ( )Piblica ( )Privada
b) Foi reprovado durante 0 1°. ¢ 2°. Grau? ( )Sim ( )Nio
b.1 — Quantas

vezes?

¢) Forma de ingresso na FE/UFG. ( ) Vestibular ( ) Transferéncia
{ ) Obtengdo de novo titulo

d) Se vocé é graduado, indique qual(ais) o(s)

( ) Reopgio

curso(s):

e) Fez cursinho pré-vestibular? ( ) Sim ( ) Ndo
e.l. - Durante quanto tempo ?

f) Por quantos anos vocé prestou
vestibular?

g) Se prestou vestibular para outro curso, indique qual

(ais):

h) Foi aprovado? ( )Sim ( )Nio

1) Por que vocé escolheu Licenciatura Plena em Pedagogia na Faculdade de Educagio da

UFG?

J) Houve influéncia de pessoas na escolha do curso atual? ( ) Sim ( ) Ndo

k) Quem o influenciou?

1) O que pretende fazer depois de graduado em Pedagogia, no que se refere aos

estudos?




m) Voce participa de congressos, encontros, conferéncias?

n) Vocé atua como professor da educagdo basica? {( }Sim ( ) Nio

o ) Ha quanto tempo?

p) Vocé atua em outra profissdo?
Qual?

V - REPRESENTACOES SOCIAIS SOBRE O SER PROFESSOR
01- Por favor, escreva cinco caracteristicas gque vocé compreende que os professores da
educagdo basica devem :
a) No que se refere a afetividade, escreva cinco caracteristicas que o professor da séries
niciais deve
ter:

b) No que se refere  capacidade de aprendizagem do professor, escreva cinco
caracteristicas que um professor das séries iniciais deve
ter.

¢) No que se refere 4 intelectualidade (ampliagfio da cultura geral) do professor, escreva
cinco caracteristicas que um professor das séries iniciais deve ter:

_d) No que se refere & profissionalidade ( exercicio da profissio) do professor, escreva
cinco caracteristicas que um professor da educagiio basica deve ter:

Obrigada.



Il - ROTEIRO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS
01- POR QUE VOCE ESCOLHEU CURSAR PEDAGOGIA NA FACULDADE DE
EDUCACAO DA UFG?

02- VOCE ESTAVA CIENTE DA HABILITACAO FINAL DESTE CURSO, QUE E DE
SER PROFESSOR DAS SERIES INICIAIS DA EDUCAGAO BASICA ?

03- rVOCﬁ PRETENDE ATUAR COMO PROFESSORA DA EDUCACAO BASICA
APOS CONCLUIR A GRADUACAO EM PEDAGOGIA ?

04- PARA VOCE, O QUE E SER PROFESSOR DA EDUCACAQ BASICA HOJE?

05-COM VOCE ACHA QUE OS PROFESSORES DA EDUCAGAOQ BASICA SAO
VISTOS HOJE PELA SOCIEDADE?

06- COMPLETE, POR FAVOR, ESTA FRASE COM UMA PALAVRA: SER
PROFESSORE..

07- VOCE CONHECE AS POLITICAS PUBLICAS SOBRE FORMACAOQ DE
PROFESSORES QUE ESTAO EM VIGOR NO BRASIL ?

08- VOCE TEM ALGUMA RELIGIAQ?
09- PRATICA, ATUAE LE LITERATURA DESSA RELIGIA0?

OBRIGADA.



ENTREVISTA

GOIANIA, 17 DE NOVEMBRO DE 2003,

ALUNA :REBECCA -2° ANO C
A aluna ja é professora da Educagiio Basica.

I- REBECCA, PORQUE VC ESCOLHEU CURSAR O CURSO DE PEDAGOGIA DA
FE/UFG?

A principio... eu gosto muito de trabalhar com crianga... entdo a minha busca de trabalhar
com cnanga sim... fui em busca de psicologia mas, realmente o financeiro néo tem como &
acabei pegando sim, um livro da Faculdade UFG, porque eu reaimente nio sabia o que
fazer..ndo tinha idéia. Fui estudar os cursos... 16gico na area da Humana e ja no que eu
pensava. No que eu vi Pedagogia... tando no 3°. Ano { 2°. Grau) eu ndio sabiao que era ser
uma pedagoga. Eu vi e me encaixei nas caracteristicas de um pedagogo. Entio escolhi o
curso de Pedagogia e dai, entdo n3o quis outro mesmo.

II- VOCE ESTAVA CIENTE DA HABILITACAO FINAL DESTE CURSO QUE E DE
SER PROFESSORA DAS SERIES INICIAIS DA EDUCACAO BASICA E
PROFESSORA DE MAGISTERIO.. DAS DISCIPLINAS PEDAGOGICAS DO
MAGISTERIO QUE E UM CURSO QUE ESTA QUASE EXTINTO ?

Nio... ndo sabia... até por isso estou optando em migrar.
M- PRA ONDE ?

Fazer migragiio do curso agora..né.. a gente ... nés do 2°. Ano...podemos optar pela
tigracio.

IV-AHE ? .

Podemos...optar... agora ... entrar no 5°. Periodo... Estudando mais seis meses.. a gente vai
ter quatro anes e meio... com as matérias diferentes, que vai vir ... Educagdo Infantil e outras
matérias... entio... eu optei... Mas quando eu entrei no curso... Eu ndo sabia disso...

V- REBECCA , VOCE PRETENDE ATUAR COMO PROFESSORA DA EDUCACAO
BASICA APOS CONCLUIR O CURSO DE PEDAGOGIA?

Pretendo. ... até quero montar uma escola...Mas quero continuar atuando na sala de aula.

VE- POR QUE ?



Por que gosto e nestes seis meses de experiéncia... me apaixonei ... ¢ sempre falo ganho
muito pouco...mas foi uma opg¢fio minha ensinar, por isso...Sei que sou uma das poucas...
realmente.ndo é porque estou fazendo entrevista..é realmente porque gosto de
ensinar...entro na sala pelo pouco que ganho ... fago com amor...gosto mesmo de educar...

VI- QUANDO VOCE ME FALA DE AMOR... ME FALA MAIS... PRA VOCE .0 QUE
E ESSE AMOR ?

E poder ensinar e transmitir um pouco do conhecimento...é fantastico... ainda mais eu que
sou alfabetizadora ... entrar numa sala de alfabetiza¢fo... apesar de eu ter entrado seis
meses adiantado( 7?7) ... mas eles ainda tinham algumas deficiéncias... e terminar o ano
que pior que seja uma sal, com modificagdes que foram suas... com caracteristicas e leituras
que foi vocé quem transmitiu isso ¢ fantastico.. €¢ maravilhoso... eu considero
maravilhoso. .

VII- REBECCA, PRA VOCE ... ENTAO, O QUE E SER PROFESSOR DA EDUCACAO
BASICA ?

E transmitir conhecimento...é ter calma..é saber transmitir e ter boa dindmica, porque
trabalhar com a educagdo basica , vc ser passivo... ndo gostar do que faz... ndo adianta...

nenhum aprende... e os outros desgostam pelos 35 anos... ndo adianta...eu considero que
nic adianta. ..

VIII- REBECCA, COMPLETE ESTA FRASE: “ SER PROFESSORE...”
Ensinar... é ensinar da melhor forma possivel... com amor.

IX- COMO VOCE ACHA QUE OS PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA SAQ
VISTOS HOJE PELA SOCIEDADE?

Sdo vistos como pessoas... babas... eu vejo que eles véem como babais... ndo véem como
profissionais que estdo ali para educar seus filhos....ou quando vé, vé demais e sio pessoas
que vao educar seus filhos..e i1sso néo vem de casa....entfo.... a sociedade em si, vé ou de
uma forma ou de outra ..coloca acrianga.. pra que nés sejamos babas.. que educamos de
todas as formas...Uma educagio que ndo vem de casa, que cada dia mais os pais.. estio
procurando que as criang¢as permane¢am mais na escola, entfio cada dia mais a educagdo
esta sendo transmitida pelo professor e ndio uma coisa conjunta.. pais e filhos. Entdio, o que
eu compreendo é gue estou vivenciando isto hoje...o professor é visto muito dessa forma.

X-E COMO VOCE SE SENTE A ESSE RESPEITO?

Mal... mas eu pretendo mudar esta visdo. Até porque ..questio de quando eu montar a
minha escola...quero ter um entendimento com os pais...que € a sociedade ...que eu vou
estar convivendo com isso..mas foi minha escolha.

XI- REBECCA, VOCE TEM CONHECIMENTOQ DAS POLITICAS PUBLICAS PARA
FORMACAO DE PROFESSORES QUE ESTAQO EM VIGOR NO BRASIL ?
N#o..ndo tenho..nenhum conhecimento.



XII- VOCE TEM ALGUMA RELIGIAQ?
Nio..ndo tenho..sou mais um lado mistico..mas eu n@o tenho religido.

XII- OBRIGADA.




