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APRESENTACAO

O presente trabalho consiste em atividade obrigatoria para conclusao do curso de

Pedagogia, sendo um requisito indispensavel para aquisi¢do do diploma.

Este se encontra organizado em trés partes consecutivas: Memorial Educativo,

Monografia e Perspectivas profissionais.

O Memorial Educativo reporta-se a trajetoria educacional, as experiéncias nas
escolas por onde passei desde o primeiro contato com o0 ensino aos cinco anos de idade
até a graduacdo. Apontam também as conquistas, interesses, dificuldades, superacdes,

vontades e ao final refere-se ao surgimento do interesse da tematica trabalhada neste.

Em seguida, a monografia encontra-se dividida em dois capitulos de referencial
teodrico: o primeiro baseado na Teoria das Representacfes Sociais de Moscovici, sendo
essa direcionada para o foco da pesquisa envolvendo o campo educacional, o segundo
capitulo apresenta a abordagem historica da formacdo docente no contexto brasileiro
apontando as mudancas que ocorreram na formacdo profissional e no campo
educacional em geral ao longo do tempo e a constituicdo do ser professor levando em
consideracdo o0s saberes disciplinares, curriculares e experienciais, sendo estes
pertencentes a trajetoria dos docentes desde a entrada nos cursos superiores de formacéo
até sua pratica por meio da utilizacdo nas metodologias didatico-pedagogicas no
ambiente escolar. O terceiro capitulo é a metodologia da pesquisa onde explicita todo o
desenvolvimento e os procedimentos adotados para a realizacdo desta, desde a
utilizacdo do instrumento de coleta de dados até a analise dos dados coletados. O quarto
capitulo é a andlise dos resultados da pesquisa e a Ultima parte apresenta as

considerac0es finais.

E por ultimo, como forma de encerramento do trabalho € apresentada as
perspectivas futuras, informando quais as expectativas e 0s caminhos aos quais pretende

sequir.
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MEMORIAL EDUCATIVO

Meu nome é Alba Martins de Melo, tenho 24 anos, sou estudante de Pedagogia
da Universidade de Brasilia, moro em Planaltina-DF. Sou a filha cagula dentre trés
irmas e dois irmaos, todos do mesmo pai e da mesma mae, ainda tenho mais duas irmas

e dois irm&os consanguineos, sendo dois da minha mée e dois do meu pai.

Eu e meus irmdos nascemos em Planaltina-DF, mas meus pais séo de outro
estado, meu pai veio de Minas Gerais e minha mée veio do Maranhdo, os dois se

conheceram e aqui se casaram.

Como nasci por Gltimo dentre meus irmdos sanguineos, quando comecei a
estudar eles ja estavam nas séries finais do ensino fundamental e eu iniciei na pré-escola
em um colégio privado, localizado no Setor Residencial Norte em Planaltina onde
morava na época, a instituicdo se chamava Batatinha sé atendia creche e pré-escola. La
aprendi a ler e escrever algumas palavras, aprendi a escrever meu nome e também fiz

alguns amigos, mas com o tempo acabei esquecendo-me de todos.

Lembro gue no inicio chorava muito, nos primeiros dias era um sacrificio para
me colocarem dentro do colégio, ndo queria ficar de jeito nenhum naquele lugar, ja que
para mim todos ali eram estranhos. Eu realmente preferia ficar em casa assistindo
televisdo, mas até que acabei acostumando e depois passei a gostar de ir para aula, teve
uma vez que acordei assustada pensando que estava atrasada e quando corri para avisar
meu pai, ele me tranquilizou dizendo que ndo iria ter aula, pois era domingo, sendo

assim fiquei aliviada e voltei a dormir.

Hoje o colégio em que comecei a ler e escrever mudou de nome agora se chama
Fénix e continua trabalhando com educacdo infantil. Depois comecei as séries iniciais
do ensino fundamental em outro colégio privado chamado na época Centro Educacional
Alfa, Ia cursei somente a 12 e 22 série, também fiz amigos, gostava de apostar corrida
com 0s meninos e sempre ganhava deles, tinha aula de computacéo, mas no laboratério
ndo tinha computador suficiente para todos os alunos, entdo sempre tinha que dividir
com alguém. O jogo do ratinho no labirinto era 0 meu favorito e o de esquiar na neve

também.

Aconteceu uma vez, que me esqueceram na escola so ficamos eu e a porteira, e

depois de um bom tempo quando ja era noite minha irma foi me buscar, acho que essa
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experiéncia foi um tanto demais para mim, pois hoje dependendo do motivo considero-
me uma pessoa com pouca paciéncia, geralmente ndo gosto de esperar e logo fico

incomodada.

Depois de um tempo comecei a pedir constantemente para 0 meu pai me tirar
daquela escola e me colocar em uma escola publica proxima de casa. Entdo, na 32 série,
em 1998, fui estudar na escola publica localizada também no mesmo bairro onde eu
morava, mas que j& ndo era 0 mesmo do periodo da pré-escola. A escola onde estudei
até a 62 serie chama-se Centro de Ensino Fundamental Condominio Estancia Ill, eu
morava na estancia | o bairro ficava proximo e eu ia a pé para a escola. L& vivi
momentos bons e o que mais me marcou nessa escola foram as aulas de portugués, a
professora que ministrava essa disciplina fazia com que os alunos se interessassem pelo
conteldo, ela buscava relacionar literatura e teatro. Foi assim que participei da primeira
peca que retratava uma comédia sobre o livro O vampiro que descobriu o Brasil do

autor lvan Jaf.

Eu gostava de varias disciplinas, mas portugués teve uma esséncia especial pelo

estimulo positivo transmitido pela metodologia empregada pela professora Luzinete.

Entre a 3% e a 6% série sempre tirei notas boas, como meus pais trabalhavam
demais e ndo podiam ir as reunides da escola, eles pediam para que algum vizinho fosse
a reunidao, entdo quando pegavam o meu boletim sempre me elogiavam para meus
familiares, posso dizer que a sintonia que tinha com os estudos era uma reciprocidade
em relacdo a dedicacdo que os professores tinham para com os alunos. Depois quando
passei para a 7% série mudei de escola e passei a estudar no Centro de Ensino
Fundamental 01 de Planaltina, popularmente chamado de “Centrinho” ficava longe do
bairro onde morava, mas tinha o 6nibus escolar que levava e buscava os alunos, la
cursei as séries finais do ensino fundamental. Nessa fase pude perceber a diminuicdo do
meu rendimento na disciplina de matematica, nas outras eu era considerada boa, mas em
matematica ia de mal a pior, ndo conseguia compreender os contetudos, 0 método de
ensino do professor ndo me ajudava em nada, era muito abstrato e ele ndo dava nenhum
exemplo pratico. Sentia-me como se estivesse blogueada, pois ndo conseguia entender e
nem compreender o que ele explicava parecia até que falava grego, mas nem tudo

estava perdido, ja que ndo entendia nada do que o professor dizia procurei outros alunos
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que compreendiam e assim eles me ensinavam de uma forma mais simples. E foi assim

que consegui ir me virando em matemaética até chegar ao ensino médio.

Lembro-me que gostava de participar das feiras culturais que a escola promovia.
Nas aulas de portugués continuava com as participacdes nas pecas de teatro, na 72 série
fiz a inversdo de papeis e me vesti de homem e um colega do grupo se vestiu de mulher
para viver os personagens de Romeu e Julieta, também tratava-se de uma comédia, mas

essa era inspirada na obra de Shakespeare.

No periodo entre 2004 e 2006, em que cursei 0 ensino médio frequentei duas
escolas e ja ndo morava na mesma casa, pois havia retornado para o Setor Residencial
Norte em Planaltina-DF. Na primeira escola fiquei somente uma semana, pelo fato de
que ficava muito longe de casa era como se fosse dois lados extremos da cidade, nem
Onibus passava perto, pois eu tinha que descer na parada e ainda caminhar um bom
trajeto até chegar ao Centro de Ensino Médio Stella dos Cherubins Guimaraes Trois.
Mesmo sendo essa instituicdo considerada um modelo de referéncia da cidade por sua
estrutura fisica faltavam professores e isso trazia um desconforto para quem saia de tdo

longe e encontrava as salas vazias.

Na segunda escola que ja era proxima a minha casa, o Centro de Ensino
Fundamental 05 de Planaltina que agora € o CED 03 Centro Educacional 03 de
Planaltina, o ensino ndo era um dos melhores, mas meu interesse por portugués ainda
prevalecia, ja em matematica a situacdo era a mesma: desinteresse, métodos utilizados
pelo professor que ndo faziam sentido para mim, porém essa situacdo ndo acontecia
somente comigo, todas as turmas do ensino médio iam mal em matematica. Por varias
vezes 0s alunos se reuniam para pedir a troca de professor, mas nunca tivemos voz ativa
na escola, nem grémio estudantil existia, a remediacdo para o caso dos alunos foi a
complementacdo de nota com o0s projetos e feiras de ciéncias, onde as apresentacdes de
trabalhos valiam pontos que ajudavam na média do bimestre. Apesar de ter tido um
ensino, consideravelmente, fraco em matematica e também em outras disciplinas como
inglés, podendo até dizer que hoje mal sei o verbo “to be”, ndo perdi a esperanca de

ingressar na educacao superior.

Né&o consegui pelo Programa de Avaliacdo Seriada (PAS), e nem pelo Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), pois esse Gltimo a vaga em que fui selecionada era

para uma faculdade em outra cidade e ainda o curso de geografia que havia escolhido
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era no turno da noite, o0 que me levou a desconsiderar essa possibilidade de ingressar
pela bolsa parcial ofertada nesse programa do governo. Terminei 0 ensino medio no
final de 2006, depois desse periodo me dediquei a estudar em casa por conta propria, ja
que na época meu pai construia sua vida com outra familia e minha mée sozinha nédo

tinha condicdes de pagar um curso pré-vestibular para mim.

Primeiramente, quando fiz o vestibular para a Universidade Estadual de Goias
(UEG) optei pelo curso de letras, j& que me identificava com a &rea desde o ensino
fundamental, ent&o fiz a prova do vestibular duas vezes consecutivas, mas ndo passei.
Depois decidi fazer para pedagogia que era a minha segunda opcdo de curso e, entao,
passei em 13? colocagdo. Muito interessante foi esse momento ja que o meu pai ficou
sabendo primeiro do que eu, por meio de uma amiga da familia, e ligou para me
parabenizar por ter sido aprovada, fiquei orgulhosa de mim mesma por ter me esforcado

sozinha e ndo ter precisado fazer curso pré-vestibular.

Logo que entrei na UEG em 2009 fiquei descontente com o ensino da
universidade, era visivel a situacdo de descaso do governo do estado de Goias para com
a educacdo, os professores recebiam baixos salarios o que se refletia na ma qualidade do
ensino, mesmo assim 0s momentos que & vivi foram proveitosos, pois participei do
Projeto Professor Educador que durou o ano inteiro, sendo 0s encontros uma vez por
més e no periodo da noite, os palestrantes se dividiam em duas areas: educacdo e
seguranca publica. Foi uma experiéncia rica, principalmente, quando as palestras eram
focadas na relagdo dos profissionais da escola com os estudantes, sendo esses, criancas
ou adolescentes em situacao de risco.

Participei também do Projeto Teatrura, por meio dele a minha turma montou
uma peca de teatro e acabamos apresentando-a para um grupo de idosos que participava
de aulas escolares no projeto UNITI- Universidade para a Terceira ldade, durante a
semana no periodo da tarde. A peca que apresentamos se chamava “O casamento de
Lindinha”, fiquei encarregada de fazer o papel da noiva, s6 de lembrar da vontade de rir,
pois a peca era baseada em uma comédia. Recebi varios elogios por minha performance
artisticas, a professora que coordenava o projeto chegou a dizer que eu estava no curso
errado e que eu deveria fazer teatro. Tivemos outra apresentacdo na semana académica

com a peca intitulada “Um dia das maes muito louco”, nela vivi o papel da sogra
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encrenqueira, tive que jogar po branco nos cabelos e fazer uma maquiagem para ficar

com aparéncia de senhora.

Participei também em 2009 do III Férum da Mulher: “Mulheres lutando para
garantir seus direitos” o evento aconteceu na prefeitura da cidade de Formosa-GO, onde
foram reunidas a comunidade local e a comunidade académica para assistir palestras e

rodas de debates sobre os direitos da mulher.

Cheguei a cursar os dois semestres obrigatorios para ter o direito de fazer a
prova de transferéncia facultativa da UnB, mesmo com a negativa do meu pai dizendo
que eu iria demorar a me formar por que a UnB vivia entrando em greve e atrapalhando
os estudantes. Também escutei essas justificativas dos meus colegas da UEG que

diziam que ndo iriam fazer a prova pelo mesmo motivo a “greve”.

Entdo, no final de 2009 e inicio de 2010 me dediquei a estudar para o vestibular
de transferéncia, lembro que estudei nas férias durante dias e noites até que entdo, fiz a
prova e ao saiu o resultado vi que tinha conseguido mais uma conquista, agora iria

estudar na Universidade de Brasilia.

Outras colegas da UEG também tinham sido aprovadas, entdo decidimos nos
matricular nas mesmas disciplinas. JA& no primeiro semestre um pouco perdidas no
sistema de grade aberta da universidade tivemos dificuldade em escolher as disciplinas,
por isso foi preciso pedir a ajuda da coordenadora do curso para nos auxiliar, pois o
aproveitamento das disciplinas que foram cursadas na outra universidade ainda néo
havia sido divulgado. Acabamos tendo muita sorte, pois tivemos excelentes professoras
como: Sandra Ferraz e Fatima Lucilia Vidal nas disciplinas de Orientacdo Educacional
e O Educando com Necessidades Educacionais Especiais, que mostraram muito amor e
dedicacdo nas aulas e isso fez com que aumentasse ainda mais a minha estima pela

universidade.

Mais adiante tive outros professores que me mostraram outra versao do sistema
universitario, provando que com eles ministrando disciplinas relevantes para a
formacéo, o sistema nunca chegaria ao nivel de exceléncia. Cursei algumas disciplinas
que detestei e ainda hoje acredito que nem deveriam esta no curriculo. Mas compreendo
que os profissionais dedicados se sobressaem e mostram que os bons prevalecem, dentre

esses profissionais cito alguns como: o professor Cristiano Muniz que na minha
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concepcdo mostrou em suas aulas de Educacdo Matematica | o outro lado da
matematica que nunca tinha sido apresentado a mim durante o ensino fundamental e
médio o que me deixou muito feliz e a0 mesmo tempo indignada pelo fato de saber que
havia outros metodos menos torturantes de se aprender a tabuada e os professores nunca
ensinaram; a professora Cristina Leite que em suas aulas de Educacdo em Geografia
expressava-se sempre com muita precisdo nos mostrando que o ensino de geografia é
algo a ser ensinado e estudado por meio de elementos mais proximos da realidade dos
alunos sempre visando a aplicabilidade daquilo que o professor pretende ensinar e que 0
aluno tende a compreender; o professor José Vieira de Avaliacdo das Organizacdes
Educativas que mesmo sendo taxado como um professor rigoroso, 0 que muitos acham
ruim, demonstrou que o rigor € uma virtude e se torna necessario quando se fala em
formar profissionais competentes e motivados em fazer o melhor pela e para a
educacdo; a professora Teresa Cristina minha orientadora que desde o inicio quando
cursei 0 projeto 3 sempre se mostrou atenciosa em tudo que fazia, principalmente, no
que diz respeito a orientar os estudantes sobre as possibilidades na &rea de pesquisa que

a universidade oferece, que muitas vezes ndo sdo divulgadas pelos professores.

De fevereiro de 2011 a fevereiro de 2013 realizei estagio remunerado no
Laboratorio de Psiquiatria na faculdade de medicina, 14 as atividades desenvolvidas
eram de carater administrativo. Apesar de ndo ser uma area onde eu pudesse exercer
meus conhecimentos pedagdgicos voltados para sala de aula, considero esse periodo
como proveitoso pelo fato de que aprendi de uma forma mais aprofundada sobre o
sistema burocratico da universidade, pois no meu plano atividades previa a elaboragéo
de declaracdes, solicitacdes, cartas de apresentacdo e recomendacao, ordem de servico,

oficios, documentos oficiais como UnBDoc e formatacéo de provas.

Em 2012 e 2013 realizei o projeto 4 as duas fases no Centro de Ensino
Fundamental Nossa Senhora de Fatima, localizado préximo ao Campus da UnB de
Planaltina, decidi realizar o estagio obrigatorio nessa instituicdo por dois fatores.
Primeiro porque a escola fica préxima do bairro onde moro e as turmas que escolhi
eram das series iniciais do ensino fundamental da Educacéo de Jovens e Adultos, sendo
entdo, o ensino no periodo noturno o que me ajudou na escolha pelo fato de que estava
cursando as disciplinas de manha e tinha o estagio remunerado na parte da tarde,
sobrando somente a noite para realiza-lo. Em segundo pelo fato de acreditar que

devemos ajudar e incentivar as pessoas que estdo ao nosso redor com base na educacéo,
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sendo assim uma conveniéncia dedicarmos n0ss0s COMPromissos para Com as pessoas

mais necessitadas da nossa comunidade.

Nessa trajetoria do curso pela UnB tive a oportunidade de participar como
ouvinte de alguns eventos promovidos pela Faculdade de Educagdo como: o Simpdsio
“Estudantes com Necessidades Especiais: singularidades e desafios na pratica
pedagogica inclusiva” realizado no inicio do segundo semestre de 2012 com a
participacdo das professoras Fatima Lucilia Vidal e Silvia Ester Orrd ambas da FE.
Foram tratados assuntos muito pertinentes e esclarecedores sobre a area de educagdo
inclusiva, sua legislacdo e a pratica pedagdgica. Lembro que este evento teve a
participacdo da repérter Fernanda Honorato, a mesma nasceu com Sindrome de Down e
nos mostrou por meio de sua apresentacdo biografica que passou por algumas
dificuldades em sua trajetdria de ensino, mas isso ndo interferiu nos sonhos que
almejava e acabou conquistando-os. Participei também como ouvinte do Forum
Nacional de Politicas da Educacdo coordenado pelos professores José Vieira e Maria
Abédia no segundo semestre de 2012. Neste evento foram apresentadas mesas redondas
que discutiam as questdes sobre as politicas publicas destinadas a educagdo nas diversas

modalidades de ensino.

Partindo para a questdo da escolha do tema da minha monografia, ele foi sendo
tecido desde a primeira fase do projeto trés, onde a professora Teresa Cristina
apresentou a teoria das representacdes sociais e 0 casamento com a perspectiva dos
estudantes sobre o ser professor se deu a partir das experiéncias que tive durante todo
percurso de estudo na universidade, isto é, como entrei por transferéncia facultativa tive
uma grade horaria muito diversificada, cursei matérias do primeiro periodo e do quinto
periodo no mesmo semestre e sempre vi e ouvi de muitos alunos tanto calouros quanto
veteranos suas concepgfes sobre a profissdo de professor, alguns diziam que s
entraram no curso de pedagogia por causa da nota de corte que era baixa ou porque
queriam somente o diploma, e a carreira docente ndo seria 0 objetivo futuro. Sendo
assim essas falas despertou em mim o interesse de pesquisar de forma mais
esclarecedora sobre o tema Representacdes Sociais do Ser Professor na perspectiva dos
estudantes de pedagogia, sendo a investigacdo tecida por meio da utilizacdo de
questionarios de evocagdo livre buscando a associacdo das representacdes sociais

construidas nesses grupos de estudantes fora e dentro do ambiente académico, pois cabe
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ressaltar que as representacfes sdo frutos originarios da relacdo estabelecida entre os

sujeitos.

S&o essas experiéncias de aprendizagens significativas que fizeram com que eu

ndo desistisse de ir até o fim nessa trajetoria de altos e baixos.

Sendo assim, com greve ou sem greve ndo me arrependi em nenhum momento
de ter dedicados todos esses anos da minha vida e de estudos para uma area que com
certeza precisara de profissionais preparados, pois os alunos que passardo por minhas
méaos representardo a continuidade da minha trajetoria, que farei o possivel para ser

proveitosa.
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RESUMO

MELO, Alba Martins de. Representagdes Sociais do Ser Professor na Perspectiva
dos Estudantes de Pedagogia. Brasilia, Distrito Federal: Universidade de Brasilia,
Faculdade de Educacgéo. Trabalho de Conclusdo de Curso de pedagogia, 2013.

O presente trabalho tem como objetivo identificar e analisar as representacdes sociais
dos estudantes de Pedagogia da Universidade de Brasilia sobre ser professor, tendo
como base a teoria das representacdes sociais de Moscovici (2012) e a teoria do nucleo
central de Abric (1998). Trata-se de uma pesquisa exploratéria de abordagem
quantitativa e qualitativa, onde foram aplicados no primeiro semestre de 2013, setenta e
cinco questionarios de evocacao livre, no qual os participantes tiveram que completar a
assertiva: “Para mim ser professor € ...”, com seis palavras ou frases organizadas em
ordem de importancia. Os dados foram analisados por meio do software EVOC 2003
levando em consideracdo a frequéncia minima de 5, a intermediaria de 7 e a média de
evocacdo de 3,4. Sendo entdo demonstrado no resultado da pesquisa que as palavras
evocadas com maior frequéncia pelo grupo de participantes e que formam o ndcleo
central da representacdo foram: educar, dedicacdo, responsabilidade, ensinar, amar-
proximo, amar-profissdo e aprender. Assim, essas palavras e expressdes retratam a
percepcdo que os estudantes tém sobre a profissdo docente, sendo nesta agregada a
responsabilidade social de formar cidadaos criticos em prol de uma sociedade mais justa
e para realizar tal proposito consideraram que o professor tende a assumir o papel de
educador que ao se dedicar a ensinar precisa dominar tanto os conhecimentos tedricos
quanto os conhecimentos praticos, ja que esses se apresentam como um conjunto de
habilidades que constitui o ser docente. A visdo que defende a praxis esta apoiada nas
evocacOes aprender, amar-proximo e amar-profissdo. Portanto, no universo consensual
desses estudantes emerge uma representacdo do trabalho docente que se remete a
importancia da juncdo entre os conhecimentos tedricos ao qual eles se apropriam no
curso de formacdo e os conhecimentos pedagdgico-didaticos, exercidos na préatica
cotidiana do ambiente escolar de maneira que valorize o ensino-aprendizagem através
de uma dimensdo socioafetiva estabelecida na relagéo entre professor-aluno.

Palavras chave: Representacdes sociais; ser professor; estudantes de pedagogia e
saberes docentes.
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ABSTRACT

MELO, Alba Martins de. Social Representations on “Being a Teacher” in the
Pedagogy students point of view. Brasilia, Distrito Federal: University of Brasilia,
Faculdade de Educagéo. 2013.

The aim of the present study is to identify and analyze the social representations on
“being a teacher” in the Pedagogy students at the University of Brasilia point of view,
based on the theory of social representations of Moscovici (2012) and Abric (1998)
central core theory . The research was exploratory, based on a quantitative and
qualitative approach, which was submitted a free-recall questionnaire to seventy five
participants during the first semester of 2013. In the questionnaire the participant had to
complete the statement: "For me, being a teacher is ..." with six words or expressions
arranged in order of importance. The data were analyzed through the software EVOC
2003, in which considers 5 the minimum frequency of evoking, 7 as the medium
frequency, and 3.4 as the average. The results showed that the most frequently evoked
words/expressions were: to educate, dedication, responsibility, to teach, loving-others,
loving-profession and to learn. The words and expressions portray the view that
students have about the teaching profession and its social responsibility of forming
critical citizens in favor of a more fair society, and, to accomplish this purpose they
considered that the teacher tends to assume the role of educator to dedicate himself to
teaching needs to master both theoretical and practical knowledge, once these are the
skills that makes a teacher. The view that supports the praxis is based on the evocation
words: to learn, loving-others, love-profession. Hence, in these students consensual
universe emerges a representation of the teaching work that refers to the importance of
the junction between the theoretical knowledge, which they appropriated during the
training course; and the pedagogical-didactic knowledge exercised in the daily practice
on the school environment in a way that values the processes of teaching and learning
through a socioaffective relationship established between teacher and students.

Keywords: Social representations, being a teacher, pedagogy students and teacher
knowledge.
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INTRODUCAO

A profissdo docente ao longo do contexto histdrico social passou e continua passando
por um processo intenso de discussdes, que envolvem varios aspectos pertinentes ao trabalho
que vem se desenvolvendo em sua préatica, decorrentes da prépria complexidade dos fatores
que envolvem a formacdo do ser humano no modelo educativo atual. Tdo logo, essas
discussdes também se tornam pertinentes ao processo pelo qual esta sendo tecida a formacao

desses profissionais.

Quando se fala em profissdo de professor logo surgem as peculiaridades que
distinguem seu trabalho dos outros, pelo fato de agregarem as suas competéncias “saberes
multiplos” Tardif (2012) que sdo necessarios em todas as fases do processo ao qual se destina

a atividade educativa sistematica e intencional, o ensino-aprendizagem dos educandos.

Com base no campo de atuagdo e no campo da formagdo optou-se por discutir as
questBes que envolvem ser professor e suas funcBes frente as exigéncias e competéncias que
ao longo da historia foram sendo lhes agregadas por meio das relacBes sociais entre 0s
individuos dentro de seus grupos, sendo essas aliadas a discursos de cunho ideoldgicos e

politicos.

Diante da necessidade e da importancia de conhecer o olhar dos estudantes e das
estudantes sobre a futura profisséo, sendo esses de certa forma influenciados pela vivéncia no
curso de formacéo propde-se pesquisar a tematica na Otica da teoria das representacdes sociais
de Moscovici, dessa forma com base nesse pressuposto levanta-se o seguinte questionamento:

qual a representacao social dos estudantes sobre ser professor?

Para isso foi utilizado como aporte teodrico a teoria das Representa¢fes Sociais de
Moscovici (2012) que possibilita interpretar e compreender tanto os fendmenos quanto os
elementos que se constituem da pratica social, advindos da relagdo que o individuo estabelece
com 0s objetos.

O objetivo geral desta pesquisa se direciona a identificar e analisar as representacfes
sociais dos estudantes do Curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia, sobre o ser
professor. Assim, os objetivos especificos almejam; 1 verificar qual a visdo que os estudantes
possuem a respeito da profissdo docente; 2 identificar os saberes que 0s estudantes agregam a

profissdo docente.
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Para tal finalidade, o corpo tedrico do Trabalho de Conclusdo de Curso esta

configurado da seguinte forma:

Capitulo 1 — Teoria das representacGes sociais: onde destaca o contexto histdrico, sua
construcdo teorica, os conceitos fundamentais das representacdes, suas funcdes, a teoria do
nucleo central e a contribuicdo das representacdes sociais na area educacional. Essa parte do
referencial foi tecida na Otica Moscoviciana e seus seguidores, que contribuiram para o

desenvolvimento e complementacédo de sua teoria.

O Capitulo 2 - A profissdo de Professor: apresenta um breve histérico da formacédo de
professores no Brasil perpassando pelo periodo da chegada dos jesuitas até os dias atuais e a
identidade docente tecida desde o curso de formacao e sua consolidacdo na préatica educativa,
onde nestes dois ambientes sdo introduzidos os saberes disciplinares, curriculares e

experienciais de maneira sequencial.

O Capitulo 3 — Metodologia: trata-se da pesquisa empirica onde especifica 0 método,
0s participantes e o campo da pesquisa, o procedimento da coleta de dados, 0 instrumento

empregado (questionario de evocacao livre) e o procedimento para analise.

O Capitulo 4 — Anélise dos resultados: apresenta as analises e reflexdes dos resultados
obtidos conforme as informacBGes coletadas pelo instrumento aplicado aos sujeitos
participantes tendo como sustentacdo no aporte tedrico da formacdo de professores e 0s

saberes que esses participantes agregaram a profissdo docente.

Por ultimo encontram-se as consideracfes finais que apresenta a conclusdo dos

resultados encontrados na investigacéo.

Cabe entdo ressaltar a importancia da pesquisa, pelo fato desta contribuir com a area
educacional voltada para a formacdo de professores de maneira que se tenha uma nocao da
visdo que foi moldada e inserida nos grupos sociais levando em consideragéo as diversas
mudancas e exigéncias agregadas ao trabalho docente no periodo atual, que retrata a educagédo
como uma funcéo social e o professor e professora como responsaveis pela realizacdo dessa
tarefa educativa que se configura como uma prética referendada ao processo de construcdo de

uma sociedade mais justa.
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CAPITULO 1: TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

1.1 Contexto historico e sua construcao tedrica

Serge Moscovici iniciou sua linha de estudo sobre as Representacdes Sociais
baseando-se na investigacdo de termos e expressdes utilizadas pela psicanélise que foram
disseminadas e difundidas pela sociedade parisiense no final da década de 50, onde as pessoas
usufruiram dos termos especificos dessa area e os acomodaram como algo natural a sua
comunicacdo. Com vista a analisar esse processo de consolidacdo do conhecimento cientifico
a extensdo do senso comum, 0 autor sistematiza essa pesquisa em sua obra intitulada La

Psycanalyse: son image et son public em 1961.

Apropriando-se inicialmente dos referenciais da teoria das Representages Coletivas
de Durkheim, a fim de evidenciar a corrente socioldgica dentro da psicologia social,
Moscovici opde-se a unilateralidade da tradicdo norte-americana da época, a qual dava énfase
aos processos psicoldgicos individuais (DOTTA, 2006). Sendo assim ele defende uma
abordagem que leva em consideracdo essas duas vertentes, caracterizando-a como
psicossocioldgica, isto é, na tentativa de compreender as ocorréncias dos fenbmenos na
sociedade, optou-se por analisar simultaneamente os conceitos psicolégicos e coletivos.
Segundo Arruda (2009) a transferéncia do saber de dominio préprio de uma area especifica
para 0 mundo consensual € um fendmeno psicossocial, pois envolve a mobilizacdo de

elementos psicolégicos impregnados de contetdo social.

Moscovici (2012), ao demonstrar sua escolha pela expressdo social atribuida a
representacdo, buscou explicar que este termo se enquadra melhor ao modelo estrutural da

sociedade moderna no que diz respeito a descentralizacdo da legitimacdo do conhecimento.

Desse modo a Teoria das Representagdes Sociais (TRS) em comparagdo com a teoria
das representagdes coletivas se sobressai pela capacidade de se adequar & complexidade da
sociedade moderna, onde a producéo e dispersao do conhecimento encontram-se em constante

movimento e transformacao, sendo esse processo produzido pelas interagdes sociais.

Portanto, subtende-se que as representacfes sdo constituidas no seio das relagdes que
0s sujeitos estabelecem com o mundo, de modo que eles apropriam-se daquilo que se encontra

definido no universo reificado e os transferem a sua maneira para o universo consensual por
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meio da interacdo alicer¢ada a comunicacgdo. Moscovici (2012) refere-se a comunica¢do como
algo indispensavel e a0 mesmo tempo dependente da formacdo das representacdes. Isto €, a
representacdo € simultaneamente uma condi¢cdo e um produto da comunicacédo, sendo assim a
estrutura e a organizacdo daquela sdo inerentes ao modo de transmissdo empregada pelos

sujeitos.

De acordo com Jodelet (2009) o sujeito ndo é um ser isolado no seu modo de vida,
mas sim um ator social ativo que interioriza e se apropria das representagdes do mesmo modo

como também interfere na construcao desta.

Ao se deparar com algo novo, o sujeito tende a buscar acomoda-lo por meio da
utilizacdo de suas percepc¢oes preexistentes como forma de familiariza-lo. Isto significa que ao
fazer uso de suas experiéncias, o individuo tende a acrescentar caracteristicas de objetos que
ja se encontram em sua realidade aquele que ainda ndo possui o dominio, pois o ato de
representar € um processo psiquico o qual o objeto entra em uma série de relacionamento com
outros que o sujeito ja conhece. Sendo assim 0 que era desconhecido passa a ser conhecido

pelo processo de aquisicdo das propriedades que um objeto recebe do outro (DOTTA, 2006).

As representacdes sociais a0 mesmo tempo em que possibilita definir e interpretar a
realidade também gerencia o posicionamento e a tomada de decisbes frente a determinada
situacdo, o que leva a explicitar seu poder de moldar o comportamento dos individuos e dos

grupos, sendo elas configuradas como um treinamento para o agir.
Segundo Moscovici (1978, p. 49, apud CRUSOE, 2004, p.109)

A representacdo social parte de duas premissas: primeiro considera que ndo
existe um corte entre 0 universo exterior e o do individuo, que o sujeito e o
objeto ndo sdo absolutamente heterogéneos e que 0 objeto esta inscrito num
contexto dindmico; segundo, V& a representagdo social como uma
“preparacdo para acao”.

Pode-se assim dizer que tanto o sujeito quanto o objeto fazem parte de um contexto
dindmico e os dois estdo interligados, o que leva a entender que os dois podem ser analisados
como interdependentes, ja que este é representado por aquele por meio de um processo de
internalizacdo. Isto é, o sujeito ao internalizar confere significado ao objeto a partir da
interpretacdo daquilo que ele ja conhece e tem dominio, buscando apoiar o desconhecido em
algo familiar, o que pode vir a refletir em suas a¢des sendo elas amparadas em concepcoes

positivas ou negativas.
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Partindo para os pressupostos de Jodelet, autora que também se dedicou a estudar o
fendmeno das representacfes sociais seguindo os designios da TRS, segundo Alves-Mazzotti
(2008) para Jodelet a criacdo de uma representacdo parte da exigéncia de se conhecer
previamente para que em seguida haja uma acdo, pois as pessoas sentem a necessidade de
primeiramente conhecer aquilo que ainda ndo dominam, obter informagdes sobre assuntos dos
ambientes e grupos que mantém contato direto para que se situem de modo a compreender e

saber lidar com a realidade que esta a sua volta.

Para suprir a necessidade gerada pelas pessoas dentro dos grupos que formam a
sociedade, nada mais conveniente do que fazer uso da propria relacdo com o meio social para
buscar a compreensdo e a interpretacdo desse vinculo estabelecido entre 0s sujeitos e também
com os objetos presentes no contexto cultural. Cabe ressaltar que a estruturacdo de uma
representacdo faz parte de um processo complexo que envolve duas faces interdependentes,
sendo estas apresentadas como figurativa e simbolica, ja que ao representar uma figura tende-
se a conferir significado, ou seja, “a representagdo iguala toda imagem a uma ideia e toda
ideia a uma imagem” (MOSCOVICI, 2012, p. 46). Com isso, ao conferir significado a uma

figura ou imagem o sujeito recorrerd as palavras ou a¢Ges para determinar tal ato.

Por ser a representacdo uma reproducdo do objeto de acordo com a percepcao do
sujeito, onde este o reconstroi de maneira que atenda as suas necessidades e interesses, essa
acdo gera a possibilidade de modificacdo ou elevacdo dos atributos que irdo causar
interferéncia na representacdo do objeto. Segundo Alves-Mazzotti (2008) Jodelet aponta
como possiveis efeitos desse processo de acomodacdo demandado pelo individuo: a distorcao
gue mesmo estando preservadas as qualidades inerentes ao objeto podem apresentar variaces
ora para mais ou para menos; a suplementacao é o acréscimo de caracteristicas e significados
ndo pertencentes ao objeto; a subtracdo é a supressdo de caracteristicas que o objeto possui.
Dessa forma compreende-se que o sujeito ao entrar em contato com as ideias emergentes de
um contexto social rodeado de ideologias, crencas, politicas e normas constroem suas
representacdes levando em consideragdo suas vivéncias e experiéncias para que assim as

reproduza de acordo com a visdo que se tem do real.

Portanto, as representagfes séo fidedignas para o sujeito que as operam e que as
disseminam no grupo a que pertence, mas isso nédo significa que outros grupos terdo a mesma
percepcao sobre elas, pois como ja dito séo estabelecidas de acordo com as necessidades e

interesses de cada um. Por isso tem-se a necessidade de compreender como funcionam o0s
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processos formadores da representacdo (ancoragem e subjetivacdo), pois ha uma
reciprocidade de influéncias entre o sistema cognitivo e as interagdes sociais. Isto é, segundo
Arruda (2009) o ser humano nédo pensa isoladamente de maneira desligada do social, pois no

seu pensar ele carrega a marca dos grupos ao qual pertence.
1.2 Conceitos fundamentais em Representacfes Sociais: a ancoragem e a objetivacao

Como forma de explicar e compreender a constituicdo da representacdo social,
Moscovici (2012) adotou dois processos de extrema relevancia que se baseiam na memoria e

séo a primazia da sua teoria: a ancoragem e a objetivagéo.

Para Arruda (2009) a ancoragem e a objetivacdo sdo processos psicossociais que
contribui para a mudanca do pensamento social e se configuram como formas de organizacéo

desse pensamento e das operacdes mentais.

Moscovici (2012) conceitua o caminhar do primeiro processo da representacdo com a
exposicdo de que “ancorar ¢, pois, classificar e dar nome a alguma coisa. Coisas que nao sao
classificadas e que ndo possuem nome sdo estranhas, ndo existentes e a0 mesmo tempo
ameagadoras” (MOSCOVICI, 2012, p. 61). A partir da ideia referendada, a ancoragem
remete-se ao processo de transformar o ndo familiar em algo familiar. Dessa maneira, 0 que
era desconhecido passa a ser conhecido, destituindo-se do aspecto ameacador, sendo o objeto
reconstruido através de comparagfes valendo-se da utilizacdo de critérios de classificacdo e
denominacgdo como forma de enquadra-lo a algo dominavel, podendo esses critérios basear-se

em comportamentos, atitudes, acGes e habitos cotidianos.

Isto é, ao estabelecer o critério de classificacdo sdo propostas a avaliacdo e a rotulacao,
0 objeto é submetido por meio dessas ao nivel hierarquico de categorias que fazem parte do
universo consensual de determinado grupo, dando a condicdo de inseri-lo para que
posteriormente seja identificavel nesse universo. Ja o critério de denominacdo supde-se
nomear aquilo que ndo possui nome, segundo Moscovici (2012) dar nome gera uma
precipitacdo a quem ou a que se destina essa acdo podendo ocasionar consequéncias como:
receber descricdo, caracteristicas e tendéncias; receber distingdo em relagdo as pessoas ou
coisas; para atender a demanda daqueles que adotam e compartilham a mesma convengéo a

pessoa ou a coisa passa ser 0 objeto dela.

Para Spink (1993) a ancoragem apresenta-se como uma insercdo organica do néo

conhecido no pensamento ja consolidado e por essa ocorre na realidade social vivenciada pelo
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sujeito, onde este recorre as representacfes existentes para ancorar o desconhecido, ndo é

concebida como um processo cognitivo intra-individual.

Ao ler um livro e nos deparamos com uma palavra desconhecida recorremos ao
dicionario, e encontramos nele palavras sinénimas que nos auxiliam na compreensdo da nova
palavra, por meio do processo de associacdao ou comparagdo com as palavras que ja fazem
parte do vocabuldrio comum do dia a dia, isso indica que o ancoradouro daquilo que se
apresenta a principio como indefinido, perturbador e gerador de tensdes esta descrito na

fungéo que o material de pesquisa mencionado acima exerce.

De acordo com Alves-Mazzotti (2008) para Jodelet o processo da ancoragem distingue
trés aspectos de analise: a) atribuicdo de sentido, no que se refere a criacdo de uma rede de
significados ao qual o objeto € submetido e avaliado como fato social; b) instrumentalizacdo
do saber, parte da constituicdo de um sistema interpretativo realizado pelo sujeito para
classificar individuos e acontecimentos; c) enraizamento no sistema de pensamento, remete-se
a ideia de que a integracdo do novo se da sempre sobre o que ja foi pensado, podendo nesse
processo acontecer duas situacBes diversas, as quais trazem a resisténcia em relacdo a

assimilacdo do novo e a modificacdo do modo de pensamento ultrapassado.

No que se refere o processo de objetivacdo tem-se como fundamento tornar o abstrato

em algo concreto.

Segundo Moscovici (2012, p. 71) “objetivacdo une a ideia de ndo familiaridade com a
de realidade, torna-se a verdadeira esséncia da realidade. Percebida primeiramente como um
universo puramente intelectual e remoto, a objetivacdo aparece, entdo, diante de nossos olhos,
fisica e acessivel”. O individuo ao imaginar consegue relacionar a ideia (pensamento) com a
imagem (algo concreto), possibilitando uma representagdo na realidade, a associagdo entre

palavras e objetos € uma das formas de operacionalizar o pensamento.

Para Spink (1993) o processo de objetivacdo remete-se a cristalizagdo da
representacdo. Sendo entdo, uma operacdo que se encarrega de formar imagens, ou seja, esse
processo transforma o que era abstrato em algo concreto, quase tangivel e apresenta-se em
trés etapas:

Primeiramente, a descontextualizagdo da informacdo através de critério
normativos e culturais; em segundo lugar, a formacdo de um nucleo

figurativo, a formacdo de uma estrutura que reproduz de maneira figurativa
uma estrutura conceitual; e, finalmente, a naturalizacdo, ou seja, a
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transformacéo destas imagens em elementos da realidade (SPINK, 1993, p.
306)

De acordo Alves-Mazzotti (2008) Jodelet apresenta trés fases da objetivacdo: a)
construcdo seletiva trata-se da selecdo de elementos que o grupo social por meio da cultura e
normas estabelece, e o sujeito se apropria para referir-se ao objeto em que pretende
representar; b) esquematizacao estruturante coloca o objeto em um esquema que passara por
uma sintetizagdo e concretizagéo, resultando em uma imagem facilmente compreendida; c)

naturalizagdo que os elementos receberam por estarem coordenados a esse sistema.

Portanto, ancorar e objetivar sdo processos expoentes da TRS, pois 0 universo exterior
e o interior do sujeito participam de uma relacao sinérgica e os dois processos sdo formas de
lidar com a memdria. Segundo Moscovici (2012) ancorar € trazer para si por meio da
memaria em movimento aquilo que foi rotulado e nomeado. E objetivar € direcionar para os
outros buscando conceitos e imagens existentes na memdria para juntar-se e reproduzir-se no

ambiente exterior tendo como base o que ja € conhecido para realizar coisas conhecidas.
1.3 As funces das representacdes sociais

De acordo com Moscovici (2012) as representacdes sociais possuem duas fungdes: a
da convencdo e a da prescricdo. A primeira se remete a utilizacdo de critérios para
classificacdo: 0s objetos, os individuos ou acontecimentos ao serem encontrados sdo
submetidos a uma convencdo para que possam assumir uma forma distinta e serem
identificados e partilhados pelo grupo. Por meio dessa funcdo as representacdes sociais
adquirem o poder de classificar e dar significado por meio das categorias preexistentes para

que assim se torne familiar e que possibilite a internalizacdo de algo construido socialmente.

E possivel verificar esse fendmeno nos exemplos mais comuns do dia a dia, sendo um
deles a associac¢ao da cor vermelho ao Partido dos Trabalhadores (PT) e a cor azul ao Partido
do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), essas concepgdes foram construidas dentro
de um periodo histérico em meio a movimentos politicos onde tiveram por tras grupos de

individuos que disseminaram suas ideias de militancia.

A segunda funcdo reporta-se ao tempo histérico e contextualizado como fator
preponderante para a concretude das representagdes sociais: “Representacdes sdo prescritivas,
isto &, elas se impdem sobre nds com uma forca irresistivel. Essa forca € uma combinacédo de
uma estrutura que esta presente antes mesmo que n0s comecemos a pensar € de uma tradicéo

que decreta-o que deve ser pensado” (MOSCOVICI, 2012, p. 36). A ideia de prescrigéo
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remete-se a antecipacdo das representacdes sobre o pensar, isto é, por ser constituida no
decorrer do tempo historico as representagdes foram sendo transmitidas as novas geragdes de
pessoas de maneira imposta, fazendo com que elas se sobreponham ao pensamento dessas

pessoas.

Quando o tempo histdrico é citado como um agente influenciador das representacfes
sociais isso significa que a construgdo de novas ideias parte de concepgles j& existentes.
Sendo assim, uma nova teoria ndo surge do nada, é preciso ter subsidios de outras teorias ja

existentes para que a partir dai proponha-se ideias que a supere ou a implemente.

J& na concepc¢do de Abric (1998) as representacdes sociais possuem quatro fungdes de
fundamental relevancia para o dinamismo tanto das relacdes sociais quanto das praticas
sociais, sdo elas: a funcdo de saber, funcdo identitaria, funcdo de orientacdo e funcdo

justificatoria.

Funcéo de saber remete-se em compreender e explicar a realidade por meio do saber
pratico, apoiado ao senso comum, as representacdes concedem aos grupos sociais a aquisi¢do
dos conhecimentos para que sejam integrados conforme seu modelo de assimilacdo e
compreensdo em consonancia com seu funcionamento cognitivo e valores aderidos por esses

grupos.

A funcdo de saber apdia-se na ideia de que quanto mais informadas as pessoas sao,
maior serd sua capacidade de lidar e resolver problemas, sendo assim o saber das
representacdes disseminado através da linguagem (fala) dentro de um grupo social €
fundamental para a compreensdo de assunto que exige discernimento entre o seu ponto de

vista e 0 ponto de vista do outro.

A crenca do catdlico e do evangélico possui um ponto em comum, as duas religides
acreditam na existéncia de Deus. Mas suas concepcbes se afastam quando os catolicos
evidenciam o ato de fé e adoracdo por imagens religiosas, fato esse que os evangélicos ndo

aceitam e ndo acreditam, mesmo assim precisam respeitar a opiniao alheia.

A funcédo ldentitaria refere-se a definicdo da identidade e a protecdo da singularidade
dos grupos, essa funcdo ao mesmo tempo que assegura um lugar primordial no processo de
comparacdo social também referencia as representacbes como uma acgdo importante no
controle social do grupo sobre os seus integrantes, principalmente, nos processos de

socializacéo.
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A funcdo identitaria tem assim sua configuracdo: um grupo ao se diferenciar de outros
grupos sociais buscam apresentar-se com caracteristicas particulares como forma de
reconhecimento e identificacdo, por exemplo, as pessoas que fazem parte da religido
adventista evitam usar roupas curtas, ndo usam brincos, ndo usam maquiagem e reserva 0
sétimo dia para o descanso. Por meio dessas caracteristicas é possivel reconhecer determinado
grupo e as pessoas que fazem parte dele. Ja para os demais grupos isso torna-se uma forma de

se identificar em relacdo aos outros.

A funcéo de orientacdo enquanto representacdo social conduz os comportamentos e
as praticas, isto é, reflete a natureza das normas e dos lacos sociais, a representacdo €
determinada por comportamentos ou praticas obrigatorias que distingue dentro de um dado

contexto social o que € significante e o que néo é significante.

A funcdo orientadora pode ser exprimida com o seguinte exemplo: em alguns paises
do continente africano existem certos grupos que tem o habito de praticar a mutilacdo do
orgdo genital feminino, sendo esta uma pratica embasada nos costumes socioculturais onde 0s
pais das adolescentes buscam seguir essa tradi¢do. Para outros grupos como que participam da
Convencdo sobre os Direitos da Crianca essa tradicdo é renegada e vista como uma forma de

agressao fisica e psicoldgica que podem até mesma levar a morte.

A funcdo justificatoria permite que a tomada de posicdo e 0 comportamento sejam
justificados apds sua realizacdo, as representacdes causam intervencdo também na avaliacdo
da acdo, pois permite que os autores expliquem e justifiguem suas condutas em determinada

situacdo ou frente a seus parceiros.

Como funcdo justificadora tem-se: os nazistas justificavam seus atos de violéncia
contra os judeus e 0s negros por acreditarem que deveria existir somente a raga ariana
considerando-a com superior em relacdo as outras, por isso as demais deveriam ser

exterminadas para se alcangar a homogeneizacao.
Segundo Abric (1994, p. 12, apud CRUSOE, 2004, p. 109)

Ao preocupar-se com a dindmica das interagdes sociais, a Teoria das
Representacfes Sociais ndo concebe o sujeito em separado do objeto. Para
essa Teoria 0 objeto se insere num contexto concebido pelo sujeito como
prolongamento do seu comportamento.
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Presume-se que 0 sujeito estd sempre ativo frente ao objeto de maneira que o
internalize e faca representacbes por meio de suas agOes e reflexdes geradas pelo sistema

sociocognitivo criados entre os dois.

Portanto, as funcBes abordadas tanto por Moscovici quanto por Abric ndo séo
excludentes e sim complementares, pois as duas visdes se reportam a fluéncia com que as

representagdes circulam no meio social.
1.4 Teoria do Nucleo Central

A teoria de Moscovici ganhou adeptos que a direcionaram em trés abordagens, a de
Denise Jodelet (2001) que assumiu a mesma linha de estudo de Moscovici, a de Willem Doise
trabalhada em cima dos condicionantes de producéo e circulacdo das representagdes sociais e
a de Jean Claude Abric (1998) que trata de explicar a dimensdo cognitiva e estrutural das
representacdes sociais através da Teoria do Nucleo Central em 1976, que apresenta a seguinte
ideia “organizagdo de uma representagdo social apresenta caracteristicas especificas, a de ser
organizada em torno de um nucleo central, constituindo em um ou mais elementos que déo

significados a representacdo” (ABRIC, 1998, p. 31).

Essa organizacdo dos elementos da representacdo social em volta do nucleo central € o
gue determinara sua significacdo e sua organizacdo cognitiva proporcionando nesse caso uma
estabilidade e resisténcia a mudancas. No que se refere ao sistema periférico também
constituido de elementos, ele assume o papel de ligacéo entre a realidade concreta e o sistema
central. Isto €, ele faz parte do processo operatério da representacdo devido a sensibilidade

das caracteristicas do sujeito e do contexto em que se encontra (ABRIC, 1998).

Dessa forma a presenca e as funcdes exercidas pelo sistema periférico dependem do
nacleo central, mas isso ndo significa que sua participacdo no processo de representacao
social seja menos importante, pois 0s elementos que se encontram na periferia sdo
responsaveis pela atualizacdo e contextualizacdo desta. Sendo assim, as representacfes por
serem criadas a partir de uma realidade e serem projetadas nessa mesma realidade reafirmam
a presenca dos elementos periféricos em meio a essa criacdo e projecdo, sendo ainda mais
evidente quando séo geradas possiveis contradi¢Ges entre o que esta estavel (ndcleo central) e
aquilo que pode vir dar novo significado a representacdo (elementos periféricos). Isto é, ha

maiores probabilidades dos elementos que se encontram localizados no sistema periférico se
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tornarem elementos do nucleo central do que aqueles que ja estdo no nucleo central serem

destituidos dessa area.

No processo de estruturacdo das representacdes o nucleo central ao apresentar suas
funcBes: geradora, organizadora e estabilizadora como afirma Alves-Mazzotti (2000, p. 62-63
apud CRUSOE, p.112, 2004) expressa uma concatenagio das informagdes que se mostrar
fluentes no ambiente social, proporcionando assim uma interpretacdo precisa sobre o que e
como sdo retidas as ideias disseminadas pela linguagem entre os grupos. Pois, a fungéo
geradora se encarrega da criacdo ou transformacdo da representacdo; a funcdo organizadora
responde pela ligacdo que os elementos de uma representacao realiza; a funcao estabilizadora

corresponde a resisténcia que os elementos exercem sobre a mudanca.

No caso das funcdes dos elementos periféricos denominadas segundo Abric (1994, p.
25-26, apud CRUSOE, 2004, p. 112): funcdo de concretizagdo, que estabelece um vinculo de
dependéncia com o contexto de producdo desses elementos; funcdo de regulacdo é exercida
guando percebe-se a evolucdo do contexto de producdo da representacdo, os elementos
periféricos tem um papel importante na adaptacéo da representacdo na mesma propor¢do que
o0 elemento central ganha suplemento; e funcdo de defesa, que apresenta-se pelo fato que a
representacdo tende resistir a mudancas e a elementos novos que tentam integrar-se, sendo

assim atuante no momento em que necessita-se de defesa.

O sistema periférico e o nucleo central assemelham-se ao relacionamento entre o
coracdo e os pulmdes, todos possuem papéis relevantes e mesmo estando proximo, um néo
pode realizar o trabalho do outro, pois suas fungbes foram estabelecidas em prol de um bem
maior (0 corpo), e para as representacGes sociais a (estrutura e a organizacdo interna do

conhecimento).

Segundo Sa (1996) o nucleo central e o sistema periférico possuem caracteristicas
especificas. As que se remetem ao nucleo central revelam que este é assinalado pela memoria
coletiva, realizando uma reflexdo sobre as condi¢des sociais e historicas e os valores de
referéncia do grupo; define a homogeneidade do grupo pelo fato de constituir a base
consensual das representacfes compartilhada coletivamente; por ser resistente a mudanca
recebe o status de estavel e assim garante a representacdo sua continuidade e permanéncia;
apresenta-se pouco sensivel na relagdo com o contexto imediato onde a representacdo se

manifesta. Ja o sistema periférico € descrito como: integrador das experiéncias e historias do
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individuo; a heterogeneidade e a contradi¢do no grupo sdo suportada por ele; e tende a evoluir

e possui sensibilidade ao contexto emergente.

Portanto, com abordagem estrutural das representacdes sociais é possivel compreender
melhor o processo em que elas tornam-se estaveis e quando geram novos conhecimentos,
mostrando sua evolugdo juntamente com o saber socialmente produzido. Sendo assim com a
concatenacdo por meio da teoria do nucleo central, elas apresentam-se mais articuladas e
compreensiveis, por conseguinte, sua agregacdo as pesquisas sociais que envolvem a
investigacdo de fendbmenos coletivamente construidos, em especial, a do ambito educacional

caracteriza-se como aporte tedrico fundamental e enriquecedor.
1.5 A contribuicdo das representacgdes sociais na area da educacao

O campo da representacdo social segundo Jodelet (2011) tem a perspectiva comum de
ser usado para enfrentar questfes de vivéncia que atravessam a sociedade brasileira nos dias
atuais, sendo assim os trabalhos que sdo desenvolvidos permeiam em volta dos dominios
classificados como aplicacdo, porém sdo dominios onde emergem os problemas sociais

importantes como: salde, educacdo, politica, ambiente e outros.

De fato a representacdo social tornou-se uma tematica pertinente e essencial no
campo das pesquisas direcionadas a area educacional, principalmente, quando se determina
conhecer o contexto ao qual se constituem as relacdes sociais entre os sujeitos envolvidos no
processo educativo. Sendo assim, o campo da educacdo apresenta-se como uma atmosfera
ideal para a disseminacdo de conhecimentos construidos e adquiridos socialmente.

O teodrico Gilly (2001) é um dos contribuintes das representacGes sociais na area da
educagdo, para ele “o interesse essencial da no¢do de representagao social para a compreensao
dos fenbmenos educacionais consiste no fato de que ela orienta a atencdo para o papel de
conjuntos organizados de significagdes sociais no campo do processo educativo” (GILLY,

2001, p. 321).

Dentro do campo da educagdo o trabalho docente vem sendo tecido com alguns
guestionamentos que envolvem a estrutura da formacéo desses profissionais e das atividades
desenvolvidas em sua préatica. Esses questionamentos reportam-se as modifica¢fes que foram
ocorrendo dentro dos grupos sociais, 0os quais de certa forma foram influenciados pelos
discursos oriundos do campo politico, ideoldgico, das crencas e da cultura. Sendo assim as

representacdes sociais a respeito da profissdo docente também passaram por modificagdes, tal
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processo é perceptivel quando se tem como referéncia as pessoas que pertencem a grupos

sociais distintos que viveram e vivenciaram realidades em épocas diferentes.

Levando-se em consideracdo as mudancas oriundas no trabalho docente para
Gongcalves et al. (2011) os professores tendem a lidar em seu contexto de trabalho com
mudancas, sendo essas: aumento na carga de trabalho, burocratizacdo das suas atividades por
meio dos requisitos dispostos nos documentos legais, novos fendmenos de como lidar com o
ambiente escolar, lidar com a diversidade de alunos em sala, degradacdo do seu estatuto
social, mudancas pedagogicas no relacionamento com os alunos e acréscimo de novas
competéncias. Com tudo isso fica evidente que o professor necessita despender-se de mais
tempo para cumprir todos os requisitos que foram agregados ao seu trabalho no ambito

escolar.
Dessa maneira para Gongalves et al (2011, p. 32)

Ora, se tais fatos apontam para a ideia de substituicdo de elementos
caracteristicos do trabalho docente, sdo ainda, inevitavelmente, geradores de
uma realidade para a qual os professores ainda nédo tinham sido preparados: a
de lidarem com um sentimento de incerteza e de impoténcia face ao futuro.

Além das mudancas pelas quais o trabalho docente passou ainda tem-se agregado a ele
a responsabilidade pela formacéo integral dos alunos, isto é, muitos grupos sociais compostos
por pais de alunos passaram a identificar e representar o professor como o responsavel pela
formacdo integral de seus filhos, fazendo assim com que o papel de educacdo das familias
encontre-se omisso, pelo fato de terem o transferido para a responsabilidade da escola; e essa,
por conseguinte, € denominada como a extensdo do lar. Desta maneira, os professores acabam
internalizando essa responsabilidade e passam a acreditar realmente que o seu papel social
seja de educar por completo, pois 0s pais se posicionam e cobram esse retorno deles, como
algo que ja faz parte do trabalho e que os professores estdo recebendo suas remuneragdes para

realizar essa fungéo e quando néo realizadas sdo taxados como incompetentes.

A relacédo estabelecida entre professor e aluno é a base formadora para a construcao
da representacdo que ambos delineiam no percurso escolar, cada qual possui idealiza¢fes do
que seria um bom professor e do que seria um bom aluno. Segundo Dotta (2006) o resultado
dessa analise desenvolvida em pesquisas anteriores sobre os professores revelou duas
representacdes contrarias sobre o papel destes; isto é, ora, apresenta-se como uma postura de
desempenho satisfatorio, com forte disposicdo para desenvolver suas atividades, por outro

lado apresenta-se como desmotivado e pouco valorizado profissionalmente.
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Partindo dos pressupostos apresentados nestas pesquisas anteriores fundamenta-se a
ideia de pesquisar o ser professor na perspectiva dos estudantes do curso de pedagogia,
propondo uma andlise das representacdes sociais que foram sendo construidas ao longo das

transformac6es e adaptacGes historicamente difundidas sobre este profissional mediador do

ensino-aprendizagem.
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CAPITULO 2: A PROFISSAO DE PROFESSOR

2.1 Breve historico dos contextos sociais e politicos da formacéo de professores

O contexto historico da formacdo docente e também da pratica desse oficio encontra-
se alicercado ao da sociedade ocidental, pelo fato de tanto esta quando aquela estarem
intensamente arraigadas a histéria do homem e de sua reproducdo como espécie
(RODRIGUEZ, 2008).

Ao buscar o levantamento da funcéo docente dentro de sua constitui¢do na histéria das
sociedades, é possivel verificar que a essa foram atribuidas varias caracteristicas, pelo fato de
ser exercida ora, como uma vocacao onde o ato de ensinar era de responsabilidade dos padres
que pregavam os ensinamentos do Cristianismo, e ora, ja levando em consideracdo as
sociedades gregas e romanas, 0s responsaveis pela missao que compreende o oficio do mestre,
do educador, do escravo pedagogo e do professor que exerciam o ensino do alfabeto, da
gramatica, da eloquéncia e de ditar regras, assim remete-se por considerar essas atividades
como uma exercitagdo de um ensinamento mais técnico e voltado para o conhecimento
pratico da lingua e do comportamento social. Segundo Rodriguez (2008) a atividade docente
s0 adquiriu o carater institucional e intencional a partir da constituicdo dos sistemas
educativos no periodo em que houve a consolidacdo dos Estados Nacionais e, por

conseguinte, para exercer a docéncia a capacitacdo profissional era uma exigéncia.

A sociedade passa por mudancas e as instituicdes que sofrem com esses impactos sao
a familia e a escola, que passam a ser destaque por conquistar a centralidade no processo de

formacdo social e profissional dos individuos.

Partindo para o contexto brasileiro, a constituicdo do profissional da educacdo nao foi
diferente dos demais ja citados, pois no inicio os jesuitas assumiram por certo periodo como
professores e logo mais tarde ja com a exigéncia da profissionalizacdo outras pessoas
comecaram a assumir a funcdo docente. Tanto 0 modelo de governanga quanto a sociedade
passaram por mudancas e, consequentemente, novas ideologias e concepcdes se incorporaram
no campo da educacdo gerando assim transformacgdes nessa area por meio das disposi¢des

legais e planos nacionais correspondentes ao seu funcionamento e manutencéo.
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2.1.1 Chegada dos Jesuitas no Brasil e periodo colonial

No decurso da educagdo brasileira antes mesmo da chegada dos europeus, neste
territorio ja existia uma educacdo indigena caracterizada pela transmisséao e inducao da cultura

passada de geracao para geracao dentro de suas comunidades (MONVELADE, 2000).

Com a chegada dos jesuitas juntamente com a Companhia de Jesus ao Brasil o
padrdo da educacdo portuguesa passa a ser imposto aos indigenas, sendo entdo contemplado
aos jesuitas o papel de professor, que visava introduzir e transmitir a cultura portuguesa aos
indios por meio da catequizacdo, com o intuito de reunir trabalhadores para a Coroa. Este
ficou sendo o elo entre a Igreja e o Estado que perdurou por volta de dois séculos, com a

educacdo no controle dos padres catolicos.

Logo comecaram a surgir os colégios jesuiticos, em 1551 Manoel de Nobrega segue
como reitor do Colégio dos Meninos de Jesus em Salvador que atendiam criancgas
portuguesas, filhos de indios da regido e criancas filhas de indios com 0s portugueses, esse
colégio assumia um regime de internato onde os alunos aprendiam as primeiras letras e eram
encaminhados para os estudos secundarios que davam énfase a gramatica, latim, retorica e
filosofia (MONLEVADE, 2000).

Mais adiante em 1570 os jesuitas implementaram seus métodos de ensino e adotaram
a proposta do Ratio Studiorum tratada como um curriculo unificado, sendo entdo a formacéo
do professores jesuitas considerada sélida nos aspectos tedricos e praticos. Mas a educacao
oferecida por esses professores tinha a intencdo de atender principalmente a elite, pois no que
diz Saviani (2008) o plano oriundo dessa proposta de ensino apresentava-se Como
universalista pelo fato de ser utilizado por todos os jesuitas e elitista por destinar-se
exclusivamente aos filhos dos colonos, sendo os colégios jesuitas uma institui¢do para formar

a elite.

Desta forma tornou-se perceptivel a diferenca entre a educacdo oferecida aos
indigenas e a oferecida para os filhos dos colonos, a primeira centrava-se principalmente na
leitura e escrita, ja a segunda focava no ensino especializado com vista a uma pedagogia que

hoje é considerada como tradicional.

Depois do longo periodo colonial, sendo a educacdo ministrada pela igreja, o Estado
assumiu essa posicdo e passou a oferecer uma educacdo laica sendo ministrada por

professores régios. Essa reviravolta se deu pelo fato do governo ter verificado o grande poder
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de riqueza e influéncia da igreja, sendo essas constituidas a partir da criacdo de gado que
manteve por muito tempo o sustento dos jesuitas. Entdo, no ano de 1759 o representante do
governo Marques de Pombal decretou a substituicdo do ensino jesuitico, com a expulsdo dos
jesuitas surgiu dois tipos de professores assalariados: o das Aulas Régias, sendo esse pago
com os tributos advindos das cobrangas do subsidio literario arrecadado pelo cofre municipal;
e 0s que passaram a trabalhar nas escolas privadas, sendo seus sal&rios provenientes das
mensalidades dos alunos (MONLEVADE, 2000). Mas essa substituicdo ndo fez com que os
catélicos fossem extintos do &mbito educacional, pois até hoje as escolas catdlicas se fazem

presentes no ramo das institui¢cdes de ensino.

A educacdo desde a época da col6nia ja trazia a esséncia da divisdo de classes, pois
pouco se discutia e refletia sobre o0 ensino, ja que nessa época a demanda de interesse eram as
atividades econémicas reflexo dos negdcios agrario-exportadores dos produtos de café e cana
de acucar, onde se dividiam entre a mao de obra trabalhadora sem qualquer especializacao e

0s padrdes (a elite).

Seria entdo, esse um dos motivos pelo qual o governo se apoiou para justificar a falta
de compromisso com a educacao, pois as camadas populares compostas por indios, mulheres,
negros e fazendeiros ndo tiveram os mesmos privilégios dos filhos dos colonos que quando

ndo estudavam fora do pais recebiam instrucdes dos jesuitas.
2.1.2 Periodo Imperial

Com a vinda da familia real para o Brasil, o pais sai do status de coldnia e passa para a
fase imperial o0 que ocasionou mudangas na economia, na administracdo, no campo
educacional que gerou a criacdo de varias instituicbes de ensino, da Imprensa Régia e da
Biblioteca Publica. O ensino poderia ser ministrado: em escolas de primeiras letras que a
principio poderiam ser abertas por qualquer pessoa e também poderia ser ministrado por meio

de preceptoria realizada nas casas daqueles alunos de familia abastada.

O governo se viu obrigado a suprir a demanda educacional e institui no ano de 1826 o
decreto definindo quatro niveis de instrucdo: pedagogias correspondentes as escolas

primarias, Liceus, Ginasios e Academias.

Cada um desses niveis correspondia ao ensino voltado para publicos diferentes.
Segundo Almeida (1989, p. 80, apud NASCIMENTO et al, 2006, p. 20) as instituicdes

escolares de primeiro grau estavam responsaveis em oferecer o ensino elementar, primario e
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focando sempre sua aplicabilidade para algum fim como, por exemplo, as profissdes que
estavam vigentes na época; os Liceus dedicavam-se aos estudos dos conhecimentos
cientificos, sendo uma iniciacdo para as formas mais aprofundadas com o foco na literatura e
ciéncias, os seus professores eram selecionados e nomeados pelo presidente da provincia por
meio do processo seletivos que estabelecia critérios como ter pelo menos 21 anos e ser
brasileiro para assumir 0 cargo; 0S cursos superiores voltaram-se a principio para
corresponder a demanda de profissionais que o pais estava precisando de acordo com as
localidades em desenvolvimento, entdo foram instituidas de 1808 a 1874 as escolas de
medicina, farmacia, economia politica, agricultura, comércio, quimica, belas artes,
serralheiros, as academias militar e da marinha que foram transformadas em escola

politécnica e por ultimo tornaram-se escola Nacional de Engenharia.

Na tentativa de sanar a falta de professores houve sucessivas mudangas como a
inclusdo de novas propostas e formulacdo de novas leis a comecar pela: a Assembleia
Constituinte de 1823 que instituiu uma lei que deliberava a abertura de escolas elementares
sem a exigéncia dos documentos para o seu funcionamento; a implementacdo do método
matuo originério da Inglaterra mais conhecido como Lancaster, que visava o auxilio dos
monitores (alunos que se destacavam) ao professor nas aulas; em 1827 foi criada a lei da
escola de primeiras letras; por volta de 1835 surge no Rio de Janeiro a primeira Escola
Normal, localizada em Niter6i, e logo na sequéncia outras foram sendo instituidas nas demais
provincias sendo o funcionamento destas de acordo com a procura dos alunos e pelo interesse
do estado, sendo entdo segundo Monlevade (2000) apenas no periodo da republica exigido de
forma legal a habilitacdo dos professores por meio dos cursos normais; em 1837 foi criado o
colégio Pedro 11, o qual oferecia o diploma de bacharelado para o ingresso no ensino superior
e também foram criados escolas religiosas e cursos de magistério de nivel secundario somente
para homens de familia da elite (SAVIANI, 2009).

O funcionamento das escolas normais foi por vezes interrompido, sua metodologia
estava voltada em desempenhar a mesma transmissao de conhecimento adotada pelas escolas
de primeiras letras, pois ambos os curriculos eram compostos pelas mesmas disciplinas, que
para Saviani (2009, p. 144) “o que se pressupunha era que os professores deveriam ter o
dominio daqueles conteddos que lhes caberia transmitir as criancas, desconsiderando-se 0
preparo didatico-pedagogico”. Com essa questdo considerada como problematica para o
progresso da formacgéo dos professores, a Escola Normal de Niterdi acabou sendo fechada por

ordem do presidente da Provincia do Rio de Janeiro Couto Ferraz que alegava a ineficiéncia
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qualitativa e quantitativa de profissionais formados, sendo entdo, substituida pelos professores
adjuntos que eram destinados a auxiliar os professores em sala de aula. Mas essa pratica nao
foi adiante, isto é, em 1859 a escola de Niteroi foi reaberta, porém as escolas normais tiveram
que passar por reformas em seu plano de estudo e a proposta partiu da reforma da instrucao

publica do estado de Sdo Paulo em 1890.

Segundo Saviani (2009, p. 145) “A reforma foi marcada por dois vetores:
enriquecimento dos contetdos curriculares anteriores e énfase nos exercicios praticos de
ensino, cuja marca caracteristica foi a criacdo da escola-modelo anexa & Escola Normal — na

verdade a principal inovagao da reforma”.

Saviani (2009) dessa maneira os reformadores acreditavam que para formar
professores haveria de ser assegurada uma forma deliberada e sistematizada de organizacéo

curricular com vista ao preparo pedagdgico-didatico.

A docéncia que antes era exercida pelos homens, por ser a educacdo das mulheres
dada exclusivamente em casa e voltada para os afazeres domésticos, mudou o foco e passou a
ser exercida pelas mulheres por conta da demanda da educacdo e dos cuidados com as
criancas que concentrava a visdo da escola como uma extensdo do lar. O que auxiliou na
intensificacdo das mulheres no campo da docéncia segundo Monlevade (2000) foi que os
homens ndo estavam se interessando tanto pela profissdo por conta dos baixos salarios e

também por outras profissfes que estavam surgindo em outras areas.

Mesmo com esse avanco em relacdo a mistura de género no ambito do trabalho
docente, o pais no final do império ainda resistia com um ensino marcado pelo carater elitista,
pois continuava ser oferecido um atendimento educacional voltado para as classes dominantes
e para as classes populares ndo havia nenhum compromisso, sendo assim a populacdo em
massa continuava excluida do processo educativo. Em relagdo a falta de compromisso do
governo para com a educacgdo da época tem-se a nocéo de que o processo educacional quando
comparado com o de hoje teve uma grande evolugdo no que diz respeito a democratizacéo e
universalizacdo do ensino, mesmo que ainda apresente questdes a serem discutidas que visem

sua qualidade.
2.1.3 Do periodo da Constituicdo Republica aos dias atuais

No periodo da Republica, mesmo com a manutencéo das leis educacionais e com a

Constituicdo da Republica de 1888 que determinou a legislacdo do ensino superior a cargo da
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Unido e os Estados que deveriam organizar seus sistemas de ensino percebeu-se que mesmo
assim, ainda ndo havia chegado o momento da democratizacdo do ensino primario e esse se
encontrava deficitario e descentralizado, pois os estados ndo tinham condi¢des financeiras
para arcar com as despesas, e ainda as reformas educacionais estavam todas voltadas para o
ensino superior por conta da situacdo que o pais estava vivendo. A demanda por pessoas
qualificadas para ocupar cargos no setor publicos e privado foi algo que motivou o aumento

pela procura da educacao secundéria e superior.

Assim como as demais reformas que foram sendo propostas, a de Carlos Maximiliano
em 1915 previa a ligacdo entre os dois niveis de ensino e, consequentemente, a condi¢do para
entrar na educacao superior seria somente apos ter cursado o ensino secundario e ter realizado

0s exames finais.

Com isso as discussdes sobre a mudanca na formacdo de professores comegou a
ganhar destaque a partir do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, sendo que neste mesmo

periodo ocorria a crise econémica mundial.

Mais adiante em 1932/33 focando-se nos pressupostos da Escola Nova sdo fundados
os Institutos de Educacdo do Distrito Federal idealizado e concretizado por Anisio Teixeira e
Lourenco Filho e o Instituto de Educacdo de Sao Paulo proposto por Fernando de Azevedo,
estes buscavam incorporar as especificidades do curso de pedagogia com vista a se firmar
como conhecimento cientifico. Segundo Saviani (2009) com a implantacdo dos institutos e,
por conseguinte, a consolidacdo de uma formacdo docente que adotasse um modelo
pedagdgico-didatico poderiam ser os encalgos corrigidos, os quais foram deixados pelas

Escolas Normais.

Os Institutos passaram a integrar a educacao superior junto as Universidades de Sao
Paulo e do Distrito Federal. E foi com essa base estrutural que os cursos de formacao de
professores foram coordenados com vista a atender as escolas secundarias, sendo esse
propdsito estabelecido e disseminado pelo pais por meio do decreto-lei n° 1.190 de 1939, que
de acordo com Saviani (2009) resultou-se no esquema 3+1 adotado na organizacdo dos cursos
voltados para a docéncia, trés anos dedicados as disciplinas especificas de cunho teérico e um

ano para didatica.

De acordo com Monlevade (2000) a partir de 1934 em diante no campo da formagéo

docente surge uma nova identidade magisterial, o professor secundario adquiria sua
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habilitacdo através do curso superior especifico, sendo essa identidade firmada oficialmente
por registros profissionais no Ministério da Educacdo, o que ocasionou a exigéncia dos

diplomas e titulos nos concursos voltados para o ingresso na carreira docente.

No periodo correspondente entre 1934 até 1964 a situacdo dos professores era estavel
em relacdo as condi¢cbes de trabalho e salario, mas comecou a sofrer modificacdes com o
aumento da demanda educacional e os salarios passaram a ser pagos com 0S impostos
estaduais e municipais, sendo que esses impostos chegavam a ser inferior quando comparado
a demanda de matriculas; e a situa¢do se agravava ainda mais pela forma de distribuicdo dos
impostos, pois cada governo que entrava no poder demandava suas prioridades, que nem

sempre comportava a area da educacéo.

Em 1938 foi criado o INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais),
6rgdo que ficou referendado como um dos principais estimuladores da renovacao pedagdgica
no pais. Ja entre a década de 30 e 45, esse periodo é marcado pelo equilibrio entre a
interferéncia do ensino que de um lado defendia-se a educacéo tradicional dos catolicos e do

outro se defendia uma educacéao para todos e gratuita na proposta da corrente da Escola Nova.

Ja em 1946 foi criado o Decreto-Lei n° 8.530 sobre a Lei Organica do Ensino Normal

que diz a respeito da organizacao do ensino:

Art. 2°. O ensino normal sera, ministrado em dois ciclos. O primeiro dara o
curso de regentes de ensino primario, em quatro anos, e 0 segundo, 0 curso
de formacéo de professores primarios, em trés anos.

Art. 3°. Compreenderd, ainda o ensino normal cursos de especializacdo para
professores primarios, e cursos de habilitacdo para administradores escolares
do grau primario.

Mesmo com essa nova proposta estrutural os cursos normais tanto de licenciaturas
guanto de pedagogia ainda mantinham como proposta curricular um conjunto de disciplinas
onde os alunos deveriam cursar e dispensava-se a parte pratica que seria nas escolas-
laboratdrio. Isto fez com que surgisse uma dualidade na proposta curricular das licenciaturas e
da pedagogia, pois as licenciaturas passaram a se dedicar somente aos conteudos teoricos e
dando pouca relevancia ao conteudo pedagdgico-didatico, ja na pedagogia segundo Saviani
(2009, p. 147):

Embora seu objeto proprio estivesse todo ele embebido do carater
pedagogico-didatico, este tendeu a ser interpretado como um conteudo a ser
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transmitido aos alunos antes que como algo a ser assimilado tedrica e
praticamente para assegurar a eficacia qualitativa da acdo docente.

Pensando na eficicia da acdo docente foi proposta uma formacdo no curso de
pedagogia que abrangesse 0s conteudos voltados para as préaticas pedagogicas, 0 que gerou

seu distanciamento dos curriculos das demais licenciaturas.

Por terem ocorrido constantes mudancas no campo educacional envolvendo assuntos
politicos na época do golpe militar de 1964, viu-se a necessidade de qualificar os professores
em curto prazo, pois o crescimento na demanda no campo da educagdo estava acelerado com

a incorporagéo de novas redes escolares.

De acordo com Nascimento (2012) desde a década de 1946 as faculdades de filosofia e
0s exames de suficiéncia consagrados pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB) foram
disponibilizados como sistemas de treinamento para 0 magistério secundario. Essas
faculdades ficavam encarregadas de oferecer cursos visando a qualificacdo profissional aos
docentes, ja os exames de suficiéncia se caracterizaram como uma medida emergencial de
recrutamento de docentes da escola secundaria como forma de suprir a caréncia dos

licenciados.

Em 1971 foi aprovada a Lei n® 5.692, no dia 11 de agosto, que promoveu a troca do
ensino primario e meédio pelo, entdo, denominado primeiro e segundo grau que, por
conseguinte, conferiu-lhe a mudanca da Escola Normal, sendo esta substituida por meio do
Parecer n® 349/72 vigorando a habilitacdo especifica do magistério em duas etapas, sendo de 3

anos para atuar até a 42 série e a de 4 anos para atuar até a 6 série do 1° grau.

Jé para as séries finais do ensino fundamental e o ensino médio exigia-se a formacédo
em curso de nivel superior em licenciatura curta (trés anos) ou plena (quatro anos) por meio
da Lei n® 5.692/71, sendo esta posta também ao curso de pedagogia que além de prever a
habilitacdo para atuacdo no magistério incluiu ainda a formacéo especifica para os cargos de

diretores, orientadores, supervisores e inspetores escolar.

Segundo Saviani (2009) em 1980 propagou-se a intencdo de reformular os cursos de
pedagogia e licenciatura, com o advento da base docente como identidade profissional dos
que atuam na &rea da educacdo. Por conseguinte, foi atribuida aos cursos de pedagogia a
formagdo de profissionais para atuar na educacdo infantil e séries iniciais do ensino

fundamental.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996, atualmente em

vigor, aborda a formacao dos profissionais da educagédo da seguinte forma:

Art. 62 A formacdo de docentes para atuar na educagdo bésica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

As exigéncias a serem atendidas em cada modalidade de ensino estabelecem alguns
pontos relevantes que precisam ser adotados pelas escolas de formagéo docente, com vista ao
preparo dos professores para que eles sejam capazes de:

I- Integrar-se ao esforgo coletivo de elaboragdo, desenvolvimento e
avaliacdo da proposta pedagodgica da escola, tendo como perspectiva um

projeto global de construcdo de um novo patamar de qualidade para a
educacéo bésica no pais;

II-  Investigar problemas que se colocam no cotidiano escolar e construir
solugBes criativas mediante reflexdo socialmente contextualizada e
teoricamente fundamentada sobre a pratica;

I11-  Desenvolver préticas educativas que contemplem o modo singular de
insercdo dos alunos futuros professores e dos estudantes da escola campo de
estudo no mundo social, considerando abordagens condizentes com as suas
identidades e o exercicio da cidadania plena, ou seja, as especificidades do
processo de pensamento, da realidade socioecondmica, da diversidade
cultural, étnica, de religido e de género, nas situagdes de aprendizagem;

IV-  Avaliar a adequacdo das escolhas feitas no exercicio da docéncia, a
luz do processo constitutivo da identidade cidada de todos os integrantes da
comunidade escolar, das diretrizes curriculares nacionais da educacdo basica
e das regras da convivéncia democratica;

V- Utilizar linguagens tecnoldgicas em educacdo, disponibilizando, na
sociedade de comunicacdo e informacdo, o acesso democratico a diversos
valores e conhecimentos (RESOLUCAO CEB N° 2, de 19/04/1999).

Sendo assim, as perspectivas para com os docentes vao além da formacéo inicial, isto
é, as prerrogativas citadas acima fazem parte de uma contextualizacdo do trabalho que
encontra-se em constante modificacdo e, consequentemente, necessita de uma formacéo
continuada com o intuito de atender as demandas sociais da educacdo. Desta maneira é
estimado o dever de investir nos dois focos proeminentes: os cursos de formacéo inicial e de
formacdo continuada para os professores em exercicio. Essa linha continua estabelecida no
ambito da capacitacdo docente fundamenta-se no entendimento de que a profissionalizagédo
inicial propde expectativas sobre a futura pratica e como ela se dara em consonancia com a

legislacdo vigente e demais desafios sociais, j& o prolongamento de sua continuidade baseia-
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se no progndstico de reflexdes sobre as praticas, propondo assim condicGes para o professor

rever e aprimorar seus conceitos em busca de um enriquecimento dos métodos pedagogicos.
2.2 Constituicdo do ser docente: processo continuo de formacao e préatica

H& quem defenda a ideia de que as pessoas ja saibam que profissdo seguir, desde
pequenas, acreditam na predestinacdo como algo irredutivel, tratando os fatores sociais como:
renda financeira, status adquiridos pelo exercicio profissional, satisfacdo pessoal, tempo social
e competicdo mercadologica com percalcos neutros, dando-se a entender que 0s mesmos nédo

provocam interferéncia nas escolhas pessoais.

Pode até acontecer de fato essa neutralidade em relacéo a escolha da profissdo, mas é
6bvio que a generalizacdo ndo se tornou um habito, principalmente, quando relacionado ao
cotidiano. Isto €, hoje os fatores sociais posicionam-se frente a qualquer tipo de escolha e isso
fica mais evidente quando nos lembramos que vivemos em um sistema capitalista que
transformou e disseminou por meio de sua carga ideoldgica a ideia de lucratividade em

qualquer tipo de atividade exercida.

As pessoas constroem representacdes sobre a possivel profissdo que querem seguir por
meio das suas rela¢fes sociais com a familia, com o grupo de amigos ou até mesmo baseiam-
se na experiéncia profissional mais proxima com que tiveram contato. Essas representacdes
acabam por se tornar um norte em relacdo a escolha que se deseja seguir. A concepcao que se
tem hoje sobre carreiras bem sucedidas no mercado de trabalho, foca a educacdo superior
como porta de entrada para se chegar a tal meta. Sendo assim tem-se como consequéncia um
namero elevado de matriculas nos cursos universitarios, contando ainda com um incentivo
extra depois da implantacdo do ENEM, que se tornou uma oportunidade a mais para o0 acesso

a esse nivel de ensino.

Tratando de forma mais especifica sobre 0s cursos universitarios e voltando-se para 0s
cursos de licenciaturas e pedagogia destinados a formacéo de professores, quando submetidos

a analise sobre a producdo da cultura docente apontam Mercado e Cavalcante (2007, p. 23):

Os professores, por possuirem certo tipo de capital econémico, social e
cultural e por se diferenciarem entre si por questbes impostas pela classe
social de origem, nacionalidade, etnia, género, religido, sexualidade, entre
outros, constroem, em seu ambiente de trabalho, uma cultura docente
marcada, muito mais pela génese social e profissional, do que pela formagéo
recebida, visto que esta pouco tem transformado a profissdo e o trabalho
docente.
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Levando-se em consideracdo a formagéo profissional oferecida tanto nos cursos de
licenciatura quanto nos de pedagogia seria precipitado dizer que os estudantes ja saem prontos
e sem nenhuma duvida para exercer o seu papel como professor. Isto €, a profissdo docente €
construida e reconstruida ao longo da vivéncia e das interacfes no contexto de sua pratica, e
como nos cursos € destinado pouco tempo para essa pratica. Mas ndo ha pretensdo de
desprestigiar a base tedrica dos cursos superiores de formacdo jA que € um requisito
obrigatério para exercer a docéncia, mas de salientar também a importancia da atuacdo

pratica, pois esta tem um peso consideravel na constituicdo de uma identidade docente.

A identidade docente nédo € algo que deva ficar estavel a partir do momento em que
o professor se vé inserido na pratica; de forma atuante, isto é, os conhecimentos e 0s métodos
pedag0gicos precisam ser atualizados de acordo com as mudancas que vao surgindo no meio
educacional, por isso que a formacdo continuada é essencial para a manutencdo das agdes e
iniciativas adotadas pelos professores, o que ird refletir de certa forma na constante

reconstrucdo de sua identidade profissional (GOMES, 2003).

De acordo com NoOvoa (1995) existem trés concepcdes que sustentam 0 processo
identitario dos professores: a de adesdo, pelo fato de o professor adequar-se a principios e
valores adotando projetos com vista a investir na capacidade das criangas e dos jovens; a da
acao, porque ao momento de escolher a melhor conduta para agir sdo equacionadas questdes
pessoais e profissionais, sendo essas inter-relacionadas nos métodos e técnicas adotadas pelos
professores; a da autoconsciéncia, porque o professor tende a realizar o processo de reflexéao
sobre a sua propria acdo, sendo assim a partir desse pensamento reflexivo é possivel visualizar

um posicionamento que inspira mudancas e inovagdes pedagogicas.

Segundo Novoa (1995, p. 16) “A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, é um
espaco de construgdo de maneiras de ser e de estar na profissdo”. Sendo assim 0 processo
identitario dos professores ndo se restringe ao campo profissional, isto é, existe uma série de
questdes envolvidas com as relagdes que sdo estabelecidas dentro do universo educacional
que se conectam com a vida pessoal, a relacdo entre professor/aluno, a relacdo do professor

com suas obrigacfes demandas pelo Estado e a sua reflexdo sobre a prépria prética.

Segundo Morettini (2012) o professor quando evidenciado como um sujeito histérico
nunca esta pronto, mas sim em constante transformacao conforme suas experiéncias de vida

que Ihe permitem progredir no seu processo de constituicao.
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“Para tentar compreendé-lo neste processo, é importante entender que ele passa por
um longo processo de aprendizagem e desenvolvimento, através do qual vai constituindo os
aspectos que permitirdo reconhecé-lo, na apropriagdo de seu fazer cotidiano” (MORETTINI,
2012, p. 79).

Sendo assim cabe assinalar que o processo de aprendizagem e desenvolvimento
comega e se intensifica nos cursos de formacdo, pois é a partir desses que os professores se
baseiam na realizagdo de sua pratica, mas logo recorrem a outros artificios, pois aqueles que
ingressam no curso superior para a docéncia tendem a perceber tanto nesse periodo quanto na
atuacdo dentro da sala de aula, que o sistema educacional com suas atualizacdes e
remodelacdes provocam a necessidade de uma continuidade nos estudos (formacéo
continuada) de modo a equiparar a formagdo com o padrdo exigido. Com todas as mudancgas
que foram ocorrendo ao longo dos anos sempre em busca da melhoria na qualidade do ensino,
seja ela para a educacdo superior destinada aos profissionais da educacdo ou para 0S
educandos da educacdo basica, 0 que transparece até o presente momento é uma formacao
profissional que ainda precisa passar por mudancas, pois ainda nao corresponde ao nivel de
exigéncia das demandas educacionais previstas nos documentos oficiais, por exemplo, a
adequacdo de metodologias e praticas para atender os estudantes com necessidades
educacionais, nas especialidades de LIBRAS, Braille dentre outros. Pois a esses estudantes é

garantido o acesso de forma preferencial na rede publica de ensino regular.

Atualmente as pesquisas na area da educacdo como a de Reis realizada em 2003 (REIS
2006 apud SILVA; REIS, 2011) estdo levantando discussdes sobre mudancgas no curriculo do
curso de pedagogia nas universidades, onde sdo questionadas e discutidas as esferas de
ensino, pesquisa e extensdo contando também com questdes relacionadas a falta de disciplinas
que se propdem a dar maior énfase as praticas que envolvam os universitarios na realidade do
ambiente escolar, dando maior especificacdo na formacao de professores voltada para a area
da diversidade que contemple a educagdo inclusiva. Essas discussfes sdo relevantes ja que a
falta de saneamento dessas questes que ndo contemplam a efetivacdo da pratica, acabam se
refletindo na educacdo basica, por essa ser ministrada pelos professores que tiveram uma
formacéo defasada, o que acaba por tornar a experiéncia na carreira docente como um desafio

profissional.

Segundo Wideen et al (1998, apud TARDIF, 2012, p. 270) Os cursos de formacao

seguem o modelo aplicacionista do conhecimento, dedicando a maior parte do tempo para
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disciplinas teoricas e essas sdo aplicadas no pouco tempo destinado ao momento do estagio,
sendo uma consequéncia dessa trajetoria, a frustracdo quando constatada na pratica que esses

conhecimentos tedricos nao se adéquam na acéo cotidiana.

Segundo Tardif (2012), esse modelo aplicacionista apoia-se ao molde
institucionalizado dentro da carreira universitaria onde a pesquisa, a formacéo e a pratica
apresentam-se dissociadas de acordo com a carreira que cada grupo quer seguir seja de
pesquisadores, formadores ou professores. 1sso se tornou um problema pelo fato de que, para
atender a esse padrdo académico, o ensino segue uma logica disciplinar que apresenta
limitaces na formacdo profissional, pois essa sequéncia de disciplinas apresenta-se em
versdo fragmentada, especializada e trabalhada em curto prazo, ndo possuem ligacéo entre si 0
que gera pouco impacto sobre os alunos, ja que esse modelo imp&e qualificar por meio de
conhecimento tedrico e ndo pela acdo do fazer pratico.

Tardif (2012) ainda explicita que esse modelo ndo leva em consideragdo os
conhecimentos prévios dos estudantes, como se esses Ndo possuissem crencas, experiéncias
culturais e sociais. Dessa forma o ensino tratado nessa logica disciplinar baseia-se em
proposicoes e informagdes sem ao menos prever um caminho reflexivo sobre a forma como as
informacgdes estdo sendo captadas e de que maneira estdo sendo moldadas através da
percepcdo dos conceitos pré-formados e anteriores a introducdo dos conhecimentos tedricos
trabalhados nos cursos de formacao para professores.

Consequentemente, a formacao para o magistério tem um impacto pequeno
sobre 0 que pensam, creem e sentem os alunos antes de comecar. Na
verdade, eles terminam sua formacdo sem terem sido abalados em suas
crencas, e sdo essas crencas que vao reatualizar no momento de aprenderem
a profissdo na pratica e serdo habitualmente reforcadas pela socializa¢do na

funcdo de professor e pelo grupo de trabalho nas escolas, a comecar pelos
pares, os professores experientes (TARDIF, 2012, p. 273).

Portanto, fica nitida a necessidade que se estende na formacdo docente onde se deve
levar em consideracdo as especificidades dos futuros profissionais que se aglomeram dentro
de um mesmo grupo quando estdo no ambiente académico, mas fora deste, eles também
pertencem a outros grupos sociais que possuem concepcdes e representacdes diversificadas, e
essas mais adiante vao se ligar aos novos grupos de profissionais que estardo atuando no meio

escolar.
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2.3 Saberes Docentes

Seguindo a premissa de que os saberes docentes sdo aqueles que foram adquiridos e
fomentados na formacao inicial e unidos a pratica da profissdo dentro do contexto escolar,
pode-se compreender dessa forma que o professor lida com diversos saberes, sendo cada um

deles tratado de modo diferente quando levado em consideracdo 0 momento de contato.

Segundo Santos (1998, apud MENDES, 2005, p. 39) “o contexto da formacéo inicial
e a pratica docente caracterizam-se a partir de trés pontos basicos: os conhecimentos

especificos, os saberes pedagdgicos e os saberes de experiéncias”.

Os conhecimentos especificos sdo os saberes disciplinares abordados em cada
especificidade dos cursos seja de licenciatura ou de pedagogia; os saberes pedagdgicos
baseiam-se na fundamentacdo teodrica explorando métodos didaticos, planejamento de
atividades praticas e organizacdo experiencial de ensino; os saberes de experiéncias sdo

aqueles adquiridos através da vivéncia, com a introducdo dos dois Gltimos citados.
2.3.1 Os saberes disciplinares e curriculares

S&o aqui apresentados os saberes disciplinares e curriculares como aqueles originarios
da relagdo de aprendizagem tedrica, estabelecidos e mantidos nos cursos superiores de
formacdo, sendo estimados como requisito basico para a docéncia, pois segundo
(MORETTINI, 2012, p. 89)

os professores aprendem o empirico em suas atividades praticas, mas
precisam adquirir os conhecimentos tedricos que se transformam em
ferramenta psiquica. E esse conhecimento deve ser adquirido por meio de
atividade pensada. Os conceitos existentes, desse modo, sdo ampliados para

se tornarem cientificos e esse desenvolvimento sé ocorre se 0s conceitos
forem aprendidos teoricamente.

Dessa forma os conhecimentos teoricos sdo fundamentais e séo através deles que as
pessoas se inserem no grupo de profissionais habilitados para exercer a profissdo, porém ao
ingressar nos cursos voltados para a docéncia, 0s estudantes e as estudantes encontram-se
condicionados a frequentar aulas de disciplinas que foram selecionadas por pessoas alheias a
sua formacdo e quando sdo inseridos no campo de trabalho deparam com a mesma situagéo,
pois segundo Tardif (2012) o conjunto de profissionais docentes que atuam no ensino nédo
participa da definicdo e nem da selecdo dos saberes que devem ser transmitidos na
universidade e na escola. E omitida até mesmo sua participagio na elaboracdo de programas

envolvendo os conteddos de saberes sociais que sdo transformados em saberes escolares, 0s
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quais devem ser ministrados nas escolas. Essa competéncia para a definicdo e sele¢cdo dos
saberes cientificos e pedagdgicos fica a cargo da universidade e do Estado.

Essa concepcdo de escolha que exclui a participacdo daqueles mais interessados no
assunto, os estudantes, as estudantes, os professores e as professoras, acaba por gerar
polémica no meio académico, pois as decisdes sdo unilaterais e isso vai contra o principio
democrético defendido pelas instituigdes superiores. De modo geral, esse modelo de ensino, 0
qual as decisGes sdo tomadas de maneira que somente um manda e 0s outros tendem a
obedecer pode acabar ocasionando nos estudantes a omissdo identitaria do curso e,
consequentemente, a da profissdo, podendo até mesmo ser este um dos fatores que levam os
estudantes e as estudantes a migrarem para outros cursos, evadirem-se ou ainda se formarem e

ndo quererem atuar na area da educagao.

Né&o foi repentinamente que esse modelo relacional entre produtores e transmissores
de saber surgiu, pelo contrario, ele foi construido historicamente baseando-se nas exigéncias
que foram emergindo de acordo com os avancos da sociedade. Pois segundo Tardif (2012, p.
42)

com a modernizagdo das sociedades ocidentais, esse modelo de cultura que
integrava producdo de saberes e formacdo baseada nesses mesmos saberes,
através de grupos sociais especificos, vai sendo progressivamente eliminado
em beneficio de uma divisdo social e intelectual das funcdes de pesquisa,
assumidas a partir de entdo pela comunidade cientifica ou por corpos de

especialistas, e das fungdes de formacdo, assumidas por um corpo docente
distanciado das instancias de produgao dos saberes.

Mais adiante, especificamente, no século XX os saberes e as técnicas oriundas do
conhecimento cientifico foram inseridos no sistema capitalista como forma de garantir maior
produtividade e como consequéncia do aumento na economia. Houve, por conseguinte, a
ruptura que concedeu & comunidade cientifica de forma exclusiva a responsabilidade pela
producdo de conhecimento. A formacéo passou a ser como diz Tardif (2012) delegada aos
profissionais que se dedicavam as atividades técnico-pedagogicas de formagdo. O que 0s

remete a classificacdo de saberes de segunda ordem ou de segundo plano.

A formacdo de professores e professoras ainda sofreu modificagdo com a integragao
de outros conhecimentos como 0s da psicologia, que se constitui como uma exigéncia a ser
estudada nos cursos, provocando a divisdo da pedagogia em areas especificas e cada vez mais

autdnomas entre si dentro do campo das ciéncias da educagé&o.
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O ambito de preparacdo dos professores e professoras passou por outras mudancas que
contemplavam novas implementagdes, isso de acordo com Tardif (2012) foi ocasionado pela
emergéncia e pelo desenvolvimento das ciéncias da educacdo com o foco de transformar a
relacdo entre professor/aluno se remetendo a fendmeno ideoldgico oriundo de correntes
pedagogicas manifestadas na préatica educativa. Essas concepg¢des incorporadas aos contetdos
ministrados nos cursos voltados para docéncia se disseminaram no Brasil por meio dos
movimentos sociais e filosoficos visando uma educacao ora, com a perspectiva de preparar 0s
educandos e as educandas para assumir 0s papéis sociais e a cidadania, e ora visa a formacéo
para que o educando e a educanda possa se posicionar de maneira critica frente as realidades
sociopoliticas.

Do ponto de vista pedag6gico o eixo se deslocou do intelecto para as
vivéncias; do légico para o psicolégico; dos contetidos para os métodos; do
professor para o aluno; do esforco para o interesse; da disciplina para a
espontaneidade; da quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de
inspiracdo filosofica centrada na ciéncia da légica para uma pedagogia de

inspiragdo experimental baseada na biologia e na psicologia (SAVIANI,
2005, p. 33-34).

Basicamente as tendéncias pedagdgicas se enquadram em duas linhas: a liberal e a
progressista, e essas subdividem-se em ramificacbes que de acordo com as exigéncias
arroladas no campo da educacéo foram sendo disseminada no contexto escolar e servindo de
base teorica aos cursos de formacdo docente. Sendo assim as tendéncias na pedagogia liberal
sdo: a tradicional apresenta como caracteristica basica o professor como transmissor do
conhecimento e os alunos como meros receptores; a renovada progressivista qualifica o aluno
como ativo em seu processo de ensino-aprendizagem e o professor € apenas um auxiliador
desse processo; na renovada nao diretiva a educacdo é centrada no aluno e enfatiza suas
experiéncias e vivéncias no processo da aprendizagem; a tecnicista € embasada para ser

condizente com o modelo capitalista, centrada no ensino mais técnico.

Ja na pedagogia progressista as tendéncias sdo: a libertadora foca em uma pratica
docente livre a postura de autoridade, sendo assim o método de ensino é baseado no didlogo
em que professor e alunos sdo sujeito do ato de conhecimento; a libertéria & baseada em uma
relacdo ndo diretiva o professor se coloca a disposi¢do do aluno sem colocar suas ideias como
uma imposicao; a critico-social dos conteldos aponta o professor como mediador e o aluno
participa ativamente do processo de ensino-aprendizagem levando-se em consideracdo a

aquisicao do saber vinculado as realidades sociais.
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Essas tendéncias pedagdgicas foram sendo introduzidas no processo escolar a partir
da relacdo estabelecida entre o professor e o educando, pois a aprendizagem do educando
passa ser o foco referencial da pratica docente e isso ocasionou a geracdo de adeptos e
criticos, principalmente, no momento em que o professor se vé obrigado a tomar uma posicao
concreta em relacdo a sua metodologia de ensino. Mas ndo sé as tendéncias pedagdgicas
influenciam a pratica do professor, isto é, as teorias da aprendizagem como a construtivista de
Piaget e a sociointeracionista de Vygotsky ambas pertencentes ao curriculo também foram
difundidas na construcdo das préaticas pedagogicas. Desse modo segundo Tardif (2012) o
saber do professor fica subordinado as necessidades e interesses do educando, ficando esse no
centro da relagdo pedagdgica estabelecida no processo de ensino.

O saber docente ainda passa por mais alteracbes, agora se trata de adequé-los as
exigéncias do sistema capitalista e do mercado, isto é, o conhecimento adquirido na escola
assume a légica do consumo moldada de acordo as necessidades da vida social, tornando a
educacdo uma mercadoria e os alunos clientes. De acordo com Tardif (2012) a definicéo e a
selecdo dos saberes correspondentes aos contedos ministrados nas escolas passam a ser
ditado por critérios sugeridos pelos consumidores e pelo mercado dos saberes sociais.

Essa situacdo fica evidente na elaboracdo do projeto politico pedagdgico das escolas,
principalmente, as privadas que destinam seu funcionamento quase que exclusivamente para
atender as exigéncias mercadoldgicas, dito em outras palavras, levar seus alunos a
conquistarem vagas nas universidades publicas, e como consequéncia acabar aumentando a
credibilidade no ramo educacional. Mas em contra partida os professores que trabalham nessa
condicdo encontram-se limitados a exerce metodologias e praticas que visem outros
patamares além da conquista de vagas, pois devem seguir as normas de acordo com o0 modelo

previamente imposto pela instituicdo escolar.

Porém, mesmo o professor adquirindo 0s conhecimentos e tendo consciéncia do seu
valor pedagogico na profissdo, ndo necessariamente, ele estard pronto para resolver todos os
tipos de problemas que Ihes vém sendo atribuidos ao longo das transformagdes ocorridas na
sociedade para com o papel da educagéo, pois para (MERCADO; CAVALCANTE, 2007, p.
21)

O professor se vé forcado a assumir novas competéncias; a demonstrar

determinadas habilidades; a mudar rotinas e condutas pedagdgicas; a rever
valores, conceitos e praticas devido a celeridade do mundo do trabalho e das
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transformacdes sociais, econbmicas e tecnoldgicas que emergem nesta
contemporaneidade.

Sendo dessa forma, a construcdo da prética e da identidade docente esta condicionada
as experiéncias sociais tanto profissionais quanto pessoais, pois as duas estdo em constante
troca de significados. Isto é, o professor ao assumir sua funcéo de mediar a aprendizagem dos
alunos exerce o papel profissional e expressa em suas praticas concepcdes e comportamentos
pessoais, podendo também acontecer o inverso, incorporar em suas vivéncias pessoais aquelas
oriundas da prética profissional. Essa percepcao sobre o trabalho docente de se dedicar e se
envolver no campo educacional onde os processos de ensino partem das relacdes e de troca de
conhecimentos pelos sujeitos acaba por confirmar que seria inevitavel e até impossivel o

professor adotar uma postura neutra.

O professor levara para a sala de aula suas concepgdes e convicgdes a respeito de
assuntos diversos e tentard expor dentre os conteudos a serem ensinados, mas isso ndo quer
dizer que os alunos irdo absorver tudo o que foi falado conforme o professor pensa, pois estes
também ja trazem consigo concepcdes que foram construidas dentro de um grupo social
alheio a escola. Nesse caso cabe ao professor assumir uma postura reflexiva sobre o que esta
sendo transmitido e como esta sendo percebido pelos outros.

Em relacdo ao pensamento reflexivo Mendes (2005) o aponta com elemento essencial
a ser trabalhado na formacao dos docentes, podendo ele ser transformado em habilidade caso

seja cultivado na atuacdo préatica da profissao.

Segundo Alarcdo (1996, p. 181, apud MENDES, 2005, p. 42) “[...] os processos de
formacdo implicam o sujeito num processo pessoal, de questionacao do saber e da experiéncia
numa atitude de compreensao de si mesmo e do real que o circunda”. Esse € o pressuposto do
pensamento e da pratica reflexiva que se torna mais evidente quando tem a perspectiva de
desenvolver a capacidade de observacdo, andlise, compreensdo e avaliagdo, sendo essas
relevantes quando levadas para dentro da pratica e gerando resultados positivos na relagdo

estabelecida com o processo pedagdgico de ensino.

De acordo com Mendes (2005) A formacdo do professor deve adequar 0S processos
educativos de acordo com as exigéncias sociais com vista a superar 0 modelo de ensino que
apresenta contetidos desconexos, barreira entre a pratica pedagogica e a realidade e a
concepgdo da fungdo docente como transmissora de conhecimento. Pois a docéncia tem uma

abordagem que vai além, os docentes devem atuar conscientes e fazer reflexdes de maneira
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continua sobre sua pratica, pois a mesma deverad acompanhar as mudangas oriundas da
sociedade, tendo que adaptar suas técnicas e metodologias de acordo com o0s avangos

tecnoldgicos e educacionais.
2.3.2 Saberes experienciais

Os saberes experienciais sdo abordados aqui como aqueles oriundos da dimensao
pratica onde a didatica é algo essencial no trabalho docente e que se configura: ter habilidades
para ensinar conteldos de maneira clara e objetiva, ter dominio da turma em que esta
trabalhando, manter a disciplina e a atencdo dos alunos e outros. Para isso deve-se ter a nogéo
de que a docéncia ndo é realizada através de métodos e técnicas simples, isto €, o trabalho
docente significa a relacdo com e para o outro que envolve saberes formais e de experiéncia
(BASSO; CERQUEIRA, 2012).

Além das varias exigéncias impostas pelo Estado, pela sociedade, pelas escolas, pelos
pais e alunos, o professor ainda tem que lidar com a reflexdo das préprias praticas: de sala de
aula, onde encontra-se sozinho para resolver eventuais situagdes; da escola, onde ndo esta
mais sozinho e sim dentro de um grupo social relacionando-se com os pares; fora do ambiente
escolar, onde ainda é identificado pela profissdo que exerce por isso precisa manter uma

postura coerente.

Sabe-se que o direcionamento do trabalho do professor esta para a aprendizagem dos
alunos, onde o docente dirige seus esforcos de maneira intencional aos quais agrega o
compromisso, a dedicacéo, a responsabilidade e a atengcdo para com seus atos e decisdes, pois

se trata de uma aprendizagem que deve ser compreendida como uma pratica social.

Segundo Morettini (2012) em cada momento surgem novas experiéncias que
proporciona ver, sentir, entender e agir de maneira diferente no mundo e para o professor
transformar o sentido de suas experiéncias teria que realizar uma andlise critica dos propositos
com 0s quais vive as suas experiéncias. Essa analise critica remete-se a concepc¢éo de reflexdo

e acdo que se relacionam diretamente com o conceito de pratica reflexiva.

De acordo com Perrenoud (2002, apud PAULA et al, 2012) a préatica reflexiva
estabelece uma relacdo de forma quase permanente entre o pensamento e a a¢do, sendo assim

no contexto educacional a pratica profissional torna-se objeto de reflexdo.
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Abordando a concepcédo dos saberes experienciais no intuito de compreender como se
concebe uma prética reflexiva na atividade docente parti-se aqui da referenciacdo de Donald
Schon, estudioso americano que mesmo tratando de forma ampla sobre a pratica reflexiva é
citado em muitos trabalhos académicos voltados especificamente para area da educacdo, que
segundo (ESTEVES; CHAVES, 2006, p. 178):

Schén j& havia distinguido os trés processos — que ndo sdo independentes,
mas que se completam garantindo “intervencdo pratica racional”
integrando 0 pensamento pratico do profissional que com ele enfrenta
situacdes conflitantes da pratica: 1) o conhecimento-na-acao; 2) a reflexao-
na-acdo; 3) a reflexdo sobre a acéo e sobre a reflexdo-na-acéo.

O conhecimento-na-acao parte da pratica, de modo que, sua realizacdo depende do
saber fazer, que leva o professor a compreender uma determinada situacdo para entéo intervir
sobre ela. Para isso & necessario que ele assuma uma postura atenciosa de saber ouvir e

investigar as causas da dificuldade ou do insucesso do aluno.

Essa postura que o professor deve adotar além de ser Gtil para adequar sua
metodologia ao processo de aprendizagem dos alunos também pode ajudar em outras
percepgdes, como levantamento das possiveis causas do mau rendimento dos alunos que hoje

sdo associadas a transtornos neuropsicoldgicos, como: TDAH, Hiperatividade e dislexia.

A reflexdo-na-acéo é pensar em uma imediata reflexdo para acao pratica, refletir sobre
0 que esta sendo feito, por meio da andlise do problema e da atitude que esta sendo tomada.
De acordo com Esteves e Chaves (2006) por esta 0 ambito educativo em constante processo
de mudanca no contexto psicolégico e social o professor acaba enfrentando problemas em sua
pratica que requer solucdo especifica, o que cabe a ele promover um didlogo reflexivo sobre a
situacdo problemética em que se encontra. Em determinada situagdo o professor se vé
confrontado, por exemplo, quando recebe um aluno que, a principio foi taxado como
indisciplinado, entdo o professor mobiliza-se de modo a realizar uma préatica que reverta essa
situacdo, mas essa ndo estd funcionando e por isso parte para a reflexdo da sua acéo a fim de
analisar os pontos que ndo foram bem sucedidos ainda no momento em que a intervengdo esta

acontecendo.

A reflexdo sobre a acdo é representada na postura coerente que o professor assume
pelo fato de ja ter vivido tal situacdo problemética o que trata de uma reflexdo posterior a

acao, sendo assim percebida como uma retrospectiva analitica da acéo exercida.
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Quando os profissionais respondem a zonas indeterminadas da prética,
sustentando uma conversacdo reflexiva com os materiais de suas situaces,
eles refazem parte de seu mundo pratico e revelam, assim, 0S processos
normalmente tacitos de construcdo de uma visdo de mundo em que baseiam
toda a sua pratica (SCHON, 2000, p. 39 apud ESTEVES; CHAVES, 2006,
p. 179).

Para que o professor mantenha uma postura reflexiva de sua pratica é viavel que
mantenha um didlogo consigo mesmo e com os alunos, prestar atencéo nos resultados obtidos
a partir das respostas dos alunos no momento de sua acdo, sendo de fundamental importancia
nesse processo ouvi-los. Isto €, adquirir o habito da escuta dentro da relacédo interpessoal onde
0s sujeitos interagem entre si, estando o professor e o aluno no mesmo patamar de troca de

informacdes com vista a viabilizar o processo de ensino-aprendizagem.

Portanto ao assumir o papel na carreira docente e, consequentemente, sua
identidade profissional os educadores e professores passam por uma constru¢do que segundo
Moita (1995, p. 116):

atravessa a vida profissional desde a fase da opgéo pela profissdo até a
reforma, passando pelo tempo concreto de formagdo inicial e pelos
diferentes espagos institucionais onde a profissdo se desenrola. E uma
construgdo que tem a marca das experiéncias feitas, das opgdes tomadas, das

préticas desenvolvidas, das continuidades e descontinuidades, quer ao nivel
das representacdes quer ao nivel do trabalho concreto.

Enfim, a docéncia assim como as outras profissdes € dotada de especificidades, sendo
assim, a constituicdo do ser professor revela-se inicialmente quando ha o contato com o0s
conhecimentos tedricos, 0s quais sdo requisitos basicos para a investidura na carreira e a
consolidacdo desse profissional revela-se na pratica expressa em didaticas eficazes para o

processo educativo.
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CAPITULO 3: METODOLOGIA
3.1 Método da pesquisa

Para o desenvolvimento do trabalho foram utilizados os procedimentos da pesquisa
caracterizada como exploratdria que tem como fim desenvolver e explicar, conceitos e ideias
para estudos futuros (GIL, 2010).

Na pesquisa foi utilizada a abordagem quantitativa e qualitativa. Quantitativa pelo fato
de coletar os dados por meio do nimero consideravel de amostra em relagdo ao universo dos
participantes e também por trabalhar na questdo da distribuicdo numérica das evocacdes
emitidas pelos participantes, sendo essas ordenadas e classificadas pelo grau de importéncia
estabelecido pelos sujeitos pesquisados. Qualitativa por estabelecer maior enfoque na

interpretacdo do objeto e maior importancia do contexto deste na pesquisa.
3.2 Objetivos da Pesquisa
e Objetivo Geral

Identificar e analisar as representacdes sociais dos estudantes do Curso de Pedagogia

da Universidade de Brasilia, sobre o ser professor.

e Objetivos especificos

1. Verificar qual a visdo que os estudantes possuem a respeito da profissdo
docente.
2. Identificar os saberes que os estudantes agregam a profissdo docente.

3.3 Participantes

Participaram da referente pesquisa 75 estudantes regularmente matriculados do curso
de pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia. O perfil desses

estudantes sera apresentado a partir dos gréaficos listados abaixo:
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Gréfico 1. Perfil dos Estudantes — Género
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O grafico 1 e 2 apresentam, respectivamente, a quantidade de participantes separada
por género onde prevalece 81% feminino e 19% masculino, o que acaba indicando como
evidéncia a predominancia da feminizacdo neste curso de formacdo para professores. Ja no
que diz respeito as idades dos participantes, a minima é de 18 anos, a média € de 22 anos € a
méaxima é de 46 anos. Sendo a média das idades equivalente a 22 anos, isso supde que 0S
estudantes estdo entrando no curso superior logo apos o termino do ensino medio na idade

regular.

Os graficos 3 e 4 apresentam os dados relacionados ao estado civil dos participantes

e o periodo em que se encontram no fluxo semestral do curso.
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Gréfico 3. Perfil dos Estudantes - Estado civil
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O gréfico 3 revela que o estado civil em maior destaque na realidade dos estudantes
corresponde ao solteiro com 90,7% dos registros e aos casados o valor € de 9,3%, podendo
assim compreender que existe uma relacdo entre o estado civil e as idades dos estudantes,
guanto mais jovens, maior sera a probabilidade de serem solteiros, pois 0s jovens nessa faixa
de idade encontram-se em plena construcédo das relagdes pessoais e profissionais.

O gréafico 4 apresenta a quantidade de estudantes por semestre, sendo essa justificada
pela oportuna disponibilidade de aplicacdo do instrumento da pesquisa em turmas diferentes
como: O Educando com Necessidades Educacionais Especiais, que corresponde a disciplina
obrigatéria do 2° semestre, Educacdo em Geografia, disciplina obrigatéria do 6° semestre,
Psicologia Social na Educacéo, disciplina optativa do 7° semestre e também houve algumas

aplicagdes fora do horério de aulas de maneira aleatoria.
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3.4 Procedimento da coleta de dados

Com o auxilio e a colaboragdo dos professores que cederam alguns minutos de suas
aulas, foi possivel aplicar os questionarios de evocagéo livre no horario diurno e noturno das
disciplinas mencionadas no item anterior, no periodo que compreende as trés primeiras
semanas do més de abril de 2013. Os estudantes se dispuseram a preenché-los de bom grado,
0 que facilitou o desenvolvimento da pesquisa. Alguns participantes foram abordados fora do
periodo de aula que também prontamente se mobilizaram em responder colaborando com a
pesquisa. Em todas as abordagens antes da aplicacdo do questionario buscou-se esclarecer aos
participantes o objetivo do tema pesquisado e que eles poderiam a qualquer momento nao
aceitar participar, pois se tratava de uma participacdo livre e esclarecida utilizando como
auxilio de legitimacdo dos dados coletados o termo de livre consentimento que se apresenta
na integra no apéndice 1.

3.5 Instrumento de coleta de dados (questionario de evocacao livre)

O questionario é composto por quatro partes disposto em perguntas que visam coletar
as informac6es pessoais como: 1) Idade, 2) Sexo, 3) Estado Civil, 4) Curso e 5) Semestre;
pergunta indutora que corresponde a evocacdo livre do que vém a mente dos participantes
quando pensam em “para mim ser professor € ...”, sendo que os sujeitos deveram transmitir as
respostas em palavras ou frases dispostas em seis espagos que, por conseguinte, terdo de ser
ordenadas por grau de importancia, considerando as trés palavras ou frases mais importantes e
especificar o significado daquela considerada a mais importante dentre as trés selecionadas. A
ultima pergunta do questionario corresponde a questdo aberta onde os participantes deveriam
expressar suas expectativas se pretendem ou ndo seguir a carreira docente ap6s a formacéo,

justificando a resposta dada. A integra do questionario encontra-se no apéndice 2.
3.6 Procedimento para analise dos dados

No procedimento de andlise dos dados foi utilizado o software Ensemble de
programmes permettant [’analyse des evocations (EVOC) sendo este desenvolvido por
Verges (2003). Este programa tem o objetivo de realizar a analise de palavra ou termo,
permitindo a organizacdo das evocacgdes produzidas de acordo com a frequéncia, ordenamento
ou importancia sendo isso possivel pela hierarquia dos termos anunciados pelos sujeitos
(PEREZ, 2008).
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Primeiramente, todas as palavras, frases e expressdes foram armazenadas numa tabela
do Excel para que em sequéncia fosse analisada pelo software EVOC versdao 2003. Na
primeira etapa foi necessaria a organizacdo do contetdo da representacdo levando-se em
consideracdo a ordem e a frequéncia de evocacdo em seguida foi levantada a questdo da

importancia dos termos e a frequéncia destes no conjunto dos participantes da pesquisa.

Na segunda etapa foi realizado o procedimento para centralizar as representacdes
consideradas pelo sujeito como as mais importantes dentre aquelas que foram dispostas na
primeira questdo onde deveria ser respondia como forma de complementacéo da frase “para
mim ser professor é ..”. Sendo assim 0s participantes deveriam selecionar na segunda
questdo trés dentre as seis palavras, termos ou frases j& mencionadas na primeira questdo e
agrupé-las conforme o grau de importancia, para que entdo seja confirmada a estrutura da
representacdo. A partir desse procedimento foi realizada a interpretacdo dos dados trabalhados

no software EVOC 2003 para a identificacdo da representacdo social do objeto da pesquisa.

Apbs os dados terem sido analisados pelo software EVOC, no qual foi possivel
calcular as frequéncias e meédias da representacdo foram gerados os quadrantes que se
dividem em quatro, sendo estes apresentados como nucleo central, elementos intermediarios e
periféricos. De maneira sucinta, o primeiro quadrante engloba as evocacdes mais citadas e
mais importantes apresentadas pelos sujeitos, correspondendo assim ao provavel nucleo
central; o segundo quadrante corresponde aquelas evocacGes menos marcantes, mas nao
menos importante na estrutura da organizacdo da representacdo; o terceiro quadrante
corresponde aos termos, palavras ou frases que foram dispostos com frequéncia mais baixa,
podendo assim indicar a existéncia de subgrupo entre a amostra da variacdo da representacao
em comparagdo com 0s demais; 0 quarto quadrante apresenta os elementos menos relevantes
e menos citados, 0 que o compreende como o periférico mais afastado do nucleo central,
podendo assim supor que 0 objeto de estudo esteja passando por mudanca no presente

momento.

Ja para complementacdo das andlises dos resultados, incluindo a da Gltima pergunta
que corresponde, ha uma questdo aberta onde os participantes deveriam justificar a resposta
em relacdo se pretendem ou ndo seguir com a carreira docente ap6s a formagao. Optou-se por
utilizar a técnica da andlise de conteudo de Bardin (1977) tendo como intencéo a inferéncia de
conhecimentos referentes as condi¢fes de producéo e recepgdo das mensagens, podendo essa

inferéncia acionar indicadores quantitativos ou néo.
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CAPITULO 4: ANALISE DOS RESULTADOS

O tratamento dos dados, a partir da técnica utilizada resultou em 448 palavras no total
evocadas, dentre essas 258 palavras diferentes. A média de evocacao apresenta-se igual a 3,4,
a frequéncia intermediaria corresponde a 7 e a minima 5. A partir das evocacdes de todos 0s
estudantes que participaram da pesquisa, 0s elementos da representacdo social estdo dispostos
no nudcleo central e no sistema periférico correspondentes na organizacdo de quatro

quadrantes.
Dessa forma a figura abaixo mostra a disposi¢édo dos resultados encontrados:

Figura 1: Quadrante EVOC dos estudantes universitarios

@D Fermer Fréquence Minimale 5 Z
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»= educar 20 2,400
Fi ensinar 12 3.000
responsabilidade 13 3.000
2 [
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O nacleo central das representacdes sobre ser professor esta estruturado por palavras
que tém sentido valorativo/afetivo e significado positivo frente ao objeto de estudo. Estéo elas
apresentadas na imagem por ordem alfabética de acordo com o tratamento dos dados pelo
software EVOC, mas aqui serdo tratadas pela ordem das frequéncias, sendo assim encontram-
se na sequéncia: “educar”, “dedicacio”, “responsabilidade”, “ensinar”, “amar-proximo,
“amar-profissao”, “aprender”. Essas evocacdes por fazerem parte do nucleo central

correspondem as concepcbes do grupo de estudantes universitarios, as quais s&o
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caracterizadas como rigidas e estaveis, ja que resistem a mudancas e assegura a continuidade

da representacéo.

Para melhor visualizacdo das frequéncias que se apresentam no 1° quadrante

compreendendo assim o nucleo central da representacdo, segue o grafico 5:

Gréfico 5- 1° quadrante: Nucleo Central

1° Quadrante - Nucleo Central
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Palavras Evocadas

Portanto, para o grupo de estudantes universitarios ser professor é educar, frequéncia
= 20, ordem de evocacgdo = 2,4 e ensinar, frequéncia = 12, ordem de evocacdo = 3,0. Esse
grupo de palavras mencionadas pelos estudantes € apontado aqui como as funcOes
fundamentais que o professor deve realizar em seu trabalho. Sendo assim ser professor
também é ser educador, o qual exerce essas funcdes por meio da aquisicao de saberes plurais
e especificos da profissdao docente. A inser¢do dessas funcdes de acordo com as evocacles
acima, encontra-se no universo consensual desses estudantes que assemelham as palavras de
maneira que as duas carregam significados proximos e acabam por se complementar. Como
forma de verificar os dados apontados nesse resultado seguem algumas falas dos estudantes a

respeito do conceito de educar:

“Educar, pois o professor ¢ como se fosse um exemplo do qual muitas pessoas
desejam seguir, ser igual, ter o mesmo conhecimento em &reas que ele domina. E educacao

no meu ponto de vista é a base de tudo”.

“O professor deve ser educador e ndo so um profissional, pois ele deve assumir o

papel de transformador social em todos os sentidos .



65

“Educar é o que o professor deve estar apto a fazer”.
“Educar é a arte do ensino aprendizagem”.

“Educar significa intermediar os processos de ensino e aprendizagem. Significa
mostrar ao estudante o que é ser um cidadao e contribuir para a formacédo de uma sociedade

melhor”.

“Educar, interagir, mostrar ao aluno a importancia da educagdo, abrir portas para
que a crianca se desenvolva e cresca futuramente com conhecimentos, para que assim ela

seja bem resolvida ™.

“Educar faz parte do meio social é além de passar conteudo e se envolver de forma

eficaz com os alunos”.

A partir das falas percebe-se que o0s estudantes agregam conceitos técnicos oriundos
do conhecimento teorico explorados nos conteidos curriculares, aos quais se tém acesso nos
cursos de formacdo docente e estabelecendo-os como fator relevante para uma pratica
educativa eficaz, também agregam valores que compreendem a funcdo docente como uma
missao educativa, pois supde que a educacdo € fundamental no processo de mudanca e de

transformacéo da sociedade.

O ato de educar por ser percebido como algo amplamente difundido no espago escolar
e ndo escolar apresenta-se como uma proposta a ser trabalhada pelos professores de maneira
que envolva valores sociais que devam ser agregados ao comportamento, em outras palavras,
os resultados esperados quando se trabalha a funcdo de educar é, principalmente, respaldado
na mudanca das acfes em prol de seguir o padrdo social vigente, segundo Freire (1996, p. 16)
“o ensino dos contetidos ndo pode dar-se alheio a formacdo moral do educando. Educar é
substantivamente formar”. Por exemplo, se falamos para um aluno que ndo se deve falar ao
mesmo tempo em que outra pessoa esta falando, queremos que ele a partir desse ensinamento
mude sua atitude, pois culturalmente deve-se falar e ouvir as pessoas uma por vez, sendo esta
uma regra para compreender as informacOes passadas e recebidas. Segundo Mercado e
Cavalcante (2007, p. 38) “A ideia de professor passou a identificar-se com a de educador, cuja
tarefa era de formar a consciéncia critica de seus educandos, na perspectiva da transformacao
da sociedade brasileira”. O ato de educar ndo se restringe somente ao espaco escolar, essa
acao deve ser compartilhada pelos demais grupos que compdem e estabelecem relacGes

sociais fundamentais para o alcance dessa transformacao.



66

Nas falas sobre o conceito de ensinar os estudantes apontam:
“Ensinar é passar para o outro o que eu aprendi”.

“O professor, pela responsabilidade e respeito que tem dos alunos pelo poder que tem
em sala deve buscar nisso formas de transmitir os contetidos, passar informagdes. E o mais

importante e é o que ele deve buscar em sala de aula”.
“Para ser professor, antes de tudo vocé deve ter vontade de ensinar”.

“Ensinar, se preparar para passar um determinado assunto de forma que seus alunos

ndo tenham grandes dificuldades”.
“O professor precisa dominar conhecimentos para so assim ensind-los aos alunos”.

Dessa forma é perceptivel que o ato de ensinar ndo é algo que qualquer pessoa possa
fazer, pois demanda conhecimentos previamente adquiridos para que assim seja realizado de
maneira eficaz, sendo essa eficacia alcancada a partir do momento em que o aluno aprende e

compreende o contetdo por meio das metodologias empregadas pelo professor.

O ato de ensinar, segundo Mercado e Cavalcante (2007), se configura no trabalho do
professor como a responsabilidade de cuidar da aprendizagem do educando, sendo entéo
entendido que a acdo de ensinar exige que o docente tenha subsidios necessarios para realiza-
la. Por isso essa acdo é percebida de acordo com Mercado e Cavalcante (2007, p. 43) “como
uma acdo complexa, multifacetada e compdsita, demandando do docente saberes e
competéncias de diversas naturezas”. De fato esses saberes sdo aqueles apreendidos e
apresentados como disciplinares, curriculares e experienciais, 0s quais sdo oriundos da

formacédo da préatica consecutivamente.

De acordo com Freire (1996) o aprender antecede o ensinar, ou seja, para que se possa
ensinar € preciso ter aprendido algo, ter se apropriado de conhecimentos sejam eles tedricos e
praticos por isso que também € necessario pesquisar para ensinar. Sendo assim o ato de
ensinar ¢é algo particular do professor, que o distinguem de outros profissionais ja que para

exercer a docéncia é necessario ter o dominio dos saberes citados acima.

Dando sequéncia as palavras mais evocadas dentro do grupo que compde 0 nucleo
central e que os estudantes e as estudantes apontam ser professor é dedicacao, frequéncia =

17 e ordem de evocagdo = 2,7, essa caracterizacdo do trabalho docente nos remete a ideia de
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uma profissdo que exige disponibilidade para compreender e alcancar o nivel da demanda
educacional, os professores e professoras encontram-se rodeados de questfes sociais que lhe
sdo cobradas como forma de demonstrar suas competéncias, cabendo a eles se dedicarem para

cumpri-las.

Algumas falas podem evidenciar o conceito que os estudantes tém sobre dedicac¢do no

trabalho do professor:

“E vocé fazer o melhor, dar o seu melhor para ajudar, ensinar o proximo, fazendo

parte do processo de aprendizagem do outro”.

“A meu ver, o professor tem que ter e mostrar dedica¢do ao trabalho, assim o

trabalho sera sempre bem feito”.

“Acho que é necessaria muita dedica¢do para que possa dar aula com amor e para

que sinta prazer no que faz”.
“Se esforcar e ter seriedade no trabalho de educador”.

Dessa maneira, a docéncia carrega dentre as demais caracteristicas, a dedicacéo,
sendo essa uma manifestacdo por parte do professor em sua praxis em prol da funcionalidade

do ensino escolar.

De acordo com Mercado e Cavalcante (2007) o trabalho docente tem se intensificado
com a proliferacdo de exigéncias estabelecidas pela sociedade do conhecimento que se junta
também com a carga de tarefas e fungdes oriundas do meio escolar como: ensino, avaliagdo,
gestdo, programacao de aulas e materiais, administrar relacdes afetivas e pessoais, dominio na
resolucdo de conflitos e outros. Dessa forma Mercado e Cavalcante (2007, p. 28-29) aponta
que essa sobrecarga de funcdes atribuidas aos professores remete-se “a questionar as rotinas
de trabalho dos professores e quais sdo as competéncias indispensaveis para que estes possam

desenvolver uma atividade de forma satisfatoria”.

Sendo assim a funcdo da docéncia é percebida como um trabalho carregado de
atribuicGes, mas que na percepg¢do dos estudantes e das estudantes se tornam necessérias pelo
fato de o professor e professora estar constantemente envolvido em relagdes interpessoais

complexas no seu fazer pratico.
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Outra palavra que também compde 0 1° quadrante € responsabilidade, frequéncia =

13 e ordem de evocacdo = 3,0, fica evidente a consciéncia que os estudantes e as estudantes

tém sobre o nivel de responsabilidade que o trabalho docente tem em relacdo a educacdo da

sociedade, pois diariamente no exercicio da profissdo as atividades desenvolvidas sdo

multiplas, o professor é responsavel pelo planejamento e metodologias que deverao ser usadas

nas aulas, deve ser responsavel pelo processo de ensino/aprendizagem, deve ser responsavel

por avaliar os alunos, devem colaborar com atividades que articular a aproximacao da escola

com a familia e a comunidade e devem responder as expectativas que o Estado lhe confia para
0 cumprimento das funcdes.

A0 mesmo tempo em que se deposita a responsabilidade no professor para a

concretizagdo dos novos modelos cientificos, culturais e éticos — o que fica

claro pelas complexas exigéncias que lhe sdo feitas no que diz respeito a

suas competéncias profissionais — pouco valor social lhe é atribuido
(NADAL et al, 2004, p. 15).

Dessa forma o trabalho docente mesmo com toda exigéncia e competéncias agregadas
as suas funcbes € percebido por grupos sociais como uma profissdo desvalorizada, o que
acaba ocasionando uma frustracdo e um descontentamento em quem esta trabalhando e em
guem pretendia seguir esse oficio. Mas ao mesmo tempo em que a profissdo é desvalorizada
por uns; ela é valorizada por outros, principalmente, no que tange sua responsabilidade no
tocante a pratica, sendo vista positivamente pelos educandos como um exemplo a ser seguido

e uma motivacéo.
De acordo com as falas dos estudantes a responsabilidade remete-se:
“Ser responsavel pela formagdo, ou seja, o futuro das pessoas”.

“Responsabilidade por suas obrigagoes e do ensino, zelo pelo seu trabalho, amor ao

proximo, tudo isso engloba o termo responsabilidade”.

De acordo com Freire (1996) A responsabilidade do docente € grande mesmo que
muitas vezes ndo seja percebida, sua presenga na sala de aula o deixa exposto aos juizos dos
alunos, cabendo a esses caracteriza-lo a partir de sua conduta, dessa forma a imagem que o

professor passa pode causar influéncias positivas ou negativas.

A responsabilidade do professor esta relacionada em desenvolver da melhor forma o
seu trabalho tendo consciéncia de que este demanda exigéncias pertinentes, pelo fato de ter

em suas méos o poder da formacgéo intelectual e pessoal de seus educandos, em que séo
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trabalhados valores, posturas e conceitos relevantes na personalidade do sujeito (BASSO;
CERQUEIRA, 2012).

As expressdes amar-proximo, frequéncia = 10 e ordem de evocagdo = 2,9 e amar-
profissao, frequéncia = 7 e ordem de evocacao = 3,0, essas evocagdes se relacionam, podendo
assim ser analisadas com grau de similaridade de maneira agrupada, a qual supBe-se que esses
sentimentos emergem com a efetivacdo da prética, sendo assim pertencente ao saber
experiencial dos professores onde as relagdes sociais no ambiente de trabalho proporcionam
lagos de afetividade entre os sujeitos que estdo envolvidos no processo de ensino. Essas
evocacoes, possivelmente, foram apreendidas no contexto de vivéncia desses estudantes, ou
seja, eles podem estar se referindo as experiéncias ocorridas no momento em que cursaram a
educacdo basica, a qual tiveram a oportunidade de identificar a postura do professor com
essas especificidades ou podem estar se referindo as experiéncias de estagio exercidas durante
o0 curso superior de formacdo docente ao qual se veem no papel de educadores exercendo sua
praxis. Por meio dessas ideias hipotéticas cabe ressaltar que ndo basta assumir uma profissdo
sem gostar da funcéo a qual ela propde, pois no trabalho do professor exige-se uma relacdo de
troca com os alunos, sendo essa demandada pelo processo de aprendizagem que o professor
busca desenvolver. O que acaba gerando um sentimento dever cumprido e satisfacdo quando
0 objetivo tracado ¢ alcancado, ou seja, quando o professor vé que o seu esforco em mediar a

aprendizagem dos alunos esta surtindo efeito.

“Acredito que a ferramenta principal é gostar do que faz, pois com isso tudo fica mais

facil e melhor”.

“Ensinar sem amor, nao tem o mesmo valor/resultado do que amar ao préximo, pois

antes de qualquer coisa precisamos nos lembrar que todos somos seres humanos”.
“Sem amor pelo que se faz, ndo se obtém um resultado positivo”.
“Professor sem paixdo ndo inspira e motiva, portanto, ndo ¢ completo”.

Segundo Freire (1997) é preciso unir a humildade com que o professor exerce sua
funcdo para com os alunos com a amorosidade, pois sem essa o trabalho perde o significado.
A amorosidade ndo se restringe somente aos alunos, mas remete-se também ao proprio

processo de ensinar.
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“Devo confessar que, sem nenhuma cavilagdo, ndo acredito que, sem uma espécie de
‘amor armado’, educadora e educador possam sobreviver as negatividades de seu que-fazer”
(FREIRE,1997, p. 38). Dessa forma compreende-se que o trabalho docente mesmo ndo sendo
valorizado da forma que deveria, precisa ser defendido e valorizado por aqueles que o
exercem, sendo essa uma maneira que possa proporcionar maior reconhecimento dentre as
demais profissbes que se encontram atualmente no mercado de trabalho e que também afirme

a identidade desses profissionais.

Por ser o professor revelado em sua pratica como um profissional ndo neutro que
carrega para seu trabalho suas crencas, valores, cultura e vivéncias pessoais ha de convir que

surgissem sentimentos de afeto, apoio e seguranca na relacdo com os educandos.

Prosseguindo para a Ultima palavra do 1° quadrante evocada pelo grupo dos
participantes, esses entendem que ser professor é aprender, frequéncia = 7 e ordem de
evocacao = 2,5, compreende-se que o professor e professora para exercerem seu oficio
precisam dominar conhecimentos tedricos e praticos, pois a atividade docente exige que o
processo de aprender esteja sempre ativo pelo fato das mudancas no campo da legislacdo
educacional e também por situacfes ndo previsiveis que podem ocorrer em sala de aula e que

os professores terdo que lidar mesmo sem saber a principio o que fazer.

“Professor ¢ uma profissdo, ndo é um dom ou vocagdo divina. Exige anos de estudo,

dedicagdo e formagao profissional ”.

“Ndo somente da para fornecer a educagdo, na pratica do dia a dia o professor

’

também aprende com o aluno”.
“Aprender cada dia com seus alunos e em troca ensina-los”.

“E importante que um professor saiba, tenha consciéncia que N0 é so ele que ensina,

pois ele aprende com os alunos”.

Sendo assim o ato de aprender na fungdo de professor € um processo de constante
troca, pois no momento em que se ensina aos alunos também esta ocorrendo o aprendizado do

professor. Segundo Freire (1997) ndo existe o ato de ensinar sem a ocorréncia do aprender.

O aprendizado do ensinante ao ensinar se verifica na medida em que o
ensinante, hulmide, aberto, se ache permanentemente disponivel a repensar o
pensado, rever-se em suas posi¢Oes; em que procura envolver-se com a
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curiosidade dos alunos e os diferentes caminhos e veredas que ela os faz
percorrer (FREIRE, 1997, p. 19).

Dessa forma o ato de aprender também se enquadra no momento de reflexdo da préatica
pedagogica, onde o repensar sobre as acGes tem como objetivo modificar algo em prol da
melhoria, quanto mais no¢éo o professor tem sobre o0 que esta funcionando e 0 que ndo esta na
pratica do ensino, maior sera a propensdo em saber lidar com as situacdes que requerem

mudangas no exercicio docente.

Passando para 0 proximo, o 2° quadrante apresenta os elementos periféricos que
aparecem na periferia proxima do nucleo central, sendo as palavras evocadas visualizadas no

gréfico 6:

Grafico 6 - 2° Quadrante: Periferia Proxima
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Observando os elementos periféricos mais proximos do nucleo central temos a
seguinte ordem de palavras: “paciéncia” frequéncia = 20 e ordem de evocacdo = 4,0,
“criativo” frequéncia = 11 e ordem de evocagdo = 3,7, “compreensivo” frequéncia = 9 e
ordem de evocacdo = 4,3, “atencioso” frequéncia = 7 e ordem de evocacdo = 3,8, essas
palavras por estarem na periferia mais proxima do ndcleo central tem a possibilidade de
tornarem-se elementos desse nucleo. Elas ficam agrupadas por se apresentarem como
caracteristicas comportamentais indissocidveis em relacdo as atividades que o professor e
professora desenvolvem com seus educandos. Para realizar o planejamento das metodologias
que serdo utilizadas nas aulas o professor precisa ser paciente, criativo, compreensivo e
atencioso na busca de uma didatica que atenda todos os alunos dando atencdo as suas
singularidades, como forma de respeitar a diversidade e a heterogeneidade encontradas no
ambiente de sala de aula. Sendo entdo demandado para efeito desse planejamento o processo
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de conhecer os alunos de forma que as suas especificidades sejam conhecidas para que, se for
0 caso, haja a implementacdo de técnicas que atenda os alunos que se encontram com
dificuldade de aprendizagem. E se essa implementagdo ndo resultar em mudancas
significativas o professor devera ter todas essas caracteristicas reunidas para planejar novas
estratégias, pois ensinar é processo e demanda objetivo, metas, planejamento, avaliagdo,
verificagdo e tomada de deciséo.

“Paciéncia — ter cautela para lidar com os diversos tipos de alunos e cuidado com o

que vai ensinar”.

“E uma profissdo que precisa de total paciéncia e companheirismo para lidar com o

’

aluno da melhor forma”.

Segundo Mercado e Cavalcante (2007, p.49) por vezes o processo do trabalho docente
passa pelo “enfretamento de tarefas nao rotineiras, que requerem poder de iniciativa,
criatividade e tomada de decisdo em face de situacOes que escapam ao planejamento e a

antecipagdo racionalizadas”.

Dessa forma supbe-se que a pratica da docéncia vai além dos conhecimentos
cientificos trabalhados nos cursos de formacgdo docente, pois esses conhecimentos sendo
trabalhados de forma isolada ndo conseguem realizar a cobertura total dos fatos que ocorrem
no ambiente escolar e na sala de aula. Sendo assim, cabe ao professor fazer uma juncao entre
os conhecimentos adquiridos nos cursos de formacdo e as suas proprias experiéncias e as
experiéncias dos colegas de profissdo como forma de planejar uma tomada de decisdo que

venha resolver os problemas encontrados no processo educativo.

Portanto, essas caracteristicas apontadas pelo grupo acabam por se configurar como

competéncias que o professor tem que assumir em sua pratica.

Gréfico 7 - 3° Quadrante: Elementos de Contraste



73
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No terceiro quadrante as palavras evocadas foram “metivacio” frequéncia = 6 e
ordem de evocacdo = 2,5 e “compromisso” frequéncia = 6 e ordem de evocacgdo = 2,1. Essas
sdo as formas que os estudantes agregaram a relacdo que a educacdo tem hoje para com a
sociedade. Algumas frases escritas por eles no instrumento evidenciam e justificam essa

postura que o professor deve assumir perante o seu papel social de educador:
“Compromisso com a educagdo, com os alunos, com a comunidade em que vive”.

“Ter compromisso significa que o professor tem que ter consciéncia de estar atento

’

ao ensino e aprendizagem dos alunos entendendo a necessidade de cada um”.

Sendo assim o professor deve assumir em sua fungdo educativo o compromisso para

com a formacdo de cidadaos criticos que saibam se posicionar perante a sociedade.

Em relacdo a motivacdo, os estudantes a representa de maneira que o professor deva
ter motivacdo para ensinar e deva motivar seus alunos, incorporam praticas em seu trabalho

para atingir esse fim.

“E preciso que o professor esteja sempre motivando seus alunos a darem o seu

melhor. Que eles tenham a consciéncia de que sdo capazes de realizar coisas fantasticas”.

“Professor motivado, transmite o conhecimento de forma que o aprendizado passa a

ser adquirido de forma espontdnea”.

“Motivar, fazer com que cada dia seja diferente e ser marcante”.
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Sendo assim o processo de ensino-aprendizagem que estdo inseridos o professor e o
aluno deve realizar-se de maneira que ambos se manifestem motivados para cumprir as
funcbes de ensinar e aprender o que acaba gerando um ambiente agradavel de troca de

conhecimentos.

Grafico 8 - 4° Quadrante: Periferia Distante

4° Quadrante - Periferia Distante

=\

g .
> carinho
=
<° = - .
= 2 M transmitir-
g conhecimento
& _ ]
S —

Palavras Evocadas

No ultimo quadrante o qual traz os elementos mais distantes do ndcleo central
encontram-se as palavras “transmitir-conhecimento” frequéncia = 6 e ordem de evocacao =
4,3 e “carinho” frequéncia = 5 e ordem de evocagdo = 3,4. Essas se remetem a relagédo do
professor com o aluno, sendo entdo a transmissdo do conhecimento oriunda do processo de
ensino-aprendizagem respaldado em uma concep¢do puramente técnica, podendo essa
segundo Pereira (2000, p. 134 apud DOTTA, 2006) ser resultante dos contetidos abarcados no
curriculo dos cursos de formacdo de professores que se baseiam no foco de que ensinar e
como ensinar. Ja se referindo ao carinho, esse € resultado da interacdo entre o professor e 0
aluno.

E preciso ndo ter medo do carinho, ndo fechar-se a caréncia afetiva dos seres
interditados de estar sendo. SO os mal-amados e as mal-amadas entendem a
atividade docente como um que-fazer de insensiveis, de tal maneira cheios

de racionalismo que se esvaziam de vida e de sentimentos (FREIRE, 1996,
p. 47).

Portanto, entende-se que o professor em condicdo de ser humano dotado de
sentimento, tem um relacionamento diario com seus educandos, o qual proporciona a

formagéo dos lagos afetivos.
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Em relagdo a ultima pergunta, a qual foi exposta no instrumento e tinha como objetivo
verificar a pretensdo dos estudantes sobre seguir a profissdo docente e exprimir o porqué da
resposta, o procedimento de analise traz os resultados apontados pelos participantes dispostos

no gréafico abaixo:

Gréfico 9 — Pretensdo de atuar como docente apés a formagéo
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Do total dos 75 participantes, 11 encontram-se indecisos e apresentam como
justificativa dessa indecisdo: a possibilidade de atuar como pedagogo em espagos nao
escolares, por ndo ter tido ainda contato com a realidade escolar ou até por ter tido

experiéncias negativas. Ficando assim, evidente nas falas dos participantes:
“Ainda ndo sei ao certo, acho que vou fazer gestdo em pedagogia”.

“Ainda ndo sei, acredito que ndo ou sim, quero ter experiéncia em sala antes de

decidir”.

“Talvez. Irei me descobrir durante o curso. Acho interessante a sala de aula, mas ndo

sei se terei capacidade para assumir uma”.

“Ainda estou analisando. Tive uma experiéncia negativa, o que me fez repensar o ser

professor”.

“Talvez, pretendo trabalhar com brinquedos na educagdo”.
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“Estou em duvida. Porque mesmo que termine a faculdade ndo estarei apta a sala de

aula. Acredito que temos que ter muito mais disciplinas voltadas a educagdo infantil ”.

A partir das falas a profissdo de professor é apresentada como uma opcao dentre as
demais possibilidades que um pedagogo tem em relacdo ao seu campo de atuacdo, ndo sendo
0 magistério o unico foco de trabalho para os estudantes que cursam pedagogia. Também
demonstra-se que a efetivacdo da pratica € necessaria para a tomada de decisdo, podendo

assim ser decidido em continuar ou ndo com a pretensdo de seguir a carreira.

Ja em relacdo aos que responderam que nao atuardo como professor apés a formacgédo

corresponde a 18 participantes.
Seguem algumas falas que evidenciam essas consideragdes:
“Ndo, Pretendo seguir carreira administrativa’.
“Pretendo trabalhar na drea de educagdo, ndo especificamente como professor”.

“Pretendo ser uma pedagoga que atua na area hospitalar, sendo uma educadora e

amiga dos pequenos hospitalizados e longe do ambito escolar’.

“Ndo, pois ndo gostei da experiéncia que tive no estagio, muito cansativo e pouco

valorizado”.

“Acredito que em muitas situacbes ndo nos sentimos prontos para exercer uma

atividade e acredito também gue nunca estaremos completamente preparados”.
“Ndo pretendo, pois gosto mais da parte administrativa da institui¢do”.
“Ndo. Por questoes de estrutura e reconhecimento que atualmente estd muito ruim”.

“Ndo, porque ndo me vejo dentro da sala de aula, mas imagino estar em ambiente

escolar orientando. Ndo me vejo com papel para assumir turmas”.

A justificativa dessa escolha de ndo exercer a docéncia apds a formacéo esta agregada
as outras areas de interesse dos participantes, a atual situacdo de desprestigio que é visto 0
docente perante as outras profissdes e também por considerarem a fungdo de professor uma
tarefa exigente e que demanda uma formagdo além da oferecida nos cursos de formagao

inicial, sentem-se despreparados.
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J& o grupo que responderam sim, que pretendem atuar como docentes apds a formacao
correspondem a 46 participantes, sendo suas justificativas respaldadas no carater social da
profissdo, sendo esta abordada como motivadora pelo fato de se empenhar em auxiliar no
ensino-aprendizagem dos educandos, dando a eles condi¢Bes de serem pessoas criticas e que

sabiam argumentar sobre seu ponto de vista.
Seguem algumas falas que evidenciam essas consideragdes:

“Sim. Pois acho a educa¢do muito falha, sei que sozinha ndo posso mudar isso, mas

quero fazer minha parte e colaborar de alguma forma”.

“Sim, pois quero poder ser importante na vida de alguém uma referéncia. E quero

saber que fiz parte da construg¢do de uma grande pessoa”.
“Sim, ja trabalho em sala de aula e sou apaixonada pela profissdo”.

“Sim acredito nesta profissdo e creio que posso ajudar e aprender muito com meus

futuros alunos”.

“Sim pelo fato de acreditar na educag¢do como principio de formar novos pensadores,

bons musicos e pessoas com as mentes formadas para a pratica da cidadania”.

Dessa forma os estudantes se véem como profissionais empenhados em realizar seu
trabalho com afinco visando contribuir de maneira significativa na formacdo de seus
educandos agregando ao seu papel a importancia de formar pessoas criticas e prontas para

exercer seu papel de cidad&o perante a sociedade.

Por fim os resultados emergem a visdo que 0s estudantes tém sobre ser professor e as
suas pretensdes em relacdo a escolha profissional valendo-se de questdes positivas ja que uma
grande porcentagem revela que pretende seguir a carreira e se mostraram como sujeitos
conscientes de que a docéncia é um conjunto de habilidades em que hd o casamento dos

saberes disciplinares e saberes experienciais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados desta pesquisa que teve como referéncia a teoria das representacées
sociais no objeto de estudo “ser professor” permitiram apreender como essa realidade é
percebida pelos sujeitos que se encontram em meio ao processo formativo, o qual os qualifica
de forma legal para exercer tal profissdo nas instituicbes escolares, sendo entdo justificadas
suas préticas e reforcando suas concepcoes a respeito do papel docente. De forma sucinta, ser
professor (trabalho docente) é visto de maneira positiva pelo grupo.

Ao término desse trabalho pode-se dizer que tanto a formacdo quanto o trabalho
docente, hoje, exige uma visdo sobre o profissional da educacdo que vai além dos
conhecimentos adquiridos nos cursos de formacdo, isto €, para assumir a funcdo de educador
e educadora deve-se considerar como requisitos basicos para a acdo em sala de aula a juncéo
dos saberes disciplinares advindos dos ensinamentos dos cursos de formagdo com os saberes
experienciais, sendo esses dois tipos de saberes subsidiados pela acéo e reflexdo da praxis,
sempre visando a qualidade e a eficacia do ensino que na visdo do grupo se remete a uma
educacdo que tenha como objetivo formar pessoas criticas e aptas para exercer o papel de
cidada.

Constata-se a questdo do fazer docente motivado por sentimentos, 0s quais surgem no
processo da praxis do ensino-aprendizagem onde ha o contato direto com os alunos, sendo por
meio desse contato que emerge a dimens&o socioafetiva e de responsabilidade social para com
os educandos, 0 que deixa ainda mais claro que o cerne da acdo educativa parece residir no
campo relacional, onde o professor tende a ser visto como profissional e com ser humano que
trabalha de forma ativa e em meio as suas fun¢bes como educador, intercala suas vivéncias
pessoais as praticas cotidianas da escola e vice-versa.

Essas consideracdes sdo fundamentadas no nucleo central das representacfes sociais
dos estudantes e das estudantes de pedagogia sobre ser professor ao qual estd associado
atributos como: educar, dedicacao, responsabilidade, ensinar, amar-proximo, amar-profissdo e
aprender. Esses atributos revelam-se nas falas dos integrantes do grupo como fatores positivos
e pertinentes a uma pratica orientada pela visdo de que a educacdo pode contribuir para uma
sociedade mais justa e igualitaria.

Sendo assim os objetivos da pesquisa foram alcancados e mostraram as representacoes
que os estudantes e as estudantes teceram em relacéo a ser professor respaldando-se na visao

do grupo social em que se encontram e na relacdo estabelecida com o objeto.



79

Acredita-se que esta investigacdo sobre as representacOes sociais do ser professor,
possa contribuir para outros estudos que amplie, caracterize e identifique aspectos sociais,
metodologicos e tedricos, que contribuam para a compreensdo de como se constroi e se

constitui a formacao e onde se desagua os saberes docentes.
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB
FACULDADE DE EDUCACAO - FE

TERMO DE LIVRE CONSENTIMENTO

Eu, ,

concordo em participar da presente pesquisa como entrevistado. Fui devidamente informado e
esclarecido pela pesquisadora ALBA MARTINS DE MELO, estudante do Curso de
Pedagogia da Universidade de Brasilia, sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos.
Foi-me garantido o sigilo das informacdes e que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento. As informacdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o
sigilo sobre sua participacdo. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua

identificacdo.

Local e data: Brasilia, DF. / /

ASSINATURA DO PARTICIPANTE
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Questionario de evocagéo livre
Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacéo

Estamos interessados em conhecer sua opinido a respeito do tema SER PROFESSOR. Assim,
pedimos a sua colaboracdo nesta pesquisa, respondendo ao instrumento. Ressaltamos que néo
existem respostas corretas, apenas queremos conhecer 0 que vocé pensa sobre o tema
pesquisado. Todos os dados séo sigilosos e ndo precisa se identificar.

Sexo:F( ) M( ) Idade: anos Estado Civil: ( )Solteiro ( )Casado

Curso: Semestre:

Solicitamos a sua participacdo, respondendo as seguintes guestdes abaixo:

1) Rapidamente escreva 6 (seis) palavras ou frases que na sua opinido completam a seguinte
frase:(ATENCAO: é extremamente importante que todas as linhas sejam preenchidas)

Para mim SER PROFESSORé.......

1)

2)

3)

4)

5)

6)

2) Agora, entre as 6 (seis) palavras e/ou frases acima citadas, indique a seguir as que vocé
considera as mais importantes, na sua opinido:

12 mais importante:

28, mais importante:

32 mais importante:

3) Dé o significado da palavra e/ ou frase que vocé apontou como sendo a mais importante,
classificada em primeiro lugar:

4) Apos a formacdo vocé pretende ser professor? Por que, justifique sua resposta:
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PERSPECTIVAS PROFISSIONAIS

Partindo das experiéncias que tive nesse processo de formacdo académico, o qual me
proporcionou ver a realidade sob outros angulos e de me colocar no lugar do outro de maneira
a refletir sobre minhas condutas e minhas opinides, acredito que a educac¢do é um bem que

quando temos acesso e a adquirimos ndo ha quem nos tire, pois s6 depende de nos.

Esta sendo gratificante concluir essa etapa tdo importante da minha vida, mas sei que
ndo é o final e sim uma etapa realizada para que venham outras, pois ser e estar na area da
educacao € um desafio ao qual devemos estar nos atualizando dando continuidade ao processo
continuo de mudancas ao qual a sociedade nos proporciona.

Sendo assim, quanto a area profissional prendendo trabalhar como professora da rede
publica de ensino, tendo em vista que fui aprovada no ultimo concurso de professor
temporario da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal e por esse motivo me dediquei e me

esforcei para concluir a realizacdo do Trabalho Final de Curso.

Tenho a perspectiva de continuar me dedicando aos estudos, sendo como objetivo
futuro realizar pos-graduacdo na area de Psicopedagogia, pois € uma &rea por que me
interesso e por achar que pode contribuir com questfes referentes ao dinamismo do processo
pedagdgico. Também tenho a intencdo de futuramente realizar um mestrado dando enfoque na

area das Representacfes Sociais e dar continuidade ao tema no doutorado.

“A curiosidade como inquietagédo
indagadora é parte integrante do
fendmeno vital .

Paulo Freire.



