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RESUMO

REIS, Anna Carolina De Lazzari. M.Sc. Universidade Federal de Vigosa, maio de 2011.
Representacdes Sociais sobre ser professor: indicios da constituicdo da identidade
docente. Orientadora: Rita de Cassia de Alcantara Bratna. Co-orientadoras: Lourdes Helena
Silva e Alvanize Valente Fernandes Ferenc.

O presente trabalho possui como principal objetivo conhecer as representacdes sociais
de professores em exercicio, egressos do curso de Pedagogia, com até seis anos de formagéo,
sobre o “ser professor”, visando a compreensdo da constituicdo da identidade profissional.
Tendo em vista, as atuais mudancas sociais que vém ocorrendo em nossa sociedade, as quais
parecem afetar diretamente o contexto educacional, € possivel observar por parte dos
professores uma dificuldade em definir e delimitar suas reais fungdes, gerando assim uma
“crise de identidade”. Neste sentido, acreditamos ser importante trazer ao cenario a voz dos
professores e questionar sobre os sentidos atribuidos ao “ser professor”. Dessa forma, na
busca de resposta a esse guestionamento, julgamos necessaria a utilizacdo, como base
analitica, do construto das representacdes sociais, tentando compreender a influéncia da
formacé&o inicial e da experiéncia concreta do trabalho na construcdo dessas representacoes.
Em relacdo a categoria identidade, eixo deste trabalho, pode-se dizer que se constitui de forma
inerente ao processo de socializacdo, ou seja, a identidade € construida na interacdo social e
cultural. Sendo assim, ressaltamos a importancia da formacéo inicial e das discussfes acerca
da profissionalizacdo docente. Foi adotada como perspectiva de trabalho, o desenvolvimento
de uma pesquisa qualitativa, realizada através de questionarios, entrevistas semiestruturadas
que foram analisadas através da técnica de analise de contetdo proposta por Bardin (1995).
Para a realizacdo da pesquisa foram entrevistadas 15 professoras e as representacdes sociais
desse grupo nos revelou, em relacdo a identidade profissional docente, a existéncia de uma
articulacdo conflituosa dos dois processos identitarios, seja a identidade para si a qual é
atribuida pelos proprios professores, seja a identidade para o outro, atribuida pela sociedade
de uma maneira geral, além da predominancia de uma dimensdao moral, ou seja, afetiva,

vocacional em relacéo a profissao docente.



ABSTRACT

REIS, Anna Carolina De Lazzari. M.Sc. Universidade Federal de Vigosa, May, 2011.
Representacdes Sociais sobre ser professor: indicios da constituicdo da identidade
docente. Adviser: Rita de Cassia de Alcantara Braina. Co-Advisers: Lourdes Helena Silva
and Alvanize Valente Fernandes Ferenc.

The present study aims to analyze the social representations of teachers who have
finished the Pedagogy course, with up to six years of experience. It also aims to understand
the construction of the professional identity. Considering the current social changes our
society has been going through, changes which seem to affect directly the educational context,
it is possible to observe the difficulty teachers feel when it comes to defining their real role in
the life of students, therefore creating an “identity crisis”. In this sense, it is believed that the
opinions of teachers should be brought to the scenario to raise questions on the meanings
attributed to “being a teacher”. In order to provide an answer to these questions, the
construction of social representations is fundamental as an analytical basis. It is also necessary
to try to understand the influence of academic experience and work experience on the
construction of such representations. As for the identity category, axis of this study, it can be
said that it is constituted along with the socialization process, which means that identities are
built within social and cultural interaction. Thus, it is important to emphasize the initial
teacher formation and the discussions on the professionalization of teachers. A qualitative
research was carried out through the use of questionnaires and semi-structured interviews.
The interviews were analyzed through the content technique of Bardin (1995). In order to
accomplish this piece of research 15 teachers were interviewed and the social representations
of this group revealed the existence of a conflictuous articulation between two identity
processes: one being the identity teachers attribute to themselves and the other contemplates
the identity attributed to teachers by society in general. The predominance of a moral and

affective dimension related to teaching was also revealed as a result of the study.



INTRODUCAO

Diversas mudangas sociais, econdmicas e culturais vém acontecendo em nossa
sociedade. S0 mudangas que ocorrem, sobretudo, em meio a transformacdes sucedidas nos
sistemas educativos e vém influenciando, principalmente, o trabalho dos professores da
educagdo basica. Estas transformagdes podem ser consideradas como um “pano de fundo” que
sobrepde o contexto em que advém o desenvolvimento da profissdo e a luta pela renovacéao da
identidade docente. Sdo inumeros os fatores percebidos que levam a essas alteracdes e que
fazem com que os professores se sintam desajustados perante as mudancas sociais.

De acordo com alguns autores, “existe siempre una distancia entre la imagen ideal que
los docentes se hacen de su vocacion y de su funcidn, y la realidad de su practica, a menudo
decepcionante, dado el estado de los alumnos y de la sociedad” (DUBET e DURU-BELLAT,
2000 apud FANFANI, 2007). Mais que isso, percebemos, ainda que de forma geral, que a
tendéncia é a sociedade esperar mais do que a escola é capaz de produzir (FANFANI, 2007).

No entanto, ha de se convir que, além da contribuicdo dessas mudancas atuais citadas
anteriormente, para o desajustamento social dos professores, existem também alguns fatores
qgue podem ser percebidos no passado, isto é, na segunda metade do século XIX, que
demostram um momento importante na compreensdo da ambiglidade do estatuto dos
professores. De acordo com NoOvoa (1999), percebe-se, nesse periodo, uma imagem
intermédia dos professores, uma vez que sdo vistos como individuos entre varias situacdes, ou

seja,

ndo sdo burgueses, mas também ndo sdo povo; ndo devem ser intelectuais, mas tém
de possuir um bom acervo de conhecimentos; ndo sdo notaveis locais, mas tém uma
influéncia importante nas comunidades; devem manter relagfes com todos 0s grupos
sociais, mas sem privilegiar nenhum deles; ndo podem ter uma vida miseravel, mas
devem evitar toda ostentacdo; ndo exercem seu trabalho com independéncia, mas é
atil que usufruam de alguma autonomia; etc. (NOVOA, 1999, p. 18).

Diversas fungdes sdo instituidas a escola e aos professores; a responsabilidade pela
educacdo e o0 aumento do carater multifuncional da escola ndo correspondem ao volume e a
qualidade dos recursos que sdo aportados a essa instituicdo. Sendo assim, a consequéncia
dessa relacdo é o desapontamento e 0 desencanto social para com a escola e uma profunda
sensacdo de mal-estar no corpo docente que percebe ndo estar a altura de tais circunstancias
(FANFANI, 2007).



Dialogando com autores como Esteve (1999) e Fanfani (2007), podemos perceber que
varios fatores sdo apontados a fim de relacionar esses dilemas, tensdes e o mal-estar vivido
pelos professores com as mudancas sociais que vém ocorrendo. Tais mudangas tém
colaborado, principalmente com o desajustamento do professor frente a sua profissdo, uma
vez que ensinar, hoje, j& é diferente do que era ha vinte anos (ESTEVE, 1999). De acordo
com Fanfani (2007), as novas condi¢cOes de trabalho e a questdo da profissionalizacdo sdo
pontos fundamentais para se entender este desajustamento. A cobranca depositada pela
sociedade no trabalho do professor e na escola faz com que este se sinta desvalorizado por
ndo haver um maior comprometimento e incentivo por parte dos governantes.

Essa indefinicdo das funcbes do professor faz com que se torne mais difusa a
concretizacdo de sua identidade e de seu sentido. Diante da diversidade de tarefas, os
professores tém dificuldades em definir e delimitar objetivos e prioridades na sua atividade
profissional e essa situagdo tem contribuido com a conhecida “crise de identidade”,
vivenciada na atualidade pelos professores (ABRAHAM, 1988; COLE, 1985; ESTEVE,
1991; MACEDA, 1994; NOVOA, 1989; TEODORO, 1992; VILA, 1988).

Percebe-se, assim, na profissdo docente, a inexisténcia de um campo delimitado por
ocupacdes e fungdes proprias, como ocorre com muitas ocupacOes profissionais. Muitas
vezes, a docéncia nem se enquadra como uma profissdo, ou seja, é reconhecida como um
oficio (TARDIF, LESSARD, GAUTHIER, 2001).

Além disso, vale destacar o aumento do numero de professores contratados
temporariamente no Brasil, na maioria das vezes em precarias condi¢cdes de trabalho. Em
meio a tudo isso, a politica salarial do setor publico é marcada por medidas diferenciadoras e
flexibilizadoras das relagbes de trabalho. Assim, os tipos de trabalho dos docentes se
diferenciam em funcdo da carreira, do contrato de trabalho — efetivo ou temporario — do
cargo, do regime de trabalho, do nivel e da classe, do tempo de servico, da investidura em
cargos de confiancga, das gratificagcdes incorporadas, da titulacdo. Dessa forma, percebem-se,
também, mais fatores que dificultam a constituicdo de uma identidade comum aos
profissionais da educagdo (OLIVEIRA, 2002).

No que tange a educacdo escolar, propriamente dita, apreendemos que esta vem
sofrendo diversas modificacdes no decorrer dos anos. Modificacbes estas que podem ser
percebidas em variados ambitos: o propdsito e as finalidades da educacdo, o educador, o
educando, o sistema de ensino, a formacdo do docente, etc. O que ndo se discute e ndo se
modifica € o valor fundamental que possui a educagdo em nossas sociedades. Pelo menos nos

discursos, este “valor” permanece o mesmo desde a Segunda Guerra Mundial, momento em



que a modernizacdo e a democratizacdo eram 0s principais objetivos dos governos. Quanto
mais pessoas escolarizadas, mais trabalhadores e, conseqlientemente, um maior crescimento
econdémico (TARDIF, LESSARD, GAUTHIER, 2001).

Nesse sentido, vale a pena ressaltar que, tendo em vista a atual conjuntura econémica,
social e cultural (globalizacdo, capitalismo, etc.), pode-se afirmar que a crise de identidade é
um fenbmeno que atinge diferentes instituicGes, ou seja, ndo apenas a escola, mas também a
familia, a religido, enfim, a sociedade de uma maneira geral.

O cenario social em que esta inserido o professor atualmente vem contribuindo, além
de outros fatores, com o acirramento das exigéncias feitas a profissdo docente e a escola e,
conseqiientemente, com a “crise de identidade”. As mudangas sociais e econdmicas de nossa
sociedade interferem diretamente no que se espera do trabalho do professor ou, em outras

palavras, no processo de profissionalizacdo docente. Para Tardif et al. (2001, p. 16),

o movimento de profissionaliza¢do do ensino e a transformacéo da formagdo que ele
reclama, constituem aquilo que hoje se chama “construgdes sociais”, remetendo para
actividades simbolicas e organizacionais de grupos que tentam por diversos meios
fazer valer as suas concepc¢des da formacao e da profissao.

Nesse aspecto, 0 autor chama a atengé@o para o fato de que, perante o fendmeno da
profissionalizacdo, os professores estdo cada vez mais numa condicdo de expectadores, com
pouca margem de autonomia, uma vez que as definicBes sobre a formacdo e a profissao
docente sdo atribuidas por atores externos ao processo — pesquisadores do ensino superior e
formuladores de politicas educacionais. Assim, a profissio ou o0 processo de
profissionalizacdo se da através da construgdo social, ou seja, “¢ uma realidade dindmica e
contingente, baseada em ac¢6es coletivas de um grupo, cuja identidade se constroi através de
interacdes com outros grupos, instancias e actores sociais” (TARDIF, LESSARD,
GAUTHIER, 2001, p. 11).

A partir dessa definicdo, é possivel dimensionar a complexidade que envolve o fazer
docente e a constituicdo da identidade profissional, haja vista as multiplas determinagoes
envolvidas nesse processo. O profissional esta sendo influenciado, hoje, pela escola, pelas
reformas e pelos contextos politicos que incluem o compromisso pessoal, a disposi¢cdo para
aprender a ensinar crencas e valores, aprender o conhecimento sobre a matéria que ensinam,
assim como sobre o ensino (LASKY, 2005 apud CARLOS MARCELO, 2009).

Sendo assim, a partir dessas discussdes, surgiu o principal interesse pela realizacéo da

presente pesquisa. Juntamente com as leituras realizadas, o interesse pelo tema desenvolvido



nesta investigacao se inicia também durante a minha graduacdo em Pedagogia, realizada na
Universidade Federal de Vicosa (UFV), no periodo em que foi desenvolvido o meu trabalho
de Iniciacao Cientifica, cujo titulo foi “A constru¢do de identidades profissionais de

»1 Neste trabalho tinhamos como

estudantes de Pedagogia da Universidade Federal de Vigosa
objetivo principal identificar e analisar elementos que subsidiaram as dindmicas de
constituicdo das identidades profissionais de estudantes do curso de Pedagogia da UFV. Foi
um trabalho considerado de grande importancia, uma vez que passamos por um momento em
que buscamos a construcdo de um curso que deveria assegurar a articulacdo entre a docéncia,
a gestdo educacional e a producdo do conhecimento na &rea da educacgdo, de acordo com as
Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, homologadas em 2006.

Este trabalho se justificou devido a mudanca do perfil do aluno do curso de Pedagogia
da UFV. De acordo com Barletto (2006), em pesquisa desenvolvida com ex-alunas do curso
de Pedagogia da UFV da década de 80, a procura pelo curso, segundo depoimentos de muitas
alunas, era movida pela progressao funcional. O perfil destas alunas era marcado por serem
professoras, em exercicio ou ndo, que procuravam O curso para aperfeicoamento e/ou
progressao na carreira de magistério. Em outra pesquisa realizada por Barletto (2006a) sobre
o perfil dos estudantes do curso de Pedagogia, referente ao periodo de 1998 a 2004, os dados
revelam que os discentes, em sua maioria, ndo traziam essa formagdo e suas concepgoes e
imagens sobre o trabalho docente ndo estariam marcadas pela prética do magistério. Dessa
forma, estes dados nos suscitaram algumas reflexdes a respeito dos alunos e do curso. Quanto
aos alunos, questionamos: quais seriam suas motivacoes ao escolherem o curso de Pedagogia?
Qual a identidade profissional que se atribuem ao término do curso? Quais as suas
perspectivas de atuacdo e desenvolvimento profissional? Quanto ao curso, indagamos: como
se propde a articulacdo entre as dimensdes praticas e tedricas no plano curricular?

Através das andlises realizadas, constatamos que a identidade dos estudantes de
Pedagogia é construida ao longo da vida, ou seja, ela se inicia na vida escolar e continua se
constituindo durante e depois da formacdo profissional. Ao longo da carreira docente, 0
processo de constituicdo da identidade ndo se encerra, pelo contrério, a identidade continua se
formando, por ser esse um processo dinamico.

Por meio das entrevistas com os alunos, percebemos quais identidades eles atribuem a

si mesmos e quais sdo as expectativas e perspectivas em relacdo ao curso de Pedagogia da

! Esta pesquisa contou com o financiamento do CNPQ e da FAPEMIG, sendo desenvolvida entre
agosto de 2007 e julho de 2008, no ambito das atividades do Grupo de Pesquisa Formacdo de
Educadores e Préaticas Educativas do Departamento de Educagdo da Universidade Federal de
Vicosa, sob a coordenagédo da professora Rita de Cassia de Alcantara Brauna.



UFV. Os estudantes indicaram uma falta de preparo adequado para o exercicio da profissao e
a necessaria relacdo entre teoria e préatica foi evidenciada como uma lacuna existente no curso.
No tocante a profissdo docente, os estudantes nos apresentaram em suas entrevistas diferentes
imagens que configuram esse conceito. Ao serem solicitados a escolher uma imagem que
representasse o trabalho docente, eles apresentaram em seus discursos as duas diferentes
formas de representacdo da imagem do profissional docente: a imagem real — aquela presente
na realidade da profissdo docente — foi apresentada pela minoria dos entrevistados, enquanto a
imagem ideal prevaleceu nos discursos dos estudantes. Assim, através dessas imagens,
pudemos inferir que a profissdo docente ainda é muito idealizada. Mesmo aparecendo nos
discursos a imagem real - aquela que estd presente no nosso cotidiano -, a ideal, ou seja,
aquela que os estudantes projetam enquanto profissionais, se encontra presente na concepcao
do estudante de Pedagogia de forma positiva, principalmente por este acreditar e valorizar a
profissdo do professor.

A pesquisa de Iniciacdo Cientifica nos revelou, assim, como sdo amplas as
possibilidades de constituicdo das identidades profissionais e, dessa forma, suscitou o
interesse por maiores investigacdes. No entanto, as investigacdes da presente pesquisa
elegeram como sujeito o professor. Em contraposicdo a uma abordagem de investigacao
pedagogica que enfatiza aspectos estritamente académicos na constituicdo do trabalho do
docente, reduzindo-o a um conjunto de competéncias e de capacidades, adotamos uma
perspectiva tedrica mais centrada nos professores, sobre as suas vidas e 0s seus projetos, sobre
as suas crencas e atitudes.

O que leva um professor a ser 0 que ele é sdo as experiéncias Unicas vivenciadas por
cada um deles, de forma que néo existe um professor ou qualquer outro profissional idéntico a
outro de sua categoria. Cada um tem principios e valores que sao incorporados, modificados e
perpetuados durante a sua trajetoria, seja como pessoa ou profissional. As escolhas e as
formas de agir como profissionais séo resultantes do intercambio entre valores e acfes, na
medida em que estes se comunicam com o0s valores e ac¢Ges dos outros. Assim, nos
encontramos em um constante processo de “metamorfose”, uma vez que a identidade
profissional € constantemente movida por experiéncias pessoais, hum continuo movimento
acdo-reflexéo-agéo.

E por meio desse contexto que buscamos analisar as representacdes sociais que 0
docente em exercicio tem sobre o ser professor, tentando compreender a influéncia da
formacdo inicial e da experiéncia concreta do trabalho na construgdo destas representacdes.

Nesse sentido, formulamos algumas questdes norteadoras do estudo: quais as representagoes



sociais que os professores em exercicio possuem sobre a sua profissdo? Estas representaces
ajudam a revelar indicios da constituicdo das identidades profissionais?

Através destas questbes, € possivel, entdo, definir o nosso principal objetivo nesta
pesquisa, que consiste em conhecer as representacdes sociais de professores em exercicio,
egressos do curso de Pedagogia da UFV, sobre o “ser professor”, visando a compreensdo da
constituicdo da identidade profissional docente. Elegemos, também, como nossos objetivos
especificos:

- Levantar as representacfes sociais que o professor em exercicio tem sobre seu fazer
profissional, tendo em vista os discursos oficiais sobre a profissionalizacdo e a formacéo
docente;

- Compreender a influéncia da formacéo inicial e da experiéncia concreta do trabalho na
construcdo destas representacdes;

- Analisar como estas representacfes sociais nos revelam indicios para a compreensao da
constituicdo das identidades profissionais dos docentes.

Dessa forma, ao tentarmos compreender a constituicdo da identidade profissional,
torna-se necessario reconhecer as representacdes sociais dos professores em exercicio,
partindo do principio de que é essa representacdo que permite ao professor nomear a sua
profissdo e definir determinadas a¢Oes e condutas. Ao falarmos em imagens, estamos nos
referindo as representacdes que acreditamos ser fundamentais para a constituicdo da
identidade profissional docente. Assim, de acordo com a perspectiva adotada por NoOvoa
(1997, p. 40), “so através de uma reelaboragdo permanente de uma identidade profissional, os
professores poderdo definir estratégias de accdo que ndo podem mudar tudo, mas que podem
mudar alguma coisa. E esta alguma coisa ndo é coisa pouca”.

Portanto, adotamos como perspectiva de trabalho o desenvolvimento de uma pesquisa
qualitativa, realizada através de questionarios, entrevistas semi-estruturadas que foram
analisadas por meio do método de andlise de contetido. A estrutura do nosso trabalho se d4,
inicialmente pela apresentacdo das definicbes e das delimitacdes dos principais aspectos que
servem de base para a organizacéo e estrutura desta pesquisa, como a identidade, a formagéo,
profissionalizagdo docente e a Teoria das RepresentacGes, tendo em vista a busca por novos
paradigmas na formacdo e na valorizacdo da profissdo. Posteriormente, apresentamos 0s
caminhos percorridos no desenvolvimento da pesquisa, bem como um perfil social,
econbmico e cultural dos sujeitos participantes, seguidos das andlises e, finalmente, das

nossas consideracoes finais.



CAPITULO 1

O primeiro capitulo desta pesquisa objetivou delimitar os principais aspectos que
servem de base para a organizacao e estrutura deste trabalho. Sendo assim, trata da tematica
identidade profissional docente, conceituando-a e contextualizando-a no atual cenério
vivenciado pelos professores. Concomitantemente, apresenta outras categorias relevantes para
0 entendimento da constituicdo da identidade docente, como a formacdo de professores e a
profissionalizacdo docente, tendo em vista a busca por novos paradigmas na formacao e
valorizacéo da profissdo. Além disso, contextualiza a Teoria das Representagdes Sociais, bem
como justifica a sua escolha como aporte tedrico-metodoldgico da presente pesquisa.

1.1 Identidade profissional docente: conceituando e contextualizando

Analisando o contexto social em que a classe dos professores se encontra inserida
atualmente, € possivel perceber a existéncia de certo descontentamento por parte de muitos
professores que exercem a profissdo. O status do “ser professor”, que existia hd décadas, vem
desaparecendo com o passar dos anos. O desprestigio social e a desvalorizagdo da profissao
docente contribuem com o acirramento da crise de identidade desse profissional. Como ja
apontado anteriormente, vérias atribuicdes, diferentes das fun¢des educacionais, sao dadas aos
professores, e estes se sentem desajustados frente a tantas responsabilidades.

A categoria identidade apresenta significados diferentes para a Psicologia, a
Sociologia e para outras ciéncias. Assim, segundo Guimaraes (2004), trata-se de uma tematica
complexa, tanto na compreensao, quanto no processo de constituicdo. De acordo com Dubar
(1998, apud Costa e Silva, 2003, p. 92), “a identidade incorpora as representagdes do sujeito
sobre si proprio e sobre os outros e, nesse sentido, sdo construidas numa dinamica de
interacdo permanente na qual intervém as proprias representagdes de si e o olhar do outro”. A
identidade, destarte, se constitui de forma inerente ao processo de socializa¢do, ou seja, €
construida na interagdo social e cultural.

A identidade ndo se apresenta como algo dado e determinado, possuindo suas
categorizagdes, seja a “identidade para si” (sentimento, imagem e representagdo de si
proprio), que os cursos de formacdo inicial contribuem para que o0s novos professores
desenvolvam ou fortalecam, seja a “identidade para os outros”, relacionada ao modo como a

profissdo é representada e explicada socialmente.



Nesse sentido, a identidade profissional docente é construida durante toda a vida —
escolar, académica e profissional — visando sempre a necessidade de “somar” as
identificacOes anteriores, para que, no futuro, se tenha uma identidade constituida, valorizada,
pois a identidade atribuida e definida pela sociedade é muito importante para esse processo.
Além disso, os professores constroem a sua identidade por referéncia a saberes (praticos e
tedricos) e por adesdo a um conjunto de valores que sdo construidos ao longo de toda a sua
vida. Em consonancia com essa argumentacdo, Novoa (1997, p. 33) aponta que:

(...) ndo ha dois professores iguais e que as identidades que cada um de nés constroi
como educador baseia-se num equilibrio Unico entre as caracteristicas pessoais e 0s
percursos profissionais. E a conclusdo de que é possivel desvendar o universo da

pessoa por meio da andlise da sua acdo pedagdgica: Diz-me como ensinas, dir-te-ei
quem és..

Dessa forma, nossas questdes de pesquisa foram delineadas tendo como perspectiva
tedrica que a construcdo da identidade social esta inerente o processo de socializacéo,
constituindo um componente essencial tanto das praticas como das representacfes dos
sujeitos. Segundo Dubar (1997), a identidade social traduz uma categoria de analise mais
coerente para a percep¢do da construcdo da identidade, pois ndo é inata, resulta da
socializacdo dos individuos, ndo é puramente pessoal, depende do julgamento dos outros. Ou
seja, a identidade social se configura no contexto de uma construcdo, ruptura e reconstrucao
que se prolonga por toda vida, resultando mesmo de um processo de negociacao
interindividual e de uma dupla transacdo: biografica e relacional.

Com relacdo especificamente a construcao da identidade do professor, Pimenta (2002)
considera que esta se constrdi a partir do significado social da profissdo, bem como da revisao
constante dos significados sociais atribuidos tradicionalmente a profissdo. Além disso,
constroi-se pela reafirmagdo de préaticas consagradas culturalmente e que permanecem
significativas. A identidade docente esta diretamente relacionada ao significado que cada

professor,

enquanto ator e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano, a partir de seus
valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas
representacdes, de seus saberes, de suas angustias e seus anseios, no sentido que tem
em sua vida o ser professor. Assim como a partir de sua rede de relagdes com outros
professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros agrupamentos (PIMENTA,
2002, p. 19).

Ainda em relacdo a construcédo da identidade do professor, Novoa (1997) entende que

o processo identitario dos professores perpassa pelo que ele chama de “triplo AAA”: A de



Adesdo, porque ser professor implica sempre a adesdo a principios e valores, a adocdo de
projetos, um investimento positivo nas potencialidades das criangas e dos jovens; a de Acéao
porque certos métodos e técnicas “colam” melhor com a nossa maneira de ser do que outros,
pois todos sabemos que o sucesso ou o insucesso de certas experiéncias “marcam” a nossa
postura pedagdgica, fazendo-nos sentir bem ou mal com esta ou aquela maneira de trabalhar;
e A de Autoconsciéncia, porque tudo se decide no processo de reflexdo que o professor leva a
cabo sobre a sua prépria acdo, sendo a mudanca e a inovacdo pedagogica intimamente
dependentes desse pensamento reflexivo.

Por muitos anos, os professores valorizavam o saber disciplinar e eram vistos apenas
como meros transmissores de conhecimento. A funcéo de transmitir os conhecimentos possuli
o valor, no entanto, mais do que isso, € importante também que os professores se apropriem
dos saberes de que sdo portadores e os trabalhnem do ponto de vista tedrico e conceitual.
Novoa (1997) defende a idéia de que a forma como o professor ensina esta diretamente ligada
a imagem que ele faz da profissdo. Laborit (1992, p. 55 apud N6voa, 1997, p. 36) indaga:
“sera que a educacao do educador nao se deve mais pelo conhecimento de si proprio do que
pelo conhecimento da disciplina que ensina?”’

Durante a formacao de professores, a afirmacéo da valorizacdo da identidade precisa
estar ainda mais presente. Para Novoa (1999), os cursos de formacdo de professores precisam
estar mais preparados, no sentido de orientar melhor os estudantes em relacéo a realidade da

profissdo. O que se percebe € que, durante os cursos de formacao de professores,

(...) definem-se as actividades e abordagens da formacdo de professores,
transmitindo ao futuro professor o que deve fazer, o que deve pensar e 0 que deve
evitar para adequar a situacdo educativa ao modelo proposto. Estas abordagens da
formacéo inicial sdo, em si mesmas, anxiogénicas, pois implicam uma constante
comparagdo com o modelo de professor ideal, baseando-se no pressuposto de que o
professor € o Unico responsdvel pela eficcia da docéncia, e estabelecendo uma
relacdo directa entre a personalidade do professor e o éxito na docéncia (NOVOA,
1999, p. 118)

Sendo assim, nesta pesquisa, em conformidade com a literatura apresentada, partimos
do pressuposto central de que as identidades sdo processos continuos de significacdo, que ndo
séo fixas ou dadas e que se constituem nas relacOes desenvolvidas em cada contexto. Por fim,
vale ressaltar que as praticas de cada grupo profissional estdo diretamente relacionadas as
representacdes e a(s) identidade(s) vivida(s) e atribuida(s), quer no contexto de trabalho quer
fora dele, o que contribui para a emergéncia dos grupos profissionais (COSTA e SILVA,
2003).
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1.1.1 Transformac®es sociais que afetam a constituicdo identitaria docente

Muitas sdo as preocupacdes, atualmente, no que tange a escolarizacao dos estudantes
na educacdo bésica. As atencdes, nesse sentido, estdo voltadas principalmente para o
professor, enquanto profissional responséavel pela natureza e qualidade do cotidiano educativo
na sala de aula e na escola. A formacdo deste profissional se encontra em um intenso debate,
tendo em vista que esta ndo acontece de forma isolada da sociedade, mas sim em consonancia
com a escola, o ensino e curriculo de cada época.

De acordo com Santos (2009), a responsabilidade pela formacdo do cidad&o recai
muitas vezes sobre o professor. O desempenho do aluno esta sendo mediado, atualmente, por
politicas de avaliacdo da educacdo, através de provas que pretendem medir 0 ensino recebido
pelo aluno, e o professor se sente, na maioria das vezes, obrigado a preparar aquele aluno
apenas para a avaliacdo a qual ele sera submetido. Segundo Brzezinski (2008), surgem cada
vez mais exigéncias impostas aos professores no sentido de estimular o desenvolvimento das
competéncias tdo importantes para atingir a qualidade total, objetivo primordial de
atendimento as necessidades de modernizacdo da economia e do desenvolvimento medidos
pela produtividade. Assim, espera-se a formacdo de um professor técnico-profissional que
consista em um preparo préatico, simplista e prescritivo, baseado no aprendizado imediato do
que vai ensinar, a fim de resolver problemas do cotidiano escolar. Dessa forma, acontecem as
politicas de certificacdo de competéncias, ou seja, existe um modelo que se deve seguir para
gue se tenha um bom desempenho e uma excelente avaliacdo. Percebemos, assim, que as
politicas educacionais de formacédo e valorizacdo dos professores do ensino fundamental se
acercam da qualidade total e desprezam a qualidade social.

Com isso, os professores vdo, gradativamente, assumindo a responsabilidade por todos
os problemas ligados ao seu trabalho, apresentando cada vez mais problemas de salde e
estresse por se sentirem, sobretudo, culpados pelas falhas.

Com relagdo a isso, Esteve (1999) aponta a existéncia de doze elementos de
transformac&o no sistema escolar que afetam sobremaneira o trabalho docente, a saber:

(1) Aumento das exigéncias feitas ao professor: atualmente, varias funcdes séo atribuidas aos
professores, 0 que acaba contribuindo para uma maior responsabilizacdo desses profissionais
e da escola com a educacdo. O professor ndo pode reduzir sua fungdo apenas ao dominio do
contetido a ser ensinado em sala de aula. E como se hoje um professor precisasse ser pai,
médico, psicologo, assistente social, sendo que essas ndo sdo fungdes reais de

responsabilidade do professor e, além disso, 0 que se percebe € que a formacdo desse
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profissional continua a mesma, visando, principalmente, ao desenvolvimento cognitivo do
aluno;

(2) Inibicdo educativa de outros agentes de socializacdo: de acordo com Esteve (1999),
registrou-se, nos ultimos vinte anos, um processo de inibicdo das responsabilidades
educativas de outros agentes de socializagdo, paralelamente ao processo de exigéncia de
maiores responsabilidades educativas ao professor. Nesse sentido, é possivel perceber em
nossa sociedade grandes mudancas nas estruturas familiares, principalmente no que diz
respeito as funcdes que sdo de responsabilidade destas. A entrada da mulher no mercado de
trabalho ¢ um fato marcante e pode ser considerado como um “divisor de aguas” para as
mudancas que acarretam, principalmente, maiores responsabilizagdes a escola, nomeadamente
no tocante ao respeito a um conjunto de valores basicos que, tradicionalmente, eram
transmitidos na esfera familiar;

(3) Desenvolvimento de fontes de informacdo alternativas a escola: a comunicacao,
atualmente, se estabelece de uma forma rapida e facil, fazendo com que determinados
conteddos, descobertas e conhecimentos cheguem ao outro lado do mundo em apenas alguns
segundos. Sendo assim, algumas das funcGes do professor, como a de facilitador do
conhecimento, transmissor de contetido, educador, estdo diretamente relacionadas a funcao de
um comunicador. E dentro da escola que as primeiras comunicacdes sociais e culturais de um
individuo acontecem e é principalmente por isso que o professor necessita estar atualizado
com essa nova comunicacao tecnoldgica. Esta também pode ser considerada outra situacao
gue vem fazendo com que os professores se sintam desajustados as demandas inovadoras da
educacdo — as novas tecnologias aplicadas ao ensino. A maioria dos professores nos paises
como Brasil, Argentina e Uruguai acredita ser importante o uso das novas tecnologias, no
entanto, uma minoria nestes paises ainda apresenta certos temores com relacdo ao uso delas.
Dessa forma, as novas tecnologias obrigam o professor a alterar o seu papel de transmissor de
conhecimentos, modificando o seu papel tradicional;

(4) Ruptura do consenso social sobre a educagdo: o professor, atualmente, vem se
confrontando cada vez mais com diferentes tipos de socializagdo, produzidos pela sociedade
multicultural e multilingue, fazendo com que este modifique os materiais didaticos e
diversifique os programas de ensino. N&o existe mais um consenso social sobre os objetivos
das instituicdes escolares e sobre os valores que devem fomentar, principalmente porque ndo
existe mais uma homogeneidade entre os educandos, mas um conjunto de especificidades que

fazem com que o professor assuma diferentes tarefas educativas basicas para compensar,
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muitas vezes, a caréncia do meio social de origem dos alunos, o que configura uma
importante diversificagdo as fungdes docentes;

(5) Aumento das contradi¢cGes no exercicio da docéncia: o professor dos dias atuais vem se
deparando cada vez mais com contradi¢des advindas das obrigacGes das quais Ihe sdo
exigidos certos saberes. O profissional docente é freqlientemente confrontado com a
necessidade de protagonizar papéis contraditérios que o obrigam a manter um equilibrio
instavel, em varios campos. Um exemplo pode ser dado pelo fato de ser exigido do professor
0 desenvolvimento da autonomia do aluno, sendo que esta pode ser incompativel com a
exigéncia de integracdo social, quando implica no predominio das regras do grupo, ou quando
a instituicdo escolar funciona através de certas I6gicas sociais, politicas ou econémicas;

(6) Mudanca de expectativas em relacdo ao sistema educativo: para Esteve (1999), nos
ultimos vinte anos, das mudancas ocorridas no sistema educativo, a principal delas se da por
meio da passagem de um ensino de elite, baseado na selecdo e competéncia, para um ensino
de massas, muito mais flexivel e integrador. Dessa forma, de acordo com o autor, se instituiu
um formato de ensino em que os graus académicos ndo asseguram mais o “status” social e as
compensacfes econdmicas que eram antes asseguradas. Assim, percebe-se uma perda de
motivagdo dos alunos para estudar e uma consequiente menor valorizagdo social do sistema
educativo;

(7) Modificagdo do apoio da sociedade ao sistema educativo: devido & situacdo descrita no
item anterior, foi possivel perceber que houve uma modificacdo no que se refere ao apoio do
contexto social do ensino, uma vez que, segundo Esteve (1999), a realidade mostrou que a
extensdo e a massificacdo ndo produziram a igualdade e a promocdo social dos mais
desfavorecidos, como ha vinte anos se esperava. Dessa forma, observa-se a retirada do apoio
unanime da sociedade e o abandono da idéia de educacdo como promessa de um futuro
melhor. Uma consequiéncia dessa desvalorizacdo é a responsabilizacdo dos professores, por
serem estes 0s responsaveis diretos do sistema de ensino. Em um passado nao muito distante,
0 apoio aos professores e a educacao perante as dificuldades do processo de aprendizagem e
de educacdo dos filhos era evidente, entretanto, no momento atual, o que vimos é uma defesa
incondicional dos alunos, independente de qual seja o conflito e a razéo para tal;

(8) Menor valorizacao social do professor: a perda do prestigio e do ““status” social e cultural
pode ser percebida, nos dias atuais, entre os professores, sobretudo, os professores do ensino
secundario com formacdo universitaria. Atualmente, este “status” social esta diretamente
relacionado a critérios econdmicos. Para muitos em nossa sociedade, a escolha pela profissao

docente pode ter se dado em decorréncia da incapacidade de ter um emprego melhor, ou seja,
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uma profissdo em que se ganhe mais dinheiro. Nessa perspectiva, o salario se torna mais um
elemento de crise de identidade dos professores, por ser essa classe reconhecidamente pouco
remunerada em nosso pais;

(9) Mudanca dos contetdos curriculares: percebemos cada vez mais em nossa sociedade um
grande avango das ciéncias e das tecnologias, exigindo sempre uma mudanca profunda dos
contetdos curriculares. Sendo assim, espera-se um bom funcionamento da formacéo
continuada dos professores com relacdo aos novos conhecimentos e saberes que surgem
diariamente nos meios de comunicacgdo, para se evitar a desinformacéo e a inseguranca destes
perante as mudancas que se projetam;

(10) Escassez de recursos materiais e deficientes condi¢Bes de trabalho: nos dias atuais, €
possivel observar que, mesmo havendo uma maior intensificacdo do trabalho do professor,
com a massificacdo do ensino e 0 aumento das responsabilidades dos professores, ndo se teve
uma melhoria efetiva dos recursos materiais e das condigdes de trabalho em que se exerce a
docéncia. Os professores que se comprometem com uma maior renovagao pedagogica do seu
trabalho se encontram freqlientemente limitados pela falta de material didatico necessario e de
recursos para adquiri-lo;

(11) Mudancas nas relagBes professor-aluno: de acordo com Esteve (1999), foi possivel
observar nos ultimos vinte anos que as relacdes entre os professores e 0s alunos sofreram
mudangas profundas. Antes se verificava uma situagéo injusta, em que o professor tinha todos
os direitos sobre os alunos, enquanto estes tinham apenas deveres. Hoje, 0 que se passa é
exatamente uma situacdo contraria, ndao deixando de ser igualmente injusta, na qual o
professor se encontra submetido aos “poderes” dos alunos que, por sua vez, estdo impunes a
agressdes verbais, fisicas e psicoldgicas contra professores ou outros colegas. A violéncia é
um problema atual que constitui um simples reflexo do ambiente social dos bairros
degradados ou das grandes cidades que, infelizmente, vem afetando o ambiente escolar;

(12) Fragmentagdo do trabalho do professor: para Esteve (1999), nos ultimos vinte anos, houve
uma fragmentacdo da atividade do professor, acarretando um baixo desempenho desse
profissional, mas isso ndo é apenas por incompeténcia e sim por incapacidade de cumprirem,
simultaneamente, um enorme leque de funcbes. Além das aulas ministradas, os professores
precisam cumprir outras funcdes e atividades administrativas, como orientacdo dos alunos,
organizacdo de atividades varias e da disciplina, seminarios e reunides com a coordenacéo,
etc. Assim, o professor se encontra sobrecarregado de trabalho e impossibilitado de definir e

delimitar suas fungdes.
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Desse modo, cabe discutir como os cursos de formacdo inicial procuram fazer frente a
esses desafios. Nesse sentido, o item seguinte trata exatamente da forma como os cursos de
Pedagogia pensam a formacdo do educador de acordo com o contexto atual, fazendo frente as

novas exigéncias postas a educacdo em geral e aos professores, em particular.

1.2 A formacéo do educador no curso de Pedagogia: Diretrizes Curriculares

Para se entender como se d&o e se constituem a identidade docente, torna-se necessaria
a contextualizagdo dos cursos de Pedagogia, ou seja, 0s cursos de formagdo de professores.
No ambito das politicas de formacdo de professores, é possivel observar, nas duas ultimas
décadas, um intenso debate em torno da discussdo das varias identidades atribuidas ao curso
de Pedagogia no Brasil. Este debate nos mostra a disputa de projetos no plano da formacéo do
profissional da educacdo, resultante das diferentes interpretacdes do campo da Pedagogia e
das disputas politico-pedagdgicas dos atores sociais, nos diversos contextos histéricos
(AGUIAR et al, 2006).

De acordo com as Diretrizes Curriculares (DCN’s) do curso de Pedagogia
homologadas em 2006, o pedagogo possui as seguintes atribuicdes: (1) exercicio da docéncia
na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental; (2) atuagdo em cursos de
ensino médio de modalidade normal e em cursos de educacéo profissional; (3) atuacdo na area
de servico e apoio escolar; (4) atividades em outras areas nas quais estejam previstos
conhecimentos pedagogicos.

A docéncia aqui atribuida ao pedagogo néo esté relacionada apenas ao ato de ministrar
aulas, pois deve também ser ampliada, uma vez que se articula a idéia de trabalho pedagdgico,
ao ser desenvolvida em espacos escolares e ndo escolares. Os cursos de Pedagogia, de acordo
com as DCN’s-Pedagogia, deverdo ter uma sélida formacéo tedrica, alicercada no estudo das
praticas educativas escolares e ndo escolares e no desenvolvimento critico e reflexivo,
fundamentado na contribuicdo das diferentes ciéncias e dos campos de saberes que
atravessam o campo da Pedagogia. Dessa forma, ao organizar curricularmente o curso de
Pedagogia, ndo se pode equivocar, organizando-0 COmMo um curso circunscrito ao campo das
metodologias de ensino e dos conteudos relativos aos saberes especificos para o exercicio da
docéncia na educacdo infantil, nos anos iniciais do ensino fundamental, no curso da
modalidade normal no ensino médio ou, ainda, nos cursos de formacéao profissional na area da

educacéo.
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De acordo com dados atuais do Instituto Nacional de Educagéo e Pesquisa - INEP -
(2011), existem hoje no Brasil 1.439 cursos de graduagdo em Pedagogia, sendo que 1.365 séo
presenciais e 74 a distancia. Assim, percebe-se uma variedade de funcGes e habilitacdes que
permeiam a formacdo do profissional da educacdo, dificultando ainda mais a delimitacdo de
sua identidade. Todavia, julgamos importante analisar o Projeto Politico Pedagogico do curso
de Pedagogia da UFV, a fim de conhecer essa proposta com o intuito de perceber a existéncia

ou ndo dessa variedade de func¢des do campo profissional dos professores.

1.2.1 Relagdo teoria-pratica: proposta pedagdgica do curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Vigosa

O curso de Pedagogia da UFV, especificamente, optou pela docéncia, com énfase na
pesquisa e gestdo. Assim, a matriz curricular (anexo 1) esta organizada em atividades como
disciplinas, préticas, estagios e producdes cientificas, consideradas instrumentos essenciais
para a formacao que se busca alcancar.

Dessa maneira, destaca-se a necessidade do envolvimento do aluno de Pedagogia em
atividades de pesquisa e extensdo. A pesquisa oportuniza 0 acesso ao conjunto de
conhecimentos produzidos, seus métodos de producédo, tornando-se um meio importante de
reflex@o sobre a realidade da educacdo. Por outro lado, a extenséo possibilita a interlocucéo e
troca de conhecimentos e experiéncias com as instituicbes educacionais, proporcionando a
intervencdo e a investigacdo da realidade social, tornando-se um dos espacos privilegiados
para 0s estagios supervisionados, extracurriculares e curriculares, para as praticas de formacédo
e atividades de natureza académica e cientifico-culturais.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico, o curso de Licenciatura em Pedagogia
tera a carga horaria minima de 3.200 horas de efetivo trabalho académico, divididas da
seguinte forma: (1) 2.800 horas dedicadas as atividades formativas, como assisténcia a aulas,
realizacdo de semindrios, participacdo na realizacdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e
centros de documentacdo, visitas a instituicdes educacionais e culturais, atividades praticas de
diferentes naturezas, participagdo em grupos cooperativos de estudos; (2) 300 horas dedicadas
ao estagio supervisionado, prioritariamente na e educacdo infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental, contemplando também outras areas especificas, se for o caso, conforme o
projeto pedagdgico da instituicdo; (3) 100 horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos alunos, por meio da iniciacao cientifica,

da extensdo e da monitoria.
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Um dos objetivos especificos do curso de Pedagogia é analisar a natureza da profissao,
foco de sua formacdo, mapeando as competéncias, as habilidades e as atitudes necessarias
para o trabalho pedagdgico. Com isso, 0 curso promove uma maior integracdo do graduando
com o trabalho em que ird exercer sua profissdo, possibilitando, assim, a relacdo teoria-
pratica, uma vez que esta & uma lacuna apontada em diversas literaturas e estudos realizados.

Partindo do pressuposto de que pratica ndo se restringe apenas a acdo, a
instrumentalizacdo do exercicio da docéncia, é possivel perceber que a proposta pedagdgica
apresentada promove a relacdo teoria-pratica enquanto um instrumento de reflexdo da pratica
pedagdgica.

Concomitantemente, ressaltamos a importancia dada pela proposta curricular ao
estadgio, uma atividade pela qual é possivel estabelecer um maior conhecimento com a
realidade da profissdo docente. No paragrafo IV do Art. 8° do Projeto Politico Pedagdgico,

observamos que:

Art. 8° Nos termos do projeto pedagdgico da instituicdo, a integralizacdo de estudos
sera efetivada por meio de:

IV — estagio curricular a ser realizado, a longo do curso de modo a assegurar aos
graduandos experiéncia de exercicio profissional, em ambientes escolares que
ampliem e fortalegam atitudes éticas, conhecimentos e competéncias:

a) na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino fundamental, prioritariamente;

b) nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal;
c) na Educacdo Profissional na area de servicos e de apoio escolar;

d) na Educacéo de Jovens e Adultos;

e) na participacdo em atividades da gestdo de processos educativos, no
planejamento, implementacdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de
atividades e projetos educativos;

f) em reunides de formacéao pedagdgica.

Além disso, do primeiro ao quarto periodo do curso, os estudantes cursardo como
disciplinas obrigatdrias as Praticas de Formacao Académica. Elas devem ser entendidas como
um movimento continuo entre o saber e o fazer na busca de significados e solucbes das
situagdes que envolvem a educagéo escolar. Assim, devem transcender a sala de aula para o
conjunto do ambiente escolar, como também marcar sua presenca junto as agéncias nao
escolares. Estas disciplinas enfatizam a docéncia, a pesquisa e a gestdo visando a aproximar
as fronteiras das disciplinas. A Pratica de Formagdo Académica, de carater obrigatorio, devera
ser coordenada por quatro docentes das trés areas de conhecimento e de atuacdo do
Departamento de Educacdo (DPE), sendo dois de Fundamentos da Educacdo, um de Didatica

e um de Gestéo, responsaveis pela organizacao, planejamento e execucdo de suas atividades,
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objetivando: (1) manter o discente em permanente contato com o mundo do trabalho no qual
estard inserido profissionalmente, propiciando-lhe reflexes para compreendé-lo e transforma-
lo; (2) viabilizar a realizacdo de atividades de pesquisa e extensdo, como instrumento de
aprofundamento da reflexdo sobre o mundo prético e profissional e suas questdes, bem como
a apropriacdo de conhecimentos tedrico-praticos da pesquisa e da extensdo, como parte de sua
formacdo; (3) viabilizar a integracdo teoria-pratica permanentemente, incluindo momentos de
analise e reflexdo nos encontros previstos, cuja finalidade principal é organizar, de forma
interdisciplinar, as atividades previstas nas Praticas Pedagogicas de Formacao; (4) viabilizar a
construcdo do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) como momento de sintese do processo
das Praticas de Formacao, a partir das tematizagdes nascidas das reflexdes iniciais feitas pelos
discentes sobre a educacao.

Em virtude disso, cabe um desafio ao curso de Pedagogia em relacdo as praticas.
Existem duas maneiras de se pensar a pratica: a primeira, em que 0 sujeito atua, problematiza
e reflete sobre a situacdo e a segunda, aquela em que o sujeito simplesmente atua, exerce uma
acao. Assim, é funcdo do curso mostrar aos alunos que nao existe teoria sem préatica e nem
pratica sem teoria. O pensamento reflexivo precisa estar presente em todas as teorias e é esse

0 exercicio necessario aos cursos de formacédo de professores.

1.2.2 Formagéao de professores: em busca de novos paradigmas

Percebemos, atualmente, como aumenta cada vez mais a necessidade de politicas de
formacdo e valorizacdo da profissdo docente. Com a queda do investimento publico e a
deterioracdo das condicBes de trabalho dos educadores e trabalhadores da educacdo, é
possivel detectar um avanco maior da ma qualidade da formacdo e auséncia de condicdes
adequadas de exercicio do trabalho dos educadores. A situacdo atual das escolas publicas
demanda investimento publico massivo em politicas de profissionalizacdo e formacao
continuada de professores, de qualidade elevada, para a educagdo bésica, além de condices
de infra-estrutura que oferecam suporte para a producdo de conhecimento e a formacao
cientifica adequada as demandas contemporaneas da ciéncia e da técnica, da cultura e do
trabalho. E por isso e muito mais que muitos jovens se afastam cada vez mais da carreira do
magistério. Enquanto, para muito estudantes que ingressam nas licenciaturas, essa & uma
escolha prioritdria, para o0s recursos orgamentarios as licenciaturas e a formacdo de

professores ndo constituem prioridade (FREITAS, 2007).
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Quanto aos sujeitos professores, Gimeno Sacristan (1995) diz que a pratica pedagogica
docente, o ensino, sdo praticas sociais, principalmente porque refletem a cultura e os
contextos sociais a que pertencem tanto os professores quanto os alunos. No entanto, o que
percebemos atualmente é que cada vez mais procuram os cursos de formacéo de professores
sujeitos com pouca base cultural, isto é, ndo sdo os sujeitos mais cultos de uma determinada
sociedade que almejam a profissdo docente para inicio da carreira profissional.
Contraditoriamente ao que se espera do professor, que este cultive a cultura em seus alunos,
mostrando que a escola é um ambiente de elaboracdo de saberes culturais, a pratica docente
mostra que a realidade é outra, que falta cultura para os proprios professores (GIMENO
SACRISTAN, 1995). Até mesmo os estudantes que possuem melhores desempenhos nos
cursos de formacdo de professores buscam outras atividades diferentes daquelas exercidas
pelos professores nas salas de aula, indo além, cursando um mestrado, doutorado e almejando
a atuacdo no ensino superior, seguindo uma carreira académica, distanciando-se cada vez
mais da escola.

Todavia, ndo se pode generalizar esta “falta de cultura” para todos os niveis do
professorado. Existe uma grande diferenca, principalmente com relacdo ao status obtido pelos
diferentes niveis da profissdo docente. Percebemos um menor valor dado aos professores da
educacdo basica, enquanto que aos professores universitarios e aos pesquisadores Sao
atribuidos valores para que estes pesquisem e estudem a profissdo daqueles que ndo possuem,
principalmente, tempo para o fazerem: o professor do ensino elementar. Varios sao os fatores
que contribuem para essa diferenciacdo do status do grupo profissional. Hoyle (1987 apud
Gimeno Sacristan, 1995) nos aponta alguns destes fatores, como a origem social do grupo que
provém das classes médias e baixas; o grande nimero de profissionais, o que dificulta a
melhoria salarial; a feminizacdo; o status dos clientes; a relacdo com os clientes, que é de
obrigatoriedade e ndo de forma voluntaria.

No discurso, percebe-se uma grande importancia dada a figura do professor e a préatica
docente, no entanto, na realidade n&o € isso que acontece. E preciso, dessa forma, repensar os
cursos de formagdo dos professores, pois a imagem social do professor interfere na escolha
profissional. E nos cursos de formagio que os professores-estudantes precisam ter contato
com a cultura necessaria e com a realidade da educacdo. Esse € um tema que se encontra em
intenso debate nos estudos sobre formacdo de professores - a relagdo entre teoria e préatica e a

busca por um paradigma eficaz que os interligue.
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Nesse sentido, trazemos as contribuicdes de Perez Gomez (1995), para a compreenséo
dos modelos de racionalidade do fazer docente: a concepgdo técnico-especialista e a
concepcao como pratico autdnomo.

A abordagem técnica se encontra no quadro da racionalidade técnica que trata de uma
concepgdo epistemoldgica da prética, herdada do positivismo, que prevaleceu ao longo de
todo o século XX. De acordo com essa abordagem, a atividade do professor se da por meio da
instrumentalizacdo do seu trabalho, aplicando-se rigorosas teorias e técnicas cientificas a
solucdo de problemas. Transversalmente a racionalidade técnica, o professor é obrigado a
aceitar a definicdo externa das metas da sua intervencgdo, ou seja, a autonomia do professor é
deixada de lado. Muitos sdo os limites e lacunas desta abordagem mais instrumental de
ensino. E preciso ressaltar que a realidade social ndo se deixa encaixar em esquemas
preestabelecidos do tipo taxonémico ou processual. Para muitos acontecimentos,
principalmente no cotidiano da sala de aula, existem especificidades e ndo existem teorias que
possam explica-los ou até mesmo resolvé-los.

Todavia, conforme pontua o autor, ndo se deve abandonar de forma generalizada a
utilizacdo da racionalidade técnica em qualquer situacdo da pratica educativa. Em muitas
situacOes e tarefas concretas é necessaria a utilizacdo de métodos e teorias na resolucéo de
problemas. No entanto, ndo se pode considerar esta abordagem como Unica e prioritaria na
atividade pratica do professor.

Por outro lado, a racionalidade pratica que emergiu a partir das criticas relativas a
racionalidade técnica foca a sua atencdo para um papel do professor como reflexivo da sua
acdo. O professor, nessa abordagem, reflete sobre a sua pratica, manejando a complexidade e
resolvendo problemas praticos por meio da integracdo inteligente e criativa do conhecimento
e da técnica.

Contudo, a préatica do professor ndo deve ser pautada apenas no conhecimento pratico,
a formac&o desse profissional se da ao lado da reflexdo da prética através da teoria, ou seja, as
duas racionalidades se completam. Nao havendo uma formacé&o técnica, ndo existem meios de
se pensar a pratica (GIMENO SACRISTAN, 1995; ALARCAO, 1996; PEREZ GOMEZ,
1995).

Concordamos com Gimeno Sacristan (1995) quando este aponta que é preciso ter
consciéncia de que varios sdo os fatores que contribuem para a educacdo, como fatores
econbmicos, politicos e culturais de nossa sociedade. Ndo é do professor toda a
responsabilidade pela atividade educativa, porém, é seu dever entender e saber que a acdo

educativa se da de forma contextualizada em um sistema de praticas. A educacio referem-se
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acbes muito diversas, que acabam influenciando a prética didatica. Assim, é necessario
alargar o conceito de préatica, ndo a limitando ao dominio metodoldgico e ao espaco escolar.
Esse € um desafio para os cursos de formacdo de professores.

Nesse contexto, é enfatizado o papel fundamental da formacao inicial no desempenho
da pratica profissional, destacando-se o movimento para a profissionalizagdo docente. “Este
movimento de profissionalizacdo parece largamente ideoldgico, na medida em que repousa
nas ‘novas representagdes’ do ensino, do acto de ensinar, do saber dos professores e do lugar
dos grupos de professores no seio do sistema educativo” (TARDIF, LESSARD, GAUTHIER,
2001, p. 14). Quanto a profissionalidade, sabemos que ainda existe uma indefini¢cdo quanto ao
seu conceito pelos proprios profissionais docentes. Sendo assim, 0s itens a seguir sdo

dedicados a essas discussoes.

1.3 Profissionalizagéo docente

A fim de compreendermos o processo de profissionalizacdo docente, é preciso que
tenhamos nocdo das principais caracteristicas do conhecimento profissional. Inicialmente,
vale ressaltar que, no mundo do trabalho, o que distingue as profissdes das outras ocupacdes
é, em grande parte, a natureza dos conhecimentos que sdo indispensaveis para a
instrumentalizagdo da profissdo. Além disso, os profissionais devem se apoiar em
conhecimentos especializados e formalizados, que se adquirem, na maioria das vezes, nos
cursos de formacdo, por meio de disciplinas cientificas, tanto da area das ciéncias naturais e
aplicadas quanto das ciéncias humanas e sociais, bem como das ciéncias da educagdo. Nesse
sentido, é previsto que estes conhecimentos sejam adquiridos por meio de longa formacéo de
alto nivel, na maioria das vezes de natureza universitaria ou semelhante. Contudo, tais
conhecimentos, embora possam ser considerados tedricos, sdo pragmaticos, ou seja, podem
ser aplicados na prética e, no caso do professor, por exemplo, na facilitacdo da aprendizagem
de um aluno que esta com dificuldade.

Concomitantemente, estes conhecimentos exigem dos profissionais autonomia,
discernimento e reflexdo, para que possam ndo apenas solucionar os problemas, mas também
compreender o problema, organizar e esclarecer os objetivos almejados e 0s meios usados
para atingi-los, sendo necessario, para a continuidade na constru¢do dos conhecimentos, uma
formacéo continuada e continua.

De acordo com Tardif (2002), nos Gltimos vinte anos, 0 que se espera através do

movimento de profissionalizacdo do oficio de professor é exatamente conseguir desenvolver e
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implantar essas caracteristicas dentro do ensino e na formagéo de professores. E através desse
contexto que se torna necessario compreender, em educacdo, a profissionalizacdo, ou seja, 0
entendimento da profissionalizacgdo como uma tentativa de reformular e renovar os
fundamentos epistemologicos do oficio de professor e de educador, assim como da formacéo

para 0 magistério.

1.3.1 Profissdo docente: vocacao X oficio

Para entendermos o sentido da profissdo docente, segundo Tedesco e Fanfani (2004),
nos dias atuais é fundamental conhecermos o momento de origem, de génese da profissdo. O
periodo inicial, ou seja, a segunda metade do século XVIII, se caracteriza por uma tenséo
muito particular entre dois paradigmas: o da vocacdo versus o do oficio aprendido. O que
distingue este momento de origem € precisamente a luta entre esses dois pélos, que remetem a
interesses praticos e a ldgicas discursivas especificas. Nesse sentido, sempre existiu uma
tensdo entre os componentes pré-racionais do oficio de ensinar e a existéncia de uma série de
conhecimentos racionais (Pedagogia, Psicologia Infantil, Didatica, etc.) que o professor
deveria aprender e utilizar em seu trabalho.

Sendo assim, também de acordo com estes autores, percebemos que ainda existe uma
incompreensdo quanto ao que seria realmente a profissdo docente, ou seja, ndo se sabe se
podemos considerd-la uma profissdo, por possuir caracteristicas particulares que as
diferenciam de outras profissdes consideradas ‘“normais”. Para ser um bom professor ndo
basta 0 dominio de competéncias cientifico-técnicas especificas ou um compromisso ético-
genérico (principio de honradez, ética profissional, etc.). Pelo contrario, na definicdo da
exceléncia docente, o compromisso ético-moral com o outro, certa atitude de entrega e
desinteresse adquirem uma importancia fundamental no desempenho do oficio.

Por outro lado, para Tedesco e Fanfani (2004), a profissdo docente estd em desacordo
com o trabalho autbnomo, ou seja, os professores, na maioria dos casos, sdo funcionarios
assalariados que trabalham em relacdo de dependéncia e recebem um saldrio (e ndo
honorarios). Assim, sdo trabalhadores que, em muitos casos, estdo sindicalizados e lutam
coletivamente pela defesa e melhora de suas condi¢fes de trabalho. Nesse sentido, as
condigdes profissionais dos professores se devem ao fato de que o desempenho dessa
atividade requer um dominio de competéncias racionais e técnicas que sdo exclusivas do

oficio docente e que sdo aprendidas em tempos e espacgos determinados, ou seja, durante toda
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a trajetoria escolar, a formacdo inicial, o exercicio concreto da profissdo e a formacéo
continuada.

Um dos principais fenbmenos destacado por Tardif (2001) como obstaculo para a
profissionalizacdo da docéncia é a formacéo profissional, que continua deficiente, dispersa,
sem relacdo com o exercicio concreto da profissdo. Segundo este autor, para se adequar a
transformac&o inevitavel da escola - inevitavel por causa da aceleracdo do desenvolvimento
dos conhecimentos -, € necessario formar um profissional do ensino, sendo o modelo de
profissional proposto pela profissionalizacdo centrado no comprometimento com uma préatica
reflexiva e com a aquisicdo de saberes e competéncias reagrupados em referenciais retirados
da andlise da prética docente.

Em vista disso, € necessaria uma transformacdo nos proprios fundamentos da
formacdo no ensino. A pratica profissional ndo pode ser tomada como um simples dominio de
aplicacéo de teorias elaboradas fora dela, mas sim como um espago original e relativamente
autbnomo de aprendizagem e de formacéo para os praticantes. Os saberes transmitidos pelos
cursos de formacdo de professores devem ser concebidos e adquiridos em analogia a pratica
profissional dos docentes nas escolas. Sendo assim, a formacdo deve se ancorar em um
vaivém constante entre a pratica e a formacdo, entre a experiéncia profissional e a
investigacdo, entre os docentes e os formadores universitarios. Enfim, a formacéo profissional
se remete para um continuum, ou seja, deve acontecer ao longo da carreira docente (TARDIF,
LESSARD, GAUTHIER, 2001).

No entanto, ha de se considerar que, nos cursos de Pedagogia e nas demais
licenciaturas, os professores em exercicio e alunos queixam-se da precariedade da formacéo
inicial recebida, principalmente por estes cursos ndo estabelecerem uma relacdo mais estreita
com a realidade das escolas publicas e por fazerem pouca conexao entre a teoria e a pratica.

Até o fim dos anos 1990, os curriculos dos cursos de formacdo de professores se
preocupavam, inicialmente, com a teoria, para que depois esta fosse aplicada a prética,
demonstrando, assim, uma hierarquizacdo dos conhecimentos, estando o conhecimento
cientifico & frente dos demais (ALARCAO, 1996). No caso das ciéncias humanas e sociais,
ndo existe teoria para as relacBes e acontecimentos do dia-a-dia. Esta € uma das principais
criticas feitas ao curriculo: o distanciamento entre a teoria e a pratica. Um bom trabalho
profissional se caracteriza pela realizacdo de uma boa préatica e s6 existe boa pratica com
solida formacéo tedrica. Dessa forma, é preciso haver uma relacdo entre teoria e pratica que
proporcione ao estudante dos cursos de formagéo o conhecimento necessario para a realizacdo

de um trabalho critico, reflexivo.
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1.3.2 Profissionalidade docente: a busca pela autonomia

Como mencionado anteriormente, a propria formacdo dos professores reflete um
fracasso na implantacdo de abordagens mais reflexivas da acdo, por haver um abismo
significativo entre a teoria e a pratica. A pratica como eixo do curriculo da formagdo do
professor deve permitir e provocar o desenvolvimento das capacidades e competéncias
implicitas no conhecimento-na-agdo?, préprio dessa atividade profissional.

Gimeno Sacristan (1995) nos aponta para o fato de que o curriculo dos cursos que
formam professores sdo elaborados por especialistas externos a organizacdo escolar e se
mostram muito técnicos, constituindo fatores que contribuem para a desprofissionaliza¢do do
professorado. Por sua vez, os estudantes esperam aprender nos cursos de formacéo as praticas
para se dar aula (técnica). Sendo assim, a tdo desejada autonomia do professor nunca existira,
pois se espera que a pratica seja repassada, sem inovacdes e caracteristicas préprias e
pessoais. Para o autor, a organizacdo dos espacos de atuacdo dos professores ja sdo
constituidos antes mesmo da existéncia de seus atores, assim ficam evidentes varias
restricdes, condicionalismos e forcas socializantes, mas é também evidente que existem
margens para a expressao da individualidade profissional.

Sendo assim, baseando-nos em estudos feitos por Contreras (2002, p. 71) relacionados
a profissionalizacdo do ensino, foi possivel perceber que

ainda ha a possibilidade de defesa de valores considerados tipicamente como
profissionais, mas que devem ser analisados no contexto de dimensfes proprias do
trabalho do professor. Somente assim poderemos recuperar uma concepgdo de
autonomia profissional para os professores de acordo com a propria natureza
educativa do trabalho, e ndo com as estratégias ideoldgicas da profissionalizacéo.

Para Gimeno Sacristan (1990:2 apud CONTRERAS, 2002, p. 73-74), a definicdo do
termo profissionalidade® perpassa pela “expressio da especificidade de atuacdo dos
professores na préatica, ou seja, o conjunto de atuacdes, habilidades, conhecimentos, atitudes e

2 De acordo com Schén, o conhecimento-na-acdo é o conhecimento que os profissionais demonstram na
execucdo da acio; é tacito e manifesta-se na espontaneidade com que uma acéo é bem desempenhada. E dificil
ao profissional falar deste conhecimento. Todavia, se necessario, ele consegue descrevé-lo, consegue encontrar
uma linguagem para falar dele. E isso que acontece quando nos colocamos numa perspectiva de auto-
observadores, quando refletimos sobre as nossas a¢des e tentamos descrever o conhecimento tacito que Ihes esta
subjacente (ALARCAO, 1996, p. 16).

3 Alguns autores preferem, ao discutir profissionalizagdo do ensino, evitar o termo “profissionalismo”, ja que
nele se acaba inserindo, junto com esses valores anteriores, uma descri¢do ideologicamente presuncosa do status
e dos privilégios sociais e trabalhistas as quais se aspira. Nesse sentido, optou-se pelo termo profissionalidade
como modo de resgatar o que de positivo tem a idéia de profissional no contexto das funcGes inerentes ao
trabalho da docéncia (CONTRERAS, 2002, p. 73).
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valores ligados a elas, que constituem a prética especifica de ser professor”. A partir disso,
Contreras (2002) acredita ser a profissionalidade referente as qualidades da pratica
profissional dos professores em funcdo do que requer o trabalho educativo. Mais que isso, de
acordo com este autor, é importante analisarmos as representactes dos professores em relacédo
a profissionalizacdo, tendo em vista que as imagens que eles possuem desse tema associam a
ideia de profissional valores ocupacionais que estdo em consonancia com caracteristicas e
necessidades de realizacdo da funcdo docente.

Nesse sentido, trataremos, nesta pesquisa, de trés dimensGes que caracterizam a
profissionalidade, uma vez que, como assinala Contreras (2002), estas sdo importantes para
conceber o problema da autonomia a partir de uma perspectiva educativa. Estas s&o
constituidas por: dimensao moral, compromisso com a comunidade e dimensdo técnica.

A obrigacdo moral — aqui por n6s nomeada como dimensdo moral - supde ser o ensino
um compromisso de carater moral para quem o realiza (CONTRERAS, 1990 apud
CONTRERAS, 2002). Esta dimensdo esta relacionada a obrigacdo moral existente na pratica
educativa, que se situa acima de qualquer obrigacdo contratual estabelecida na definicdo de
emprego (SOCKETT, 1989 apud CONTRERAS, 2002). As caracteristicas implicitas a ela

estéo relacionadas ao fato de que

acima das conquistas académicas, o professor esta comprometido com todos 0s seus
alunos e alunas em seu desenvolvimento como pessoas, mesmo sabendo que isso
costuma causar tensdes e dilemas: é preciso atender o avan¢o na aprendizagem de
seus alunos, enquanto que ndo se pode esquecer das necessidades e do
reconhecimento do valor que, como pessoas, lhe merece todo alunado
(CONTRERAS, 2002, p. 76).

Esta dimensdo parece estar muito ligada, também, a relacdo emocional da prética
educativa, bem como ao compromisso com a pratica de uma ética profissional. O proprio
sentimento de estar compromissado ou “obrigado” moralmente reflete esse aspecto emocional
presente nas vivéncias educativas.

No entanto, ocorre que 0 contexto institucional, os mandatos administrativos ou as
caracteristicas trabalhistas do professor contradizem ou até mesmo dificultam a realizacéo de
seus valores, causando, sobretudo, tensdes e dilemas que s6 podem ser interpretados como
dilemas morais. Diante disso, é possivel perceber que o compromisso profissional do
professor reside ou em modificar a situacdo em que se encontra, superando as contradi¢cdes e

dilemas, ou em encontrar argumentos ou raz0es para justificar sua situacao.
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A segunda dimensdo a ser aqui tratada estd relacionada ao compromisso com a
comunidade social na qual os professores devem realizar sua pratica profissional. E
importante ressaltar que a moralidade intrinseca ao processo educativo ndo € um fato isolado,
ao contrario, € um fendbmeno social. Nesse sentido, a educacdo nao s6 é um problema da vida
privada dos professores, mas também uma ocupagdo socialmente encomendada e
responsabilizada publicamente (CONTRERAS, 2002).

Todavia, ha de se considerar, para alem disso, o envolvimento da comunidade na
participacdo das decisdes sobre o ensino, embora, a partir dessa questao, insurja um problema

pelo fato de que,

por outro lado, o professor s6 pode assumir seu compromisso moral a partir da
autonomia, ndo da obediéncia, porque ndo é possivel resolver os conflitos e dilemas
sendo a partir da autonomia dos mesmos.[...] Essa dupla consciéncia de que o0s
professores devem ser necessariamente autbnomos em suas responsabilidades
profissionais e, a0 mesmo tempo, publicamente responsdveis ¢ uma fonte de
contradicOes e tensdes entre professores e a comunidade, que se costuma apresentar
como um conflito entre a autoridade dos profissionais e a da sociedade
(ZEICHNER, 1991 apud CONTRERAS, 2002, p. 79-80).

Assim, os problemas que isso origina estdo relacionados as formas pelas quais se
institui a participacdo publica na educagdo, bem como as formas pelas quais a sociedade
intervém nas decisdes sobre o conteddo do ensino e no controle sobre a responsabilidade dos
professores.

O compromisso da escola se sustenta, principalmente, pela transmissao de contetidos e
saberes aos seus alunos. Contudo, partindo do pressuposto de que a escola é também
justificada como uma instituicdo encarregada de proporcionar oportunidades sociais por
meios educativos é possivel perceber que, em muitas ocasides, os professores se encontram
diante de um conflito com as definicdes institucionais desta, a regulacdo de suas funcdes e as
inércias e tradi¢des assentadas. Sendo assim, o reconhecimento da significacdo social e da
politica da intervencdo educativa se transforma, por vezes, em préaticas de oposicdo e em
acOes estratégicas que ampliam o significado da prética profissional do ensino. Nao se fala
agora, somente nos professores, isolados em uma sala de aula, mas sim em ag0es coletivas e
organizadas e em intervencdo naqueles lugares que restringem o reconhecimento das
conseqiéncias sociais e politicas do exercicio profissional do ensino (CONTRERAS, 2002).

A competéncia profissional, aqui tratada como dimensdo técnica, de acordo com este
mesmo autor, se baseia na percepcao de que é evidente que a realizagdo do ensino necessita,

assim como qualquer outra atividade, outro trabalho, de certo dominio de habilidades,
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técnicas, aquisicdo de conteudos e, em geral, recursos para a acao didatica, da mesma forma
que deve conhecer aspectos da cultura e do conhecimento que fazem parte da realidade ou do
objeto do que se ensina. E fundamental que saibamos que a competéncia profissional
transcende o sentido puramente técnico do recurso didatico (CONTRERAS, 2002).

A obrigacdo moral, proposta pela dimensdo moral, e 0o compromisso com a
comunidade requerem uma competéncia profissional — aqui relacionada a dimens&o técnica —
coerente com ambos. Em relacdo as competéncias propostas por meio desta dimensédo,
Contreras (2002) afirma que sé é possivel realizar juizos e decisdes profissionais quando se
dispbe de um conhecimento profissional do qual é possivel extrair reflexdes, idéias e
experiéncias que possibilitam elaborar tais decisdes. Entretanto,

a competéncia profissional se refere ndo apenas ao capital de conhecimento
disponivel, mas também aos recursos intelectuais de que se dispde com objetivo de
tornar possivel a ampliacdo e desenvolvimento desse conhecimento profissional, sua
flexibilidade e profundidade. A andlise e a reflexdo sobre a préatica profissional que
se realiza constitui um valor e um elemento bésico para a profissionalidade dos
professores (CONTRERAS, 2002, p. 83-84).

Em virtude desses trés aspectos da profissionalidade dos professores é possivel chegar
as diferentes formas de entender a autonomia profissional docente, dependendo, ¢ claro, do
contexto educacional, seu proposito e sua realizacdo. Por fim, se torna necessario entender o
que pensam os professores em relagdo ao “ser professor”, para que estes se sintam sujeitos de
suas proprias acdes. O professor € o principal ator da acdo educativa, por isso se torna
importante ouvi-lo, no sentido de que agdes estratégicas possam ser tracadas, com o intuito de
valorizar o trabalho desse profissional, bem como melhorar a qualidade dos cursos de

formacéo de professores.

1.4 A Teoria das Representacdes Sociais

A Teoria das RepresentacOes Sociais nasce em fungéo da busca de uma redefinicdo
dos problemas e conceitos da Psicologia Social, com Sérge Moscovici, quando este mostra,
por meio de um estudo, como uma disciplina cientifica — a Psicanalise — € transferida do
dominio dos especialistas ao dominio do publico em geral. A primeira obra desse autor que
procura delinear formalmente o conceito e a Teoria das RepresentacGes Sociais foi La

psychanalyse, son image et son public (1961).
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Moscovici postula a ancestralidade da Representacdo Social em Dirkheim e expressa
uma continuidade, considerando o estudo das representacbes coletivas antes e as
representacdes sociais na era moderna (DOTTA, 2006). O conceito de representacdes
coletivas defendido por Dirkheim (1978 apud Dotta, 2006) procurava dar conta de
fendmenos como a religido, os mitos, as ciéncias, as categorias de espaco e tempo, etc., em
termos de conhecimentos inerentes a sociedade. Para Dlrkheim, as representacdes coletivas
sdo fatos sociais, coisas reais por elas mesmas. Moscovici foi buscar nos estudos das
representacdes coletivas um abrigo conceitual para as suas objecOes ao excessivo
individualismo da Psicologia Social americana (DOTTA, 2006). No entanto, as
representacdes sociais possuem um carater dinamico e as representac@es coletivas um carater
estatico, ou seja, as ultimas correspondem “a estabilidade dos fendmenos para cuja explicagdo
havia sido proposta, mas ndo a plasticidade, mobilidade e circulacdo das representacdes
contemporaneas emergentes” (SA, 1993, p.23). O campo das representagdes sociais é um
espaco de dupla natureza — psicoldgica e social — que se torna, dessa forma, um espaco
psicossocioldgico proprio.

Segundo Pedra (2000 apud Dotta, 2006), a distin¢do entre a Teoria das Representacfes
Coletivas e a Teoria das Representacdes Sociais se da em dois aspectos. Primeiro, pelo fato de
ndo se confundir o fenbmeno das representacGes com a sua determinacéo e também, pelo fato
de o adjetivo social que sucede o substantivo representacdo ndo ser usado para indicar a

origem, mas sim a funcdo de uma representacdo. Ou seja, para Moscovici (1978, p. 76)

ndo basta definir o agente que produz uma representacao para qualifica-la de social.
Saber por que uma representacdo é produzida seria mais instrutivo, ou seja, enfatizar
a fungdo permite uma melhor apreensdo do sentido do qualificativo social uma vez
que a representacdo contribui exclusivamente para os processos de formacdo de
condutas e de orientacdo das comunicagdes sociais.

No dia-a-dia, a0 nos depararmos com as mais variadas situacdes, criamos conceitos,
significados e opiniBes para os mais diversos acontecimentos. Para Moscovici (1976 apud S4,
1993) esses “conjuntos de conceitos, afirmagdes e explicagcdes”, que sdo as representagoes
sociais, devem ser considerados como verdadeiras teorias do senso comum, ‘“‘ciéncias
coletivas” sui generis, pelas quais se procede a interpretacdo e até mesmo a construcdo das
realidades sociais. A construcdo destes conceitos, destas afirmacdes e explicagdes acontecem
na vida cotidiana por individuos que pensam, mas ndo de forma individual, e sim através de
interacdes sociais. Nas representacdes sociais se entrecruzam nogdes de origem sociologica —
ideologia, cultura, norma, valor — e as nogdes de origem psicolégica — imagem, pensamento,

opinido, atitude.
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Vivemos em uma sociedade pensante (Moscovici, 1984 apud S&, 1993), o que nos
remete tanto a um “distanciamento de uma concepg¢ao estritamente socioldgica quanto de uma
concepcdo exclusivamente psicologica” (SA, 1993, p. 27-28). A sociedade ndo é composta
apenas por individuos portadores de ideologias ou crencas coletivas, mas também por
pensadores ativos que, em meio as interagBes sociais, produzem conhecimento e se
comunicam, apresentando suas representacées e solucOes especificas para as questdes com as
quais se deparam cotidianamente. Para Moscovici (1988), da mesma forma que se trata a
sociedade como um sistema econdmico ou um sistema politico, vale considera-la como um
sistema de pensamento. Assim, as representacdes sociais, por seu poder convencional e
prescritivo sobre a realidade, terminam por constituir o pensamento em um verdadeiro
ambiente no qual se desenvolve a vida cotidiana (MOSCOVICI, 1984 apud SA, 1993).

Moscovici (1981,1984 apud Sa 1993) considera coexistirem nas sociedades
contemporaneas duas classes distintas de universos de pensamento: 0S universos consensuais
e 0s universos reificados. Os universos consensuais correspondem as atividades intelectuais
da interacdo social cotidiana pelas quais sdo produzidas as representacdes sociais. As
“teorias” do senso comum ai elaboradas ndo conhecem limites especializados, obedecem a
uma outra 16gica, ja chamada de “logica natural” (SA, 1998). Neste universo, os individuos
possuem todos os mesmos valores. Cada individuo é livre para se comportar como um
amador e um observador curioso que apresenta suas opinides, suas teorias, solugdes e repostas
para todos os problemas. J4 nos universos reificados “se produzem e circulam as ciéncias € o
pensamento erudito em geral, com sua objetividade, seu rigor l6gico e metodoldgico, sua
teorizacdo abstrata, sua compartimentalizacdo em especialidades e sua estratificacdo
hierarquica” (SA, 1998, p. 28). Aqui a sociedade se vé dividida em diferentes papéis e
categorias, cujos individuos séo autorizados a falar e representa-la de acordo com o seu grau
de qualificacdo. Ha explicacdes determinadas para cada situacdo, informacdes adequadas para
determinados contextos e comportamentos exclusivos para cada circunstancia.

Todavia, frequentemente, como ilustra Moscovici, para se construir as realidades
consensuais que sdo as representacdes sociais utilizam-se matérias-primas que provém dos

universos reificados. Segundo Moscovici e Hewstone (1984),

além do senso comum concebido como um corpo de conhecimentos produzido
espontaneamente pelos membros de um grupo e fundado na tradi¢do e no consenso,
surge na nossa época um novo tipo de senso comum, novos saberes sociais ou
populares, conhecimentos de segunda mao, cuja operagdo bésica consiste na
continua apropriagdo “das imagens, das nogdes e das linguagens que a ciéncia nao
cessa de inventar”. Um importante papel é desempenhado, nesse processo de
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transferéncia e transformacédo dos conhecimentos, pelos divulgadores cientificos de
todos os tipos - jornalistas, cientistas amadores, professores, animadores culturais,
pessoal de marketing - e pela crescente ampliacdo e sofisticacdo dos meios de
comunicacéo de massa (MOSCOVICI e HEWSTONE, 1984 apud SA, 1993, p. 29-
30).

Uma representacdo é sempre uma representacao de alguma coisa para alguém, ou seja,
a partir da interagdo sujeito-objeto é que o objeto se determina em si. Ndo podemos dizer que
as representacbes sociais sdo representagdes cognitivas, pois elas possuem tanto o
componente cognitivo quanto o componente social. Um objeto ndo existe por si proprio, ele
existe para um individuo ou um grupo e em relagdo a eles. E, portanto, a relagdo individuo-
objeto que determina o objeto em si (ABRIC, 1994).

Para Jodelet (1989 apud ABRIC, 1994), a representacdo social ¢ uma forma de
conhecimento socialmente elaborado e compartilhado, tendo um alcance préatico e concorrente
a construcao de uma realidade comum a um conjunto social. Toda representacao é, a0 mesmo
tempo, produto e processo de uma atividade mental pela qual o individuo ou um grupo
reconstitui o real com o qual é confrontado, além de atribuir a ela um significado especifico.
Dessa forma, ndo podemos dizer, portanto, que a representacdo € um simples reflexo da
realidade, ela é uma organizacdo significativa.

De acordo com Moscovici (1978), a origem da construcdo de uma representagéo social
pelos individuos se encontra relacionada a necessidade que eles possuem de estar ao corrente,
de ndo serem ignorantes e nem ficarem fora do circuito coletivo. Assim, conhecendo o
motivo pelo qual uma representacao social é criada, julgamos necessario entender 0 motivo
pelo qual ela é empregada, do que e de onde resulta, uma vez que, quando um objeto estranho
se insere em nosso campo de atencdo, um desequilibrio se estabelece. Para reduzir este
desequilibrio é necessario que aquilo que nao é familiar se torne familiar.

Ainda por meio da pesquisa de Moscovici (1961), foi possivel precisar o conceito de
representacdes sociais, além de revelar os fendmenos essenciais que Ihe conferem identidade.
Nesse sentido, percebemos que existem diversas representacdes de um mesmo objeto, e estas
representacfes podem se diferenciar entre si segundo a posi¢do socio-econémica, politica,
cultural e até mesmo religiosa dos sujeitos ou grupos que as produzem. A representacdo pode
ser produzida, também, em um determinado contexto social e, sendo assim, é determinada em
funcdo das opcOes, valores e praticas de cada grupo. Além disso, as representacdes se
transformam por dois meios complementares, isto €, a instalacdo de certas informacdes do seu
contexto e sua instalacdo na realidade, constituindo, assim, num quadro de condutas (SILVA,
2000).
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Nesta pesquisa, a utilizacdo do construto representacdo social nos permitiu uma
aproximagdo da realidade social dos professores, fruto das constantes interagOes desses
agentes sociais em seus contextos de vida. Por meio destas interacdes sociais sdo construidas
ndo apenas uma realidade objetiva, palpavel, de possivel manipulacdo, mas também uma
realidade significativa, imagética e, portanto, simbdlica. Entender a realidade do ser professor
e os produtos dessa construcao coletiva e social €, por conseguinte, 0 que nos permite nomear
e atribuir significado a profissao.

Segundo perspectiva de Abric (1994), as representacdes sociais possuem diferentes
fungdes, como funcgdes de saber, de orientagdo, justificantes e identitarias, sendo esta Ultima a
principal funcdo das representacdes sociais a ser observada na presente pesquisa.

As fungbes de saber permitem compreender e explicar a realidade através da troca
social, da transmissdo e da difusdo deste saber. As funcBes de orientacdo guiam o0s
comportamentos e as préaticas. A representacdo constréi um sistema de antecipagdes e de
expectativas, dessa forma, ela é uma acao sobre a realidade, ou seja, é a selecédo e a filtragem
de informacdes, interpretacdes, visando tornar a realidade idéntica a representacdo. Ja as
funcBes justificantes permitem, a posteriori, justificar tomadas de decisdo com relacdo as
acOes e comportamentos. Nos grupos, as representacOes sdo essenciais na justificativa de
certos comportamentos adotados frente ao outro grupo. Por fim, as func¢des identitérias situam
os individuos e os grupos no campo social. Ao apresentarem as mesmas representacdes sobre
alguém ou alguma coisa, os individuos do grupo constituem uma identidade grupal, por
exemplo. Assim, a identidade de um grupo vai desempenhar um papel importante no controle
social exercido pela coletividade sobre cada um dos seus membros, em particular nos
processos de socializacao.

Neste trabalho consideramos a formacdo de professores na perspectiva adotada por
Tardif (2001), compreendida como um continuum em gue, ao longo da carreira, devem se
alternar fases de trabalho e fases de aperfeicoamento. Dessa maneira, a formacdo dos
professores se inicia antes da entrada na universidade, se cristaliza na formacéo universitéria
ou equivalente, se valida e aperfeigoa-se na entrada da profissdo e prolonga-se durante um
tempo significativo da vida profissional, ajudando a constituir a identidade profissional
docente (TARDIF, LESSARD, GAUTHIER, 2001).

Nos dias atuais, as pesquisas no campo de formacdo de professores sdo muito
influenciadas por uma producéo internacional, que utiliza abordagens teérico-metodoldgicas a
partir de analises de trajetorias, histérias de vida, representagdes sociais, dentre outras.

Autores como Huberman (1989), Marcelo Garcia (1995) e Ndvoa (1995) acreditam ser de
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grande importancia pesquisas que valorizam a experiéncia pessoal em consonancia com a
profissional dos docentes e que visam a uma tentativa de ultrapassar a visdo da formacéo
apenas direcionada para o sistema educacional, fundamentando as suas convicgdes em trés
dimensbes bésicas - a pessoal, a profissional e a organizacional. Assim, a identidade
profissional ndo se constitui apenas por meio das experiéncias profissionais, mas também das
pessoais, ou seja, aquelas vivenciadas pela cultura, pelas interagdes sociais, etc.

Nesse sentido, percebemos que a educacdo é um campo no qual a nocdo de
representacdo social vem sendo cada vez mais privilegiada. Diversas pesquisas neste campo
estdo sendo realizadas no intuito de entender que as representagdes sdo importantes para a
educacdo, no sentido de tentar compreender a identidade profissional dos professores,
produzindo subsidios para atender as necessidades profissionais destes, especialmente no que
se refere a sua formacao inicial ou continuada (DOTTA, 2006).

Um aspecto interessante de andlise que contribui com a crise e a desvaloriza¢do da
profissdo docente é o fato de os professores ndo se sentirem mais sujeitos de suas proprias
acles, ou seja, atualmente, os docentes ndo sdo ouvidos, possuem pouca margem de
autonomia. Em virtude disso, nos cabe perguntar a esses profissionais: o que € para eles,
serem professores? Que sentido possui a profissdo docente? Ou seja, trazer a tona as
representacfes dos professores é tentar compreender o sentido da profissdo para esses
sujeitos, buscando a justificava para a escolha da docéncia.

De acordo com Lawn (2001, p. 118),

as alteracbes na identidade sdo manobradas pelo Estado, através do discurso,
traduzindo-se num método sofisticado de controlo e numa forma eficaz de gerir a
mudanca. [...] A identidade dos professores tem constituido uma parte importante da
gestdo do sistema educativo, sendo um tdépico constantemente presente nas
descri¢bes oficiais, nos artigos sobre a mudanca na educacdo e nos relatérios
ministeriais.

Em meio a tantas representagdes contraditorias sobre a profissdo docente, cabe
compreender como o professor se afirma diante de variados discursos advindos de diversas
instancias — da sociedade de forma geral, do Estado, da familia e da propria escola — sobre o

ser, o fazer e o saber docente, tirando de si “0 que € incongruente com a imagem que precisa

salvaguardar” (MADEIRA, 2000, p. 13).
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1.4.1 A Teoria das Representa¢des Sociais como aporte tedrico-metodolégico

A partir desta contextualizacdo, é possivel perceber os dilemas e tensdes através dos
quais vivenciamos, atualmente, a profissao docente. Sendo assim, acreditamos ser importante
trazer ao cenério a voz dos professores e questionar sobre os sentidos atribuidos ao “ser
professor”. Dessa forma, na busca de resposta a esse questionamento, julgamos necessaria a
utilizacdo, como base analitica, do construto das representacdes sociais.

Segundo Moscovici (1978, p. 28 apud Dotta, 2006, p. 17), tedrico responsavel pela
criagdo do campo de estudo da Teoria das Representacdes Sociais,

[...] a representacdo social € um corpus organizado de conhecimentos e uma das
atividades psiquicas gracas as quais os homens tornam inteligivel a realidade fisica e
social, inserem-se num grupo ou numa ligacdo cotidiana de trocas e liberam os
poderes de sua imaginagao.

De acordo com essa perspectiva analitica, as representacGes sociais dos professores
sobre a profissdo docente articulam idéias que circulam na sociedade — os diferentes discursos
sobre a profissionalizacdo e formacdo docente — reconstruidas a partir de suas vivéncias, de
suas histdrias e de suas relacfes. Neste conjunto estaria a formacao inicial recebida e a prépria
experiéncia concreta do trabalho. Assim, as representacOes sociais sdo “uma forma de
conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, tendo uma visdo pratica e concorrendo
para a construcdo de uma realidade comum a um conjunto social” (JODELET, 1989, p. 36
apud SA, 1993, p. 32).

Uma questdo que aparece com muita freqiéncia na literatura (JODELET, 2001;
ABRIC, 2001; SA, 1998 apud CAMPOS, 2008) e que é comum para quem esta envolvido
com a pesquisa, € o carater plurimetodolégico do estudo das representacdes sociais. Uma vez
que estas possuem um carater cognitivo-social, os seus estudos requerem articulacdo de uma
variedade de métodos que podem nos aproximar dos conteudos, da sua estrutura, de outras
representacdes que lhes sdo associadas e das préticas sociais orientadas por estas
representacdes. Vale ressaltar o grau de dificuldade que envolve a compreenséo e a apreensédo
do fendmeno, fazendo com que a pesquisa em representacdes exija ndo sé o uso de diferentes
métodos, como também “[...] ainda permite — e solicita mesmo — algo como um espirito de
aventura na persegui¢do do conhecimento cientifico” (SA, 1998, p. 85). O campo das
representacdes sociais €, portanto, a0 mesmo tempo multifacetado e aberto as novas
experiéncias (CAMPOS, 2008).
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A riqueza do estudo das representacdes sociais e a clareza dos dados ndo nos isentam
de observar que, assim como alguns aportes tedrico-metodoldgicos, este estudo também
possui suas deficiéncias. Donnay e Charlier (1990 apud SILVA, 2000, p. 47)

sublinham que é uma ilusdo pensar que é possivel apreender todo o conteido da
representacdo de um objeto. Segundo eles, aprendemos apenas um aspecto
fragmentario das representacBes que o sujeito queira nos comunicar. Os autores
acrescentam, ainda, que as representacdes variam ndo somente em funcéo do objeto,
da pessoa ou do grupo, mas também da situacdo de referéncia, do projeto na qual
elas se inscrevem e do momento no qual elas sdo formuladas.

O objetivo principal deste trabalho consistiu em conhecer as representagdes sociais
dos professores sobre o “ser professor”, visando a compreensao da constituicdo da identidade
profissional docente. Assim, procuramos acessar estas representagdes sociais e 0S Seus
conteddos representacionais por meio de questionarios que nos direcionaram para um melhor
entendimento sobre o perfil das professoras e de entrevistas que puderam nos proporcionar o
conhecimento sobre as escolhas, as expectativas, as dificuldades, enfim, sobre variados
aspectos que nos remetem e descrevem a trajetdria pela qual se da o processo representacional

da docéncia e, conseqlientemente, a constituicdo da identidade profissional.

1.4.2 Contribuicao dos estudos em Representacfes Sociais no campo da Educacéo

Uma das etapas de construcdo do nosso objeto de pesquisa consistiu na busca por
pesquisas que tratavam do mesmo assunto aqui enfatizado, ou seja, as representacfes dos
professores em relacdo a docéncia, no sentido de reafirmar a importancia e a relevancia desses
estudos no campo da formacdo de professores. Além disso, buscamos pesquisas no campo
educacional que também utilizaram a nocdo de representacdo social como aporte tedrico e
metodoldgico. Sendo assim, focamos em trés pesquisas realizadas que possuiam objetivos
parecidos com 0s propostos em nosso atual trabalho.

Dotta (2006) nos apresenta um trabalho de dissertacdo que obteve como objeto de
investigacdo as representacgdes sociais do ser professor de um grupo de professores do Ensino
Médio de uma escola da rede publica. Em virtude do processo de analise das entrevistas
realizadas, resultaram as representacdes do ser professor que envolvem o ensinar e o aprender,
a participacdo no processo de construgdo do futuro aluno e a representacdo da satisfacao pelo
gue fazem, além de ressaltar sempre as dificuldades presentes na profissdo. Como conclusédo

para este trabalho, a autora afirma que o ndcleo das representacBes sociais do ser professor
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estd no ato de transmissdo de contetdos, quer curriculares, quer morais, além de demonstrar,
por parte dos professores, uma satisfacdo em relagdo ao ser professor em busca de uma
superacdo das dificuldades existentes na profissdo, como os baixos salarios, as condicdes de
trabalho precérias e dificuldades de relacionamentos com os alunos.

Dessa forma, ainda de acordo com Dotta (2006), a partir das representagdes sociais
extraidas das falas dos professores, foi possivel perceber um delineamento de uma identidade
docente que esta, em grande parte, vinculada ao paradigma pedagogico tradicional
(LIBANEO, 1994, 2001 apud DOTTA, 2006). No entanto, ainda sentem a necessidade de se
apresentar de outra forma, ou seja, uma necessidade que pode ter sua raiz nas demandas
educacionais da atualidade indicadas no proprio contexto em que atuam, bem como nos
cursos de formacao inicial ou continuada.

O trabalho realizado por Mazzotti (2008) teve como objetivo principal a compreensao
de como se forma e se mantém o sentido do “ser professor” para professores de 1* a 4* séries
(atualmente 2° ao 5° ano) de escolas publicas do municipio do Rio de Janeiro. Por meio das
analises das entrevistas foi possivel detectar que o nucleo que coordena os sentidos das
representacdes sociais dos professores é constituido por um unico elemento — dedicacéo —,
sentido tradicionalmente atribuido a funcdo docente e freqlentemente encontrado em
pesquisas sobre o tema.

Como consideracéo final sobre sua pesquisa, Mazzotti (2008) afirma que 0 processo
de construcdo do nucleo dedicacdo se apoia nos sentidos de que, para as professoras, a
formacdo docente ndo articula teoria e pratica, ndo as capacitando para lidar com o aluno real,
além de os professores considerarem que ndo da pra ensinar os contetdos porque o aluno real
¢ “carente de tudo” e que sO conta com elas para que possa ter algum futuro. Sendo assim,
para a autora, os professores, ao acentuarem a dedicacdo, distorcem a idéia do que é ser
professor e, em muitos casos, suprimem o que seria 0 cerne de seu papel profissional, ou seja,
0 agente favorecedor da construgdo do conhecimento pelo aluno (MAZZOTT], 2008).

Em outro trabalho analisado, a autora Margot Madeira teve por objetivo o estudo das
representacdes sociais de professores do 1° ao 4° ano do Ensino fundamental acerca da propria
profissdo. Para a construcdo de seu objeto de pesquisa, a autora se apoiou na idéia de que o
agir cotidiano nao é neutro, pois se enraiza no complexo movimento pelo qual o sentido dos
objetos toma forma para os sujeitos, orientando-lhes as comunicacdes e as condutas
(MADEIRA, 2000). A autora destaca, também, a complexidade que move o fazer profissional
do professor e a necessidade de buscar caminhos teéricos que permitam uma mais pertinente

aproximacéo dos diferentes niveis e dimensdes em presenca. Sendo assim, Madeira (2000)
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tomou como base o constructo das representacGes sociais, particularizando-o na busca do
sentido que assume para os sujeitos, em articulacdo a diferentes dimensdes de sua vida.

De acordo com Madeira (2000), através da perspectiva analitica assumida, as
representacdes dos professores articularam as idéias que circulam na sociedade, reconstruidas
a partir de sua vivéncia, de sua histdria e de suas relagcdes, bem como a formac&o recebida e a
propria experiéncia concreta do trabalho. Como concluséo, a autora afirma que a andlise do
material permitiu tocar a angustia que cerca o sentido dessa profissdo naquele momento e
naquele espaco. Para os sujeitos entrevistados, seu trabalho é desvalorizado socialmente, por
mais que os discursos politico-ideolégicos possam veicular outra imagem. As informacdes de
sua prética profissional falam e dizem dessa desvalorizacdo, concretizada nos baixos salérios,
na instabilidade, na precariedade das condicdes de trabalho. Além disso, o projeto de mudar
de atividade, abandonar o magistério, de forma mais ou menos explicita e organizada, surge
nas entrevistas, mesmo que colocado como um sonho. Sua presenca é sintoma de insatisfacao,
de frustracdo (MADEIRA, 2000).

Através da analise desses estudos é possivel considerar a nossa pesquisa como mais
um trabalho capaz de contribuir para a compreensdo da constituicdo da identidade docente,
tendo como base a teoria das Representacdes Sociais. Além disso, esses estudos nos permitem
garantir uma maior credibilidade a presente pesquisa, principalmente pela aproximacéo aos
resultados analisados e percebidos.
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CAPITULO 2
2.1 Caminhos da pesquisa

Elegemos a abordagem qualitativa como prioritéria nesta pesquisa, pois esta nos revela
as dindmicas e singularidades que permitem identificar as representacfes sociais do grupo de
professores em relagdo ao ser professor (LUDKE e ANDRE, 1986).

Para compreender as representacfes sociais dos professores em relacdo a profisséo
docente, ndo havia como isola-las das dindmicas nas quais elas vdo se configurando e
cristalizando. Dessa forma, a dindmica de constituicdo destas representacées foi articulada por
meio de idéias que circulam na sociedade, reconstruidas a partir das vivéncias dos
professores, das suas historias e de suas relaces sociais, culturais e econdmicas, ainda
fazendo parte dessa trajetoria a formacdo recebida e a propria experiéncia concreta do
trabalho.

2.1.1 Os sujeitos da pesquisa

Definimos como sujeitos de nossa pesquisa professores com até seis anos de formacao
em Pedagogia, pois autores como Huberman (1989) acreditam que é em torno desse tempo
que a identidade do profissional comeca a ser formada. Estes professores precisavam ter
concluido o curso na UFV e, além disso, estar atuando como professores da educacéo infantil
ou das séries iniciais do ensino fundamental (habilitacbes disponiveis aos Pedagogos), nos
municipios de Vicosa e Ponte Nova®. Importa ressaltar que foram adotados nomes ficticios
para as entrevistadas, com vistas a preservar as suas identidades.

Com relacdo ao tempo de atuacdo no magistério, a escolha se delimitou por
professores iniciantes na carreira. Alguns autores, como Huberman (1989) e Lima (2005),
acreditam que o periodo inicial de adaptacdo a profissdo ocorre entre trés e seis anos de
exercicio desta. Por isso, pretendeu-se analisar a representacdo desses sujeitos com relagéo a
profissdo docente num momento em que ainda se encontram na fase de adequacdo a nova
atividade exercida.

Um dos propositos deste estudo consistiu em tentar compreender, a partir da oOtica dos

professores, como se da a experiéncia concreta do trabalho docente e se existem lacunas na

* A escolha das cidades — Ponte Nova e Vigosa — se deu, principalmente pela facilidade da pesquisadora em
localizar os sujeitos da pesquisa.
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formacdo que levam o professor iniciante a se deparar com o chamado “choque com a
realidade”. Esta expressdo ¢ utilizada como atribui¢do a fase inicial da carreira docente e
traduz o impacto provocado pelas vivéncias dos professores na pratica, sendo considerada
como uma fase que pode perdurar por um periodo instavel. Se nos referirmos mais

especificamente ao exercicio profissional, Day et al (2007 apud Vaillant 2009, p. 33)

muestran cambios significativos segln la etapa en la vida profesional, el proceso de
construccion de identidad, y las capacidades y competencias del docente. Los
primeros 0-3 afios de trabajo marcan una etapa de fuerte compromiso en la cual
resulta clave el apoyo de los directores y supervisores. En este periodo los docentes
ya saben lo que significa un desempefio profesional eficaz. Entre los 4-7 afios se
ingresa en la fase en la que los docentes construyen la identidad profesional y
desarrollan la eficacia en el aula.

Foi intencdo desta pesquisa analisar o processo de constituicdo identitaria destes
professores, tracando o ‘“caminho” percorrido pelos profissionais da educagdo, desde a
escolha pelo curso, o processo de formacdo inicial até a entrada na carreira.

Ao escolher professores egressos do curso de Pedagogia da UFV, a pretensdo foi
analisar a continuidade da constituicdo das dindmicas que colaboram na construcdo das
identidades profissionais, tendo em vista a formacdo inicial e o exercicio da profissdo. Quanto
a formacdo inicial, foi desenvolvida uma pesquisa com estudantes deste curso, como ja
mencionado anteriormente, partindo do pressuposto de que o curso de Pedagogia, sendo 0
mesmo, mas tendo passado por algumas modificagdes curriculares, tenha permeado as
mesmas linhas de pensamentos pedagdgicos que constituiram a formagdo desses estudantes
participantes da referida pesquisa e dos sujeitos que colaboraram com o presente trabalho — 0s

professores em exercicio.

2.1.2 Conhecimento do campo e busca pelos sujeitos

Inicialmente, foi necessario localizar os sujeitos de nossa pesquisa, uma vez que nao
havia uma instituigdo Unica na qual estivessem inscritos todos esses profissionais. A primeira
tentativa junto a Superintendéncia Regional de Ensino — Ponte Nova (SRE) nos revelou um
grande namero de escolas existentes nas duas cidades escolhidas, logo a existéncia também de
muitos professores. No entanto, haviamos definido um tempo de formacdo em nivel superior
no curso de Pedagogia para estes professores e isso a SRE demandaria mais tempo para nos

informar.
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Devido as grandes distancias de algumas escolas, o contato inicial foi feito por
telefone e as secretarias das escolas também ndo sabiam informar ao certo o tempo de
formacéo dos professores atuantes. Dessa forma, o contato precisou ser feito pessoalmente e,
nas primeiras escolas visitadas, foi constatado que havia poucas professoras com o tempo de
formacé&o definido pela nossa pesquisa.

Todavia, foi a partir da localizacdo de uma professora, com dois anos de formagéo em
Pedagogia, em uma escola publica do municipio de Vigosa, que 0s outros sujeitos da pesquisa
foram contatados. O contato com todos os professores envolvidos foi feito por indicacédo de
outros colegas, tanto de Ponte Nova quanto de Vicosa, via telefone, e-mail e pessoalmente.

Depois de realizados os contatos, das consideragdes sobre a pesquisa explicitadas e da
autorizacdo e consentimento de participacdo dos sujeitos, 0s questionarios, primeiro
instrumento de pesquisa, foram aplicados. Estes foram entregues pessoalmente para alguns

professores e, para outros, por e-mail, dependendo da dificuldade de acesso a eles.

2.1.3 O questionario

Como a intencdo da pesquisa era situar o lugar dos agentes das representacdes sociais
e 0S espacos a partir dos quais eles produzem praticas sociais e culturais significativas,
aplicamos, inicialmente, um questionario de caracterizacao constituido por questdes objetivas.
A aplicacdo de questionarios é uma técnica de custo razoavel, que apresenta as mesmas
questdes para todas as pessoas, garante 0 anonimato (quando necessario) e pode conter
questBes para atender a finalidades especificas de uma pesquisa (TEIXEIRA, 2005).

Nesse momento, o principal objetivo era tragar um perfil social, econémico e cultural
dos sujeitos participantes da pesquisa. Além disso, buscou-se obter informacg6es sobre o estilo
de vida destes sujeitos, bem como suas praticas culturais, o contexto social e econdmico em
que estdo situados, entendendo-se que é no interior e/ou a partir desses elementos que se
constroem essas praticas e essas significacoes.

Essas informacgdes possibilitaram delinear o perfil dos participantes da pesquisa e
acessar o estilo de vida do grupo de professores, por meio de um conjunto de fatores que nos
permitiram inferir sobre suas escolhas (a da profissdo, por exemplo) e os caminhos que
delimitam todo o processo de busca pela constituicdo de uma identidade profissional docente.

Foram distribuidos 30 questionarios (anexo 2), obtendo-se resposta de 27 professores,

ou seja, 90% de retorno.
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Vale ressaltar, no entanto, as limitacdes do uso de questionarios em pesquisa. Segundo
Almeida (2005 apud Campos, 2008), eles sdo sempre construidos a partir das escolhas e
temas de interesse do pesquisador. O seu uso se justifica, principalmente, pelo fato de o
questionario permitir uma organizacdo mais sistematica das informacdes, um tratamento
quantitativo dos dados e uma caracterizacdo mais detalhada dos participantes da pesquisa,

principalmente os seus locais de insercéo social.

2.1.4 A entrevista

Em seguida a aplicacdo do questionario, recorremos ao uso da entrevista semi-
estruturada, tendo em vista uma abordagem de profundidade do nosso objeto. O roteiro de
entrevista (anexo 3) foi elaborado com questdes que buscavam deixar 0s sujeitos mais a
vontade para se expressarem, cabendo ao pesquisador retomar a discusséo pretendida, caso o
assunto se estendesse para outros parametros. Foram feitas entrevistas com 15 professores e
buscou-se um roteiro que, embora ndo fosse rigido nem demasiadamente fechado, guardava,
na formulacdo das questdes, a intencdo de atendermos aos objetivos propostos em nosso
trabalho. Com esta entrevista, foi possivel uma aproximagdo de maneira mais sistemética e
profunda da subjetividade dos professores e de seus sistemas conceituais.

Além disso, a entrevista possibilitou também o acesso a informacfes sobre a
motivacao para ingresso e permanéncia na profissdo docente, sobre as condi¢Ges de vida e de
trabalho, sobre as perspectivas com relacédo a profissdo, sobre a formacéo recebida e sobre os

significados da profisséo para estes professores.

2.1.5 A analise dos dados

A anélise dos dados foi feita de formas diferentes para cada instrumento utilizado.
Inicialmente, aplicou-se 0 questionario e, em seguida, foi realizada a entrevista. O
questionario foi analisado de acordo com as frequéncias das respostas obtidas por meio das
questdes objetivas. Logo apos, foram feitos graficos de cada questdo, a fim de proporcionar
maior facilidade na analise e interpretacdo dos dados.

O tratamento do material obtido por meio das entrevistas foi realizado a partir da
andlise de conteudo e, dessa forma, foi preciso estar atento a presencga dos nucleos de sentido
ou temas que pudessem ser extraidos dos discursos das professoras, relacionados diretamente

com 0 nosso objeto de estudo: as representacdes do ser professor.
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As entrevistas foram realizadas nas escolas em que trabalham as professoras e nas
casas de algumas delas. Elas foram gravadas e depois transcritas para anélise. As entrevistas
foram todas feitas e transcritas pelo pesquisador, a fim de preservar a identidade dos
participantes, além de poder, assim, obter um maior controle das situacGes de entrevista. As
transcrigdes foram feitas apos as realizagfes das entrevistas, o que acabou permitindo reter o
maior nimero de informagGes observadas que ndo estiveram presentes nas enunciagdes dos
entrevistados, como risos, indagacdes ou mesmo informacgdes consideradas importantes, mas
que ndo foram explicitadas no momento da gravacdo. A utilizacdo do gravador pareceu
intimidar um pouco alguns entrevistados, por isso a explicacdo da importancia de sua
utilizacdo e dos meandros da pesquisa precisaram ser claros e objetivos.

Além da entrevista, foi feito um relato com algumas informac6es julgadas pertinentes.
Nesse sentido, estas informac6es foram registradas depois das entrevistas, para garantir que o
entrevistado se sentisse mais a vontade e menos constrangido com a situacdo. Vale ressaltar
que o numero total de participantes da pesquisa foi 27 professores, no entanto apenas 15
profissionais se disponibilizaram a participar desse momento de investigacao.

A analise das entrevistas, como mencionado anteriormente, foi feita segundo a técnica
de andlise de contetdo proposta por Bardin (1995). Sobre a técnica de analise de conteldo,
Bardin (1995, 42) afirma que esta se constitui de um

[...] conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicGes de producdo/recepgdo (variaveis inferidas) dessas mensagens.

Ainda de acordo com Bardin (1995), esse tipo de andlise se processa em torno de trés
fases: a pré-analise, marcada pela organizacdo do material a ser analisado e pela
sistematizacdo das idéias iniciais para torna-las operacionalizaveis (leitura do material,
selecdo e exclusdo do que vai ser analisado); a exploragdo do material, que consiste na
codificagdo, categorizacdo, desconto ou enumeracdo. Busca-se alcancar o ndcleo de
compreensdo dos contelidos através do recorte do texto em unidades de registro® e de sua
contagem para posterior classificacdo dos dados em categorias. A categoriza¢do nos permite
chegar as unidades de significagdo do material ou temas, como prefere Bardin. De acordo

com este autor, o [...] “tema ¢ a unidade de significacdo que se liberta naturalmente de um

® A frequéncia das unidades de registro foi feita a partir da emergéncia em que as expressdes foram elucidadas
nos relatos.
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texto analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura”
(BARDIN, 1995, p. 105); e a interpretagéo e tratamento dos dados, nos quais os resultados
foram submetidos a analises estatisticas simples (anélise de frequéncia) e serviram para
conduzir inferéncias e propor interpretacées significativas sobre o objeto.

Inicialmente, fizemos uma primeira analise dos dados, considerando as respostas
dadas a cada pergunta realizada. As respostas foram organizadas em tabelas, a fim de facilitar
a organizacdo das unidades de analise. Depois, em uma tentativa de abstracdo maior,
aglutinamos em torno de categorias de analise um nimero maior de respostas provenientes de
questdes diversas. “A categorizagdo ¢ uma operagdo de classificagdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseado em
analogias, a partir de critérios definidos” (FRANCO, 2005, p. 34).

Tendo em vista a natureza ciclica da pesquisa qualitativa (SPRADLEY, 1980 apud
SILVA, 2000), as sistematicas de coleta e analise de dados ndo foram realizadas de uma Unica
vez e de forma compartimentada. Tais procedimentos envolveram varios momentos de ida e
volta entre a realidade empirica e a teoria. Foi nesse processo de interacdo dinamica que
estivemos atentos para a identificacdo de novos aspectos, elementos e dimensGes que, como
observam Ludke e André (1986), emergem tanto para o desenvolvimento das investigacoes
quanto para uma delimitacdo mais precisa dos procedimentos técnicos e metodoldgicos
necessarios a realizagdo desta pesquisa.

Sendo assim, uma maior aglutinacdo das respostas das entrevistadas possibilitaria uma
abstracdo mais coerente e, consequentemente, uma categorizacdo mais condizente com 0s
objetivos propostos. Dessa forma, o caminho percorrido para se chegar as representaces
sociais das professoras nos possibilitou um maior entendimento do processo de constituigdo

da identidade docente.
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CAPITULO 3

3.1 As professoras: quem sdo? De onde vém? O que fazem?

Para entendermos o processo pelo qual esta pesquisa se atravessa no sentido de
analisar uma identidade profissional docente por meio das representacdes sociais dos proprios
professores, é de extrema importancia conhecer quem séo 0s sujeitos participantes: quem s&o,
de onde falam, o que fazem. Conhecer o contexto pelo qual se apresentam estes sujeitos nos
ajuda a compreender as escolhas, as expectativas, as perspectivas e aspiragdes destes com
relacdo ao trabalho docente.

Segundo Langford (1989 apud Gimeno Sacristan, 1995, p. 66),

0 ensino é uma préatica social, ndo s porque se concretiza na interagdo entre
professores e alunos, mas também porque esses atores refletem a cultura e contextos
sociais a que pertencem. A intervencdo pedagogica do professor é influenciada pelo
modo como pensa e como age nas diversas facetas da sua vida.

Assim, a presente pesquisa foi realizada inicialmente da seguinte forma: os
participantes foram escolhidos de acordo com algumas caracteristicas pré-determinadas no
projeto, a saber: professores egressos do curso de Pedagogia da UFV, com até seis anos de
formagdo, que estivessem em sala de aula, atuando em escolas publicas e/ou privadas dos
municipios de Ponte Nova e Vicosa, cidades situadas na Zona da Mata mineira. E importante
esclarecer que, a partir de agora em nossas analises, ao serem utilizadas as palavras
professores, docentes e sujeitos estaremos fazendo referéncia aos entrevistados.

No total, foram aplicados 27 questionarios, enviados por e-mail ou entregues
pessoalmente. O objetivo destes questionarios foi tracar um perfil dos sujeitos, bem como
suas principais caracteristicas relacionadas a fatores sociais, culturais e econdmicos.
Participaram 17 professores de escolas publicas e 10 de escolas privadas, como demonstra o

quadro 1.

Professores participantes do Escola Escola
questionario publica privada
(TOTAL)
27 17 10

Quadro 1 — Amostra de professores participantes do questionario

Fonte: Dados de pesquisa, 2010.
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A composigdo desta amostra indica uma unanimidade com relagdo ao sexo dos
sujeitos. Todos os participantes sdo do sexo feminino, o que nos indica auséncia dos homens
dentro do perfil pré-estabelecido. Podemos levar em conta que a profissdo de professor,
especialmente de educacdo infantil e das séries iniciais do ensino fundamental, tem se
constituido como um oficio de mulheres, dentre outras razées, por permitir que o duplo papel
da mulher — mé&e e trabalhadora — sejam conciliados.

Em relacdo a esse aspecto da feminizacdo do magistério, o Relatério da UNESCO, de
2004, sobre o perfil dos professores brasileiros nos revela que, de acordo com uma producéo
tedrica sobre esse tema, publicada entre 1990 e 1998 em periddicos especializados, André
(2002) refere-se a autores que, ao refletirem sobre a identidade e a profissionalizagdo do
professor, fornecem elementos para pensar acerca das razfes dessa enorme discrepancia entre
o grande numero de mulheres e 0 menor nimero de homens envolvidos no magistério. Uma
razdo se encontra pautada em aspectos socio-historicos, os quais revelam que um ndmero
reduzido de escolas existentes no século XI1X e no inicio do século XX explica ndo ter havido
uma resisténcia organizada ao ingresso das mulheres na profissdo, no momento em que 0
numero de escolas foi aumentando. Sendo assim, a presenca tdo predominante de mulheres na
profissdo docente no Brasil se deve ao aumento do mercado de trabalho, decorrente da
ampliacdo do atendimento escolar, uma vez que também aumenta a procura dos homens por
novas profissdes que acabam por oferecer melhores salarios, no momento do inicio da
industrializacdo no pais. Outro fator pesquisado por André (2002) relaciona-se ao imaginario
social, entre escola e maternidade, que leva a uma concepc¢édo do processo educativo da escola
como continuidade do iniciado no lar, sempre sob a orientagao e/ou coordenacdo de mulheres.
Dessa forma, ha de se convir que o conceito de feminizacdo do magistério ndo se refere
apenas a participacdo macica de mulheres nos quadros docentes, mas também a adequacéo do
magistério as caracteristicas associadas tradicionalmente ao feminino, como o cuidado.

A maioria das professoras possui entre 25 e 29 anos, sendo a maior parte delas
solteira, no entanto, a questdo que especifica com quem moram, mostra que a porcentagem
(n=11) de professoras que ainda moram com a familia nuclear original é praticamente igual a
porcentagem (n= 12) de professoras que moram com a familia nuclear constituida. Este € um
dado que pode ser comparado a Pesquisa da UNESCO realizada em 2004 com professores
(iniciantes e ndo-iniciantes) de todo Brasil, que mostra que a maioria ja constitui unidade
familiar autbnoma em relacdo a original (formada com seus pais): pelo menos 71,6% deles

declararam morar com a familia nuclear que constituiram. Contudo, nossa pesquisa foi feita
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com professores em inicio de carreira, assim, os dados tendem a modificar, possivelmente
seguindo a média nacional.

De acordo com a nossa pesquisa, a maior parte das professoras, ou seja, 30% (n=8)
apresenta o cénjuge como o principal responsavel pelo sustento da familia; a maioria das
professoras também contribui com até 20% para a renda de suas familias e somente 18%
contribuem com uma percentagem entre 80% e 100% da renda, ou seja, uma minoria se
apresenta como principal responsavel pelo sustento de sua familia.

A renda mensal dos professores nos mostra que a maioria possui renda bruta mensal
de trés a cinco salarios minimos, como nos revela a Figura 1. Na pesquisa realizada pela
UNESCO (2004), a maioria apresenta renda mensal com mais de cinco a 10 salarios minimos.
No entanto, é preciso destacar que as professoras participantes da presente pesquisa sdo
iniciantes na carreira docente e os salarios nessa profissdo aumentam proporcionalmente ao
tempo de atuagdo na carreira. Além disso, os baixos niveis de renda das familias das
professoras pesquisadas explicam-se, em parte, pelos poucos anos de estudo de seus pais. 1sso
nos indica que os sujeitos participantes da nossa pesquisa se encontram com o salario abaixo

da média nacional, fazendo parte da classe média baixa da nossa populacao®.

Em que faixa melhor se enquadra a renda bruta mensal (sem
descontos), de seu grupo familiar?
15% 15%

ODe 1 a 3 saldrios minimos
B De 3 a 5 saldrios minimos
ODe 5 a 7 saldrios minimos
ODe 7 a 9 saldrios minimos

B Mais de 9 saldrios minimos

Figura 1 — Renda familiar

Fonte: Dados de pesquisa, 2010.

De acordo com o nivel de escolaridade dos pais das entrevistadas, 48% responderam

gue o pai possui o fundamental incompleto e este € um dado que se apresenta coerente a

® Segundo dados do IBGE, as classes sociais sdo divididas conforme a renda total familiar. Sendo assim, elas sio
classificadas da seguinte forma: Classe A — acima de R$ 15.300,00; Classe B — de R$ 7.650,00 até R$ 15.300,00;
Classe C — de R$ 3.060,00 até R$ 7.650,00; Classe D — de R$ 1.020,00 até R$ 3.060,00; Classe E — até R$
1.020,00. Os professores, nesse sentido, fazem parte da Classe D e, de acordo com ABEP (Associacdo Brasileira
de Empresas de Pesquisa), a classe D é composta por 25% da populagdo brasileira e é também conhecida como
classe média baixa (www.logisticadescomplicada.com).
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pesquisa da UNESCO (2004) quando nos apresenta o resultado de que 50,2% dos professores
afirmaram que o nivel de instrugdo mais alto do pai é o ensino fundamental incompleto. Com
relacdo ao nivel de escolaridade da mée, 37% afirmam também que o nivel € o ensino
fundamental incompleto, da mesma forma que a pesquisa da UNESCO (2004) nos revela que
48,8% das mdes possuem esse mesmo nivel de ensino. No entanto, vale destacar que, em
nossa pesquisa, hd apenas uma pequena diferenca entre 0s pais e as médes que possuem 0
fundamental incompleto, mas quando se trata de formacao superior, 22% das mées possuem o
superior completo, enquanto apenas 7% dos pais 0 possuem. Isso pode ser explicado pelo fato
de que 34% das professoras apresentam a méde como alguém da familia que se dedica ou que
ja tenha se dedicado a prética docente (figura 2). E de conhecimento de todos que, atualmente,
para exercer o trabalho docente, o professor precisa obter formacéo superior em Pedagogia ou
em Normal Superior. A literatura socioldgica tem destacado que o nivel de escolaridade da
mae é um importante determinante para o desenvolvimento da carreira escolar dos filhos,
devido ao reconhecimento de que as mées, no ambito familiar, investem na carreira escolar
dos filhos (NOGUEIRA, 2000; CHARLOT e ROCHEX, 1996; SILVA e HASENBALG,
2000 apud LACERDA, 2010). Sendo assim, percebemos, ainda, que, apesar de os pais das
professoras possuirem um fraco capital escolar e cultural, eles transmitiram aos filhos o valor
da escola e a importancia da educacgéo para a conquista de conhecimentos no sentido de busca

e aquisicdo de um futuro diferente e promissor com relagdo ao deles.

Na sua familia, além de vocé, ha alguém que se dedique ou tenha se
dedicado a pratica docente?

OPai

BEMie

OFilho(a)

OIméo(a)

B Conjuge/parceiro(a)
O Outro familiar

31%

Figura 2 — Realizagdo da pratica docente por algum familiar

Fonte: Dados de pesquisa, 2010.

A partir da anéalise dos dados, vale destacar indicios de certa mobilidade social das
professoras. Esta mobilidade pode ainda ser comprovada por meio da pergunta sobre a atual
situacdo econdmica das professoras em relacdo as dos seus pais quando eram criangas: se era

melhor, igual ou pior, e 74% responderam ser melhor.
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No que tange ao tipo de escola em que os filhos estdo matriculados, os resultados
aparecem empatados, 43% possuem os filhos matriculados em escolas publicas e 43%
possuem os filhos matriculados em escolas privadas.

Ao se verificar em que tipo de escola as professoras estudaram, nota-se que a maior
parte da trajetoria escolar se deu em escolas publicas: 89% dos professores fizeram o ensino
fundamental em escolas puablicas. J& o ensino médio se mostrou mais equilibrado, pois 52%
fizeram em escola publica e 48% em escola privada.

Com relacdo ao tipo de ensino medio concluido, 74% o concluiram sem formacéo
pedagogica e somente 22% o fizeram com formacé&o pedagdgica, como mostra a figura 3. Este
dado pode ser um indicativo de que a maioria das professoras esta iniciando a profissdo sem

experiéncia prévia em sala de aula.

Qual curso do Ensino Médio vocé concluiu?

BEnsino Médio com formacio
pedagogica (ensino normal)

B Ensino Médio sem formacio
pedagogica

OSupletivo

OOutro equivalente

Figura 3 — Tipo de Ensino Médio
Fonte: Dados de pesquisa, 2010.

Ao serem inquiridas sobre quanto tempo depois de receberem o titulo elas
conseguiram o primeiro emprego como docentes, 56% (a maioria) afirmaram ter conseguido
menos de seis meses depois de ter recebido o titulo e 33% disseram que conseguiram o
primeiro emprego como docente antes de receber o titulo. Como mencionado anteriormente, a
maioria das participantes da pesquisa atuam em escolas publicas e, de acordo com os dados da
pesquisa realizada pela UNESCO (2004), a expansdo do ensino publico transforma o
magisterio em uma ocupacao na qual ocorre uma relativamente rapida inser¢do no mercado de
trabalho. A maioria dos professores brasileiros, de acordo com dados da UNESCO (2004),

iniciou a carreira em escolas publicas.
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No que se refere a quantidade de horas semanais em que atuam em sala de aula, 56%
das professoras cumprem de uma a 20 horas/aula, enquanto 44% cumprem de 21 a 40
horas/aula. Nenhuma professora trabalha mais de 40 horas/aula semanais.

Quando nos referimos ao numero de alunos para cada professor, problema visto com
freqiéncia no sistema publica escolar, percebemos que os dados da nossa pesquisa coincidem
com os dados da UNESCO (2004). Os professores do ensino fundamental possuem, em sua
maioria, até 40 alunos em sala de aula.

No que diz respeito ao vinculo empregaticio, indagamos aos professores qual era a sua
situacdo funcional: a maioria (82%) possui somente um contrato temporario e 18% apenas sao
efetivos concursados. Vale destacar, ainda, que as efetivas sdo da cidade de Ponte Nova,
nenhuma de Vicosa. No entanto, é importante ressaltar que sdo poucas as efetivas,
principalmente pela auséncia de concursos e por serem as professoras participantes da
pesquisa iniciantes na carreira docente.

Com relacdo a formacédo continuada, 70% dos professores possuem ou cursam alguma
especializacdo. A maior porcentagem é a Pds-graduacdo Lato Sensu, sendo 0s cursos mais
procurados a Psicopedagogia Clinica e Institucional (38%), Supervisdo, Orientacdo e

Inspecdo escolar (31%), conforme indicado na figura 4.

Possui ou cursa alguma especializacio?

OPo6s-graduacio Lato-sensu
BPos graduagio Stricto Sensu
OOutros

ON3o, mas pretendo comegar

Figura 4 — Tipo de especializacdo
Fonte: Dados de pesquisa, 2010.

3.1.1 Os professores e suas praticas culturais

Os dados sobre a relagdo dos professores com a cultura adquirem especial relevancia,
pois trazem a tona dimensdes da vida social, cuja consideracdo pode alargar a compreensao da
educacéo, do papel dos educadores na sociedade, bem como das representacfes sociais desses

sujeitos. Esse estudo do universo cultural no qual estdo inseridas as professoras participantes
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desta pesquisa parte do pressuposto de que, segundo Bourdieu (1994, 2007 apud LACERDA,

2010, p. 1),

as escolhas dos individuos no campo cultural, o gosto, expressam diferenciados
estilos de vida, classificam os grupos ou classes sociais no espaco simbélico e geram
esquemas classificatérios, contribuindo para a legitimacdo e ampliacdo das
oposicdes entre as camadas sociais e para a reproducdo das diferencas ligadas a

posicdo na estrutura da distribuicdo dos instrumentos de apropriacdo simbolicos.

Assim, perguntamos primeiramente as professoras sobre a frequéncia delas em

eventos culturais.

A maioria assinalou freqiientar algumas vezes por ano (englobados ai os que

frequentam semanal ou mensalmente) a maior parte dos eventos e locais listados: museus,

teatro, cinema, shows de musica popular ou sertaneja, exposi¢des em centros culturais,

danceterias, bailes e bares com musica ao vivo e clubes.

Os demais locais e eventos foram marcados, a maior parte, como nunca freqlientados:

shows de rock, concerto de musica erudita ou Opera e estadios esportivos, como assinalados

nas figuras 5,6 e 7.

30%

Shows de rock

OUma vez por semana

B Uma vez por més

OAlgumasvezes por
ano

OUma vez no passado

B Nunca

Figura 5 - Shows de rock

Fonte: Dados de pesquisa, 2010.

42%

Concerto de misica erudita ou 6pera

OUma vez por
semana
BUma vez por més

OAlgumas vezes por
ano
OUma vez no passado

ENunca

Figura 6 — Concerto de musica erudita ou dpera

Fonte: Dados de pesquisa, 2010.
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Estadios esportivos

OUma vez por semana

BUma vez por més

OAlgumas vezes por
ano

OUma vez no passado

ENunca

Figura 7 — Estadios esportivos

Fonte: Dados de pesquisa, 2010.

Estes dados, se comparados aos da pesquisa da UNESCO realizada em 2004, se
confirmam, mostrando que as préticas culturais dos professores ndo se ddo com uma
freqiéncia muito alta.

No tocante a freqliéncia de atividades que atestam suas preferéncias culturais,
percebemos que a maioria afirmou realizar habitualmente/sempre e também as vezes as
seguintes atividades: participa de seminarios de especializacdo (52%), & revistas
especializadas em educacdo (81%), Ié materiais de estudo ou formacéo (81%), compra livros
ndo-didaticos (52%), Ié livros de ficcdo (37%), freqlienta biblioteca (52%), grava musica
(63%), compra CD ou DVD (45%), vé jogos de futebol na televisdo (44%) e tira fotografias
(82%).

Dessa maneira, nota-se que, entre as atividades relativas as preferéncias culturais
apresentadas, elas destacam as atividades relacionadas a profissdo como algumas das mais
frequientes.

S&o relativamente poucos o0s professores que estudam ou praticam atividades
artisticas. Nenhum professor estuda ou ensaia teatro atualmente, 29% afirmaram que ja o
fizeram alguma vez no passado e 67% nunca exerceram essa atividade. Com relacdo a arte de
pintar e aprender a esculpir, 11% nos apontaram que praticam esta atividade. Apenas 15%
praticam ou aprendem dancas e 7% estudam ou fazem algum artesanato.

Mais uma vez, os dados obtidos se confirmam quando comparados com a pesquisa
realizada pela UNESCO (2004).

Com relagdo as atividades de entretenimento e/ou informacdo, foi indagado as
professoras simplesmente qual a freqiiéncia com que as realizam. As atividades que realizam
diariamente com maior freqiiéncia séo: vé TV (78%), ouve radio (30%), ouve musica em casa

(70%), usa o correio eletrénico (78%), navega na internet (74%) e se diverte com o
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computador (55%). Estes dados mostram que o lazer doméstico é bastante usual, 0 que pode
ser explicado pelo fato de ser mais barato e de facil realizagcdo e/ou pela falta de tempo para se
dedicar a outros tipos de praticas, ja que os deveres profissionais parecem ocupar boa parte do
tempo dos docentes (UNESCO, 2004).

3.1.2 Preferéncias culturais

Foi solicitado que indicassem o0s trés géneros musicais que preferiam. A Mdsica
Popular Brasileira (MPB) é a mais citada, com 27%, seguida pela musica sertaneja, com 21%
e pelo rock nacional, com 15%. Pedimos, também, que indicassem o tipo de leitura com a
qual preferiam ocupar o tempo livre. Dentre os géneros considerados mais interessantes por
elas, a opcdo que obteve o maior nimero de respostas foi Pedagogia e Educacgédo, com 41%. O
segundo tipo mais apontado foi a literatura de ficcdo, com 22%. Os livros religiosos e os de
auto-ajuda, se somados, aparecem com 22% de preferéncia. No entanto, isso nos sugere que a
maioria ocupa o tempo livre com leituras relacionadas ao seu trabalho e a area profissional.
Este é mais um dado que se iguala ao apresentado pela pesquisa da UNESCO (2004).

Foram levantados dados também a respeito das modalidades de programas televisivos
que preferem. Um contingente de 30%, a maior parte, indicou preferir documentérios, e logo
abaixo, 22% afirmaram preferir noticiarios. Ninguém mostrou interesse pela op¢éo programas
de opinido.

A fim de verificar se ha o habito de participar de algum tipo de associacao, foi
solicitado que apontassem com que frequéncia se envolvem com essas atividades e se estéo
filiadas a organizacgdes ou entidades que promovem atividades associativas. A participacdo e o
envolvimento na sua pardquia ou associacdo religiosa é a atividade associativa mais
freqlientemente assinalada: 30% declaram frequenta-las habitualmente. As outras atividades
associativas foram apontadas pela maioria como nunca terem participado: associa¢do ou clube
esportivo (52%), associacao de bairro (80%), centro cultural (59%), sindicato (81%), partido
politico (89%), associacdo ecoldgica ou de direitos humanos (78%), associacdo de
consumidores (96%), cooperativa (85%), entidade filantrdpica (63%).

Sendo assim, vale destacar a baixa atuagéo e participacdo dos professores em eventos
que sdo de extrema importancia na convivéncia social e cultural de uma sociedade. No caso
especifico da profissdo docente, ressalta-se a pouca participagdo em sindicatos,
particularmente por essa classe se encontrar num momento em que a desvalorizagdo da

profissdo é grande e a participacdo em sindicatos se destaca como uma forma de reivindicacao
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de direitos e de luta pelo reconhecimento do trabalho. Esta participagdo e contribuicdo

certamente incidirdo na constituicdo identitaria dos professores.

3.2 As entrevistadas: pessoalmente, quem sao?

Para falarmos da vida profissional das professoras participantes da pesquisa, é preciso
levar em consideracdo a vida pessoal destas. Para Novoa (1997), a crise de identidade
vivenciada atualmente pelos professores, que se encontra em meio a tantos debates
relacionados as politicas de formacdo, estd também diretamente relacionada a uma separacdo

que foi se impondo entre o eu pessoal e o eu profissional.

Uma certa literatura cientifica refere trés grandes fases do percurso evolutivo da
investigacdo pedagogica: a primeira distingue-se pela procura das caracteristicas
intrinsecas ao “bom” professor; a segunda define-Se pela tentativa de encontrar o
melhor método de ensino; a terceira caracteriza-se pela importancia concedida a
andlise do ensino no contexto real da sala de aula, com base no chamado paradigma
processo-produto. Essa literatura considera um progresso a possibilidade de estudar
0 ensino para além dos proprios professores; de caminho, reduz-se a profissdo
docente a um conjunto de competéncias e de capacidades, realcando essencialmente
a dimens&o técnica da accio pedagogica (NOVOA, 1997. p. 31).

Dessa forma, é necessario dar importancia ao eu pessoal das professoras, ndo o
reduzindo somente as suas competéncias técnicas e profissionais. Falar de identidade
profissional docente € ir além da sala de aula, € buscar, ao longo de toda uma vida as lutas, 0s
conflitos, as escolhas, sejam elas tanto profissionais como pessoais.

Sendo assim, por meio do questionrio foi possivel iniciar o caminho que nos levou as
representacdes sociais das professoras com relagdo ao ser professor. Suas escolhas, suas
expectativas, o inicio da carreira, as principais dificuldades e desafios relacionam-se aos
valores, ao estilo de vida, as oportunidades vivenciadas por elas no decorrer de suas vidas.
Com o questionario, foi possivel tracar um perfil social, econébmico e cultural das
entrevistadas.

Nesse sentido, vale destacar que a maioria das professoras entrevistadas, ou seja, 93%
(n=14) possui entre 25 e 29 anos, sendo a maior parte — 53% (n=8) solteira. No entanto, a
maioria (53% - n=8) afirma possuir familia nuclear constituida, o que nos revela uma
contradi¢do com relacdo ao numero de casadas e solteiras. Todavia, a analise do questionario

aqui descrita garante a fidelidade aos dados apresentados pelas professoras.
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No tocante ao sustento econémico da familia, a maioria delas (34% - n=5) possui 0
cbnjuge como o principal responsavel e também afirma contribuir com até 20% da renda

mensal da familia (60% - n=9), de acordo com a figura 8.

Qual a porcentagem da sua contribuigdo para
a renda da sua familia?

27%

OAte 20 %

BDe 21% a 40%
Ode 41% a 60%
ODe 61% a 80%
BDe 81% a 100%

13% 60%

Figura 8 — Contribuicdo com a renda da sua familia

Fonte: Dados de pesquisa, 2010.

A renda bruta mensal das familias das entrevistadas se assemelha a da maioria das
professoras participantes da pesquisa, ou seja, a renda da maior parte das entrevistadas, isto é,
27% (n=4) se apresenta como sendo de trés a cinco salarios minimos.

Como ja mencionado anteriormente, julgamos necessario entender a relacdo dos pais
das professoras entrevistadas com as escolhas e trajetorias vivenciadas por elas. Dessa forma,
é importante ressaltar a escolarizacdo dos pais. Assim, percebemos que o0 grau de instrucdo
mais alto da maioria dos pais das entrevistadas € o ensino fundamental incompleto (40% -
n=6), seguido pelos pais que possuem o ensino médio completo (33% - n=5), sendo que
apenas um pai possui 0 ensino superior completo.

Por outro lado, o grau de instrucdo das mdes aparece um pouco mais elevado: 40%
(n=6) possuem apenas o ensino fundamental incompleto e 27% (n=4) delas ja possuem o
ensino superior completo. Outro dado pode nos servir de justificativa como indicador do grau
mais elevado de estudo das maes das professoras, que seria 0 momento em que foi perguntado
se, além delas, havia mais alguém da familia que praticava ou ainda pratica a atividade
docente e a maioria indica a mde como uma das influéncias para a escolha da carreira.

Para 11 das professoras entrevistadas (73%), a atual situacdo econémica em que vivem
é melhor em relagdo a que viviam seus pais, 0 que mais uma vez nos revela a mobilidade
social vivenciada por elas, principalmente pela aquisi¢do de um titulo de ensino superior. No
que tange ao estudo recebido por elas durante a escolarizacdo basica, a maioria, ou seja, 87%

(n=13), cursaram o0 ensino fundamental em escolas publicas. No entanto, no ensino médio
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esse numero diminui, ficando em escolas puablicas apenas 33% (n=2) das professoras
entrevistadas.

Ao serem inquiridas sobre o tipo de ensino médio que concluiram, 80% (n=12)
responderam que cursaram o ensino médio sem formacao pedagdgica, ou seja, ndo cursaram o
magistério de nivel médio, que possibilitava a atuacdo para a docéncia. Nesse sentido,
inferimos que a maioria das professoras entrevistadas ndo tinha experiéncia em trabalhar
como professoras antes de iniciar o curso de Pedagogia.

Com relagéo ao primeiro emprego como docente, a maior parte, isto €, 86% (n=13),
nos indicou que ja comecaram a atuar como professoras antes de receber o titulo ou até seis
meses depois de concluirem a curso de Pedagogia. Este dado nos remete a uma questdo
interessante para futuros estudos, revelando uma grande empregabilidade para o0s egressos do

curso de Pedagogia, pois a demanda de profissionais para atuacao nessa area € alta.
3.3 As entrevistadas: profissionalmente, quem séo?

As 15 docentes entrevistadas estdo caracterizadas da seguinte forma: oito sdo de
escolas publicas e sete de escolas privadas; cinco sdo efetivas e 10 possuem contrato CLT; a
média de idade é de 27 anos e, com relacdo ao tempo de atuagdo no magistério, a média é de
quatro anos e 2 meses (tabela 1)”. Vale destacar que todas as professoras efetivas sdo da

prefeitura de Ponte Nova, nenhuma é efetiva pelo Estado, nem pela prefeitura de Vicosa.

Tabela 1 - Caracterizagdo das professoras entrevistadas

Tipo de escola Vinculo Empregaticio Tempo de
Professoras | Publica | Privada | Efetivo | Contratada atuacgéo no
Magistério
Fatima X X 2 anos
Fabiana X X 9 anos
Nanda X X 4 anos
Julia X X 6 anos
Lara X X 2 anos
Licia X X 1 ano e meio
Paula X X 4 anos
Renata X X 2 anos
Alice X X 2 anos
Marcela X X 3 anos
Teresa X X 6 anos
Cristina X X 6 anos
Gabi X X 3 anos e meio

” Algumas professoras possuem mais de 6 anos de atuacdo na docéncia, no entanto, o recorte eram para
professoras que possuiam até 6 anos de formacdo na docéncia. Sendo assim, as professoras com maior tempo de
atuagdo, indicam que ja atuavam na profissdo antes mesmo de adquirir a formagao profissional.
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Patricia X X 10 anos
Beatriz 2 anos e meio
Total: 15 8 7 5 10 -

x
x

Dentre as 15 professoras entrevistadas, nove, além de serem professoras, exercem
outra atividade diferente da profissdo docente. A principal justificativa apontada por elas esta
relacionada ao fato de somente a profissdo de professor ndo conseguir suprir todas as
necessidades econdmicas da familia. Dessas nove, oito exercem atividades relacionadas a
educacdo, sendo que duas delas, além da educacdo, trabalham com outras atividades
diferentes: quatro sdo supervisoras das séries iniciais do ensino Fundamental; uma ¢é
supervisora de um curso técnico de administracdo; uma € tutora de um programa do governo
especializado em educacéo infantil; uma trabalha na secretaria da escola na qual atua como
professora, em turno diferente; uma trabalha como professora assistente em uma institui¢éo de
ensino superior. As outras atividades diferentes da educacdo estdo relacionadas a vendas e a
prestacdo de servicos.

Com relagdo ao nivel de ensino em que atuam, pode-se dizer que nove atuam nas
séries iniciais do ensino fundamental, enquanto seis delas atuam na educagdo infantil. A
maioria — 10 professoras — trabalha de 21 a 40 horas/semanais e 12 disseram que possuem até
40 alunos em sala de aula. Os dados nos revelam que a carga horaria das professoras pode ser
comparada a de um trabalhador normal que se encontra devidamente amparado pelas leis
trabalhistas.

Ao serem indagadas sobre a formacdo continuada, 13 professoras responderam que
cursaram ou ainda cursam alguma pés-graduacdo. Das 13, seis cursaram ou ainda cursam a
poés-graduacdo em Psicopedagogia Clinica ou Institucional, sendo este o curso que aparece
com maior frequéncia entre as entrevistadas. Aparecem ainda como escolhas de poés-
graduacdo a Inspecdo, Gestdo e Supervisdo escolar, o Master in Business Administration
(MBA) em Gestdo de Pessoas, a pds em Linguiistica, Leitura e Producdo de texto e a pds em
Educacéo.

A formacéo continuada € um tema de extrema importancia nos estudos de formacéo de
professores. Vale considerar que as propostas e politicas para que ela seja efetuada sdo validas
e extensas, no entanto, estas ndo tém se mostrado eficientes para a superacao das dificuldades.
H& um enorme gasto de recursos e energia, sem que haja uma avaliacdo efetiva dos reais

resultados na mudanca do cenario educativo.
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3.4 Aprofundando as analises

Os proximos passos indicados nesta pesquisa nos levam ao processo por meio do qual
as professoras entrevistadas nos revelam a representacdo social delas com relacdo a docéncia.
Sendo assim, buscamos resgatar aspectos considerados pertinentes aos nossos objetivos que
nos revelam os indicadores de tais representacGes. A escolha pela profissdo docente, as
caracteristicas inerentes ao ser professor, as vivéncias do curso de Pedagogia, a experiéncia
concreta da profissdo, as perspectivas profissionais, bem como a identidade para o outro,
foram as categorias por meio das quais percorremos 0 processo para se chegar ao principal
objetivo deste trabalho: as representac6es sociais do ser professor.

3.4.1 Escolha pela profissdo docente

E muito importante levar em consideracdo quais foram 0s processos e 0s contextos
que fizeram com que o profissional escolhesse determinada profissdo, no nosso caso, a
docéncia. De acordo com Saraiva (2010), o momento de escolha da carreira profissional pode
ser visto como uma das etapas mais conflitantes da trajetdria escolar, pois “assume grande
importancia no plano individual, j& que envolve a definicdo das futuras experiéncias
profissionais, significando, principalmente, a defini¢do de quem ser, muito mais do que fazer”
(BOHOSLAVSKY, 1987; GATI; KRAUPZ; OSIPOW, 1996 apud PRIMI, 2000, p. 451).
Nesse sentido, perguntamos as professoras entrevistadas qual ou quais foram os motivos que
as levaram a escolher o curso de Pedagogia, bem como quais eram suas expectativas ao
inicia-lo.

Foi possivel identificar uma diversidade de fatores que as levaram a decidir pela
profissdo docente. Esta diversidade pode estar relacionada as perspectivas e proje¢des futuras
de ascensdo social e econbmica, assim como as influéncias de grupos institucionais de
pertenca e referéncia. Varios foram os motivos destacados; muitas apontaram mais de um
motivo, mostrando que pode ter sido uma escolha feita de forma bastante racional.

Dentre os principais motivos apontados para a escolha do curso de Pedagogia, se
apresentam com maior énfase: a influéncia da familia, afinidade com a educacdo infantil e a
vocacdo para exercer a profissdo docente. No entanto, cinco professoras disseram que
escolheram o curso de Pedagogia pelo facil acesso, pois queriam mesmo fazer cursos como a
Psicologia e o Direito. Dentre estas, quatro optavam pela Psicologia e apenas uma pelo

Direito. A necessidade de obtencdo de um diploma de nivel superior, nos dias atuais, para
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suprir as demandas do mercado € um aspecto que se encontra diretamente relacionado a
grande entrada de pessoas sem interesse no curso de Pedagogia, principalmente pela
facilidade de acesso a ele. Dessa forma, torna-se um curso pouco seletivo, o que dificulta o
surgimento de uma identidade do grupo que o constitui.

Como mencionado anteriormente, a influéncia da familia se destaca como uma escolha
para a docéncia. Assim, em relagcdo a esse motivo, Tardif (2002, p. 76) demonstra, por meio
de suas pesquisas, que “muitos professores, especialmente mulheres, falaram da origem
familiar da escolha de sua carreira, seja porque provinham de uma familia de professores, seja
porque essa profissdo era valorizada no meio em que viviam”, o que coaduna com algumas

falas das entrevistadas, quando apontam a escolha pelo curso de Pedagogia:

minha mae era professora, entdo de ver ali aquela situacdo todo dia ali eu acabei
gostando (Jalia: séries iniciais do ensino fundamental; escola privada; contrato CLT;
seis anos de atuacdo na docéncia).

E uma sina da minha familia. Minha mae é pedagoga, minhas irmas sdo, (...), a
minha familia influenciou bastante” (Patricia: séries iniciais do ensino fundamental;
escola publica; efetiva; 10 anos de atuagéo na docéncia).

Com relacdo ao segundo motivo mais enfatizado pelas professoras — afinidade com a
educacdo infantil — percebemos a presenca do lado maternal da docéncia, que envolve
principalmente o aspecto da feminiza¢do do magistério. A ideia de educagdo infantil ainda é
muito ligada ao cuidado, ao carinho, por isso a relagcdo com a figura da mée. De acordo com
as consideracbes sobre um trabalho desenvolvido por Alves-Mazzotti (2008), a feminizacéo
do magistério esta relacionada ao cuidado e a protecdo, uma vez que, na rede de significacbes
que envolve o “ser professor” pelas entrevistada, destacam-se 0s sentidos associados a
maternidade. Esse aspecto, além de aparecer em maiores porcentagens nas falas das

professoras, ainda é intensificado por elas:

Uma coisa que eu sempre gostei era crianga, (...), eu fiz Pedagogia para lidar com
crianga mesmo porque eu gosto de educacdo infantil, eu gosto de trabalhar com
crianga mesmo, porque eu adoro crian¢a (LUcia: educacdo infantil; escola publica;
efetiva; quatro anos de atuacdo na docéncia).

Ja no tocante ao terceiro aspecto mais apresentado pelas professoras, que foi a vocagao
para a docéncia, percebemos que esta foi uma escolha profissional decidida desde a infancia

por algumas delas:
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Eu nunca me vi trabalhando em outra area, desde pequena, desde nova, eu imaginei
que eu estaria trabalhando em sala de aula. Era a formagdo que eu queria (Lara:
séries iniciais do ensino fundamental; escola privada; contrato CLT; dois anos de
atuacdo na docéncia).

Todavia, vale ressaltar que, para trés professoras, o curso de Pedagogia foi escolhido
como uma segunda opc¢éo, terceira ou quarta talvez, demonstrando que foi uma escolha
possivel. Varias pesquisas vém nos apontando que muitos tém ingressado na profissdo de
forma transitéria, por falta de outras alternativas profissionais e ndo por vocacdo ou como
forma de realizar um projeto profissional anteriormente definido (JESUS, 2004). Como
ilustracéo para esse motivo, podemos destacar as falas de algumas professoras:

Eu ndo queria fazer Pedagogia ndo, eu queria fazer Psicologia, mas por ser em
Vigosa, por ser mais perto e minha mée é da area de educagdo, ai eu optei por fazer

Pedagogia. (Marcela: séries iniciais do ensino fundamental; escola publica;
contratada; trés anos de atuacdo na docéncia)

No inicio eu escolhi porque eu ndo gostava de nenhum outro, eu queria fazer
psicologia, como aqui ndo tinha eu resolvi fazer pedagogia. (Alice: educacdo
infantil; escola publica; efetiva; dois anos de atuagdo na docéncia)

Destacando a escolha pelo curso de Pedagogia como uma escolha possivel, podemos
ressaltar outro motivo que apareceu nos discursos das entrevistadas: a facilidade para passar
no vestibular. De acordo com a pesquisa, foi possivel observar o contexto social no qual e do
qual advém a maioria das professoras entrevistadas. Sendo assim, nota-se que estas sdo
provenientes das classes médias e classes médias-baixas da populagdo, que freqlientaram, em
sua maioria, escolas publicas durante o ensino fundamental e o ensino médio. Assim, a
trajetdria escolar, o contexto social e cultural podem ter contribuido, de certa forma, para que
a escolha pelo curso de Pedagogia se tornasse apenas uma maneira de acesso a universidade e
ao diploma de ensino superior.

Associadas a isso, as expectativas das professoras com relacdo ao curso nos indicam
que grande parte delas, ou seja, dez fizeram a opgdo pela Pedagogia, mas ndo possuem
expectativas concretas que justificam essa escolha, embora seis delas revelem a esperanca em

adquirir, através do curso, a pratica para atuar em sala de aula.

Ah eu ndo tinha expectativa ndo. Eu queria me formar e dar aula. Eu ndo esperava
nada ndo, expectativa nenhuma, ja tinham 4 anos que estava na universidade, eu ja
estava de saco cheio de 14 ja, eu queria era entrar e pegar meu diploma pra eu poder
dar aula. (Fatima: educacdo infantil; escola privada; contrato CLT; dois anos de
atuacdo na docéncia)
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Com relagdo ao curso eu achava que fosse mais voltado aquela pratica em sala de
aula mesmo, pra Pedagogia, pelo curso oferecido falar que a gente poderia sair
formado como professor também, ndo s6 supervisdo, coordenacdo, administracao de
escola, mas também, na verdade, essa parte da didatica mesmo, de dar aula, a pratica
mesmo como lidar com 0s meninos, porque a gente jA chega sem experiéncia
nenhuma. Eu tinha a expectativa mesmo do curso ser mais voltado pra aquela
pratica, mas com o acompanhamento de um especialista. (Julia: séries iniciais do
ensino fundamental; escola privada; contrato CLT; seis anos de atuagdo na docéncia)

3.4.2 As professoras e 0 curso: relacdo teoria-pratica

Para abordar a relacdo teoria-pratica no curso de Pedagogia, assunto tdo importante
nos debates acerca da tematica formacdo de professores, foi necessario fazer um resgate da
vivéncia discente das entrevistadas. Nesse sentido, perguntamos se o curso de Pedagogia
proporcionou a elas toda a formagdo necessaria para a aquisicdo das caracteristicas que as
constituem hoje e as caracteristicas que acreditam que todo professor deve ter. Além disso, foi
possivel também analisar a avaliacdo feita por elas com relacdo a formacdao recebida no curso
de Pedagogia para a sua atuacdo como professoras.

Inicialmente, as entrevistadas foram inquiridas sobre as caracteristicas que
acreditavam que todo professor deveria ter, se acreditavam possuir tais caracteristicas e, em
caso positivo, 0 que as levou a adquiri-las. O principal objetivo dessa questao foi caracterizar
o professor e a profissdo de uma maneira geral e saber se as entrevistadas se encaixavam no
perfil que acreditavam ser essencial para todo professor. Foram inimeros os adjetivos e as
funcdes atribuidas pelas professoras, totalizando 15 caracteristicas. Estas caracteristicas foram
aqui aglutinadas em blocos, formando seis diferentes categorias. Em seguida, classificamos as
respostas a partir de duas dimensdes relacionadas a categoria de profissionalidade docente: a
dimensdo moral e a dimenso técnica.

Nesse sentido, foi possivel perceber que a dimensdao moral se destaca nas respostas
apresentadas pelas professoras, somando 14 caracteristicas. Dentre estas caracteristicas da
dimensdo moral, a que aparece com maior freqiiéncia é “gostar do que faz”, apontada 11
vezes em seus discursos, ou seja, na visdo delas ¢ fundamental gostar da sala de aula para
exercer a funcdo docente. As caracteristicas seguintes mais enunciadas séo ter paciéncia (n=7)
e ser dindmico (n=7), isto &, ter “jogo de cintura”, ter espontancidade e criatividade em sala de

aula.

G

O professor primeiro tem que gostar, falam que “tem que ter dom”, “o professor tem
que nascer com dom”, eu penso que ndo seria dom né, mas que teria mesmo que se
doar a profissao, € uma profissdo que tem que se dedicar a ela, ndo é uma profissao
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que vocé vai e cumpre seu horario ali, trabalha, chega em casa e descansa, ndo! E
uma profissdo que vocé tem que se doar mesmo, quando vocé estd em casa, VOCé
esta pensando nisso e é uma profissdo que te exige todo dia (Paula: séries iniciais do
ensino fundamental; escola publica; efetiva; quatro anos de atuacdo na docéncia).

Boa vontade, procurar se esforcar o maximo possivel, ter paciéncia, muita paciéncia,
porque as vezes vocé vira pai, vira mae, vira médico, psicdlogo, assistente social, é
muita fungdo dentro de uma s6 (Renata: séries iniciais do ensino fundamental;
escola publica; contratada; dois anos de atuacéo na docéncia).

O professor ele tem que ser, acho que primeiro lugar, criativo, tem ser muito
criativo, porque tem momentos que na sala de aula se vocé nao tiver criatividade ndo
sai nada. Tem que ser dinamico, buscar sempre aprender mais, porque as coisas
estdo sempre mudando e tal, vocé tem que ser dindmico, deixa eu pensar aqui... ser
paciente, e principalmente gostar da profissdo, se ndo gostar ndo fica ndo, ndo da
certo ndo. (Nanda: séries iniciais do ensino fundamental; escola privada; contrato
CLT; quatro anos de atuacdo na docéncia)

Ainda sobre as caracteristicas relacionadas a dimensdo moral, destacam mais outros
dois blocos: a responsabilidade, disposi¢do, boa vontade e motivacdo e a vontade de ser

professor, aliada a doacéo para com a profissao, ilustradas pelas professoras:

Eu acho que tem que ter responsabilidade, ndo pode parar de estudar, tem que
continuar a estudar sempre. Tem que ter muita disposicdo e vontade de ser
professora, porque na maioria das vezes a gente ndo é reconhecida, a gente é assim,
muito cobrado e o que a gente faz é sempre pouco. Porque os pais muitas vezes ndo
reconhecem que o filho tem dificuldade e eles acham que a culpa é sempre do
professor. Entdo é muito dificil, tem que ter muita vontade, assim tem que gostar
demais da profissdo, ndo é bem remunerado, mais um motivo que vocé tem que
gostar. Responsabilidade e gostar mesmo. (Fatima: educacdo infantil; escola
privada; contrato CLT; dois anos de atuagdo na docéncia)

Todo professor tem que gostar de lidar com ser humano e saber lidar com ele.
Porque é muito complicado vocé lidar com pessoas totalmente diferentes de vocé,
pessoas que tém instrugdes diferentes, culturas diferentes, e tentar ensinar pra todos
0 mesmo conteldo, entdo assim, é um desafio muito grande, eu vejo isso cada dia
mais. Entdo o professor primeiro tem que gostar, falam que ‘tem que ter dom’, ‘o
professor tem que nascer com dom’, eu penso que nao seria dom né, mas que teria
mesmo que se doar a profissdo, € uma profissdo que tem que se dedicar a ela, ndo é
uma profissdo que vocé vai e cumpre seu horario ali, trabalha, chega em casa e
descansa, ndo! E uma profissdo que vocé tem que se doar mesmo, quando vocé esta
em casa, vocé esta pensando nisso e é uma profissao que te exige todo dia. (Paula:
séries iniciais do ensino fundamental; escola publica; efetiva; quatro anos de atuacéo
na docéncia)

Ja em relacdo a dimensdo técnica, foi possivel perceber que a principal caracteristica
apontada pelas professoras estd relacionada a atualizacdo docente, ou seja, a formacéo
continuada dos professores. Esta caracteristica apareceu seis vezes nas entrevistas e nos indica

que ha uma preocupacao em relagéo a atualizacéo e continuidade de formagéo.
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Eu acho que todo professor ele tem que ser um pouco inquieto, ndo esperar que o
curso ofereca tudo né, porque eu acho um erro achar que o curso vai te dar tudo,
porque ndo é por ai, ele te direciona mas ndo te da tudo. Entdo eu acho que o
professor ele tem que ser inquieto nessa busca de encontrar realmente o que ele
gosta, de estar sempre estudando mesmo, o professor ele tem que ser um estudante
eterno, tem que ser um pesquisador (Teresa: séries iniciais do ensino fundamental;
escola privada; contrato CLT; seis anos de atuacdo na docéncia)

O professor precisa primeiramente estar preocupado mesmo em buscar aquele
desenvolvimento da crianga, do aluno assim. Ele precisa ser dindmico, levar o aluno
mesmo a reflexdo de determinado conteddo, levando ele ao conhecimento e estar
sempre assim atualizado com praticas e com técnicas bem variadas para atingir seu
aluno. O professor precisa estar sempre muito bem atualizado (Julia: séries iniciais
do ensino fundamental; escola privada; contrato CLT; seis anos de atuacdo na
docéncia).

Outros aspectos apontados nos indicam, também, a dimensao técnica que se relaciona
ao saber-fazer das professoras, a saber: ter didatica, criatividade e dinamismo. Essas
caracteristicas aparecem nos discursos das professoras por trés vezes, mostrando a
preocupacdo destas com as técnicas que os professores precisam ter e a capacidade de

desenvolver um bom desempenho do trabalho docente.

O professor ele tem que ser, acho que primeiro lugar, criativo, tem ser muito
criativo, porque tem momentos que na sala de aula se vocé nao tiver criatividade nao
sai nada. Tem que ser dinamico, buscar sempre aprender mais, porque as coisas
estdo sempre mudando e tal, vocé tem que ser dindmico (Nanda: séries iniciais do
ensino fundamental; escola privada; contrato CLT; quatro anos de atuacdo na
docéncia).

Sendo assim, perguntamos ainda se elas possuiam ou ndo essas caracteristicas e, se
sim, como e quando elas foram adquiridas. A grande maioria das professoras (n=12)
respondeu que sim e apenas trés disseram que buscam desenvolvé-las durante a pratica. O
momento de aquisicdo destas caracteristicas se deu principalmente durante a préatica e a
vivéncia da profissdo docente — 13 professoras utilizam dessa afirmacdo. As outras duas
disseram que adquiriram as caracteristicas que possuem tanto na pratica quanto no curso.

Mais especificamente com relacédo ao curso de Pedagogia, foi feita a seqguinte pergunta
as professoras: vocé acredita que o curso de Pedagogia lhe proporcionou toda a formacao
necessaria para adquirir todas as caracteristicas que vocé possui hoje e as caracteristicas que
acredita que todo professor deve ter? O resultado nos indica que o curso ndo garante a
formacgédo pretendida pelas professoras. Nenhuma afirmou que o curso proporciona esta
formacao. A maioria, ou seja, 12 professoras disseram que ndo, principalmente porque “falta

pratica no curso” e duas disseram que em algumas coisas, sim, 0 curso proporciona a
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formacdo necessdria para a aquisicdo das caracteristicas que elas acreditam ser

imprescindiveis aos professores.

“Nao. Eu acho que ndo. Eu acho que o curso ¢ bom, é 6timo, mas eu acho que podia
ser muito melhor, eu acho que tem pouca pratica, e eu acho que na pratica a gente
aprende muito” (Fatima: educacdo infantil; escola privada; contrato CLT; dois anos
de atuagdo na docéncia)

N&o, ndo mesmo. Porque eu acho que faltou préatica, porque quando vem a pratica
ela vem normalmente dissociada da teoria, 0 curso inicia com muita teoria e depois
pula pra pratica, logico que o aluno ele tem que fazer esse gancho, mas eu penso que
se durante o curso isso fosse mais paralelo, eu acho que surtiria um maior efeito. E
assim, a realidade, pelo menos onde eu trabalho é bem diferente daquela realidade
vivida na universidade, seja por um estagio, entdo assim, hoje eu estudo muito mais
do que quando eu fiz pedagogia. (Paula: séries iniciais do ensino fundamental;
escola publica, efetiva; quatro anos de atuagdo na docéncia)

N&o, eu acho que no. E porque falta muito da prética no curso. Na verdade, vocé
ndo vé praticamente nada sobre a pratica em si, entdo quando vocé chega na sala de
aula vocé fica desesperado. O primeiro momento assim meu, na sala de aula, eu
fiquei doida, eu falei: ‘Meu Deus do céu, ndo vai dar certo’. E ainda ja tinha o
bloqueio inicial da sala de aula, eu falei: ndo, eu ndo vou aguentar, eu vou embora.
Mas ai eu fiquei e deu certo, foi na pratica que eu aprendi. (Alice: educacdo infantil;
escola publica; efetiva; dois anos de atua¢do na docéncia)

Creio que tenha proporcionado sim em algumas matérias, tipo psicologia, para te
mostrar as formas como vocé tem que tratar o aluno, ele acaba formando um
professor mais delicado, digamos assim. Entdo as matérias levam a isso, a esse
repensar, a problematizar as ag¢des que a gente vai encarar no dia a dia da escola.
Entdo é bem filosofar mesmo: ‘Aconteceu isso, como vou lidar com essa situagdo?’,
entdo acaba ajudando bastante. Mas falha na didatica. (Beatriz: séries iniciais do
ensino fundamental; escola publica; contratada; dois anos e meio de atuacdo na
docéncia)

Entdo, pedimos as entrevistadas que fizessem uma avaliacdo da formacéo recebida no
curso de Pedagogia para a atuacdo delas como professoras. O resultado desse questionamento
nos indicou uma avaliacdo negativa do curso para esta formacdo especifica para atuacdo em
sala de aula. Seis professoras disseram que “o curso ndo contribui com essa formagao para a
sala de aula” e que “o curso € fraco”. As outras nove afirmaram que “faltou pratica no curso”

e “a teoria que ¢ dada ¢ desvinculada da préatica”.

3.4.3 Experiéncia concreta da profissdo

Por meio de outros estudos e analises acerca da temética da formacdo de professores,
foi possivel perceber que as exigéncias sociais atribuidas a profissdo docente ja sdo percebidas
nos cursos de formacéo de professores pelos proprios estudantes dos cursos de Pedagogia. E

durante o processo de formacéo profissional que se inicia a constituicdo da imagem atribuida
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a si mesmo enquanto profissional docente. Ao longo do exercicio da profissdo, durante a
experiéncia concreta da docéncia, essas imagens podem ou ndo se modificar.

Além disso, por meio das pesquisas anteriormente realizadas, constatamos que a
imagem que o estudante de Pedagogia possui em relacdo a profissdo docente ainda € muito
idealizada frente & imagem dos proprios profissionais docentes, que sdo imagens reais,
imagens direcionadas ao que acontece na pratica e no dia-a-dia da profissdo. Nesse sentido, ao
se deparar com as especificidades, o cotidiano, os desafios da vida de professor, o egresso,
recém-formado no curso de Pedagogia, pode muitas vezes enfrentar (ou ndo) o chamado
“choque com a realidade”.

Dessa forma, julgamos necessario perguntar as professoras entrevistadas quais foram
as principais dificuldades encontradas por elas no inicio da carreira e como estas dificuldades
foram superadas. O principal objetivo desse questionamento estd diretamente relacionado a
este choque e, conseqlientemente, a sua superacdo. Nesse sentido, foi possivel identificar
como a experiéncia concreta da profissdo ajuda no conhecimento das representacGes sociais,
tendo em vista que € a propria vivéncia a principal responsavel pela permanéncia ou ndo das
docentes na carreira e, assim, pela constituicdo da identidade profissional.

Dentre as diversas dificuldades apresentadas pelas professoras, trés se destacaram
entre as demais, por serem explicitadas em um maior nimero de vezes. Assim, de acordo com
seis entrevistadas, a falta de pratica — o que ocasionava, muitas vezes, a inseguranca — foi a

principal dificuldade enfrentada por elas.

Falta de manejo, a falta de pratica mesmo, a didatica mesmo, porque contetdo a
gente tem né, a gente ja tinha dominado a questdo dos conteldos, tanto que a gente
tem os PCNs, tem um material de referéncia pra estar ajudando o professor, mas era
mesmo a didatica e... ndo, eu acho que foi sé isso, porque a questdo 0s conceitos,
dos contetidos e tudo, a gente corre atrds, mas é a didatica mesmo, é 0 manejo que
foi 0 que mais pesou. (Paula: séries iniciais do ensino fundamental; escola publica;
efetiva; quatro anos de atuacdo na docéncia).

Outra dificuldade muito apresentada pelas professoras foi no que tange ao
relacionamento com os pais dos alunos, principalmente pelas cobrancas e, mais uma vez, pela
inseguranca em lidar com eles e ndo conseguir suprir as demandas exigidas em relacdo aos

seus filhos:

Eu tinha medo dos pais, da cobranca da escola, de tudo! Eu tinha medo, eu me sentia
insegura, medo de estar fazendo errado! (Fabiana: educacdo infantil; escola publica;
efetiva; nove anos de atuacdo na docéncia).
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A indisciplina dos alunos também foi uma dificuldade apontada pelas professoras.

Trés entrevistadas disseram que esta foi uma dificuldade que ainda é dificil de superar:

Nossa quando eu cheguei na sala de aula eu fiquei assustada, eu peguei uma sala
muito dificil, os meninos assim, levadissimos, em uma escola publica, zona rural
quando eu comecei, nossa eu fiquei muito assustada. (Marcela: séries iniciais do
ensino fundamental; escola publica; contratada; trés anos de atuacdo na docéncia)

Ja em relacdo ao modo como essas dificuldades foram superadas, as professoras
disseram, em sua maioria (n=10), que foi o relacionamento com os outros profissionais da
escola, tais como a supervisora ou 0s outros colegas professores que possuem mais tempo de
Servigo:

A supervisdo na escola, no primeiro dia que vocé entra, ela te passa uma série de
rotinas, de rotinas que assim, ndo é regra sé que tem que ser feita, mas que é melhor
ser feito assim pra que eles aprendam e ai aos poucos tem as suas colegas que vocé

também troca experiéncia e troca material né. (Renata: séries iniciais do ensino
fundamental; escola publica; contratada; dois anos de atuacdo na docéncia)

Com a pratica mesmo e eu tive ajuda das outras professoras, mas também se eu ndo
tivesse essas professoras dispostas a me ajudar, também seria uma outra grande
dificuldade que eu teria, eu ndo tive mais porque eu tive esse apoio, mas foi uma
coisa que eu tive que buscar ajuda, porque sendo... (Nanda: séries iniciais do ensino
fundamental; escola privada; contrato CLT; dois anos de atuacdo na docéncia)

Outra forma indicada por oito professoras para superar estas dificuldades foi através

da prética, no dia-a-dia da profissdo, desenvolvendo o trabalho delas no cotidiano da escola:

Eu acho que é com a experiéncia, vocé vai lidando com isso vérios anos. (Julia:
séries iniciais do ensino fundamental; escola privada; contrato CLT; seis anos de
atuacdo na docéncia)

Sendo assim, foi possivel perceber que as professoras encontraram dificuldades na
realizacdo do trabalho inicial e, de acordo com elas, principalmente pela falta de pratica no
curso de Pedagogia. Outro aspecto que nos indica essa lacuna existente no curso esta
relacionado ao fato de que, ndo € nem mesmo através da formacdo obtida e dos estudos
realizados que as dificuldades sdo superadas, mas sim no dia a dia da profissdo, atraves dos
conhecimentos passados pelas colegas de trabalho. Isso nos indica, mais uma vez, um desafio

para os cursos de formacao de professores: estreitamento da relacdo teoria-pratica.
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3.4.4 Perspectivas profissionais

A crise de identidade — tema muito comentado nesta pesquisa — tem nos revelado,
principalmente, uma insatisfacdo muito grande por parte do professorado com relacdo a
carreira docente. Tendo em vista a relevancia deste tema, perguntamos as professoras
entrevistadas qual o nivel de satisfacdo no tocante ao trabalho realizado por elas na atuacéo
em sala de aula, bem como quais eram as suas expectativas profissionais em relacdo a
docéncia.

Durante as entrevistas, obtivemos o seguinte resultado: sete professoras disseram estar
satisfeitas e oito satisfeitas em parte. 1sso nos indica que a satisfacdo com relacéo ao trabalho
no inicio da carreira é grande, mesmo tendo passado por dificuldades no momento de ingresso
na profissao.

Quando perguntamos sobre as perspectivas profissionais para o futuro na carreira
docente, treze professoras — a maior parte delas — responderam que querem continuar
trabalhando na area da educacdo. Oito delas pretendem continuar em sala de aula,

principalmente por gostarem da profissdo docente.

Pensando hoje, olhando hoje assim, a intengdo é continuar como professora mesmo,
eu gosto! A principio ndo tem nada de diferente ndo, ndo vem nada na minha cabega
ndo: “Ah, eu quero pegar uma supervisdo ou sei 14 fazer um mestrado ou outra
coisa”, mas a principio seria isso mesmo, sala de aula, ¢ o que eu penso hoje, ndo
sei, de repente sai alguma vaga, alguma coisa, sabe, mas hoje eu tenho certeza de
que eu quero ser professora (Nanda: séries iniciais; escola privada; contrato CLT,;
quatro anos de atuagdo na docéncia)

Das professoras que pretendem continuar na area da educacdo, duas almejam a

supervisdo escolar e trés esperam fazer o mestrado e trabalhar no ensino superior:

Além da sala de aula eu trabalho na secretaria escolar, mas em um futuro préximo
eu vou ver se eu consigo uma supervisdo. Nao pretendo ficar pra sempre na sala de
aula ndo. O bom da nossa profissdo é que podemos fazer 3 turnos, esse ano eu ainda
ndo corri atras por causa da minha filha, ela ainda estd muito nova. Mas daqui a uns
3 anos eu pretendo sim, trabalhar os 3 turnos e daqui uns 3 anos ainda estar em sala,
porque eu gosto muito e ndo pretendo sair tdo cedo da sala de aula. Se eu puder
conciliar isso, supervisdo, sala de aula, to descobrindo a secretaria que eu gosto
muito, se eu conciliar os 3 eu pretendo. Porque assim, eu quero experimentar todas
as areas que eu puder dentro da escola, porque eu ndo pretendo sair da escola.
Dentro da escola eu quero vivenciar todas as categorias, todas as areas, para depois
eu poder falar: ndo realmente, eu prefiro isso! Mas eu quero continuar com crianga,
meu publico sdo os pequenininhos, até o 5° ano (Gabi: educagdo infantil; escola
privada; contrato CLT; trés anos e meio de atuacdo na docéncia)
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Quanto mais a gente estuda, parece que a gente ndo cabe na escola mais. Eu tinha
vontade de voltar pra escola, sé que ai eu me deparo com situagdes econdmicas, por
exemplo. Por mais que tenha mestrado, por mais que eu venha a ter o titulo do
mestrado, ai vocé volta pra escola e a valorizacdo é tdo pequena, entdo a vontade,
por mais que aja a vontade, eu sinto que talvez eu ndo volte pra escola mais, ndo
digo que ndo voltarei, mas assim, se eu puder optar hoje talvez eu ndo volte, até
porque é dificil discutir essas idéias que a gente discute em outros lugares, igual
aqui, chega la vocé se esharra, ndo é entendida, entdo da vontade de crescer e 1a
muitas vezes vocé cresce pouco, ndo sei, o estudo la dentro é pequeno, ndo ha
espaco em que o professor pode realmente estar parando pra estudar ou se vocé quer
estudar vocé nao encontra gente pra estudar com vocé, entdo suas idéias ficam
perdidas la dentro assim. Entdo a minha pretensdo hoje é de realmente fazer o
mestrado e continuar com ensino superior (Teresa: Séries iniciais do ensino
fundamental; escola privada; contrato CLT; seis anos de atuacdo na docéncia)

A expectativa com relacdo ao mestrado caracteriza, principalmente, o distanciamento
existente entre as escolas e 0s pesquisadores que se encontram nas universidades. Bem como
a diversidade econémica que se perpetua nos diferentes niveis de ensino.

Assim, de uma maneira geral, em relacdo as perspectivas profissionais das professoras
entrevistadas é possivel destacar que mesmo passando por dificuldades e acreditando que a
profissdo docente ndo possui 0 valor que merece, todas estdo satisfeitas e a maioria ainda

pretende atuar dentro da sala de aula.

3.4.5 O que pensam de mim?: identidade para o outro

O conceito de identidade estd relacionado a um fendmeno complexo no qual
interferem dimensdes psicoldgicas e dimensdes sociais, ou seja, a construcdo da identidade se
da de forma dindmica, através das relacdes vivenciadas pelos sujeitos ao longo de sua vida.
Reconhece-se, contudo, que a identidade incorpora as representacbes do sujeito sobre si
préprio e sobre o0s outros e, nesse sentido, é construida numa dindmica de interacdes
permanente na qual intervém as proprias representacdes de si e 0 olhar do outro (DUBAR,
apud COSTA E SILVA, 2003).

“A identidade ndo é mais que o resultado simultaneamente estavel e provisorio,
individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos processos de
socializagdo que, em conjunto, constroem os individuos e definem as institui¢des” (COSTA e
SILVA, 2003, p. 94). Para se construir uma identidade existe uma articulagdo de dois
processos identitarios diferentes: de atribuicdo pelos agentes e instituicGes que diretamente

interagem com o sujeito e de incorporacao resultante da imagem que o sujeito constréi de si
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proprio. Percebe-se, assim que, a identidade para si e a identidade para o outro s&o
inseparaveis na construgdo da identidade social, coexistindo de forma problemaética.

Um dos objetivos especificos deste trabalho foi conhecer as representacfes sociais dos
professores sobre a profissao docente visando indicios para a compreensao da constituicdo das

identidades profissionais dos docentes. No entanto,

a identidade profissional do professor tem sido referida predominantemente a
maneira como a profissdo docente é representada, construida e mantida socialmente.
[...] A identidade profissional que os professores individual e coletivamente
constroem e a forma como a profissdo é representada estdo intimamente ligadas
(GUIMARAES, 2004, p.59)

Atualmente, percebemos um transbordamento de funcbes estabelecidas aos
professores. Esta € uma critica feita por Novoa (2007) com relacdo ao excesso de missdes
exigidas ao docente que existe hoje dentro da escola. Para este autor,

a sociedade foi lancando para dentro da escola muitas tarefas — que foram aos
poucos apropriadas pelos professores com grande generosidade, com grande
voluntarismo — o0 que tem levado em muitos casos a um excesso de dispersdo, a
dificuldade de definir prioridades, como se tudo fosse importante (NOVOA, 2007).

O professor exerce fungdes que os préprios profissionais acreditam que deveriam ser
de responsabilidade da familia, da igreja, enfim, de outras instituicdes. O professor hoje, além
de sua funcdo de educador, transmissor de conhecimento, facilitador da aprendizagem, precisa
ser pai, mde, médico, psicologo, assistente social, dentre outras coisas. Diante desta
diversidade de tarefas, os professores tém dificuldades em definir e delimitar seus objetivos e
prioridades na atividade profissional.

E possivel perceber, também, que a crise de identidade que vem se estabelecendo no
campo profissional do educador se da, muitas vezes, por este ndo se ajustar as diversas
mudancas socioeconémicas que ocorreram de forma acelerada nos Gltimos anos, fazendo com
que os professores ndo se sintam a vontade face as novas exigéncias sociais e profissionais
com que sdo confrontados. Os professores sdo bastante responsabilizados pela educagdo dos
jovens e estes ndo estdo sempre dispostos a receber esta educagdo, vista em nossa sociedade
como obrigatoriedade. A baixa remuneracdo da profissdo docente também é um agravante que
possibilita uma crise no desempenho do trabalho. Além disso, o desenvolvimento dos meios
de comunicacdo social, que facilitam o acesso a informacdo de forma mais atrativa e facil
para 0s jovens, contribui para uma desvalorizacdo da funcdo de transmissor de

conhecimentos, tarefa tradicionalmente atribuida ao professor.
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Nesse sentido, procuramos compreender como os professores julgam que a profisséo
docente é representada socialmente através das seguintes perguntas: o que vocé acha que a
sociedade espera do trabalho do professor? Como vocé acha que a sociedade trata o
professor? Ainda com relacdo a esse tema, perguntamos: como vocé acha que o governo —
principal responséavel pelas politicas publicas que norteiam a Educacdo Bésica — trata o
professor?

Vaérias respostas demonstraram a opinido das professoras com relacdo a forma como a
sociedade representa a profissdo docente. Estas respostas foram agrupadas em trés categorias
consideradas mais relevantes, pela frequiéncia em que foram apresentadas nos discursos.

A categoria que apresentou maior frequéncia foi destacada 11 vezes (34,14%) pelas
professoras e esta relacionada ao fato de que a sociedade, de uma forma mais geral,
“responsabiliza o professor por varias fungdes” que nao estdo de acordo com o trabalho
desenvolvido por ele. Para estas professoras, a Sociedade “quer que o professor seja
responsavel por tudo” e “cobra muito do professor”. E importante ressaltar que, quando falam
da sociedade, as professoras normalmente remetem aos pais de seus alunos, pois, de acordo
com uma delas, “os pais as vezes tratam a gente né, porque seriam eles a nossa sociedade
mais proxima, ndo tratam a gente assim, ndo ¢ com aquela valorizagdo” (Cristina: séries
iniciais do ensino fundamental; escola privada; contrato CLT; seis anos de atuacdo na
docéncia).

Revela-se, aqui, uma contradicdo no tocante ao papel do professor, ou seja, a
sociedade cobra muito do professor, atribuindo cada vez mais responsabilidades, mas
desvaloriza o seu trabalho. De acordo com Bernstein (1988 apud Gimeno Sacristan, 1995, p.
67), “a evolugdo da sociedade tende a afectar a escola um conjunto cada vez mais alargado de
funcles; as aspiracOes educativas a que o professor deve dar respostas crescem, a medida em
que se tornam de dia para dia mais efémeras ou invisiveis”.

Isso nos indica uma sobrecarga de funcbes e uma intensificacdo do trabalho docente,
dilemas recorrentes vividos pelos professores que aparecem nas literaturas pesquisadas. De
acordo com Novoa (2007), a sociedade foi langando para dentro da escola muitas tarefas —
que foram, aos poucos, apropriadas pelos professores com grande generosidade, com grande
voluntarismo — 0 que tem levado, em muitos casos, a um excesso de dispersao, a dificuldade
de definir prioridades, como se tudo fosse importante. Com isso, as professoras acreditam que
0 papel que elas exercem dentro da escola se limita a algumas funces, diferentes daquelas de
responsabilidade dos pais, da familia. Entretanto, ndo sdo entendidas e estabelecidas dessa

forma pela sociedade, ou seja, 0s papeis se misturam.
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Eu acho que a sociedade ela espera do professor muito mais do que ele pode dar, eu
acho. Ela ndo estd vendo a real funcdo do professor ndo, cobra-se demais do
professor, muitas vezes uma funcdo, uma coisa que tem vir de casa, da familia, sabe
[...], a sociedade cobra tudo da gente, ai vocé tem que virar ‘Mulher Maravilha’ pra
dar conta de tudo e as vezes vocé ndo consegue, entendeu!? (Nanda: séries iniciais
do ensino fundamental; escola privada; contrato CLT; quatro anos de atuacdo na
docéncia)

Professor hoje em dia é tanta coisa na sala de aula que a gente até se perde, ele é
médico, ele é psicologo, ele orienta, ele educa! Entdo, muitas pessoas acham que a
profissdo de professor ndo é boa mais, antes era algo no status, antigamente pelo que
os outros falam ser professor era status comparado a um médico e hoje se perdeu
iss0, a visdo hoje em dia estd assim (Beatriz: séries iniciais do ensino fundamental;
escola publica; contrato temporario; dois anos e meio de atuacdo na docéncia)

Outra categoria esta relacionada ao fato de a sociedade “nao valorizar a profissdo
docente”. Esse discurso aparece nas entrevistas das professoras 10 vezes, demonstrando a

insatisfacdo destas no que se refere a desvalorizacdo apresentada pela sociedade:

Eu acho que a sociedade ainda ndo, é a questdo da valorizacdo, eles ainda ndo véem
a gente com a importancia que a gente tem (Cristina: educacdo Infantil; escola
privada; contrato CLT; seis anos de atuacdo na docéncia).

Paralelo a isso, as professoras entrevistadas apontam outras opinides da sociedade com
relacdo a profissdo docente. Duas acreditam que a sociedade pensa que a docéncia ¢ “uma

profissdo que qualquer pessoa pode exercer e que € facil ser professor”.

Eles acham que ser professor é muito facil, mas um professor ndo pode trabalhar um
dia no lugar de um arquiteto, no lugar de médico, e eles podem trabalhar no lugar do
professor. Entdo o professor € visto assim, como uma profissdo qualquer né, que
qualquer um pode exercer sem ter formacao, sem ter nada (Gabi: educacédo infantil;
escola privada; contrato CLT; trés anos e meio de atuacdo na docéncia)

Gimeno Sacristan (1995) vem justificar esse aspecto existente na sociedade pelo fato
de que a pratica da educacdo existiu antes do nascimento de um conhecimento formalizado
sobre ela, ou seja, educar € um ato anterior ao aparecimento dos sistemas formais de
educacdo. Para este autor, a educacdo dos filhos € uma pratica cultural partilhada, em relacéo

a qual todos temos experiéncias e opinides. Segundo ele,

a educacgdo institucionalizada no quadro de sistemas escolares universalizados &,
igualmente, uma experiéncia comum as sociedades desenvolvidas, o que faz com
que qualquer ser humano tenha idéias e perspectivas sobre o seu significado, tome
atitudes a seu respeito, seja capaz de formular juizos a seu propdésito. Embora a
escolarizacdo implique uma certa forma social caracteristica de organizar a
educacgdo, hd uma certa continuidade com a prética de criar os filhos e com as
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relacbes sociais extra-escolares, historicamente anteriores ao fendmeno da
escolarizagdo (GIMENO SACRISTAN,1995, p. 70).

Durante as andlises, outro fator da desvalorizacdo docente surgiu e merece destaque
dentre os demais. Para duas professoras, a desvalorizacdo acontece até mesmo por culpa dos
proprios professores, ou seja, os eles permitem que isso aconteca, ainda falta aos professores
certa auto-afirmacao, “auto-valoriza¢ao” (se ¢ que podemos assim chamar). Buscar esta auto-
afirmacéo seria, de certa forma, encontrar uma identidade profissional docente e, a0 mesmo
tempo, a constituicdo da profissionalidade, que tanto tem a ver com a valorizacdo da profissdo

pela sociedade de uma maneira geral. Segundo Guimaraes (2004, p. 29),

0s aspectos mais visiveis do conceito de profissionalidade docente sdo requisitos
profissionais da profissdio do professor. Nesse sentido, o0 conceito de
profissionalidade se aproxima mais de “identidade para os outros”, das maneiras
mais externas e “objetivas” como a profissdo ¢ representada, distanciando-Se um
pouco da “identidade para si”, da identificacdo com a profissdo, da adesdo
profissional.

Em outro momento da pesquisa, ainda no que se refere a identidade para o outro,
perguntamos as professoras como elas percebem que o governo trata o trabalho do professor.
Essa questdo aparece no roteiro de entrevista por percebermos que, cada vez mais, surgem na
midia propagandas, projetos e propostas para a educacdo, relacionados, principalmente, a
figura do professor. Em meio a tudo isso, vérias opiniGes e sentimentos podem surgir em
relacdo a profissdo docente, tanto pela sociedade quanto pelos proprios professores, o que
pode contribuir com a constituicdo da identidade. Dessa forma, foi possivel obter, com essa
indagacédo, 23 respostas das professoras, que serdo aqui divididas em trés categorias — a
desvalorizacéo, a questdo salarial e a grande cobranca feita aos professores.

A primeira categoria analisada foi a desvalorizacdo. A opinido de que o governo nao
valoriza a profissdo docente apareceu nos discursos das professoras com maior frequéncia —
nove vezes — indicando que, além de ndo valorizar, o governo ‘“‘se preocupa mais com a
quantidade do que com a qualidade” do trabalho do professor.

[...] milhdes de promessas que sdo feitas, de propagandas que sdo feitas falando:
‘Que a gente vai fazer isso!’, e na hora de fazer ndo faz, entdo eu acho que ndo tem
muita diferenca da sociedade ndo, ele também ndo trata com o valor que merece ndo

(Fatima: educacdo infantil; escola privada; contrato CLT; dois anos de atuagdo na
docéncia).

O governo trata o professor como nimero, 0 governo quer nimero. Ele est4 trazendo
a educacdo como foco, mas preocupa mais com nimero do que com a qualidade que
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é 0 que falta um pouco, qualidade pra isso.Entdo assim, os programas em si, se vocé
for ver sdo bons, mas visam ndmeros porque para 0 governo 0 que interessa é
mostrar que ele tem criancas incluidas, ninguém analfabeto, mas, precisa ainda
estruturar, ele ainda precisa dar suporte 14 na base, para depois chegar nos nimeros
que ele quer (Cristina; educacdo enfantil; escola privada; contrato CLT; seis anos de
atuacdo na docéncia)

A questdo salarial, outra categoria, também ¢ enfatizada durante os discursos e aparece
quatro vezes nas falas das professoras, demostrando que, para elas, o governo as trata com
descaso:

Ah, o governo é assim, ele manda o projeto e a escola que se vire né, 0s programas
que ele manda pra escola ele s6 joga la e ndo da assisténcia nenhuma, ndo da apoio
nenhum, ele também nédo valoriza em nada o profissional, com o salério baixo, a
desvalorizagdo, ndo quer saber se o professor estd atuando bem se ndo esta, s6 quer
saber de metas, resultados (Marcela: séries iniciais do ensino fundamental; escola
publica; contratada; trés anos de atuacdo na docéncia).

Tudo é muito forcado do governo, ele quer dar uma supervalorizacdo ao professor e
eu sinto que é forcado. Parece que o governo quer mostrar que precisa valorizar o
professor e eu acho que isso esta meio impactante, as propagandas, as politicas que
estdo sendo feitas” (Patricia: séries iniciais do ensino fundamental; escola publica;
efetiva; 10 anos de atuagdo na docéncia).

A terceira categoria aqui representada se relaciona a cobranca feita aos professores
pelo governo. De acordo com os discursos das entrevistadas — mais precisamente quatro
professoras — percebemos que o governo cobra muito dos professores e os responsabiliza por
muitas coisas que ndo estdo diretamente relacionadas as funcbes que lhe sdo de fato

atribuidas.

(...) hoje o professor ele é assim, muito penalizado por tudo que acontece. Se 0
menino ndo aprende a culpa é do professor, se 0 menino ndo faz isso a culpa é do
professor né, e o qué que acontece? Ai a nossa visao é que ndo é responsabilidade s6
do professor e também da familia e da sociedade, mas como 0 governo ndo tem
como interferir na familia e na sociedade, ele tem que pegar o professor né. (Paula:
séries iniciais do ensino fundamental; escola publica; efetiva; quatro anos de atuacéo
na docéncia).

Com o intuito de entender os sentimentos das professoras no que tange aos discursos,
as reacOes e a forma como a sociedade e governo tratam e percebem o trabalho do professor,
perguntamos, ainda, como elas se sentiam com relagéo a tudo isso.

Vérios sentimentos foram apontados, mais especificamente 19 reacGes foram
enunciadas. De uma forma geral, sdo sentimentos que nos remetem a um certo pessimismo
com relacdo a docéncia como impoténcia, indignacéo, desanimo, frustracdo. Somente uma

professora disse ainda ter esperanca de, um dia, o professor ser valorizado.
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Assim, o sentimento que aparece com maior freqiiéncia é o de que o professor se sente

cada vez mais desvalorizado. Essa reacao € apontada quatro vezes pelas professoras.

E uma coisa muito incerta. A gente é desvalorizado, a gente se sente desvalorizado,
mas € como uma incerteza mesmo do que é que vai ser o professor daqui uns tempos
(Gabi: educacdo infantil; escola privada; contrato CLT; trés anos e meio de atuacdo
na docéncia).

O sentimento que aparece logo depois esta relacionado a desmotivacédo. Por trés vezes

as professoras dizem se sentirem desmotivadas com relacéo a profissao escolhida.

As vezes da uma desmotivada e como a situagéo esta dificil a gente tem que estudar
mesmo. Entdo essas pessoas negativas, esses salarios, essa situacGes ddo uma
desmotivada, mas a gente vai levando (Beatriz: séries iniciais do ensino
fundamental; escola publica; contratada; dois anos e meio de atuacdo na docéncia).

Para as professoras entrevistadas, de uma maneira geral, a sociedade ndo valoriza o
professor. Mesmo aparecendo na midia o professor como “o principal responsavel pelo
desenvolvimento de um pais”, o que mostra um certo “valor” dado a figura deste profissional,
ndo é isso que os docentes realmente representam em suas falas. O discurso é de
desvalorizacio, desmotivagio e a0 mesmo tempo, esperanca. E claro, que isso representa uma
contradicdo. Entretanto, através da analise desta pesquisa, percebemos que a “doagdo a
profissdo” se destaca dentre as principais caracteristicas inerentes a um bom professor. Isso
nos revela indicios de que mesmo ndo havendo a valorizacdo ideal, existe um sentimento
positivo que faz com que o profissional docente acredite muito no trabalho desenvolvido por
ele.

3.4.6 Profissionalizacédo docente: ser ou ndo ser um profissional?

De acordo com Gimeno Sacristan (1995), podemos entender por profissionalidade a
afirmacdo do que é especifico na acdo docente, ou seja, 0 conjunto de comportamentos,
conhecimentos, saberes, atitudes e valores que constituem a especificidade do ser professor.
Esse conceito se encontra em permanente elaboragéo, devendo ser sempre contextualizado, ou
seja, precisa ser considerado o momento historico e a realidade social que o conhecimento
escolar pretende legitimar. Como ja mencionado anteriormente, um dos principais fendmenos
destacado por Tardif (2001) como obsticulo para a profissionalizagdo da docéncia, é a

formacao profissional que continua deficiente, dispersa, sem relagdo com o exercicio concreto
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da profissdo. Segundo este autor, para se adequar a transformacdo inevitavel da escola -
inevitavel por causa da aceleracdo do desenvolvimento dos conhecimentos -, é necessario
formar um profissional do ensino e o modelo de profissional proposto pela profissionalizagdo
é centrado no comprometimento com uma pratica reflexiva e com a aquisicdo de saberes e
competéncias reagrupados em referenciais retirados da andlise da prética docente.

Ainda com relagéo a profissionalidade, de acordo com Contreras (1999, p. 74),

as qualidades a que faz referéncia a profissionalidade docente ndo sdo uma descricao
do “bom ensino”, ndo sdo uma exposicdo do que deve fazer um professor. Ao
entender assim as qualidades da profissionalidade, corre-se o risco de transformar
outra vez 0 ensino em um catdlogo de atuagbes externamente impostas. Mais
precisamente, as qualidades da profissionalidade fazem referéncia, em todos os
casos, aquelas que situam o professor ou professora em condi¢Ges de dar uma
direcdo adequada a sua preocupacdo em realizar um bom ensino. S&o, por
conseguinte, dimensdes do seu fazer profissional no qual se definem aspiracdes com
respeito a forma de conceber e viver o trabalho de professor, a0 mesmo tempo em
que se inscreve a forma de dotar a realizacdo do ensino de conteildo concreto.

Fanfani e Tedesco (2004) acreditam que 0 ensino é mais que uma profissdo, seria
como uma “missao”, em que existe entrega, da qual se supde uma gratuidade proclamada que,
no entanto, ndo condiz com o que a sociedade espera de uma profissdo, entendida como uma
atividade da qual se vive, da qual se obtém uma série de vantagens instrumentais (salario,

prestigio, etc.). Ainda de acordo com estes autores,

de todos modos, desde el origen, existié una tensién entre estos componentes pré-
racionales del oficio de ensefiar y La exigencia de una serie de conocimientos
racionales (pedagogia, psicologia infantil, didactica, etc. ) que el maestro deberia
aprender y utilizar em su trabajo. Esta dosificacion contradictoria pero efectiva hace
del maestro una categoria social com perfil proprio y diferenciado del resto de los
profesionales e intelectuales classicos. Este equilibrio instable entre elementos
distintivos diversos y hasta opuestos constituye la particularidad del oficio de
ensefiar (FANFANI e TEDESCO, 2004, p. 70).

Dessa forma, podemos entender que ser um profissional docente é adquirir contetidos
resultantes de uma formacdo especifica, que possibilitem o desenvolvimento de técnicas
capacitadoras para a realizacdo de um trabalho de qualidade, bem como adquirir valores que
demonstrem comprometimento com todos os seus alunos e alunas em seu desenvolvimento
como pessoas, cidaddos habitantes de uma sociedade diversificada social, econémica e
culturalmente. Para se exercer a profissdo docente, é necessario que se estabeleca um misto de
vocacao e técnicas.

Todavia, em pesquisas realizadas recentemente em toda a Ameérica Latina,

relacionadas aos professores, é possivel perceber que essa perspectiva vocacional esta
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presente nas proprias representacdes de professores e de estudantes que almejam seguir essa
profissdo. Além disso, a perspectiva vocacional se encontra presente, também, em varios
setores da sociedade, que distinguem o professor das outras profissdes e oficios, precisamente
pelo fato de a docéncia trazer, ainda, tracos de um elemento téo tradicional.

Nesse sentido, perguntamos as professoras se elas achavam que todo professor é um
profissional. Todas elas, sem excec¢do, disseram que sim, que todo professor é um profissional
como outro qualquer. No entanto, em seguida perguntamos se elas se sentiam tratadas como
profissionais e a maior parte disse que ndo, que, ha maioria das vezes, ndo sao tratadas como
profissionais. Para algumas delas, outras profissdes sdo mais valorizadas que a profisséo

docente. Uma professora diz o seguinte com relacéo a isso:

N&o, eu ndo me sinto tratada como uma profissional em relagdo a algumas
profisses. Eu me considero uma profissional porque eu estudei para isso e tento me
portar como tal, s6 que a sociedade ainda ndo vé a gente como profissional, eles vém
outras profissdes. Entdo, a gente ndo é visto como um profissional, como uma
profissdo que vocé estudou aquilo, que vocé sabe e que vocé estd fazendo da melhor
forma possivel. Mas, a classe tem que ajudar, o governo tem que ajudar, tem muita
coisa, entdo ainda precisa de muito mais coisa. (Cristina: educacdo infantil; escola
privada; contrato CLT; seis anos de atua¢do na docéncia)

Entretanto, cinco professoras acreditam que sdo tratadas como profissionais, sim —
uma pequena parte —, principalmente pelo valor que elas proprias ddo a profissdo. Quando

perguntadas, uma delas disse que

sim, eu me sinto. (...) eu ndo sei se esté tdo dentro de mim essa valorizacéo que eu
mesmo me dou, entdo eu ndo consigo nem imaginar alguém ndo estar me vendo
como uma profissional, entdo eu deixo o tempo todo claro: ‘Sou uma profissional da
educagdo, sou pedagoga, sou professora, ¢ a minha profissdo! ’. Tenho o maior
orgulho de falar, entdo eu acho que se alguém ndo pensa assim, acho que nem
aproxima de mim porque eu defendo mesmo (Teresa: séries iniciais do ensino
fundamental; escola privada; contrato CLT; seis anos de atuacdo na docéncia)

Em relacéo a esses discursos das professoras sobre a profissionalizacdo docente, vale
ressaltar, principalmente, a busca pela autonomia da profissdo. Um profissional bem formado
e capacitado para exercer sua funcdo demonstra em seus atos autonomia na realizacéo de seu
trabalho e sente, consequentemente, um profissional de sua area. Na maioria das vezes ndo
vemos isso acontecer na profissdo docente, uma vez que as préprias professoras demonstram
certa contradicio nos discursos em relagdo a profissionalizacio. E preciso se sentir

profissional, ser profissional e ser tratado como tal. A busca por esse paradigma se encontra
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presente, e cabe principalmente aos cursos de formacédo de professores fazer com que isto se

torne realidade.

3.4.7 ldentidade para si: representacao social do ser professor

A temética da identidade, eixo deste trabalho, especificamente da identidade
profissional, como ja mencionado, apresenta significados diferentes para a Psicologia, a
Sociologia e para outras ciéncias. Segundo Carrolo (1997 apud Guimaraes, 2004), a
construcdo da identidade € um processo complexo que se da em toda existéncia do homem, na
interacdo com o mundo e com o outro. Com relacdo especificamente a construcdo da

identidade do professor, Pimenta (2002, p. 19) considera que esta

[...] se constroi, pois, a partir da significagdo social da profissdo; da reviséo
constante dos significados sociais da profissdo, da revisdo das tradi¢fes. Mas
também da reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente e que permanecem
significativas. Praticas que resistem a inovagdes porque prenhes de saberes validos
as necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as préaticas, da andlise
sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da construgdo de novas teorias.
Constréi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor,
confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de
situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas representacdes, de seus saberes,
de suas angustias e seus anseios, no sentido que tem em sua vida o ser professor.
Assim como a partir de sua rede de relagGes com outros professores, nas escolas, nos
sindicatos e em outros agrupamentos.

Nesse sentido, realizados todos os questionamentos julgados pertinentes para se
chegar as representacfes sociais das professoras entrevistadas, perguntamos, enfim, o que
seria entdo “ser professor”, na busca, principalmente, da identidade que elas se atribuem
enquanto professoras. Para andlise das respostas apontadas, dividimos, também, as
representacdes nas mesmas duas dimensdes: a moral e a técnica.

A dimensdo moral péde ser percebida nos discursos da maioria das professoras, ou
seja, dentre as representacdes que surgiram com relacdo ao ser professor, 73,52% (n=50)
delas se relacionam a dimensdo moral. Estas representacdes nos revelam compromisso com a
educacdo, visando a promover mudancas; dedicacdo acima de qualquer obrigacdo contratual;
respeito aos alunos e aos pais; consciéncia do papel que desenvolvem na sociedade
(CONTRERAS, 2002). Resumindo, elas se véem como profissionais compromissados, Serios,

disponiveis a relagdo pedagogica.
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Ser professor € um desafio constante, é um estudo diario, é uma dedicacéo e é um
prazer imenso. E acreditar nas pessoas e tentar dar um futuro melhor para elas. E
gostar das pessoas; é gostar da educacdo e acreditar nela, se ndo acredita na
educacdo, ndo seja professor. (Paula: séries iniciais do ensino fundamental; escola
publica; efetiva; quatro anos de atuacdo na docéncia).

Primeiro vocé tem que gostar muito! Vocé tem que amar a profissdo! E vocé tem
que ter paciéncia, amor a profissdo, as pessoas e um foco para vocé seguir. (Alice:
educacdo infantil; escola publica; efetiva; dois anos de atuagdo na docéncia).

Como considera Contreras (2002), a dimensdo moral do ensino estd muito ligada a
questdo emocional que existe em toda relacdo educativa. Além disso, observamos também
aspectos afetivos presentes nas falas das professoras — 11 enunciagdes -, principalmente
quando estas remetem a figura do professor uma relagao familiar, como, por exemplo, na fala

das professoras Fatima e Marcela:

Ser professor € quase ser um pai e uma mae de uma crianga, porque vocé tem que
educar, vocé tem que falar o que é certo e o que € errado (Fatima: educacdo infantil;
escola particular, contratada; dois anos de atuagéo na docéncia).

Ser professor... € ser educador, ser pai, ser mae, amigo, companheiro, porque 0s
alunos hoje sdo muito carentes, os meninos sentem falta, eu acho que a escola néo é
s aprender contetidos, a escola ensina pra vida, valores ética, cidadania, entdo
professor € ser isso”. (Marcela: séries iniciais do ensino fundamental; escola publica;
contratada; trés anos de atuagdo na docéncia).

Um fator que merece destaque é a importancia dada pelas professoras a educacdo. Para
elas, acreditar na educacao, bem como ter consciéncia do papel que desenvolve dentro de uma
escola parece ser fundamental para realizar um bom trabalho. Este € um elemento que aparece
seis vezes nos discursos das professoras. A professora Teresa deixa isso bem explicito ao

iniciar o seu discurso sobre o ser professor:

Ser professor pra mim é, antes de mais nada, acreditar na educacgéo! Eu acho que o
professor precisa acreditar, precisa saber que apesar de todos os pesares, de todo
esse sistema no qual a gente esta inserido, o nosso trabalho pode fazer diferenca
sim! [...] (Teresa: séries iniciais do ensino fundamental; escola privada; contrato
CLT; seis anos de atuacdo na docéncia)

A doacdo a profissdo, o amor, a dedicacdo sdo elementos que aparecem com grande
frequiéncia nos discursos das professoras. Ter o dom e se assumir enquanto professores
parecem ser essenciais para algumas delas também. Esses elementos sdo apontados pelas

professoras 11 vezes em suas enunciagdes. De acordo com elas, ndo basta saber os conteudos,
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é preciso ter o dom para exercer a profissdo. A valorizagdo da profissdo parece precisar partir
primeiramente de dentro da escola, para que haja uma maior valorizacdo da sociedade. E,
para a maioria que destaca estes elementos em suas falas, existe a crenca de que, se ndo

houver esses preceitos, a continuidade na profissdo é quase impossivel:

Ser professor € ter primeiramente amor ao que vocé faz,[...] Ter consciéncia do seu
papel que é importantissimo né, e pra ter isso tudo, pra vocé conseguir fazer isso
tudo vocé tem que ter uma série de qualidades, que foi aquilo que eu falei, tem que
ser dindmico, tem que ser criativo, tem que ser persistente, tem que ser paciente, tem
que ter uma série de qualidades que ndo é facil ndo sabe, de vocé conseguir ndo, mas
acima de tudo gostar muito, ter amor ao que vocé faz, eu acho que ser professor
seria um gesto de amor mesmo, porque se vocé for pensar nas dificuldades vocé néo
ficaria ndo, seria bastante dificil (Nanda: séries iniciais do ensino fundamental;
escola privada; contrato CLT; seis anos de atuacdo na docéncia).

Ser professor é gostar do que faz, é ser carinhosa, é ser atento, perceptivo, porque
vocé tem que perceber a necessidade de cada aluno, de conhecer mesmo no olhar, de
como que estd, se alguma coisa ndo esta legal; é ser companheira, cimplice do seu
aluno mesmo, de passar confianca pra eles; é um conjunto de sentimentos, uma
mistura que vocé vai conhecendo; a cada dia vocé conhece um pouco, e ai e tudo
iss0, & vocé ter carinho, é vocé ter compreensdo, é vocé ter paciéncia, exige muito
esforco, muita boa vontade e s6 com esse conjunto de sentimentos que vocé
consegue, porque se ndo for assim, ndo vai! (Lara: séries iniciais do ensino
fundamental; escola privada; contrato CLT; dois anos de atuagdo na docéncia).

Ser professor € uma meta de vida. E a meta da minha vida. Ser professor ¢ um dom,
é um, como eu posso explicar, é tdo dificil falar de uma coisa que a gente vivencia...
mas ser professor é um dom acima de tudo, tem que ter o dom para trabalhar com a
educacdo, tem que gostar do que vocé faz, acho que ser professor é isso e é assumir,
principalmente, porque muita gente tem vergonha de falar que é professor, fala que é
pedagogo, mas é professor (Gabi: educacdo infantil; escola privada; contrato CLT;
trés anos e meio de atuacdo na docéncia).

Com relacdo a dimensdo técnica, que obteve uma freqliéncia bem menor nos discursos
das professoras entrevistadas — 26,47% (n=18) — percebemos que esta € a dimensdo que
permite a conquista da competéncia profissional, ou seja, é a dimensdo que caracteriza o ser

professor pelo que ele faz, pelas competéncias que possui.

Ah ser professor pra mim é estar passando conhecimento, além de conhecimento
também estar ndo s6 passando também, estar adquirindo conhecimento, trocando
experiéncias, estar querendo sempre multiplicar e aperfeicoar. Ser professor € estar
trocando experiéncias e estar sempre procurando aperfeicoar, se atualizar (Lucia:
educacdo infantil; escola publica; efetiva; um ano e meio de atuagdo na docéncia).

No sentido de buscar a autonomia da profisséo, a reflexdo de sua prética, aspecto téo

importante na busca pela profissionalidade docente, foi possivel perceber que, mesmo
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aparecendo durante todo o discurso, esse papel fundamental na realizagdo da préatica docente

apenas uma professora o destacou como uma representacdo do ser professor:

E ser uma pessoa que tem que compreender diversas situacdes, diversos momentos,
sendo paciente mesmo, buscando o melhor pra cada educando. E dificil... E ha
aquela questdo mesmo do aluno de vocé estar buscando sempre o melhor pro aluno,
ensinar mesmo pra ele aprender com prazer, estar sempre refletindo diversas
situagdes”. (Julia: séries iniciais do ensino fundamental; escola privada; contrato
CLT; seis anos de atuagdo na docéncia).

Assim, é preciso ressaltar que os professores podem desenvolver sua competéncia
profissional, entendida mais como uma competéncia intelectual que ndo é somente técnica, a
partir do momento em que passam a reconhecer a sua capacidade de acdo reflexiva e de
elaboracdo de conhecimento profissional em relagdo ao contetido de sua profissdo, bem como
sobre os contextos que condicionam sua préatica e que vao além da aula (GIROUX, 1990;
SMYTH, 1987 apud CONTRERAS, 1999).
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve por objetivo conhecer as representacfes sociais de um grupo de
professores, egressos do curso de Pedagogia da UFV e iniciantes na carreira docente, sobre o
ser professor, visando a compreender a constituicdo da identidade profissional docente. Foi
intencdo deste estudo conhecer as representacfes sociais que o docente em exercicio tem
sobre o ser professor, tentando abarcar a influéncia da formacéo inicial e da experiéncia
concreta do trabalho na construcao destas representacoes.

Nesse sentido, pretendemos tecer algumas consideracbes finais, porém néo
conclusivas, sobre os resultados apresentados nesta pesquisa. A nossa intencdo é pensar 0s
limites e avancos deste trabalho, pontuar aspectos da pesquisa que foram considerados mais
relevantes e deixar caminhos abertos para novas investigacoes, refletindo sobre os desafios
encontrados e deixando sugestbes que possam ampliar e enriquecer pesquisas cientificas
futuras sobre o ser professor.

Depois de feita a contextualizacdo inicial, foi possivel observar, atraves da presente
pesquisa em consonancia com os referenciais tedricos, como as mudancas sociais vém
afetando cada vez mais 0 processo e a préatica educativa, modificando o papel do professor no
contexto educacional, gerando tensBes e dilemas no que tange a constituicdo da identidade
docente.

No tocante a constituicdo da identidade profissional docente, notamos que existe uma
articulacdo conflituosa dos dois processos identitarios, seja a identidade para si - atribuida
pelos préprios professores -, seja a identidade para o outro, atribuida pela sociedade de uma
maneira geral. Percebemos a predominancia, entre as professoras entrevistadas, de uma
afirmacdo positiva sobre a profissdo docente, ancorada, sobretudo, no importante papel social
que o docente podera exercer na escola (BRAUNA e REIS, 2010).

No entanto, essa afirmacdo vem acompanhada de elementos diversos, como a
desvalorizacédo, a desmotivacéo, a indignacao. Por outro lado, nota-se um tensionamento com
a identidade para o outro, atribuida pela sociedade, e que acentua o papel dos professores
diante das reformas que exigem melhor qualidade no ensino. A “cobranca” da sociedade em
relagdo ao trabalho desenvolvido pelos professores e a desvalorizagdo por parte desta,
dispensada a funcdo docente, parecem também serem fatores que levam a uma contradicéo,
gerando a crise de identidade.

Ao término deste trabalho, foi possivel constatar, ainda, que a representacdo social do

ser professor, construida por esse grupo de professores, apresenta caracteristicas morais,
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vocacionais, emocionais, etc., em relacdo a docéncia. Tais representacfes nos apontam
indicios sobre a constituicdo da identidade docente, tendo em vista a compreensdo das
caracteristicas inerentes ao ser professor, ou seja, as vivéncias do curso de Pedagogia, a
experiéncia concreta da profissdo, as perspectivas profissionais, bem como a identidade para o
outro.

As representagBes sociais dos professores referentes a docéncia parecem estar
diretamente relacionadas a dimensdo moral, isto é, a uma dimensdo que caracteriza a
profissionalidade docente, mostrando que os professores se percebem e percebem a profisséo
de forma mais afetiva, emocional, vocacional. Sendo assim, por meio dos discursos dos
professores entrevistados e das literaturas pesquisadas, é possivel concordar com Névoa

(1999, p. 16), quando este afirma que, mesmo quando

a missdo de educar é substituida pela pratica de um oficio e a vocagdo cede lugar a
profissdo, as motivacBes originais ndo desaparecem, ou seja, prevalecem os
sentimentos dos professores elaborados a partir de um conjunto de normas e valores
que sdo largamente influenciados por crencgas

e atitudes morais e religiosas. .

Em virtude disso, o curso de Pedagogia deve estar atento as diferentes dimensdes da
profissionalidade dos professores — dimensao moral, dimensdo técnica e 0 compromisso com
a comunidade — trabalhando com a intencionalidade de buscar um equilibrio em torno das
suas diferentes dimensdes.

De uma forma geral, foi possivel perceber que a escolha pela profissdo docente se da,
principalmente, por influéncia da familia, mostrando como a representacdo da profissdo se
relaciona a vocagdo para a docéncia de forma bem marcante. O “gostar de crianga” e o
interesse, desde a infancia, pela profissdo também nos remetem a essa representacdo
emocional e afetiva da docéncia, parecendo estar em consonancia com a dimensdo
vocacional, que prevalece mesmo com o passar dos anos e com as modificacfes sociais,
culturais, institucionais que percebemos em nossa sociedade.

Notamos, ainda, a predominancia de uma representacdo positiva das professoras com
relacdo a profissdo docente. Compreendendo que as representacdes dos sujeitos organizam as
comunicagdes e as condutas sociais, consideramos que essas representacdes positivas com
relacdo a profissdo docente podem servir para contrabalancar as representacdes negativas e
exigentes que cercam o sentido da profissdo na atualidade, uma vez que, de acordo com Gilly

(2001), as representacGes garantem aos sujeitos a possibilidade de preservarem seu préprio
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equilibrio, bem como sua necessidade de coeréncia no exercicio de suas praticas sociais e em
suas relagcGes com 0s que 0s cercam.

Para as professoras participantes da pesquisa, educar aparece como um ato em que as
caracteristicas profissionais parecem nao existir. Apesar de a maioria se ver como um
profissional, como exercendo um trabalho como tal, em seus discursos é possivel perceber
que ser professor é educar com amor, é ter carinho, paciéncia, dedicagdo, etc. Dessa forma, o
ser professor precisa mais de atitude do que de formacao, mais de interesse e boa vontade do
que de preparacdo, ou seja, aquisicdo de um curso superior, dominio de conteudo, enfim, de
uma formacéo profissional. Nesse sentido, acreditamos que essa forma de perceber o trabalho
aparece como um reflexo da representacdo do ser professor construida por elas. Esta
representacdo relaciona mais o professor a imagem do amor, do cuidado e da dedicacdo que

como um profissional. Em pesquisa realizada por Mazzotti (2008, p. 530), ela afirma que

Essa sensacdo de ndo ter sido preparada para enfrentar os desafios postos pela
realidade atual das escolas, associada as precérias condi¢cBes de trabalho e as
dificuldades dos alunos, tende a produzir nas professoras um forte sentimento de
inseguranca, que e reforcado pelo desprestigio social da profissdo. Tal situacdo
parece induzir as professoras a ado¢do de um mecanismo defensivo que as leva a
enfatizar a afetividade, descrevendo a tarefa docente como algo quase sublime, o
que se concretiza nos sentidos atribuidos a dedicacao.

O sentido que se pode perceber também com esta representacdo € no tocante a
responsabilidade social que o professor se atribui enquanto um profissional capacitado a
ensinar e a formar cidaddos. Nesse novo contexto social e cultural, a instituicdo escolar tende
a ser vista pelos docentes como “una isla de orden en un océano de ignorancia y desorden”
(DUBET y DURU-BELLAT, 2000, p. 45 apud FANFANI, 2007). Ainda de acordo com
Fanfani (2007, p. 338),

la crisis social tiende a ser percibida como crisis moral. Los problemas de disciplina,
la violencia escolar, los desdrdenes, la poca predisposicion al esfuerzo, la falta de
interés etc. son la expresion de los defectos de la educaciéon. Los docentes ven
amenazada su identidad y tienden a sentirse obligados a convertirse en trabajadores
sociales, “educadores” y psicologos.

Percebemos, no desenvolver de todo o trabalho, que € grande a dificuldade em
delimitar as reais fungdes dos professores, bem como é intenso o choque com a realidade,
percebido por eles no comeco do exercicio da profissdo. Isso se da principalmente pela

distancia existente entre a teoria vista nos cursos de formacao de professores e a realidade da
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pratica docente. A relacdo teoria-pratica se mostra como um dos principais dilemas
vivenciados atualmente pelos egressos dos cursos de formagéo de professores, N0 NOsso €aso
especifico, do curso de Pedagogia da UFV. Diante disso, se torna um desafio rever as
dindmicas de constituicdo das praticas pedagdgicas nos cursos, objetivando a mudanca do
ponto de vista dos professores com relacdo a elas. Ndo ha teoria sem pratica e nem prética
sem teoria. Esta concepgdo precisa estar presente durante todo processo de formacdo do
professor. O pensamento reflexivo e a autonomia, j& mencionados anteriormente, precisam ser
um exercicio constante durante as aulas e as atividades desenvolvidas no curso. E funcéo dos
cursos de formagéo de professores incentivar essa autonomia, mesmo diante das dificuldades
em concretizé-la. Nao se pode esperar dos cursos “receitas de bolo” para se dar aula. Néo
existe uma homogeneizacdo da pratica, nem técnicas capazes de instrumentalizar a acéo
educativa. E através da propria pratica, do cotidiano da profissdo que o saber-fazer vai se
desenvolvendo, porém, esses esquemas praticos se desenvolvem juntamente com esquemas
estratégicos que se adquire, principalmente na formacéo inicial. A relacdo entre teoria e
pratica se encontra imbricada nessas acdes, de critica, reflexdo, selecdo, combinacéo,
invencdo de esquemas praticos mais concretos para desenvolver o esquema estratégico
(GIMENO SACRISTAN, 1995).

A partir deste trabalho podemos reforcar ainda que o curso de formacéo de professores
€ uma etapa essencial na construcdo da identidade profissional, bem como o processo de
escolha da profissdo, ou seja, as vivéncias que antecedem a formacdo inicial também possuem
importancia relevante no processo de constituicdo da identidade docente. Muitos trabalhos
referentes a historia de vida dos professores “defendem a idéia de que a pratica profissional
dos professores coloca em evidéncia saberes oriundos da socializacdo anterior a preparacao
profissional formal para o ensino” (TARDIF, 2002, p. 72). Assim, varios autores (CARTER
& DOYLE, 1996; RAYMOND et alii, 1993; RAYMOND, 1998 e 1998A apud TARDIF,
2002, p. 72) apontam “que ha muito mais continuidade do que ruptura entre o conhecimento
profissional do professor e as experiéncias pré-profissionais, especialmente aquelas que
marcam a socializacdo priméria (familia e ambiente de vida), assim como a socializagcdo
escolar enquanto aluno”.

Portanto, de acordo com o referencial tedrico utilizado e as analises dos dados
realizadas, podemos considerar que € funcdo dos cursos de formacéo de professores fazer com
que as experiéncias vivenciadas durante a pre-formacdo sejam organizadas durante a
graduacéo, para que, posteriormente, no momento de entrada na carreira, possam ser melhor

estruturadas. As aprendizagens herdadas da histdria escolar sdo importantes para a vida
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profissional do individuo. Suas escolhas e expectativas estdo relacionadas ao que vivenciou e
aquilo que se espera vivenciar.

O atual momento vivido por professores nos mostra que a situacdo realmente nao se
encontra nas melhores condicdes, tendo em vista a desvalorizacdo da profissdo, o baixo
salario, a falta de investimentos na educacdo, etc. Além disso, vale considerar que a
diversidade e o grande numero de instituicdes de formacdo de professores também
contribuem para uma desvalorizacdo da profissdo, principalmente pela grande demanda de
profissionais no mercado de trabalho e pela conseqliente baixa preparacédo para o exercicio da

profissdo docente. Assim, concordamos com Esteve (1999, p. 105), quando este afirma que

se ndo se promoverem, em termos de salarios, os professores que se encontram
efetivamente no ensino e se ndo se melhorar a sua imagem social, a batalha das
reformas dos sistemas de ensino ocidentais ser4 perdida por um exército
desmoralizado. E indiscutivel a primazia da motivacio pessoal sobre a abundancia
dos meios materiais.

Por tudo isso, acreditamos que a relevancia deste trabalho reside na contribuicéo
conferida a compreensao do saber e do ser docente, em consonancia com as atuais condicdes
de trabalho destinadas aos professores. Mais que isso, foi possivel analisar as diferentes
maneiras de os professores se compreenderem enquanto profissionais e 0s possiveis
desdobramentos que orientam suas préaticas.

Acreditamos, também, na relevancia de se entender como pensam e como agem estes
profissionais, para se instituir uma nova pratica na docéncia e para um repensar de suas
identidades profissionais. A partir do momento em que temos o conhecimento sobre a
maneira como pensam e agem o0s professores, se torna mais coerente se (re) pensar 0s

processos de formacédo docente.
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Anexo 1 — Matriz Curricular
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Anexo 2 - Questionario

Nome:
Instituicéo:
Ano de concluséo do curso de Pedagogia:

1. Qual o seu sexo? a) Até 20%
b) De 21% a 40%
a) Masculino. c) De 61% a 80%
b) Feminino. d) De 81% a 100%
2. Qual ¢é a sua idade? 7. Em que faixa melhor se enquadra a
renda bruta mensal (sem descontos), de seu
a) 20 a 24 anos. grupo familiar?
b) 25a29 anos.
c) 30a 35 anos. a) de 1 a 3 salarios minimos
d) 31 anos ou mais. b) de 3 a5 salarios minimos
c) de5a 7 salarios minimos
3. Qual seu estado civil? d) de 7 a9 salarios minimos

e) Mais de 9 salarios minimos
a) Solteiro(a)

b) Casado(a) 8. Qual o grau de instrucdo mais alto de
c) Viavo(a) seu pai?
d) Separado(a) ou divorciado(a)
e) Vive junto (unido conjugal a) Nao alfabetizado
consensual) b) Alfabetizado, mas nunca foi a escola
c) Fundamental incompleto
4. Quem mora com vocé? d) Fundamental completo
e) Meédio incompleto
a) Moro sozinho(a) f) Médio completo
b) Familia nuclear constituida g) Superior incompleto
c) Familia nuclear original h) Superior completo
d) Mora com outros parentes i) Mestrado completo
e) Mora com outros ndo-parentes J) Mestrado incompleto
k) Doutorado completo
5. Indique o(a) principal responsavel I) Doutorado incompleto

pelo sustento de sua familia.
9. Qual o grau de instrucdo mais alto de

a) Pai sua mae?
b) Mée
c) Paie Mée a) Nao alfabetizado
d) Vocé proprio b) Alfabetizado, mas nunca foi a escola
e) Cbnjuge ¢) Fundamental incompleto
f) Parentes d) Fundamental completo
e) Meédio incompleto
6. Qual a porcentagem da sua f) Médio completo
contribuicdo para a renda mensal da g) Superior incompleto
sua familia? h) Superior completo

i) Mestrado completo



J) Mestrado incompleto
k) Doutorado completo
I) Doutorado incompleto

10. Na sua familia, além de vocé, ha
alguém que se dedique ou tenha se
dedicado a pratica docente?

a) Pai

b) Mae

c) Filho(a)

d) Irmao(a)

e) Conjuge/parceiro(a)
f) Outro familiar

11. A sua atual situagdo econdmica,
em relacdo a de seus pais quando
VOCé era crianga, é:

a) Melhor
b) Igual
c) Pior

12. Em que tipo de escola seu/sua
filho(a) estuda? (caso tenha mais de
um(a) filho(a), fale sobre o(a) mais
novo(a)).

a) Publica
b) Privada
c) Outras

13. A maior parte de sua educacéo
fundamental e média foi feita em
escolas: (marque com um X a opgao
correspondente em cada caso)

a) Fundamental

( ) Publica ( ) Privada
b) Meédio
( ) Pdblica ( ) Privada

14. Qual curso do Ensino Médio vocé
concluiu?

a) Ensino Médio com formacéo
pedagdgica (ensino normal)

b) Ensino Medio sem formagéo
pedagdgica

c) Supletivo

d) Outro equivalente
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15. Ha quanto tempo vocé exerce a
profissdo docente?

16. Quanto tempo depois de receber seu
titulo vocé conseguiu seu primeiro emprego
como docente?

a) Antes de receber o titulo

b) Menos de seis meses depois de
receber o titulo

c) De seis meses a um ano depois de
receber o titulo

d) De um a dois anos depois de receber o
titulo

e) Mais de dois anos depois de receber o
titulo

17. Atualmente, quantas horas semanais
vocé atua em sala de aula?

a) De 1a 20 horas/aula
b) De 21 a 40 horas/aula
c) Mais de 40 horas/aula

18. No total, quantos alunos vocé tem
aproximadamente?

a) Até 40

b) De 41 a100
c) De101a200
d) Mais de 200

19. Atualmente, qual é a sua situagdo
funcional?

a) Efetivo concursado

b) Efetivo sem concurso

c) Efetivo— Lei niumero 100
d) Contrato temporério

e) Contrato CLT

20. Possui ou cursa alguma especializagdo?

a) Pos-graduacdo Lato Sensu.
Especifique
b) Pds-graduacdo Stricto Sensu.
Especifique
¢) Outros
d) N&o, mas pretendo comecar.




21. Vocé costuma ir a algum dos
seguintes eventos culturais? Com que
frequiéncia? (1 — uma vez por semana;
2 —uma vez por més; 3 —algumas
vezes por ano; 4 —uma vez no
passado; 5 — nunca)

didaticos)

Lé livros de
ficcdo
Frequenta a
biblioteca
Grava musica
Compra CD
ou DVD

Tipo de 1 2 3 4 5
evento

Estuda ou
ensaia teatro

Museus

Teatro

Exposicdes
em centros
culturais

Cinema

Shows de rock

Shows de
musica
popular ou
sertaneja

Concerto de
musica erudita
ou Opera

Pinta ou
aprende a
esculpir
Pratica ou
aprende
dangas

Estuda ou faz
algum
artesanato

Vé jogos de
futebol na
televisdo

Tira

fotografias

Danceterias,
bailes, bares
com musica
ao vivo

Estadios
esportivos

Clubes

22. Gostariamos de saber mais a
respeito de suas preferéncias
culturais. Indique se vocé realiza
alguma das seguintes atividades, e
com que frequéncia: (1 -
habitualmente/sempre; 2 — as vezes; 3
—alguma vez no passado; 4 — nunca)
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23. Indique com que frequéncia vocé

realiza as seguintes atividades:

diariamente; 2 — trés ou quatro vezes por
semana; 3 — uma ou duas vezes por

semana; 4 — a cada 15 dias; 5 — nunca)

Tipo de
atividade

1

2

3

4

5

VETV

Ouve radio

Ouve
musica em
sua casa

Estuda ou
toca algum
instrumento
musical

Tipo de 1 2 3 4
atividade
Participa  de

semindrios de
especializacdo

Lé jornal

Lé revistas

Lé revistas
especializadas
em educacgéo

Lé materiais
de estudo ou
formacéo

Faz
ginastica,
esportes ou
alguma
atividade
fisica

Estuda ou
pratica
idiomas
estrangeiros

Participa de
listas de
discussdo
através da
internet

Compra livros
(ndo-

Usa 0
correio
eletrénico




Navega na
internet

Diverte-se
com  seu
computador

24. Quais géneros musicais, abaixo,
vocé prefere? (selecione os trés que
VOCE mais ouve)

a) Rock nacional

b) Jazz

c) MPB

d) Samba tradicional

e) Pagode

f) Forro

g) Reggae

h) Mdsica latina atual

i) Musica classica e 6pera
J) Rock internacional

k) Musica latino-americana
[) Mdusica sertaneja

m) Outros

25. Se tivesse que escolher um livro
para ler no seu tempo livre, por qual
desses géneros vocé optaria?

a) Auto-ajuda

b) Biografias

c) Ensaios de ciéncias sociais
d) Historia

e) Literatura de ficcdo

f) Livros religiosos

g) Novela policial

h) Pedagogia e educacgao

i) Revistas ou livros cientificos

26. Se tivesse que escolher um
programa de TV para assistir, qual
dos géneros abaixo vocé escolheria?

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)
h)
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Documentarios

Esportes

Minisséries

Noticiarios

Novelas

Programas de entrevistas
Programas de opinido
Variedades, humoristicos

27. Vocé participa de alguma das seguintes
associacbes ou  instituicbes? (1 -
habitualmente; 2 — ocasionalmente; 3 -
alguma vez no passado; 4 — nunca)

Tipo

associacao

de| 1 2 3 4

Associacdo ou
clube esportivo

Pardquia ou
associagédo
religiosa

Associacdo  de

bairro

(vizinhanca,
fomento, etc.)

Sindicato

Partido politico

Associacdo
ecoldgica ou de
direitos
humanos

Associacdo  de
consumidores

Cooperativa

Entidade
filantropica

Centro cultural
(musical, cine
clube, etc.)
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Anexo 3 — Roteiro de entrevista

A e

o

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.
17.

Por que vocé escolheu fazer o curso de Pedagogia?

Quais foram as suas expectativas ao iniciar o curso?

Quais sdo as caracteristicas que vocé acredita que todo professor deve ter?

Vocé acredita que possui essas caracteristicas? Se sim, como as adquiriu? (no curso,
durante o exercicio da profisséo, etc...)

Como vocé vé a vida do professor hoje?

Vocé acredita que o curso de Pedagogia proporcionou a vocé toda a formacao
necessaria para se tornar o professor com as caracteristicas que vocé tem hoje e com
essas caracteristicas que vocé acredita que todo professor deve ter?

Se ndo, o0 que faltou na sua formacao?

Quais foram as principais aprendizagens que se tornaram mais significativas durante o
curso? (disciplinas, estagios, eventos, etc.)

Como foram seus primeiros anos, ou meses, de exercicio da profissao?

Quais foram ou sdo as principais dificuldades encontradas? Conseguiu supera-las?
Como?

Qual é o seu nivel de satisfacdo hoje com relacdo ao seu trabalho?

Quais sdo as suas pretensdes profissionais em médio prazo? Vocé pretende continuar
exercendo a profissdo docente? Se ndo, o que pretende fazer? Se mudar de profissédo,
pretende continuar na mesma area ou quer mudar?

Como é sua relacdo com os outros professores (colegas de trabalho)? E com a
coordenacdo, supervisdo e direcdo escolar? E com os pais dos alunos? E com o0s
alunos?

O que vocé acha que a sociedade espera do trabalho do professor? Como a sociedade
vé a profissdo docente?

Como voceé se sente frente a essas falas e discursos sobre o professor e a profissao
docente?

Vocé acha que um professor é um profissional?

Resuma em algumas palavras o que é ser professor para voce.
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