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RESUMO

Este trabalho, ligado a linha de pesquisa “PoltRablicas, Organizacao Escolar e Formagéao
de Professores”, teve por objetivo investigar engarar as representacdes sociais de
estudantes do Curso de Pedagogia da FCT/UNESP mafessores formados em Cursos de
Pedagogia, sobre os alunos dos anos iniciais dmdeRsindamental da rede municipal de
ensino, analisando sua percepcao sobre a intecfarédessas representacbes no
desenvolvimento do trabalho docente. Para atirgge ebjetivo, procuramos responder as
perguntas: Que representacdes sociais 0s estuantesrso de Pedagogia e os professores
possuem do aluno dos anos iniciais da escola pubdi os quais trabalham ou poderéo vir a
trabalhar? Estas representagfes apresentam dédsrapds o inicio da préatica docente? Elas
podem interferir no desenvolvimento do trabalho embe? Apoiamo-nos, para o
desenvolvimento desse trabalho, na teoria dassemia;oes sociais de Serge Moscovici. A
partir do nosso referencial tedrico coletamos aosgaecessarios, junto aos participantes da
pesquisa, por meio de questionario contendo smj@it de evocacgdes sobre “aluno ideal” e
“aluno da escola publica” e questdes objetivasbgetivas, permitindo uma triangulagcéo para
confirmacédo das representacdes pesquisadas. Aaui@ls dados coletados possibilitou-nos
identificar as representacdes sociais de estuddot€zurso de Pedagogia e dos professores
sobre os alunos das séries iniciais da rede publigaicipal e refletir sobre os aspectos
cognitivos, comportamentais/afetivos e sociocultunelas contidos. Em seguida analisamos
as expectativas docentes nascidas das representacgiga possivel influéncia no sucesso
escolar do aluno, valendo-nos da teoria da protadiarrealizadora de Rosenthal e Jacobson.
Finalmente analisamos como os estudantes veemlugrinoia das representagdes sobre o
trabalho docente. Nossa intencdo, ao apresentagstedrabalho foi possibilitar uma visao
mais clara do que pensam e esperam estudantesudess@e Pedagogia e professores da
rede publica sobre os alunos das séries iniciaisrdono Fundamental contribuindo, assim,
para a elaboracdo de projetos de formacé&o iniciebrginuada de professores que, sem
esconder ou deturpar a realidade, encontrem fodeagiar expectativas que justifiquem e
estimulem o esfor¢co e o empenho dos futuros esaprafessores em busca de uma escola
publica de qualidade.

Palavras-chave— Trabalho docente, Formacao de Professores, Repagdes sociais



ABSTRACT

The present paper is connected to the researchelntidled “Public Policies, Scholar
Organization and Teachers’ Formation”. The maithdf study is to investigate and compare
social representations of Pedagogy students’ fr&@m/BNESP and teachers’ graduated at
Pedagogy about elementary school students from aipahischools. Besides, it aims to
analyze how their perception interferes into thpeactice. In order to reach such objectives
we intended to ask the following questions: Whatiaorepresentations Pedagogy students
and teachers have about elementary school stufterrismunicipal schools with whom they
will work? Are such representations different aftieey start to work as teachers? Can they
interfere into teachers’ work? The theoreticaleba$ this paper is Social Representations
Theory by Serge Moscovici. The data were colletihedugh questionnaire with objective and
subjective questions related to the “ideal studant! the “student from public school”, which
provides us to investigate the researched repmsemé. Through data analysis it was
possible to identify social representations of Beds students’ and teachers’ about
elementary school students from municipal schobtsis, it was also possible to think about
cognitive, behavior/affective and sociocultural edp inserted into such representations.
After that, we analyzed teachers’ expectations dpnbdrom their representation and the its
possible influence in students’ scholar successprding to self-performing theory, by
Rosenthal and Jacobson. Finally, we analyzed hodests understand the influence of their
representations into their work. We intended tovjgles a clear view of what Pedagogy
students’ and public school teachers’ think andeekpo elementary school students from
municipal schools. Thus, we hope to contributertggets development concerning teachers’
formation and development. We also hope these @eogan be loyal to reality as well as
motivate future teachers to build a better puldizosl.

Key Words: Teacher’ work, Teachers’ formation, Social représion.
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1. INTRODUCAO

A democratizacdo da escola publica, iniciada airpdet década de 70,
permitiu, além do aumento do numero de alunos atesgelo sistema publico, o acesso de
uma clientela com caracteristicas diferentes dabuédas ao aluno do passado, entéo
proveniente das classes mais favorecidas, trazea@oa escola novas expectativas e tensoes.

Oliveira e Araujo (2005, p. 8) explicitam essefat

Foram incorporadas parcelas da populagéo que mfiteSnham acesso a educagéo
e cujas experiéncias culturais eram diferentes elaguque antes constituiam o
grupo de usuarios da escola, ou seja, com o0 pmdesexpansdo das oportunidades
a escola incorporou as tensfes, as contradicbes diferencas presentes na
sociedade.

A incorporacdo dessa parcela da populacdo ocosetietanto, sem a
preocupacado com a adequacéo da escola as cataaersoprias da nova clientela, dando
margem a criticas e comparacdes que, ja na déea8la @Beisiegel (1981) chamou de “critica
conservadora”, por referir-se a qualidade como pégdido no passado e que seria hecessario
resgatar nos mesmos moldes.

Segundo Paro (2002), a despreocupacdo em adeqescoda a essa
realidade, deve-se, entre outros fatores, a poxigggreia desta nova populacdo que, ao
pressionar para que houvesse vaga para seustghescola, ndo construiu simultaneamente
um padrdo minimo de qualidade que satisfizessaassrecessidades, até porque as geracdes
anteriores nao tinham usufruido do beneficio dalagzacao. Ter acesso a escola poderia ja
significar a garantia de uma educacéo, até ent&dégio somente da elite e, portanto, a
possibilidade de um salto social.

Na verdade, as necessidades dessa nova clientela diferentes das
necessidades da elite a que a educacédo atenditapamente. Mas, “[...] na falta de padrbes
confiaveis para balizar suas exigéncias, tantol@spmnto sociedade acabam por pautar-se
pelos padrdes tradicionais, aqueles que eram ades|yrra as camadas mais privilegiadas,
guando estas ocupavam a escola publica, décadas &ARO, 2002, p. 91).

Na tentativa de resgatar a escola do passado,lidafieaé pensada tendo
como foco as necessidades e exigéncias proprias@uno de outrora, de uma escola que ja
nao existe, tomando como parametro valores, form@srelacionamento e vias de
comunicacdo que foram, com o tempo, superadas ocialpaente modificadas pela

sociedade. As escolas trabalham, segundo Leite &iDigi, seguindo uma estrutura



14

tradicional e conservadora, condicionando a pratlisaprofessores e dificultando sua atuagéo

profissional diante de uma nova escola.

A escola com a sua organizacdo e a sua cultuactatizadora e centralizadora,
condiciona a pratica dos professores, impossibditaque se manifestem como
sujeitos sociais e profissionais. Essa democrdt@agrou um novo tipo de escola,
com novos desafios, tanto na area administratientguno campo pedagogico-
educacional. (LEITE; DI GIORGI, 2004, p. 136).

De acordo com Beisie@81), a escola mudou ao se estender a outros
setores da sociedade. Mas, como nos diz Ribeirt8]1%so nao significa que a escola de

hoje seja inferior a do passado.

[...] uma organizacdo escolar que atenda um nummaior de alunos € superior,
mesmo que o atendimento seja proclamado como dielage inferior, porque [...]

o descontentamento, a desilusdo dos que nela sagnegssim como das pessoas que
diretamente acompanham tal processo, a exemplpalssios alunos, aumentam a

presséo interna com vistas a mudancgas qualitagiyeesiores(RIBEIRO, 1978,
p. 41),

A pressao, fruto de representacbes sobre educagdqudliidade que
gradativamente se constroem, contribui para a igébne implementacdo de politicas
publicas que atendam a essas representacdes. AZ@@8Y, p. 5) nos apresenta essa relacao

entre as politicas publicas e as representac@essoonstruidas pela sociedade.

[...] as politicas publicas sédo definidas, impletadas, reformuladas ou desativadas
com base na memdria da sociedade ou do Estado eremulugar e que por isso
guardam estreita relacdo com as representacSesissagie cada sociedade
desenvolve de si propria. Neste sentido, sdo agyiss informadas pelos valores,
simbolos, normas, enfim, pelas representagfesisogige integram 0O universo
cultural e simbolico de uma determinada realidade.

A partir dessas constatacdes podemos concluir quendéncia de
crescimento qualitativo da escola pode estar mlada, também, & gradativa construcao de
representacdes sobre escola de qualidade, fruasadarizacdo das novas geracdes. Essas
representacdes vao se constituindo em elementoedsgo para novas politicas publicas que
atendam a essa nova realidade.

A caminho dessa gradativa cobranca por maior caddidque se pode
estabelecer, a escola vive uma situacdo de cr@®, reacdes negativas dos diversos
segmentos sociais. Leite e Di Giorgi (2004, p.3§)lieitam essa reacdo da sociedade: “As

pessoas, a comunidade e os meios de comunicag@mens emitir muitas criticas a escola,
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quase todas com conotagOes bastante negativas, sSm@rocesso de democratizagcao do
ensino tivesse produzido uma situagao de caossinceh

E, como em toda crise, é preciso um diagnostie encontre os pontos
frageis a serem superados. No caso da escola @udagdo, a tendéncia é responsabilizar o
professor pelos descaminhos por onde transita@enssescolar. Até porque é ele, professor,
guem realiza o contato mais direto com o aluno. baprofessores sdo também vitimas do
descaso da sociedade em relacdo a educacédo et@mfreomo nos diz Esteve (1995, p. 97),
“[...] circunstancias de mudanca que os obrigaarzarfmal o seu trabalho, tendo que suportar
critica generalizada que, sem analisar essas stédngias, 0s consideram como responsaveis
imediatos pelas falhas do sistema de ensino.”

Ghedin, Almeida e Leite (2008, p. 28) especificanelhor essas

circunstancias:

Os professores ndo sédo os Unicos responsaveidrpedsso escolar. Tal como os
alunos, eles sdo também vitimas de uma politicaasittnal que ndo promove seu
desenvolvimento profissional, e vitimas da falta etapenho da sociedade na
construcdo de uma valorizagdo profissional, porom#é¢ salarios dignos, de
programas adequados de formacédo continuada entsedé condicdes materiais
para as escolas... .

Todavia, sem tentarmos colocar sobre o professes@onsabilidade total
pela situacdo em que se encontra a escola, pregsaadmitir que a realizacdo da qualidade
na educacéo passa também pelo trabalho docenteo@=os que caracterizaram a atividade
em tempos anteriores podem nao mais atingir ongalgne estdo na escola hoje, embora
muitas vezes esses modelos estejam presentespnesergacoes dos professores sobre seu

trabalho e sobre seus alunos. Isto porque, nagrpalde Esteve (1995, p. 96),

Ensinar hoje é diferente do que era ha vinte aRosdamentalmente, porque nao
tem a mesma dificuldade trabalhar com um gruporidagas homogeneizadas pela
selecdo ou enquadrar a cem por cento as crianga® gais, com 0s cem por cento
de problemas sociais que essas crian¢as levangoonsi

A busca de solucdes aos problemas que afetam daesgcoentéo,
prejudicada por ainda se considerar o aluno adwvitadelite econémica, alvo indiscutivel da
atividade escolar no percurso histérico da educhcdsileira. O individualismo do professor
de entdo, que considerava a classe como seu @@ ja ndo conseguir dar conta da
realizacdo da qualidade almejada, exigindo umacatuanais partilhada, ndo s6 com seus
pares, mas também com os outros elementos que eamp8comunidade escolar e com

outras instituicdes sociais.
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Por isso, torna-se necessario refletir sobre acatudo professor na escola
de hoje, com os alunos de hoje, seja no aspectigpgito, seja no aspecto administrativo,
buscando respostas as perguntas feitas constariéememeio educacional: quais sdo 0s
saberes docentes necessarios para tornar efi@eatesidade escolar? Que competéncias
devem ser desenvolvidas para que o professor peaBaar um trabalho de qualidade na
escola publica de hoje?

A busca de respostas a essas e outras perguntésvaas refletir sobre o
tipo de formacao que deva ser praticada, de maagiraparar o profissional para enfrentar o
dia a dia da escola e suas novas exigéncias. gareléeoria e pratica”, a ideia de formacéao
continuada, a gestdo participativa, o professdexi®b, a profissionalidade docente e a
pesquisa, sdo alguns dos elementos que, hoje, smt@lo largamente discutidos, buscando
uma formacéo docente que atenda as exigénciasmassascola.

Dentre as funcdes dessa formacao esta a prepalagiofessor para a acao
educativa, para a relacdo com seus alunos, com eas e com 0 sistema escolar. A
representacdo social dos professores sobre seussalpor ser um saber pratico que pode
orientar a acdo do professor, apresenta-se entdo de fundamental importancia para esse
processo formativo.

Definida por Moscovici (2001, p.52) como “[...] urit#ia sobre um objeto,
compartilhada por homens, independente do profijeta’, as representacdes sociais sao
saberes praticos que conduzem a acao, ou sej@pfasentacdo serve para agir sobre o
mundo e o outro, 0 que desemboca em suas fungfaseia sociais.”. (JODELET, 2001, p.
28).

Assim, representacdes negativas que o professosténe seu aluno, por
nao corresponderem as caracteristicas de alunip jekem conduzir a expectativas também
negativas sobre o mesmo aluno. Essas expectatbgegivas poderdo resultar no fracasso
escolar desse aluno, seja porque os alunos tendealizar o que o professor espera deles,
seja porque o agir do professor € influenciadoresttoido a partir dessas expectativas. E a
realizacdo da “profecia autoconfirmada”, explicadaALVES-MAZZOTTI (2006, p. 358).

[...] a vasta literatura de pesquisa sobre intersai@n sala de aula indica, de modo
consistente, que as baixas expectativas dos pooéssEequentemente resultam em
menores oportunidades para aprender e diminuica@uitaestima dos alunos sobre
0s quais se formaram essas expectativas, deprecainda mais o desempenho
desses alunos, configurando uma “profecia autocoatia”.
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Essa é a também denominada profecia autorrealaaidiéia defendida por
Rosenthal e Jacobson (1983), a ser desenvolvideapitulo 6, item 6.4 - Relacdo entre
representacao e praticas pedagadgicas.

A importancia de pesquisarmos sobre as represesagtiais de futuros e
atuais professores se deve entdo, dentre outroeedata estreita relagdo destas com o
desenvolvimento do trabalho docente e, conseguente, com a formagcao académica dos

professores, considerando, juntamente com Alvezzbt&z2006, p. 358), que

[...] o comportamento diferenciado do professoringera¢cdes com os alunos sobre
0s quais mantém baixas expectativas tende a smrsiciente, podendo ser revertido
por meio da reflexdo sobre esse comportamento & solasequéncias sobre o
desempenho daqueles alunos.

A relevancia dessa pesquisa se deve também aodétque, embora
continuem sendo estudadas como elementos inspasadaracdo em diversos campos, ainda
sdo poucas as universidades que oferecem e inmentina pos-graduacdo em educacdao,
linhas de pesquisas de mestrado e doutorado ligadepresentacdes sociais.

Constatamos este fato a partir de levanttonée trabalhos apresentados
entre os anos de 2003 a 2007 em seis universidamhesnotas entre 5 e 6 (na época da
realizacdo da consulta) no Programa de Pés-Graolugsée levantamento foi realizado entre
0 20 semestre de 2008 e 0 10 semestre de 200@dapforam 1421 trabalhos consultados,
sendo 902 dissertacbes de mestrado e 519 tesesutleradio, realizados nas seguintes
instituicbes: USP (Universidade de Sao Paulo), UMW (Universidade Estadual de
Campinas), UFMG (Universidade Federal de Minas BgraPUC-RJ (Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro), UERJ y&rsidade do Estado do Rio de Janeiro)
e UFF (Universidade Federal Fluminense). Dessdsaltras, somente cinco tratam de
representacdes sociais construidas por professfesstudantes de cursos de Licenciatura
sobre alunos e/ou trabalho docente. E nenhum dedés o tema na perspectiva dessa
dissertacdo, (representacdes sociais de estuddmt€sirso de Pedagogia e de professores
sobre os alunos dos anos iniciais do Ensino Fund@thecomo podemos notar no quadro

abaixo.
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Quadro 1 — Trabalhos de mestrado e doutorado que saproximam do tema deste

projeto.
Univers. Titulo Ano | Nivel Autores
UFMG Representac¢des sociais de 2004| Dout |Maria Isabel Antunes Rocha
professores sobre os alunos no e Regina Helena De Freitas
contexto da luta pela terra Campos (Orientadora)

USP | Aids na escola: representacdes |2005| Mestr.| Marcelo Krokoscz e Valeria

docentes sobre o cotidiano dos Amorim Arantes de Araujo|
alunos e alunas soropositivos (Orientadora)

UNICAMP | A representacao social da 2006| Mestr.| Mario Andrei Stein Coval €
adolescéncia e do adolescente e Angela Fatima Soligo
expectativas de pratica pedagogica (Orientadora)

de futuros professores

Fernanda Reis de Pinho e

UFMG | Profissao docente: visdoes de 2007| Mestr.| Danusa Munford

UJ

licenciandos de ciéncias bioldgica (Orientadora)

em diferentes contextos

UFMG | As representacdes sociais dos 2007| Mestr.| Ronaldo Castro D'Avila e
professores da graduacdo em Maria de Lourdes Rocha de

educacéo fisica Lima

Entretanto, a pouca presenca de dissertagdeses sobre o assunto, nos
Programas de POs-Graduacdo das universidades gasemam melhor avaliagdo, nédo
significa que os trabalhos sobre representacOesisoem educacdo ndo estejam sendo
desenvolvidos e publicados. Expandindo um poucc masso universo, pesquisamos 0S
trabalhos publicados na Revista Brasileira de EstiRedagodgicos (2006 a 2009 — no 215 a
no 225), nos congressos da ANPED (2003 a 2009 -aZ&2o.) e no XV ENDIPE (2010), e
encontramos diversos trabalhos que tratam de epeEdHes sociais, ligados ou nao
especificamente a educagdo. Trouxemos, para O RSEELo, alguns desses trabalhos, que
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apresentam conteldos mais proximos de nossa pasgeism alguns dos quais poderemos

dialogar em nossas andlises.

Quadro 2 — Trabalhos encontrados em congressos erigeicos relacionados ao tema

dessa pesquisa.

Representacdes de Professores sobre o cotidianlaresc
MAURICIO, L. V.
Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, Bragi@6 - vol 87, no 215

O “aluno da escola publica™ o que dizem as prafiess
ALVES-MAZZOTTI, J.
Revista Brasileira de Estudos Pedagodgicos, Bragi@6 — vol 87, no 217

Representacédo do trabalho do professor das séicess: a producéo do sentido de
“dedicacéo”.

ALVES-MAZZOTTI, J.

Revista Brasileira Est. Pedagogicos. Brasilia, 20081 89, no 223

“Fracasso escolar”: Representacdes de professaoleslenos repetentes.
ALVES-MAZZOTTI, J.
260 ANPED - Pocos de Caldas, 2003

A prética educativa nas representacdes de docgatassos de licenciatura.
LOPES, M.; SOARES, S. R.

290 ANPED, 2006

Trabalho docente: representacdes sociais de dapaublunos concluintes do curso de
Pedagogia.

MAIA, H.; MAGALHAES, E. M. M.

XV ENDIPE, Belo Horizonte, 2010

Saberes docentes no Curso de Pedagogia: algunsmntenae representacdes sociais sobre o
trabalho do professor.

LIMA, R.C.P. et al.
XV ENDIPE, Belo Horizonte, 2010

Os trabalhos localizados e citados no quadro artratas representagdes de

professores sobre o cotidiano escolar, trabalherdecpratica educativa, alunos repetentes e
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alunos da escola publica. Um deles apresenta esesiacéo social de estudantes concluintes
do Curso de Pedagogia sobre o trabalho docente.

Com nossa pesquisa, pretendemos dar mais um [@asda, que pequeno,
no desenvolvimento dos estudos sobre representagdiess, oferecendo uma visao sobre as
representacdes sociais de professores e estudint@srso de Pedagogia sobre o aluno da
escola publica e estabelecendo um paralelo erdes eias representacdes, bem como sobre
a relacéao delas com o trabalho docente.

Ao pesquisarmos sobre as representacdes de prefesscestudantes do
Curso de Pedagogia sobre os alunos da escolag@ubbsso objetivo maior € perceber até
que ponto as representacdes ligadas as caracssidt aluno de outros tempos determinam a
acao dos professores, além, de detectar como &t@o reconstruidas e de que forma estao
influenciando, hoje, na qualidade do trabalho dteen

Diante desse quadro e dos conceitos apresentadgogunpamos: que
representacdes sociais os estudantes do Cursodagdgga e os professores possuem do
aluno dos anos iniciais da escola publica com assguabalham ou poderéo vir a trabalhar?
Estas representacdes apresentam diferencas apdsico da pratica docente? Elas podem
interferir no desenvolvimento do trabalho docente?

Apoiados em Abric (2000), que apresenta a reprag@otsocial como guia
da acdo e, a0 mesmo tempo, trata da influéncia rdéicg representada sobre as
representacdes, ideias que desenvolveremos a,ftestbalnamos nessa pesquisa com trés
pressupostos tedricos:

- Ha diferencas entre as representacdes sociaisstiodantes do Curso de
Pedagogia e as representagfes sociais dos prefessdre os alunos da escola publica;

- Essas diferencas séo fruto também do exercigoafssao;

-As representacdes sociais dos professores solakimes influenciam no
trabalho docente.

Diante desses pressupostos, foram definidos otwiigeala pesquisa.
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2. OBJETIVOS

2.1 Objetivo Geral

- Investigar e comparar as representacfes so@aesuidantes do Curso de Pedagogia da
FCT/UNESP e dos professores formados em CursogdiegBgia, sobre os alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental da rede municipagm&no, analisando sua percepc¢ao sobre

a interferéncia dessas representacoes no deseneald do trabalho docente.

2.2 Objetivos especificos

- Analisar as semelhancas e diferencas existeaesepresentacdes sociais dos dois grupos
pesquisados, buscando detectar fatores que poseaot@-las.

- Identificar como os professores pesquisados persea relacdo entre as representacoes

sociais que fazem sobre os alunos e a realizacgeuwleabalho docente.

A partir da revisdo da literatura sobre a histéda educacdo, a
profissionalidade, o trabalho e a formacédo doceapeesentamos, agora, elementos que
possam dar suporte as nossas analises.

Primeiramente, apresentaremos elementos historieogoliticos da
democratizacdo do ensino para que possamos idantifia histéria da educacéo brasileira, as
tendéncias a elitizacdo do ensino e a consequengtracdo de uma representacdo social de
aluno ideal com caracteristicas da classe dominante

Abordaremos, em seguida, a “profissionalidade deceno trabalho do
professor”, temas que, a partir da democratiza€io,sido repensados em funcédo das novas
demandas sociais e acompanhados por represen@yéasem sempre contribuem para a
melhoria da qualidade de ensino.

A estes temas, liga-se inevitavelmente a reflex@res a formacao do

professor, necessaria para atender as exigénc@®figsional de hoje.
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Quanto ao quadro tedrico, apresentaremos 0s coscetacionados as
representacdes sociais, para dar suporte asendbis dados coletados junto aos estudantes e
professores.

Alicercados pelo referencial que dé supost@@ssas reflexdes, passaremos
a pesquisa propriamente dita, apresentando a metpaoutilizada, o publico alvo, os
instrumentos, os dados coletados junto aos patités, as tabulacbes e as analises do
material coletado.

Finalmente, buscaremos, nas consideracfes firraggrtconclusdes que
possam satisfazer os objetivos propostos, estamele@s relacbes entre o referencial tedrico

e as analises sobre os dados.



23

3. ELITIZACAO DO ENSINO NO BRASIL: ELEMENTOS HISTOR ICOS E
POLITICOS

A formacdo dos professores, em seu sentido ampldemmpla, além do
curso universitario, considerado de formacao ihi@adas ac¢des voltadas para a formacéo
continuada, todo percurso da historia da educagépais, bem como a acdo da histéria
pessoal do professor, na qualidade de aluno, dessreéacionamentos em seu ambiente de
trabalho e das instituicdes que influenciarame ajoda influenciam suas vidas. Todos esses
fatores concorrem para a composicao do que, mgpira 0 pensamento e a acéo profissional
desses docentes. Tardif (2002, p. 19), descrevem@dureza social do saber dos professores,

assinala que esse saber

[...] contém conhecimentos e um saber-fazer cujgeor social é patente. Por

exemplo, alguns deles provém da familia do profeskoescola que o formou e de
sua cultura pessoal; outros vém das universidadedae escolas normais; outros
estdo ligados a instituicdo (programas, regrascipios pedagoégicos, objetivos,

finalidades, etc.); outros, ainda, provém dos paides cursos de reciclagem, etc.
Nesse sentido, o saber profissional esta, de utm gerdo, na confluéncia de varios

saberes oriundos da sociedade, da instituicAosesdals outros atores educacionais,
das universidades, etc.

Algumas ideias que os professores apresentam asbuatos relacionados
ao trabalho docente e a clientela escolar, redaltadesta convergéncia de influéncias, foram
retratadas na pesquisa nacional da UNESCO (2004¢ saoprofessor brasileiro, apresentando
dados que refletem o pensamento e expectativasralespor sobre os alunos da escola
publica. Dentre as ideias apresentadas pela pesqosemos citar a exclusdo de grupos
cujos universos culturais ndo correspondam aopadtominantes e a dificuldade que os
docentes tém de enxergar a possibilidade de osagas@ntribuirem para uma sociedade mais
justa e equitativa. Voltaremos a esses e a ouspsctds dessa pesquisa da UNESCO, no
capitulo 4, “A profissionalidade docente e o &b do professor”.

Essas representacdes que nos chegam por meio glaspesealizada pela
UNESCO, bem como as representacfes captadas pas aukios, S&8o construidas e
influenciadas, também, por fatores historicos étipok que foram fornecendo, ao longo do
tempo, elementos para a composi¢céo do que hojedeoasios como “o aluno ideal”, ou seja,
aquele aluno que, por caracteristicas e condicgigsc#icas, pode responder adequadamente

ao trabalho pedagodgico realizado pelo professor.



24

Assim, é importante que percorramos a histori@dlecacdo no Brasil na
tentativa de pincar elementos que possam ter boido para a formagdo dessas
representacdes que hoje nos sdo mostradas poligaessglautores ja citados.

Segundo Paiva (1987) e Vieira e Farias (2007),uaagho formal no Brasil
esteve por muito tempo ligada a elite socioeconé&ntiontribuindo para a construgcdo de uma
imagem de aluno que se enquadra nas caracteristg@sas desta classe. Sem a pretensao de
esgotar 0 assunto, citamos aqui alguns momentoss$a histéria que possam ter contribuido
para a construcao dessa representacao social.

De acordo com Vieira e Farias (2007), desde o ¢esgento do Brasil em
1500, os habitantes nativos da terra eram considereomo elementos a serem explorados,
assim como a terra entdo descoberta.

Em 1549, Tomé de Sousa, o primeiro governador ,get@sembarca no
Brasil, acompanhado por nossos primeiros educadass jesuitas. E verdade que,
inicialmente, os jesuitas tinham, como objetivosai@quese e a instru¢do dos nativos para a

introducéo da lingua portuguesa. Paiva (1987, pné§ diz que

As atividades educativas em terra brasileira seigrdm com a chegada dos
primeiros jesuitas (1549) encarregados pela Coméudiesa de cristianizar os
indigenas e de difundir entre eles os padroeswl&zacédo ocidental cristd. Desde o
ano anterior, quando através dos “Regimentos”, eeigm portugués resolvera
adotar uma nova politica colonizadora em relacdoBaasil, reconhecia-se a
“conversao dos indigenas a fé catdlica pela casegaeinstrucdo” como atividade
prioritdria para o éxito da colonizacdo portugue$eatava-se da aculturacdo
sistematica dos nativos através da educacao.

O trabalho de catequese dos indios, segundo Rid&€i7®), era de interesse
tanto da Igreja quanto dos colonizadores. A Igiejaressava conseguir novos adeptos ao
catolicismo. Ao colonizador a catequese interesgaaa a formacdo de mao-de-obra,
tornando o indio mais docil.

Freitag (1980, p. 47) define mais claramente o Ipdps jesuitas nesse

periodo.

Os colégios e seminarios dos jesuitas foram desuieio da colonizacdo os centros
de divulgacédo e inculcacdo do cristianismo e déumu européia, ou seja, da
ideologia dos colonizadores. Declaradamente sugafurconsistia em subjugar
pacificamente a populagdo indigena e tornar do@bpulacdo escrava. Assim, a
Igreja, utilizando-se também da escola, auxili@maase dominante (latifundiarios e
representantes da coroa portuguesa), da qual ipavic a subjugar de forma
pacifica as classes subalternas as relacfes decaminplantadas.
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Entretanto, na impossibilidade de oferecer instvugatodas as criancas
indigenas, como nos diz Paiva (1987), os filhos aisques eram os preferidos, seja pela
influéncia que poderiam ter sobre os adultos detestdo poder, seja porque 0s jesuitas
ficavam protegidos dos ataques dos indigenas dosfipelos caciques que mantinham seus
filnos na escola.

A tendéncia a elitizagdo do trabalho educativo @ssiitas se manifesta
mais incisivamente quando “[...] a partir de 155@ram em vigor as ‘Constituicbes da
Companhia de Jesus’. Nesta nova verséao do tralfaha;lara a preocupacgéo de concentrar
esfor¢cos na educacgéao dos filhos dos colonos ermaédo dos futuros sacerdotes.” (VIEIRA;
FARIAS, 2007, p.35). Paiva (1987, p. 58) comentsaegse do trabalho educacional dos

jesuitas confirmando a tendéncia a elitizagao:

O sistema de ensino por eles montado fora se tnanahdo, progressivamente, num
sistema cada vez mais destinado as elites, deacord os objetivos educacionais
definidos pela Companhia de Jesus no final do eé&MI e consubstanciados no
“Ratio Studiorum”. Montado o sistema de educacdoufgy com base no objetivo
primordial de catequese e recrutamento de vocaeligiosas necessarias a difusdo
da fé e consolidacdo do dominio portugués, pude@sasuitas, uma vez logradas
essas metas, enfatizar o ensino das elites.

Independentemente da op¢ao ou nao pela vida séalerdeelite, segundo
Ribeiro (1979), era preparada intelectualmentecdeda com um modelo religioso catdlico.
“Isto porque, diante do apoio real oferecido, a @anmia de Jesus se tornou a ordem
dominante no campo educacional.” (RIBEIRO, 19729).

O estilo de educacdo praticado pelos jesuitas pewea, segundo
Romanelli (1980), mesmo depois da expulsdo dositgssuprolongando-se pelo periodo
imperial e alcancando o periodo republicano, serdifinacfes estruturais, mesmo quando
comecou a atingir classes mais baixas, devido sadéa “Era natural que assim fosse,
porque esse tipo de educacado veio a transformao-s#mbolo da prépria classe, distintivo
desta, fim, portanto, almejado por todo aquelepyoeurava adquirir status.” (ROMANELLLI,
1980, p. 35)

Em 1759, os jesuitas foram expulsos do Brasil peoisdo do Marques de
Pombal. Segundo Vieira e Farias (2007), o poderjeksitas ja ndo se restringia ao setor
educacional, abrangendo também os setores potitecondmico. Também a esses fatores

esta associado seu afastamento.
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Vieira e Farias (2007) nos mostram a importancigpedodo pombalino
para a educacdo brasileira, quando passa paraeo palico estatal a responsabilidade pela
definicdo dos rumos da educacédo. Mas na verdadejcéstivas para a instituicdo de um

sistema de instrucao publica no Brasil ndo ocameramo o pretendido.

Embora tenha sido criada a lei que regulava a oghralo “subsidio literario”
destinado ao pagamento das “aulas régias” e a sregid do ensino elementar e
secundario, ndo houve evidéncias de que as in@fatlie instrugcdo publica tenham
ocorrido no Brasil durante o periodo pombalino.I{LEE DI GIORGI, 2009, p. 2)

Tendo em vista, como diz Ribeiro (1978, p. 37), gumganizagcéo escolar
numa sociedade atrasada se destina a elite, &saaplos jesuitas afetou mais a educacédo das

elites do que a educacao popular, pois

As condicdes econdmicas, sociais e politicas dadrml ndo favoreciam o

desenvolvimento de um sistema educativo, nem peyam interesse pela

educacdo, uma vez que as atividades profissioai&pdca ndo exigiam qualquer
preparo especifico, nem sequer o dominio das &snie leitura e escrita. (LEITE;
DI GIORGI, 2009, p. 2).

Em 1808, Dom Jodo transfere a sede de sua corie @aBrasil,
desembarcando com sua comitiva em Salvador e,eses apds, no Rio de Janeiro. A
transferéncia da Familia Real para o Brasil, reforg ideia da educacédo voltada para a elite,
dada a necessidade , segundo Paiva (1987), deeatedémanda da aristocracia portuguesa e
a necessidade de pessoas preparadas para 0s ¢é&cga®-burocraticos. Mas, como
complementa a autora, “[...] em relacéo a educalgioentar ndo houve grande progresso; as
elites a recebiam em suas casas, como ensino tivéeAIVA, 1987, p. 60).

Leite e Di Giorgi (2009, p. 3) resumem bem o quadesalentador e
elitizante da educagéo brasileira nesse iniciostéria do Brasil.

[...] € desanimador o saldo das medidas educativaprimeiros tempos da historia

do Brasil, com um ensino elementar precarissim@m acesso a escola como
privilégio de uma minoria, fato que, sem dulvidd,seatornar marcante na sociedade
brasileira.

Durante o periodo historico do Império, os modeldstados séo, de uma
forma geral, espelhados nos moldes europeus. “$eatle uma fase que revela a procura de
uma identidade que, todavia, segue orientada gmas e padrbes culturais buscados em
modelos importados do exterior.” (VIEIRA; FARIAS)@7, p. 48).
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Os ideais importados e o distanciamento entre min& maioria,
aprofundado pelo regime escravista, segundo Ribeonduzem as criticas e buscas mais

para a qualidade do ja existente do que pela gleatgide pessoas atingidas.

[...] a insuficiéncia que primeiro chama a ateng&pecialmente dos politicos, é a
da qualidade. Criticas séo feitas com relacdo amerprimario que se limita a
ensinar a ler, escrever e contar e ao ensino sédargle se limita a preparar para
0s exames de ingresso no curso superior. (RIBEIRT8, p. 44).

Segundo Romanelli (1980), a demanda escolar modi#se um pouco
nesse periodo, sendo almejada n&o so pela clagdmalco-rural, mas também pela pequena
classe intermediaria. Ou seja, familias ndo peet#ies a classe dominante buscavam na

escola uma possibilidade de ascenséao social.

[...] Vemos assim que, embora ja existissem daasadas distintas frequentando
escolas, o tipo de educacdo permanecia 0 mesmapdias, ou seja, a educacao
das elites rurais. (ROMANELLI, 1980, p. 37).

O pais comeca a se preocupar com a instituicddaesdaiversos atos
marcaram essa tendéncia, entre eles a Primeir@dral de Educacao (outubro de 1827) e o
Ato Institucional de 1834. A Lei de 15 de outubm IB27 foi a Unica lei geral relativa ao

ensino elementar até 1946. Conforme Ribeiro (1p787),

Essa Lei era o que resultara do projeto de Jandaridunha Barbosa (1826), onde
estavam presentes as idéias da educacdo como dievestado, da distribuicdo
racional por todo o territério nacional das escotfs diferentes graus e da
necessaria graduacao do processo educativo.

Entretanto, segundo a mesma autora, sua concéize€ deu apenas
parcialmente, seja na quantidade de pessoas amgedja na qualidade refletida em seus
objetivos. “Dele (projeto) vigorou simplesmentedeias de distribuicdo racional por todo
territdrio nacional, mas apenas das escolas deepasletras, o que equivale a uma limitacao
quanto ao grau (s6 um) e quanto aos objetivos Idgraa (primeiras letras).” (RIBEIRO,
1979, p. 48).

O Ato Adicional de 1834, que encaminhou a desckrdcdio do ensino,

delegando as provincias a regulamentacdo e prondg@mlucacdo, na verdade, como diz
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Vieira e Farias, ndo foi um documento do campo &cooal. “Este documento apresenta
disposicbes sobre as ‘assembleias legislativasmmiais’, concedendo-lhes amplos poderes
sobre questdes as mais diversas, inclusive, a e@n¢qdVIEIRA; FARIAS, 2007, p. 60).

O Governo Central isenta-se, assim, da respoidai® em relacdo ao
ensino primario, transferindo-a para as provindiées estas ndo tinham recursos suficientes
para assumir essa responsabilidade. Segundo R&8d, (p. 62), as provincias “[...] carentes
de recursos, pouco puderam realizar em favor daug@& popular, que se desenvolveu
precariamente durante todo o Império e grande pioteeriodo republicano”. Tal fato,
segundo Romanelli (1980), impossibilitou a criagho uma rede organizada de escolas,
ficando o ensino, sobretudo o secundario, entragméciativa privada, e o ensino primario,
abandonado.

Assim, como registra Vieira e Farias (2007, p. 6[7)] embora o Império
apresente um saldo positivo em relagédo ao periodoiar, ainda ndo esta em pauta a ideia de
um projeto educativo para a maioria dos brasileibggenas 10% da populacdo tem acesso a
escola. Esta constitui, pois, um privilégio da reaar.”

Paiva (1987, p. 67) nos traz a situacdo da esalaegunda metade do

século XIX, ainda com mais detalhes estatisticos:

Com uma populacdo de 8 milhdes de habitantes lieraguase 2 milhGes de
escravos, 20% da populacdo total ndo era automsdit® considerada para fins
educacionais. Dos 80% restantes (populacéo lieedgulou-se a populacdo escolar
em torno de 15%. Ora, 0 que observamos atravéslatiss é que, no conjunto do
pais, nao chegavamos a atender — através do guébiico e privado — ha um
século, nem mesmo a 9% da populagao escolar addcstdbre os habitantes livres.

No periodo da Republica Velha, que antecede a agusagundo Paiva
(1987), continua, praticamente, o quadro do Impédfieitag (1980, p. 48) nos mostra que

foram poucas as mudancas ocorridas na sociedamt@alalurante o Império e a | Republica.

A economia continuava sendo agroexportadora. Daomdtura agucareira passava-
-se para a cafeeira. A forca de trabalho escraassebstituida parcialmente pela
for¢a de trabalho dos imigrantes, que vem aindanaior escala quando, no fim do
Império, se passava ao regime de trabalho livres Maestrutura social de
dominadores e dominados permanece, em sua compdigisica, a mesma. Nao ha
necessidade de qualificacdo da forca de traballgramte pela escola brasileira,
pois ela ja vem qualificada para o tipo de targfasesperam.

No campo da educacéo,
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[...] os primeiros 25 anos do regime republicano d&erem das duas Ultimas
décadas do Império. Em alguns momentos, como ocorreRui Barbosa, o apelo
em favor da educacdo se torna mais forte, mas ridte equalquer mobilizacao
concreta mais ampla em favor da difusdo do en§ifREITAG, 1980, p. 79).

As estatisticas sobre o analfabetismo no paisndeguieira e Farias (2007,
p. 81), “[...] mostram uma presenca de 85% nestdicdo em 1890, proporgao que diminui
para 75% em 1900, mantendo-se nos mesmos nivei®920h. As autoras comentam que ha
nesse periodo uma ampliacdo do ensino primario,ale@ancado mais pelo setor privado
do que pelo setor publico. “Os numeros expressaermanéncia do elitismo gerado pelas
condi¢cdes que propiciaram o afastamento das canpo@adares do acesso a escola.”
(VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 81).

A primeira Constituicdo republicana de 1891 aumeniaoder dos agora

Estados e reafirma a descentralizacdo do ensigonSe Romanelli (1980, p. 41),

[...] @ Unido cabia criar e controlar a instrugdigperior em todos os niveis do
Distrito Federal, e aos Estados cabia criar e otartio ensino priméario e o ensino
profissional, que, na época, compreendia principatem escolas normais (de nivel
médio) para mocas e escolas técnicas para rapazes.

Para Romanelli essa era a consagracdo do sistemla déu ensino,
oficializando a distancia entre a educacao destidatlasse dominante e a educacao do povo

Nagle (1976), Romanelli (1980), Vieira e FariasQ@2)) entre outros, citam
as diversas tentativas de reforma educacionale gmtopostas mais amplas e decretos
destinados a assuntos especificos, mas sem que gsgaostas realizassem mudancas
significativas na organizagcdo escolar. Segundo Retha(1980, p. 43), “Todas essas
reformas, porém, ndo passaram de tentativas fdastra&e, mesmo quando aplicadas,
representavam o pensamento isolado e desordenadoodtandos politicos, 0 que estava
muito longe de poder comparar-se a uma politicionatde educacao.”

Romanelli (1980, p. 43) explica este fato considéoaa influéncia politica
das oligarquias do café, que agora controlam orpode

Se se leva em conta que as elites, que passarata bg® a controlar o poder,
representavam as oligarquias do café, as quaist@&gam, pouco a pouco, as velhas
oligarquias rurais de atuante acéo politica, ngtedo Império, é justo concluir-se
qgue o tipo de educacdo reivindicado por essa claase a Nacao s6 poderia ser
aguele ao qual ela mesma vinha sendo submetida.
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Apéds a Primeira Guerra Mundial, a discusséo sothveagao volta a tomar
seu espaco, gracgas as transformacdes nos setonésréco, politico e social da Nagéo.

Atribui-se a precéria difusdo do ensino a respdhidatie por todos 0s nossos
problemas e inicia-se uma intensa campanha con&matfabetismo. Esta luta se
transforma no decorrer dos anos 20, quando aparesgmmeiros ‘profissionais da
educacéo’, introduzindo as idéias da escola rersoeagstimulando as preocupacdes
com a qualidade do ensino. (PAIVA, 1987, p.89).

Segundo Paiva (1987, p. 94), toma forca o0 movimenidavor da difusdo
guantitativa do ensino. “Todos 0s que se preocupamo problema educacional congregam-
se contra o tradicional, contra o velho, represknteaquele momento pelo clero dedicado a
educacao das elites; preocupa essencialmente agéudo povo em oposicao a educacao
das elites.” Dessa efervescéncia no ambito edutalcresulta o Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova, em 1932, ja no Governo de Getuligasa Nas palavras de Vieira e Farias
(2007, p. 93),

O Manifesto define um amplo programa educacionsiab®lecendo entre seus
principios gerais a educagdo como ‘um servico esaemente publico que o Estado
€ chamado a realizar com a cooperacéo de todasstitsi¢des sociais’. Concebe
uma escola comum para ambos 0s sexos, ‘Unica @dwa,tleiga, sendo a educacéo
primaria (7 a 12 anos) gratuita e obrigatéria’ dele o ensino ‘tender
progressivamente a obrigatoriedade até 18 anast@idmde em todos os graus'.

Apéds a Constituicdo de 1934, considerada liber&pastituicdo de 1937,
autoritéria, traz de volta a centralizacdo da egiwaSegundo Vieira e Farias (2007), a
Constituicdo de 1934 se coloca a margem dos ammfintre catolicos e liberais, dando
espaco a ambos, e “[...] preserva a estruturaiantky sistema educacional, cabendo a Unido
manter o ensino secundario e superior no DistetteFal.”. (VIEIRA; FARIAS, 2007, p.94).

Na Constituicdo de 1937, em relacdo a educacdmmpeténcia da Unido €
ampliada, mas “O dever do Estado para com a edod@ag®locado em segundo plano na
medida em que lhe é atribuida uma funcdo compargsaf¥IEIRA; FARIAS, 2007, p. 97),
ou seja, a educacdo publica é destinada aqueleseseinsos suficientes para arcar cas)
despesas do ensino privado e, para a matriculdildos, seria necessaria a declaracédo de
pobreza. O Estado se volta para o ensino técnmftspional, para a qualificacdo da mao-de-

obra destinada ao parque industrial emergente.
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A maior énfase ao trabalho manual atende a oridotagpitalista de
preparacdo de mao-de-obra, mantendo a distancia &relite e as classes populares. Nas
palavras de Ribeiro (1979, p. 120),

[...] fica explicitada a orientagdo politico-eduicmal capitalista de preparacédo de
um maior contingente de méo-de-obra para as navg®és abertas pelo mercado.
No entanto, fica também explicitado que tal oriedta ndo visa contribuir
diretamente para a superacao da dicotomia enbvelhi@intelectual e manual, uma
vez que se destina ‘as classes menos favorecidas’'.

A partir de 1942 inicia-se, com a reforma Gustaap&hema, ministro da
Educacdo e da Saude Publica, a promulgacdo dasOrgémnicas de Ensino, atingindo as

diversas areas do setor educacional. Segundo \éeieaias (2007, p. 99),

[...] sob sua vigéncia é que sdo acionados deetogeferentes ao ensino
industrial (Lei Orgénica do Ensino Industrial — do-lei no 4073, de 30 de janeiro
de 1942), secundario (Lei Orgéanica do Ensino Semimd Decreto —lei no. 4244,
de 9 de abril de 1942) e comercial (Lei Organicd&dsino Comercial — Decreto-lei
no. 6141, de 28 de dezembro de 1943).

Vieira e Farias (2007, p. 100) comentam, de foreralga direcdo politica
das reformas implementadas nesse periodo. “Naderdés) reforma(s) empreendidas nesse
periodo tratam de reafirmar e, principalmente, nadizar as diferencas sociais ao destinar o
ensino secundario as elites e 0 ensino profissematassas.”.

No governo de Getllio Vargas, apesar dos esfoecak avanco das
estatisticas de escolarizacdo, “[...] ndo chegawerhuma ruptura do carater seletivo da
educacdo escolar, remetendo-se para o futuro #&ofler educacdo basica para todos.”
(VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 102). Segundo as autorassse periodo, “A despeito do
crescimento ocorrido, dois tercos da populacédo @sde escolar continuam excluidos da
escola e o analfabetismo atinge 65% da populacd® @mos.” (VIEIRA; FARIAS, 2007, p.
101).

Com a queda do governo Vargas, a Constituicabodé retoma o espirito

liberal democratico. Segundo Romanelli (1980, f)l@ercebe-se esse espirito

[...] na forma como propunha a organizacdo do rsteeducacional,
descentralizando-o administrativa e pedagogicameatgeforma equilibrada, sem
que a Unido deixasse de cumprir seu papel, quaptoposicdo das linhas gerais
pela quais deveria organizar-se a educacédo nacional
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A partir de 1946, segundo Paiva (1987), multipliesan os prédios
escolares, passando de 28.300 prédios, em 1946,1p4r000 em 1969. Quanto a expansao
das matriculas,

Em 1945 a rede escolar atendia a cerca de 57% plalagéo de 7 a 11 anos
(calculada em 12,5% da populacdo geral) no conjdatopais, com déficit de
atendimento de (43%) desigualmente distribuidceesdrdiversas regides, Estados e
Municipios brasileiros. [...] Em 10 anos, 1945-19&5matricula cresceu cerca de
70% (de 3.295.391 em 1945 para 5.617.649 em 1a®ncando uma proporcao
média maior que todas as observadas em nosso aigemducacao primaria. Nos
10 anos seguintes (1955-1965), apesar da retras@matriculas em 1964, o total do
crescimento do atendimento escolar alcangou cexc@08o: em 1965 a matricula
geral atingia 10.695.391 alunos, observando-se2cadh o maior crescimento anual
médio ja atingido no pais. (PAIVA, 1987, p.149).

No Estado de Sdo Paulo os nimeros mostram um anrsignificativo do
atendimento a demanda existente, sendo esta ateqdate que integralmente pela escola
publica. Os dados de 1958 séo fornecidos pelo Miis da Educacdo e Cultura, no

documento “Comentéarios sobre o Ensino Priméario”.

O Ensino Primério (fundamental comum) foi ministacem 1958, nos 435

municipios paulistas, através de uma rede de 13uB®diades escolares, sendo
68,6% estaduais, 26,4% municipais e 5% particuladésm da Capital, onde se

situavam 1 704 dessas unidades escolares, varigisipias possuiam mais de cem,
como Campinas (185), Marilia (137), Santos (120pdiki (116), Santo André

(113), Ribeirdo Preto (111), Tupa (110), Piraci¢ab@), Bauru (105), Barretos

(101). (BRASIL, 1961, p. 113).

Quanto ao namero de alunos matriculados, 0 mesmontEnto nos traz
que:

A matricula efetiva em todo o territério paulista, fem 1958, de 1 273 425 alunos,
compreendendo criancas e adolescentes de 6 a endl anos, dos quais 359 572
ou 28,2%, em Sao Paulo, parcela ponderavel querdgraca influéncia da Capital

sobre o conjunto do Estado. Representava aquelentais 16,5% que em 1956*, e,
quanto a proporcao da populagéo (de 7 a 15 anos3amda, ocorreu um acréscimo
de 5,5% ao passar de 50,6 para 56,1%, o que podeespretado como um esforco
no sentido de incrementar a escolarizacao no Estaclasive pela criacdo, nesses
dois anos, demais 896 unidades escolares. (BRASRI, p. 114).

Esses numeros refletem, segundo Vieira e Fariaa, potitica de aumento
da oferta de ensino publico fundamental.
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Tal movimento esta em sintonia com demandas desati@adade em processo de
mudanca de seu perfil econdmico. O fortalecimeaahmadas médias nos centros
urbanos, o inicio de um processo de industrialzaga crescimento de um setor de
servicos apontam para um modelo onde se esperautagio um novo papel.
(VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 119).

AplOs o0 golpe de 1964, instala-se no Brasil a di@aduilitar. Na area
educacional, segundo Vieira e Farias (2007), o mavee empenha em um planejamento
mais técnico e cientifico, trabalhando principalteesobre a reforma universitaria, para
atender a demanda existente, e a Reforma do Edgirio e 20 graus, com o intuito de
promover o ensino profissionalizante e diminuieandnda das universidades.

A expansédo das matriculas no ensino fundamentakengsriodo, segundo

Vieira e Farias (2007), cresce mais lentamentenqueeriodo anterior.

Os dados sobre a oferta de ensino fundamentalnhadperevelam que as matriculas
passam de 7.428.002, em 1960, para 12.812.029, 3. XObserva-se nesse
momento que a oferta de matriculas publicas aunten&8,4% para 91.0%. O que
esses dados ndo mostram é que apds uma fase cle drgransdo na década de 50, a
partir dos anos 60 ha um decréscimo nos investosentferentes ao ensino
fundamental, havendo momentos em que sua expa@&iacompanha sequer 0s
indices de crescimento populacional. (VIEIRA; FABIAR007, p. 139).

O retorno a democracia, a partir de 1985, caraetee, segundo Vieira e
Farias (2007), por uma indefinicdo, quando se ttatpolitica educacional. Apesar disso, no
governo do presidente José Sarney, identifica-s& preocupacdo com a universalizacdo da
educacdo basica. H4& grande concentracdo de esfoacasa elaboracdo do capitulo sobre
educacao na nova Constituicdo, que vai apresentai® longo capitulo sobre educacédo de
todas as constituicdes brasileiras.

No governo de Fernando Collor, segundo Vieira @aBala preocupacao
com a educagéao fica em segundo plano, tendo e wishpacto das medidas econdmicas.
Em setembro de 1990 é lancado o PNAC (ProgramaNaaie Alfabetizacédo e Cidadania).

Na verdade, este é o documento orientador dagaoktlucacional do govermme
se inicia, estando inteiramente voltado para apeetsya do cumprimento dos
preceitos constitucionais de universalizacao dinerfsndamental e de eliminacdo
do analfabetismo. (VIEIRA;FARIAS, 2007, p. 163).
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Com o processo de impeachment contra Collor em ,198%ume a
presidéncia Itamar Franco. Segundo Vieira e Fg28€7, p. 165), ha uma tentativa de
retomar a politica educacional, “onde se buscaroangociedade e apontar um horizonte
futuro para a educacéao brasileira.”. Mas esse menvionde retomada vai explicitar-se a partir
do governo seguinte.

O governo de Fernando Henrique Cardoso coloca@eda como uma das
cinco prioridades. Segundo Vieira e Farias (200&3sa prioridade se concretizou
principalmente a partir de 1996, numa sequéncianddidas deflagradas no ambito do
Executivo e do Legislativo. Essas medidas fizergmmovaar mudancas na Constituicdo
Federal, com vistas ao financiamento da educagdsua universalizacao.

Em dezembro de 1996 é aprovada a Lei no 9394, gtabedece as
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional. (LDB).a&tipde 1998 é instituido o FUNDEF.
“Tem por objetivo vincular 60% dos recursos de deap com Manutengédo e
Desenvolvimento do Ensino (MDE) exclusivamente paraensino fundamental e o
pagamento de seus professores.” (VIEIRA; FARIA2®. 167).

Juntamente com essas medidas, 0 governo desencah@areforma
curricular com base nos Parametros CurricularesoNais (PCNs) que, de acordo com Vieira
e Farias (2007), tém a fungéo de subsidiar professta elaboracéo do curriculo, visando a
construcdo do projeto pedagdgico.

O acesso da classe trabalhadora a escola pulbicey ¢imos, foi atingido
bem recentemente na historia da educacéo brasigieateve em praticamente 500 anos seu
sistema escolar voltado para a classe dominanse. &snento quantitativo traz, € claro, uma
nova clientela escolar, diferente daquela advinas classes mais favorecidas e que nem
sempre preenche a representacdo de “aluno ideatrodda ao longo de nossa histéria. Os
educadores estéo, hoje, diante de uma nova escola.

N&o ha duvida que esta nova escola apresenta degafios. Como nos diz
Beisiegel (2005, p. 115), “Realmente, € muito nuficil transmitir contetdos da escola de
1o grau para populacdes ndo ‘modernizadas’, némirddas do que para os nossos filhos de
classe média, que ja vivem em casa aquela culugasgra transmitida e sistematizada na
escola.”

Mais dificil ainda quando ndo se reconhece nesgapulacoes,
caracteristicas e valores que possibilitem um dedamento a partir do trabalho docente, e

sim, como nos alerta Patto (1991), quando se cerssglie o fracasso escolar se da a partir de
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caracteristicas proprias das classes popularesjred a instituicdo escolar e o professor da
responsabilidade pela ndo efetivagdo do procesapréadizagem.

Refletir sobre a profissionalidade docente e oaltedbdo professor passa a
ser de fundamental importancia para que possamssrapmsicionar como profissionais,
frente a escola e a clientela que nos € apreserataelacdo as representacdes sociais, essa
reflexdo deve apontar-nos caminhos para a supedacém tipo de trabalho direcionado para
um aluno com caracteristicas préoprias da elite g@mehora consagrado pela histéria da
educacao brasileira, ndo mais produz solucdes gmrsituacdes que enfrentamos hoje na

educacao.
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4. A PROFISSIONALIDADE DOCENTE E O TRABALHO DO PROF ESSOR

Neste capitulo pretendemos refletir sobre a piiofistidade e trabalho
docente, procurando clarear conceitos que postegittie possam nos ajudar na analise das
representacdes dos professores sobre as relagdessen trabalho e as caracteristicas dos
alunos da escola publica atual.

De uma maneira geral, a profissionalidade podéai@mida, de acordo com
Roldao (2005, p. 108), “[...] como aquele conjudéoatributos, socialmente construidos, que
permitem distinguir uma profissdo de outros muitg®s de actividades, igualmente
relevantes e valiosos.”

Para a melhor compreensao do conceito, Rolddo Y2€fl6ca algumas
caracteristicas que, a seu ver, compdem a praf@giade : 0 reconhecimento social da
especificidade da funcéo, o saber especifico, @mpdd decisdo e a pertenca a um corpo
seletivo.

Ainda que reconhecendo a importancia de todas essacteristicas,
gostariamos de nos fixar na questdo do poder dsade tendo em vista sua ligacéo direta
com a acao do professor em sala de aula.

Para Roldao (2005, p. 111), a suposta liberdadprofessor, que tem em

sua sala o seu reino, com seus alunos e sua discipl

[...] constitui-se antes como um factor de antifipsionalidade, na medida em que
justamente substitui a legitimidade do saber queldmenta a accdo, e o controlo
sustentado do grupo profissional, pelo arbitricalda agente individual, a quem nao
é exigido fundamento para o que faz, nem é ass#gugaalquer garantia de

legitimacéo pelos seus pares.

Apesar de essa suposta liberdade constituir, naeseptacdo dos
professores, um direito que a escola deve respeédarerdade, ela caracteriza bem mais a nédo

profissionalidade. Nas palavras de Roldao (200%1p)

[...] a ideia de liberdade de accdo do professlidiag pelos proprios, como muita
investigacdo comprova, exactamente neste sentidmo csinénima do direito
arbitrario de agir como quiserem, e, sobretudo, saterferéncias externas, o que
configura, por parte dos professores, a crengaizawi@ na ndo necessidade de
legitimar ou justificar perante os outros a suaiacg
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Contreras, tratando da autonomia, alerta-nos tantodme este perigo, mas
nos mostra também a possibilidade do uso do anmgong& profissionalidade para conseguir

a obediéncia dos professores.

[...] a profissionalizag&o pode encerrar um argumearporativista, que identifica a
autonomia com o isolamento e a ndo intromissdmesmo tempo em que pode ser
uma exigéncia em relacdo aos professores como fdenwbter sua colaboracdo e
obediéncia (seja com o conhecimento académico ou &® politicas oficiais).
(CONTRERAS, 2002, p. 72).

A acdo individual, ndo partilhada, nédo justificadado legitimada, dificulta
a construgdo de um repertorio de conhecimentogpgssibilite caracterizar a profissdo em
relacdo a sua especificidade. A este fato se ljgg 4 ideia de que ser professor é
relativamente facil desde que se ‘saiba’ a matériae consiga ‘controlar’ os alunos.”
(ROLDAO, 2005, p. 114).

A questdo da profissionalidade e da autonomia dés@es é tratada por
Contreras (2002) a partir de trés dimensfes: agatdo moral, 0 compromisso com a
comunidade e a competéncia profissional.

A questdo moral supde saber, segundo Contrera,(p00r6), que “[...]
acima das conquistas académicas, o professor@s@ra@ametido com todos 0s seus alunos e
alunas em seu desenvolvimento como pessoas, mesnend® que iSSO costuma causar
tensdes e dilemas.”.

Quanto ao compromisso com a comunidade, Contret@62( p. 79)
salienta: “A educacdo ndo € um problema da videaga do professor mas uma ocupacao
socialmente encomendada e responsabilizada pulgitamisto obriga a que as praticas
profissionais ndo se constituam como isoladasnesmo partilhadas.”

Finalmente, Contreras nos indica a necessidade ndecanhecimento
profissional suficiente que dé suporte a autonofisia. é possivel realizar juizos e decisées
profissionais quando se dispbe de um conhecimemtisgpional do qual extrair reflexdes,
ideias e experiéncias com as que se podem elataisadecisbes.” (CONTRERAS, 2002,
p.81).

A profissionalidade e o poder de decisdo ndo paslmistas isoladamente,
até porque, segundo Tardif e Lessard (2005, p.“R7),esse poder das profissdes néo flutua
no vazio, mas es&nraizado, ao contrario, numa organizacdo de traliple possui diversos

grupos e subgrupos detentores de diferentes poteres
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A partir da consciéncia da profissionalidade dozerd de suas
caracteristicas, é que surge o conceito de tralshihmrofessor e da prépria préatica docente.
Essa consciéncia sugere a reflexdo sobre o senamntosobre as representacdes construidas
sobre o aluno da escola publica e, se necessalioe ® sua superacdo, respaldada pelo
conhecimento académico, pela comunidade e peles.par

Assim, achamos por bem associarmos, as ideias afésgionalidade,
reflexdes sobre o trabalho do professor. Para &sfimdamental que tenhamos a consciéncia
de que a profissdo docente tem como objeto dell@lmaser humano, o outro, e que esse
outro possui caracteristicas singulares e é capa#eragir com 0 meio em que vive e com as
pessoas com as quais convive. Tardif e Lessardb(20@1) explicitaram bem essa realidade
quando disse que “[...] ensinar é trabalhar comsseumanos, sobre seres humanos, para
seres humanos.”

Mais adiante, Tardif e Lessard (2005, p. 35) complaetam sua ideia ao
dizer que “A docéncia é um trabalho cujo objeto Bamonstituido de matéria inerte ou de
simbolos, mas de relagbes humanas, com pessoaesagainiciativa e dotadas de uma certa
capacidade de resistir ou de participar da acaguadessores.”

Os autores observam ainda que, ao contrario dalbtmalindustrial (que lida
com realidades materiais, segundo uma rotina saieada, sem resisténcia ao trabalhador),
no trabalho de docéncia, embora ndo descartemosé@scas e 0s procedimentos
normatizados para sua realizacdo, predominamla®es entre pessoas, evocando, na sua
concepcao, “[...] atividades como instruir, supgaw; servir, ajudar, entreter, divertir, curar,
cuidar, controlar etc.” (TARDIF; LESSARD, 2005,38).

Tardif e Lessard (2005, p. 33) nos mostram aindaraplexidade dessas
atividades “[...] em que intervém a linguagem, etigidade, a personalidade, ou seja, um
meio em vista de fins. [...] Componentes como or¢ca empatia, a compreensao, a abertura
de espirito, etc., constituem, entdo, os trunfegaweis do trabalho interativo.”

Névoa (2008) nos ajuda a compreender essa compatixidonsiderando
que, apesar de aparente simplicidade, o trabalbend® € na verdade bastante complexo, pois
supde o exercicio de aplicacdo de técnicas em mbexto humano especifico para atender a
objetivos préprios de uma sociedade que se transfoE especifica essa complexidade
destacando trés ideias. A primeira € a de quebaltra docente depende da colaboragéo do
aluno. A segunda ideia é a de que o espaco do t@oégovoado de afetos, de sentimentos e
de conflitos. A terceira refere-se a objetivos pexes contraditorios a serem atingidos pela

educacéo e portanto, também pelo trabalho doogunigs sejam: “[...] desenvolver a pessoa e
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formar o trabalhador, garantir a igualdade de apuitdes e a selecéo das elites, promover a
mobilidade profissional e a coes&o social.” (NOVQB0S, p. 229).
Rolddo colabora na descricdo dessa complexidadesartando fatores

pessoais, profissionais e histéricos.

Outros factores de complexidade ligam-se a inesitéviscigenacdo de elementos
pessoais e profissionais no desempenho docentaalyrs com o peso da histoéria e
dos multi-significados que ensinar assumiu em octogetdo diversos como o da
missionacdo, ou o do preceptorado, miscigenacém @ss dificulta por vezes a
clarificacdo da natureza da accéo docente. (ROLI2ROG, p. 6).

Para clarear um pouco mais a compreensdo do tmabaltente, Tardif e
Lessard classificam em dois polos os estudos ez nessa area: o trabalho codificado e o
trabalho ndo codificado. Enquanto o trabalho coddo nos remete aos “[...] inUmeros
aspectos formais, codificados e rotineiros” (TARDLESSARD, 2005, p.42), o trabalho néo
codificado, que ele também chama de trabalho fxiV|...] comporta diversas
ambiguidades, diversos elementos ‘informais’, iadeinados, incertezas, imprevistos.”
(TARDIF; LESSARD, 2005, p.43).

[...] ensinar, de certa maneira, € sempre fazev diferente daquilo que estava
previsto pelos regulamentos, pelo programa, pedtmgimento, pela licdo, etc.
Enfim, é agir dentro de um ambiente complexo e,iggw, impossivel de controlar
inteiramente, pois, simultaneamente, sdo variagoésas que se produzem em
diferentes niveis de realidade: fisico, biolégipsicolégico, simbdlico, individual,
social, etc. Nunca se pode controlar perfeitamanta classe na medida em que a
interacdo em andamento com os alunos € portadoaaaigecimentos e intencdes
gue surgem da atividade dela mesma. (TARDIF; LESSA2005, p. 43).

O aluno, objeto do trabalho docente, € “[...] unjettbsocial que vive em
diversos mundos socializados: familia, quarteigiiopos de jovens, atividades de lazer, etc.”
(TARDIF; LESSARD, 2005, p.67), mundos que precisameconhecer e considerar para a
realizagdo de um trabalho de qualidade. “S&o tand®#gs sociais parcialmente definidos por
sua situacado socioecondmica, seus valores, suasasreseus interesses, etc. O docente
também deve ajustar-se a esses fendémenos.” (TARIBIFSARD, 2005, p.70).

Além dos aspectos sociais, Tardif e Lessard (2@0%9) nos colocam
também as caracteristicas psicobiolégicas dos slutfin.] que definem modalidades de
aprendizagem concretas que os professores preaigaom modo ou de outro, respeitar em

sua docéncia, adaptando-a justamente as ‘compatércititudes de seus alunos”.
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Essas caracteristicas do trabalho docente supdém,de uma formacéo
técnica e da construcdo de saberes especificosotvenento da pessoa inteira que traz para
0 seu trabalho suas caracteristicas pessoais, vdu&cias, sua histéria e os conceitos
construidos durante a histéria da educacéo. E messoa quem ira se relacionar com 0s
alunos, pessoas que também se apresentam integas &razem igualmente consigo as
influéncias que receberam de sua historia e catimecebendo em seu cotidiano.

Esse encontro de pessoas, ja bastante exigentsi g0t pode encontrar
ainda mais dificuldades quando o professor trazsigonimagens estereotipadas e
cristalizadas sobre as caracteristicas sociaifyraid, de relacionamento e psicobiolégicas
daqueles com os quais vai interagir. O desconhetonga realidade dos alunos, a pouca
expectativa em relacéo aos frutos do trabalhocel@com procedimentos padronizados, e a
sensacao de dever cumprido, de “aula dada”, coonsequente transferéncia do insucesso
para o aluno e para suas condi¢des ou falta dladatores que comprometem fortemente a
gualidade do trabalho docente.

Essa realidade foi bem descrita por Cunha (197922) quando diz que as
professoras,

[...] acalentam-se na crenca da sua mente bemal@ath motivacdo adequada,
lamentando, num gesto de generosidade, que essmadédo seja melhor
distribuida. Os fracassados lamentam a sua prépria internalizando as razdes do
insucesso: a falta de inteligéncia, a incapacigeuda aprender, o ‘miolo mole’.

Patto (1991) ja nos alertou sobre “mitos” que iaficiariam o trabalho
docente por serem considerados causas do fracassaretais como 0 mito da deficiéncia de
linguagem, da desnutricdo, da caréncia afetiva evda&o escolar. Tais mitos podem ter
efeitos negativos sobre a pratica pedagogica, wwnague tendem a eliminar a possibilidade
de um trabalho de qualidade por for¢a de qualidedigduais e intrinsecas dos alunos.

Juntamente com Patto (1991) , acreditamos queisacedo processo de
producdo do fracasso escolar comecgara a partefiexdo dos profissionais de ensino sobre
suas crencas e praticas.

Assim, 0 sucesso da atuacdo do professor ndo dememdente de uma
técnica que, bem aplicada, redunda em um prodoab die qualidade, resultado de uma acao
em grande parte automatizada; depende , entresotatores, de como ele, professor,
representa o aluno com o qual trabalha e da coestmjexpectativa que deposita sobre este
aluno. Patto (1991) confirma a existéncia de pssguijue mostram que as expectativas sobre

uma pessoa acabam se concretizando, principalmmaatelo a previsao € feita por quem tem



41

poder sobre a pessoa da qual se tem a expecthiivaaso do professor, a expectativa
negativa pode conduzi-lo a lidar com a crianca dem& a dificultar ainda mais a
aprendizagem.

Gilly complementa bem a autora, colocando a expeatpessimista como

uma das responsaveis pelos maus resultados.

A expectativa pessimista, decorrente de uma repes®o desfavoravel das familias
de meio desfavorecido, de sua rela¢cdo com a esadda atitudes escolares de suas
criangas, poderiam estar na origem de atitudesngp@damentos relacionais do
pedagogo, em grande parte responsaveis pelos nesuttados esperados. A
explicacdo proposta é a do “efeito pigmalido” (Rikal e Jacobson, 1968, apud
GILLY, 2001, p.322).

A profecia autorrealizadora, também conhecida ctefeito pigmalido®,
gue sera melhor explicada mais adiante, € umaatestudada por Rosenthal e Jacobson que
mostra 0 quanto a expectativa que o professor dapubre o aluno pode tornar-se realidade.
Alguns dados coletados pela UNESCO nos dao uma d#imagem e das
expectativas dos atuais professores sobre seussallim sua pesquisa nacional sobre

professores, o relatorio da UNESCO nos mostramuyasil,

[...] h4 uma associacdo entre consumo e o capithlral na formacdo de
identidades sociais. Identidades que sdo constryiiel® acesso a bens econdmicos
e culturais por parte dos diferentes grupos, enpgugeterminantes de classe social,
raga, género e diversidade cultural atuam de fonaaante. A constituicdo escolar,
segundo a autora, tem produzido a exclusdo daquelg®os cujos universos
culturais ndo correspondem aos padrdoes domina(téslESCO, 2004, p. 90).

No mesmo documento da UNESCO, a partir da visdguuiessores sobre
os valores dos alunos, o relator infere que “O=edtes tém dificuldades de pensar que os
jovens possam contribuir, pelo menos de imediam p construcdo de uma sociedade mais
justa e equitativa.” (UNESCO, 2004, p. 158).

A mesma pesquisa cita que 88,4% dos professoresideoam que 0S

alunos da escola publica estdo nos niveis sociéaticns médio-baixo e baixo.

! Na mitologia grega, Pigmalido seria um escultoe dez a estatua do seu ideal de mulher e por ela se
apaixonou. Atendendo as suas preces, Afrodite diau & estatua e Pigmalido a desposou. “Apds o liero
Rosenthal e Jacobson (1968), o efeito da sugeskidega a realizacdo de algo em principio sem funeo,
ficou também a denominar-gdeito de Rosenthabu efeito Pigmalido.” (BARROS, 1992, p. 12, grifos do
autor)



42

Por fim, o relatério da UNESCO nos deixa com umgyneta que, para nos,
soa como um desafio: - “E como ensinar a pessossgnais ndo se depositam muitas
expectativas?” (UNESCO, 2004, p. 159).

A pesquisa da UNESCO sobre o perfil dos profesdma&sileiros nos traz,
além dos dados objetivos referentes a maneira amsmorofessores veem seus alunos, um
lado subjetivo, dos valores dos professores e difiasldades frente ao desafio de ensinar
atualmente.

N&o se trata apenas de reconhecer as caracterizticaliares dos alunos da
escola publica. Se quisermos pensar em um progdagdgico que atinja nossos alunos,
necessitamos, sim, como primeiro passo, conhee@er Garacteristicas, o ambiente em que
vivem, suas bagagens socioculturais. Mas a quegrdade, precisamos estar atentos é a
veracidade das caracteristicas levantadas e, @ qu&s importante, a como 0s professores
veem essas caracteristicas, se as consideram evonesfque impedem o desenvolvimento
dos alunos por ndo corresponderem a imagem do daideal” imaginado, ou como
elementos a serem levados em consideracdo naatabato projeto pedagadgico.

Assim,

“Compreender quem sdo esses professores e em nied@ss se fazem professores
€ fundamental, para contribuir para a construcdopdedigmas que possam
estabelecer novas exigéncias e responsabilidadespendo com estigmas e
esteredtipos e aproximando o oficio do magistéaotaimpo e do espaco hoje.”
(UNESCO, 2004, p. 170).

Diante da complexidade em que se constitui e emsguexerce o trabalho
docente e diante da visdo dos professores sobrnsalgontos relativos aos alunos,
condensada nos dados acima, destacamos a impartiscrepresentacdes sociais que 0s
professores constroem sobre seus alunos, comorgtesnsignificativos para a realizacao de
um trabalho de qualidade.

As reflexfes sobre a profissionalidade e o trabalbcente nos permitem
perceber que a relagdo com as peculiaridades dateth escolar e a superagdo das
expectativas negativas que dai possam surgir exid@rprofessor uma nova postura de
trabalho, voltada para acéo partilhada, para o comigso com a comunidade, com vistas a
superacao do fracasso escolar, identificando endevecrencas e praticas instituidas pela

histéria da educacéo e pela histéria pessoal.
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A concretizagdo dessa postura supfe refletirmosesaldormacéo desses
profissionais para percebermos até que ponto dfa @mseguindo preparar os futuros

professores para a superacéo dos desafios desomla para todos.
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5. AFORMACAO DO PROFESSOR

A realizacéo de um trabalho docente, que atingxpsctativas de uma nova
escola que se apresenta implica uma constantedefkobre a formacéo dos profissionais da
educacao.

Antes, porém, cumpre salientar que o professorpodle ser culpabilizado
por tudo o que acontece na educacao. Juntamentéaiteme Di Giorgi (2004), acreditamos
gue o professor ndo pode responder sozinho pe&assa escolar dos alunos, uma vez que lhe
faltam as condi¢cdes necessarias para a melhomgaalalade do ensino. "Faltam-lhe ainda:
valorizagdo profissional, salério, condigbes dedlao, formagdo continuada, recursos mais
adequados e uma politica educacional que promosauodesenvolvimento profissional.”
(LEITE; DI GIORGI, 2004, p. 138).

Essa transferéncia simplista de responsabilidaddresarregando o
professor, pode esconder um ndo compromisso dedsode com a educagao, COmpromisso
que, hoje, é essencial para o desenvolvimento diddgde do ensino. Segundo Almeida
(1999, p. 11),

Os professores foram transformados em verdadewdesbexpiatorios frente aos
imensos problemas presentes nos sistemas de endawmrecendo o
enfraquecimento de sua profissionalizacdo e do mmonhecimento social.
Responsabiliza-los pelos insucessos da escolaeatendrios interesses, dentre eles
aos dos governantes, que podem se eximir das mdpbdades quanto ao que
acontece; aos dos pais, que ndo tém que enfrenfaoblemas escolares com seus
filhos; aos dos pesquisadores, que nao precisaen eedirecao de suas pesquisas,
em boa parte sem sintonia com a realidade escolar.

Mas, de qualquer forma, o professor € um dos agefdeeducacdo e €
aquele que se apresenta como realizador do proassseducacdo formal, apesar de,
infelizmente, como constata Leite e Di Giorgi (2PD@#o estar recebendo uma formacao
adequada pelas agéncias formadoras para atené@&ig@scias de uma nova escola que se
apresenta.

E importante salientar também que, embora haja ciesizacio e
classificagéo da formagé&o do professor em “inieiabntinuada” e, apesar da tentativa de se
delimitar o tempo e 0 espaco em que a formacaaem®mnentendemos que, de forma geral, a
formacéo do professor aconteceu e acontece, tandmmada momento de sua vida, em suas

interacbes com a sociedade, em sua historia. Nagrasa de Moita (2000, p. 115),
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Ninguém se forma no vazio. Formar-se supde trogeeréncia, interaccdes sociais,
aprendizagens, um sem fim de relagdes. Ter acesswdo como cada pessoa se
forma é ter em conta a singularidade da sua hestisobretudo o modo singular
como age, reage e interage com 0s seus contextopetturso de vida é assim um
percurso de formacdo, no sentido de que é um modesformacéo.

Tardif (2002) vem reafirmar essa visdo mais ampda formacdo do
professor e da origem dos saberes necessario$izagéa do trabalho docente. Os saberes,
tdo necessarios ao exercicio da docéncia, témsdivarrigens, e sdo incorporados a vida e

utilizados no trabalho das pessoas.

[...] o saber dos professores contém conhecimentas saber-fazer cuja origem
social é patente. Por exemplo, alguns deles prai&familia do professor,da escola
gue o formou e de sua cultura pessoal; outros \@&rudiversidades ou das escolas
normais; outros estdo ligados a instituicdo (pnogi® regras, principios
pedagdgicos, objetivos, finalidades, etc.); outmsda, provém dos pares, dos
cursos de reciclagem, etc. (TARDIF, 2002, p.19)

Este fato assume grande relevancia nesse trabatha, vez que essas
relacbes citadas contribuem fortemente para a rmé@st das representacdes sociais dos
futuros e atuais professores, representacdes gleeguofazer parte do cotidiano de suas vidas
e atuar como inspiracao para o seu trabalho.

Entre as origens dos saberes desedardif (2002) coloca também a
formacdo académica e as atividades relativas dafifisncontinuada. Esta formagéo tem sua
importancia, em primeiro lugar, porque o traballe@lizado nessas instancias também
influenciara na construcéo das representacfesgtertes. Em segundo lugar, porque podera
fornecer elementos tedricos e praticos para arag@e do senso comum e para a busca de
solugdes para as dificuldades que o trabalho apteese

Para refletirmos sobre a formagdo do professor,se@a, para a sua
preparacao para o exercicio da docéncia, surgessetamente, a pergunta: para que serve
hoje o professor? Diante das diversas alternateasontradas hoje para o acesso a
informacé&o, Pimenta (1999, p. 15) coloca o valortrddalhodo professor “[...] enquanto
mediagcdo nos processos constitutivos da cidadaosa atlinos, para o que concorre a
superacao do fracasso e das desigualdades escolares

Ghedin, Almeida e Leite explicitam o papel do pssior, citando atributos

necessarios ao trabalho na escola publica de hoje.

Estar comprometido com as criancas que finalmepteseguiram adentrar as
escolas; ser capaz de desenvolver um trabalho @odenqualidade numa escola
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para todos; ser um profissional com capacidadendgagdo, de criacdo e de
producéo de conhecimentos e ndo um simples téamipmdutor de conhecimentos
e/ou monitor de programas pré-elaborados; ter viaglo um processo formativo

que lhe tenha garantido o acesso ao saber, ao $aber e ao saber ser

(conhecimentos, habilidades, atitudes, valorese.)saber que o seu papel é
fundamental e imprescindivel para a construcdorda escola publica de melhor
qualidade. (GHEDIN; ALMEIDA; LEITE, 2008, p. 28).

Temos entdo uma segunda pergunta: O que se espsra&udsos de
formacao de professores? Pimenta (1999, p. 17-d8)gpresenta uma resposta bem clara a

esta pergunta.

[...] se espera que forme o professor. Ou que oodapara sua formacédo. Melhor
seria dizer que colabore para o exercicio de sualade docente, uma vez que
professorar ndo € uma atividade burocratica pa@ahse adquire conhecimentos e
habilidades técnico-mecénicas. [...] Espera-ses, gpie mobilize os conhecimentos
da teoria da educacdo e da didatica necessari@snpreensao do ensino como
realidade social, e que desenvolva neles a cambrida investigar a propria
atividade para, a partir dela, constituirem e fansarem os seus saberes-fazeres
docentes, num processo continuo de construgdo de &entidades como
professores.

Dos cursos de formacdo de professores espera-t&®m, €ue cumpra O
objetivo a que se propde: formar professores. &staacao, aparentemente simples, se torna
complexa ao entendermos que, guardada sua ess@ieci&aa de promover a aprendizagem,
ao professor sao atribuidas novas funcdes a mgdela sociedade se transforma e, com ela,
a escola. O cumprimento adequado dessas novashiagilje dos professores novos saberes
e novas competéncias, que devem ser desenvolvaaspaco de formagdo, como citou
Pimenta.

Backes e Pavan (2008) lancam algumas proposictes acformacédo dos
professores, desenvolvendo a proposta de Pimentante formacdo que possibilite
compreender 0 ensino como realidade social.

Primeiramente, salienta a preocupacgéo que devéirema formacao de

professores em compreender a diferenca e desigiealdesta se liga a injustica e a

exploracdo, enquanto aquela, relaciona-se a cultura

Ou seja, a diferenga se refere as dimensdes a&isltda vida (crenca, raga/etnia,
nacionalidade — o sentido que isto tem para osetlifes sujeitos). A igualdade se
refere a todos terem (independente de sua cultuemca, raga, nacionalidade)
acesso aos bens materiais, acesso a universidasisoaa vida digna. (BACKES;
PAVAN, 2008, p. 227).
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Em segundo lugar, Backes e Pavan (2008) considguané preciso formar
0 professor para atuar em contextos multicultucesiderando as diferencas culturais como
legitimas e reconhecendo, ao mesmo tempo, o caratigno das desigualdades. E cita
diversos pesquisadores que tém mostrado “que ossakl alunas que conseguem aprender
nas escolas sdo alunos que pertencem ao segmédiuti@lchegemoénico e a classe social
privilegiada.” (BACKES; PAVAN, , 2008, p.228).

Na terceira proposicdo, Backes e Pavan reconhecemportancia da
inclusdo de algumas disciplinas multiculturais nossos de formacdo, mas sugerem que “a
reflexdo sobre as diferencas culturais seja umampglitica dos cursos de formacao, ou seja,
que faca parte de todo o curriculo dos cursos meaigio, bem como da postura cotidiana dos
formadores de professores e professoras.” (BACKESAN, 2008, p. 228).

Compreender a heterogeneidade humana é a quapas@ao que Backes
e Pavan (2008, p. 228) nos colocam. “A ideia coidér ao longo da modernidade de um
sujeito universal, ndo passa de ficcao”.

A quinta proposicdo considera que “A indignacaoti@otoda e qualquer
injustica, seja ela causada por processos de rdisa¢do cultural ou pela desigual
distribuicdo de riqueza produzida socialmente, fexte dos compromissos éticos do
professor e da professora.” (BACKES, PAVAN, 2008228)

O entendimento de que as diferencas e a exclusaesdtado das relagbes

sociais é a sexta proposicao de Backes e Pava8, (20P29) para a formacéo de professores.

Desnaturalizar as exclus@es, as discriminacBesnedésnaturalizar os fenbmenos
sociais , (portanto, politicos), entendendo-osatino algo dado, seja pela natureza,
por deuses ou por algum principio transcendentas momo algo construido
historicamente pelas disputas de poder, € o prnpEisso para desconstruir aquilo
gue nos desagrada.

E finalmente, a sétima proposicao, que serve delusdo: “As proposicoes
anteriores tornam-se possiveis se a formacéao esticercada na reflexao critica/pos-critica,
0 que inclui a dimensdao politica e ética do proprimcesso de construcdo do conhecimento.”
(BACKES; PAVAN, 2008, p. 229).

Em sintese, Backes e Pavan nos mostram os contextibisulturais em
que os professores devem atuar, apresentando wragemeidade por meio das diferencas
proprias de cada cultura. Cabe, pois, as instadgdsrmacdo de professores, assumir uma

posicdo politica e ética, estabelecendo um proceestinuo de reflexdo, para que o0s
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professores compreendam essas diferencas e seopesicfrente as desigualdades e as
injusticas que possam surgir das relacdes soogedindo que a escola se torne um espaco
realmente publico de aprendizagem.

Respondidas, ainda que sinteticamente, as pergantasiores, resta-nos
agora saber que saberes especificos devem serriddsjupelos professores durante o
processo formativo para fazer frente as exigért#@asa nova escola.

Pimenta (1999) apresenta, como saberes da docémaxperiéncia, o
conhecimento e os saberes pedagdgicos.

Os saberes da experiéncia séo aqueles oriundoslal@scolar, do contato
com diferentes professores, da experiéncia socérecumulada, das representacdes que a
sociedade tem dos professores, construidas pelos me comunicacdo. Sao classificados
também como saberes da experiéncia, aqueles pdoduzo cotidiano docente pela reflexao
sobre a prética e pela troca entre pares. “O idesitdo, posto aos cursos de formacgéo
inicial é o de colaborar no processo de passagamallmos de seu ver o professor como
aluno ao seu ver-se como professor.” (PIMENTA, 1$920).

Quanto ao conhecimento, Pimenta (1999) tindise da informacao. Apos
0 primeiro estagio de captacdo da informacao,dssta ser, num segundo estagio, trabalhada,
contextualizada. E finalmente o terceiro estagim, seria “vincular conhecimento de maneira
atil e pertinente, isto é, de produzir novas formdes progresso e desenvolvimento:
consciéncia e sabedoria envolvem reflexao, istwapacidade de produzir novas formas de
existéncia, de humanizacdo.” (PIMENTA, 1999, p. 22)

E, finalizando, os saberes pedagdgicos,bersansinar. E para isso “[...]
reinventar os saberes pedagogicos a partir decgraticial da educacdo.” (PIMENTA, 1999,
p.25). Isso exige, segundo Pimenta (1999, p. 2®)a “[...] formacdao inicial de professores
articulada a realidade das escolas e a formacdmuoari.

Tardif (2002, p. 36), ao tratar do saber docenédind-o “como um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos cterele saberes oriundos da formacgéo
profissional e de saberes disciplinares, curriesla experienciais.”

O autor identifica os saberes da formacéao profisdioomo “o conjunto de
saberes transmitidos pelas instituicbes de formdedprofessores” (TARDIF, 2002, p. 36),
distinguindo os saberes das ciéncias da educacioi@eologia pedagogica. Os primeiros
articulam-se a pratica docente por meio da formag&ml e continua dos professores. Os
saberes pedagogicos, também mobilizados pela gratocente, “apresentam-se como

doutrinas ou concepc¢des provenientes de reflexdiee s pratica educativa no sentido amplo
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do termo, reflexfes racionais e normativas que @oem a sistemas mais ou menos coerentes
de representacao e de orientacao da atividadetedut&rARDIF, 2002, p. 37)

Os saberes disciplinares, segundo Tardif (2002)espondem aos saberes
oriundos dos diversos campos do conhecimento enségrados nas universidades sob a
forma de disciplinas.

Tardif (2002, p. 38) apresenta também os saberasicudares e
experienciais. Os primeiros, curriculares, “cormegfem aos discursos, objetivos, conteudos e
meétodos a partir dos quais a instituicdo escolegosiza e apresenta 0s saberes sociais por
ela definidos e selecionados”. Sao os programaslages que 0s professores aprendem e
devem aplicar.

Os saberes experienciais surgem a partir da exp&ié sao validados por
ela. Sado saberes especificos desenvolvidos pelgwigs professores na pratica de sua
profissdo. “Eles incorporam-se a experiéncia irttlial e coletiva sob a forma tdabituse de
habilidades, de saber-fazer e de saber-ser.” (TAREZ0D02, p. 39, grifo do autor).

Tardif (2002, p. 39) resume entdo 0s saberes r@@Essao professor,
dizendo que “o professor ideal € alguém que dewbexer sua matéria, sua disciplina e seu
programa, além de possuir certos conhecimentosivadaas ciéncias da educacdo e a
pedagogia e desenvolver um saber pratico baseadsuanexperiéncia cotidiana com os
alunos”.

Essas consideracbes nos conduzem a refleblire sa necessidade de
identificar as representacdes construidas pelariéxpe, a0 mesmo tempo que nos langam
para uma missdo de humanizacdo a partir da ac@&mtgoe da reflexdo continua sobre essa
acao, considerando-se o aluno da escola de hopenR (1999, p. 29) considera que “[...] a
formacéo é, na verdade, autoformacdo, uma vez guywasessores reelaboram os saberes
iniciais em confronto com suas experiéncias praticaotidianamente vivenciadas nos
contextos escolares”.

Tardif (2002) da énfase também a essa reelaboragdlizada pelo
professor. “Neste sentido, 0os saberes experientiaissdo saberes como os demais; sao, ao
contrario, formados de todos os demais, mas retidaols; ‘polidos’ e submetidos as certezas
construidas na prética e na experiéncia.” (TARRIRZ2, p.54).

A identificagdo, ainda que de forma nao aprdéda, da fungéo social do
professor, da expectativa sobre os cursos de f@wnacdos saberes necessarios para a
realizacdo do trabalho docente nos remete a upengunta: Como os cursos de formacao

tém preparado os professores? Como os professiéessendo formados?
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De acordo com Pimenta (1999, p. 16), as psas|gobre formacéo inicial

[...] tem demonstrado que os cursos de formacaaleaenvolverem um curriculo
formal com contelidos e atividades de estagiosmtistdos da realidade das escolas,
numa perspectiva burocratica e cartorial que nacodéa de captar as contradigfes
presentes na pratica social de educar, pouco témilmgido para gestar uma nova
identidade do profissional docente. No que se eedeformacao continua, a pratica
mais frequente tem sido a de realizar cursos déémtip e/ou atualizacdo dos
conteudos de ensino.

A formacdo do professor, desvinculada daidadé social e presa a um
modelo de racionalidade técnica, “[...] consider@rofessor apenas como transmissor de
conhecimentos, que se preocupa somente com a f@onde atitudes de obediéncia, de
passividade e de subordinacdo nos alunos.” (LEGHEDIN, ALMEIDA, 2008, p. 30).

Gatti e Barreto, ao analisarem 0s cursos ettagbgia do Brasil, também
veem essa distancia entre a formacéo do profesaoealidade social. “A escola, enquanto
instituicdo social e de ensino, é elemento quasera® nas ementas, 0 que leva a pensar
numa formacdo de carater mais abstrato e poucgratte ao contexto concreto onde o
profissional-professor vai atuar.” (GATTI; BARRET2009, p. 153).

Scheibe (2002, p. 47), ao tratar da formacgao dtegsor e das instituicbes

educacionais que respondem por sua formacao inia@kscenta ainda que

Estratégias de reducéo do conhecimento na formaghopropria acdo pedagoégica
do professor, e a criacdo de escolas de difereptalidades para a formacdo do
mesmo profissional, entre outras questdes, temribafdo também para a
desprofissionalizacdo dos docentes no Brasil.

A reflexdo, com foco no processo formativo dos iatysrofessores &,
portanto, plenamente justificada pelo descompass® @ realidade e o tipo de trabalho
exercido. Di Giorgi, Leite e Rodrigues (2005, p.) 3s trazem parametros que podem

indicar caminhos para essa reflexao.

E necessario assegurar uma formagéo de professeegsossibilite ao profissional
docente saber lidar com o processo formativo dosoal em suas varias dimensodes:
cognitiva, psicologica, afetiva, ética e dos vaoueiversais. Para tanto, o processo
formativo docente deverd estar vinculado a uma dgémn continua que propicie o
avanco a outras formas de trabalho, que busqumwati o trabalho coletivo e
interdisciplinar, imprescindivel para o desenvolkmno da capacidade de romper
com a fragmentacdo das disciplinas especificaggeEdinda uma formacao que
promova a participacdo ativa do professor no pogjelitico pedagdgico da escola,
na solidariedade com os colegas e com 0s alunoscongromisso com a
emancipa¢ao de nosso povo.
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A realizacdo desse processo tem sua eficicia ligadkentificacdo das
representacdes construidas pelos formandos, estgdaprofessores, sobre o aluno da escola
publica, com vistas a tomar consciéncia de suaé&wxim e de sua influéncia no efetivo

exercicio da atividade docente.
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6. TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

As representagfes sociais estdo ligadas a vidawherh, & sua adaptacao
ao mundo, as realidades que o rodeiam e ao sea gogal.

Sempre ha necessidade de estarmos informados@ohuaedo a nossa volta. Além
de nos ajustarmos a ele, precisamos saber comoongsortar, domina-lo fisica ou
intelectualmente, identificar e resolver os proldengue se apresentam: por isso
criamos representacdes. (JODELET, 2001, p.17)

Explicar a realidade para poder ajustar-se a etareela conviver foi, desde
sempre, uma necessidade humana. A leitura intuitigéobalizante dos mitos ja indicava a
busca do homem primitivo por inserir-se no mundterpretando-o para poder relacionar-se
com suas realidades. Moura (1988, p. 51) mostea ashcteristica quando conceitua mito
como “[...] um pensamento que o primitivo confuraden sua prépria vida. Num contexto
vivido, ele se afirma como a maneira mais espoatdeese estar no mundo.”

As representagfes sociais tém também essa ceasticterde satisfazer a
necessidade de uma leitura totalizante da realidadmo elemento essencial para a

construcao do estar do homem no mundo e sua vavéntsociedade.

Em sua rigueza como fendmeno, descobrimos divelsasentos (alguns, as vezes,
estudados de modo isolado); informativos, cognstivimeoldgicos, normativos,
crencas, valores, atitudes, opinibes, imagens, €mntudo, estes elementos sao
organizados sempre sob a aparéncia de um sabeatizjaégo sobre o estado da
realidade. E esta totalidade significante que, @lacéio com a acdo, encontra-se no
centro da investigacdo cientifica, a qual atritarino tarefa descrevé-la, analisa-la,
explica-la em suas dimensdes, formas, processam@ohamento. (JODELET,
2001, p. 21).

Ao comparar conhecimento primitivo e conhecimementéfico, Moscovici
(2007, p. 29) conclui que ambos tém a mesma cdosaedo instintivo do homem de
poderes que ele ndo pode controlar e sua tentdévpoder compensar essa impoténcia
imaginativamente.”

Mito e representacédo social tém papéis proximosmiedida em que este
contribui para tornar compreensivel o0 meio sociahtiral do homem, para inseri-lo em um
grupo ou campo de atividade.” (JODELET, 2009, p. 42

Mas hé restricbes na analogia entre mito e repias®m social. De acordo

com Jodelet, as restricdes referem-se a precosogii® hoje sdo associados ao conceito de
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mito, ndo aplicaveis ao de representacao sociaimargeira de ver o mito “[...] como uma
forma arcaica e primitiva de pensar e de se sitoamundo, forma anormal ou inferior de
pensar, enquanto as representacfes sociais [q,] ah contrario, formas normais do
pensamento atual.” (JODELET, 2009, p. 45).

Se a busca das causas primeiras das representagi@s, por meio do
mito, € importante para entendermos a sua funcaedshumana, importa salientar que
nossos esforcos se concentram, neste trabalhorepassentacfes atuais, principalmente
porque nosso interesse esta voltado, mais do qaeogaestudos das representacdes em si,
para a influéncia destas no espaco educacionatreterado nas politicas educacionais e no
trabalho docente. Nas palavras de Moscovici (2p048):

As representacfes sociais que me interessam names@ioas das sociedades
primitivas, nem as suas sobreviventes, no subsolmwdsa cultura, dos tempos pré -
-histéricos. Elas sdo as de nossa sociedade diiapsso solo politico, cientifico,

humano, que nem sempre tém tempo suficiente pasedimentar completamente
para se tornarem tradig8es imutaveis.

Na educacdo, como em outros setores da vida hunadmal, as
representacdes exercem um significativo papel parancretizacdo das finalidades que lhes
sdo impostas pela sociedade. Considerando a edue@maseu sentido estrito, formal,
sabemos da importancia das representacdes quaitiagaos alunos, os professores, a escola
e a sociedade constroem uns sobre os outros e solr@alho educativo. Sdo essas
representacdes que sustentam suas expectativasssBpiterdo grande influéncia sobre o

resultado final.

6.1 Conceito e funcdes

Como vimos, o0 medo e a inseguranca diante de algealalade nao-
familiar, nos conduzem as representacdes sociais éarma de torna-la familiar, comum aos

nossos olhos.

O ato da re-apresentacdo € um meio de transfeguieanos perturba, o que ameaca
nosso universo, do exterior para o interior, dogibguo para o préximo. A
transferéncia é efetivada pela separagdo de cosceitpercepgdes normalmente
interligados e pela sua colocacdo em um contexde onincomum se torna comum,
onde o desconhecido pode ser incluido em uma gaegmhecida. (MOSCOVICI,
2007, p. 57).
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Mas o homem nado é um ser isolado, € um ser sm@ampartilha as suas
construcdes e suas interpretacdes, reconstruin@dm-amesmo tempo, ao contato com 0s
outros elementos de seu grupo social. As reprag@es sociais trazem essa caracteristica de
construcdo coletiva e continua. Segundo Lourei@®32p. 111) “o0 que se ressalta com essa
denominacdo € que essas representacdes, como reedasnoutras, sdo criadas e recriadas
pela totalidade dos membros de uma determinadaaf@msocial, sem que qualquer parcela
dessa formacéo detenha a exclusividade de suagd@du

A ideia das representacdes sociais como conssugdetivas nos conduz a
entender os individuos como colaboradores no psocee definicdo e interpretacdo da
realidade, para adquirir seguranca em seu relanient com ela. Dai a importancia das

representacdes sociais.

Elas nos guiam no modo de nomear e definir conjoatde os diferentes aspectos
da realidade diaria, no modo de interpretar esspectos, tomar decisbes e,
eventualmente, posicionar-se frente a eles de fatefensiva. (JODELET, 2001,
p.17).

Moscovici (2007) identifica dois mecanismos quenus® para chegar a
representacéo da realidade: a ancoragem e a algg@ivChama de ancoragem ao procdsso
transferir o que nos intriga para nosso sistemaatiegorias, comparando a nova realidade
com um paradigma de uma categoria que entendemasageconveniente. O mecanismo da
objetivacao seria “transformar algo abstrato eno gjgase concreto, transferir o que esta na
mente em algo que exista no mundo fisico.” (MOSQTIV2007, p. 61)

Entendidos esses aspectos, podemos entrar na toagée de
representacdes sociais. As representacdes so@@isnas palavras de Jodelet (2001, p. 22),
“[...] uma forma de conhecimento, socialmente alatia e partilhada, com um objetivo
pratico, e que contribui para a constru¢ao de walidade comum a um conjunto social.”.

Abric amplia um pouco mais esse conceito, exphdtaalguns elementos

que interferem na construcao da representacad sagideterminam.

[...] a representacdo é um conjunto organizadopitedes, de atitudes, de crencas e
de informag6es referentes a um objeto ou a umaggitu E determinada ao mesmo
tempo pelo proprio sujeito (sua historia, sua viv@n pelo sistema social e
ideoldgico no qual ele esté inscrito e pela natudsss vinculos que ele mantém com
esse sistema social. (ABRIC, 2001, p.156).
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As caracteristicas examinadas até 0 momento mziizem, como nos diz
Abric (2000), a considerar a representacdo como mnaaeira funcional de ver o mundo,
permitindo ao homem dar sentido as suas acbes preender a realidade através de um
sistema proprio de referéncias, contribuindo pam @ individuo encontre seu espaco nessa
realidade.

A partir dessa definicdo, Abric (2000) apresentatigqufuncdes exercidas
pelas representacdes sociais no grupo social: eemg@er a realidade, definir a identidade e
proteger a especificidade dos grupos, guiar 0s od@pentos e as praticas, justificar as
tomadas de posi¢ao e os comportamentos.

Em relacdo a compreensdo da realidade, o autormmusra que as
representacdes “[...] permitem que o0s atores soeguiram conhecimentos e os integrem
em um quadro assimilavel e compreensivel para @iéprios, em coeréncia com seu
funcionamento cognitivo e os valores aos quaisadesem.” (ABRIC, 2000, p. 39)

Em relagé@o a funcéo identitaria, as representag@sais, segundo o autor,
contribuem para a definicdo da identidade do iddi® bem como identificam e mantém o
grupo nas relacoes intergrupais.

As representacfes sociais exercem também a fungdogui dos
comportamentos e das praticas, uma vez que oferaoeamprévia leitura da realidade que
funciona como guia da agéo.

Além de guias da acao, as representacdes soamidit@dlmente, segundo
Abric (2000), a funcéo de justificar as tomadagpdsicdo e comportamentos, uma vez que
“[...] elas intervém também na avaliacdo da ac@omfiindo aos atores explicar e justificar

suas condutas em uma situagéo ou face a seusrparcGABRIC, 2000, p. 30).

6.2 Estrutura

Quanto a estrutura das representacdes sociaigjtaotes na relevancia de
dois aspectos para definirmos nosso caminho. Oseios de nucleo central e de elementos
periféricos. Campos (2003, p. 21) salienta a infpmia desses dois elementos: “[...] dizer
que uma representacdo € conhecida corresponderagdiz seu nucleo central e seu sistema
periférico sdo conhecidos.”

Enquanto o ndcleo central define a esséncia dassepacoes sociais, 0s
elementos periféricos absorvem o0s novos elementesaqealidade apresenta. Abric (2001)

nos da uma ideia desses dois elementos.
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Quanto ao nucleo central, Abric (2001, p. 163)adirser

Um subconjunto da representacdo, composto de uetecalguns elementos cuja
auséncia desestruturaria ou daria uma significag@dicalmente diferente a
representacdo em seu conjunto. Por outro lado, efemento mais estavel da
representacéo, 0 que mais resiste a mudanca.

De acordo com Abric (2000) o nucleo central apresatuas funcdes
fundamentais. A primeira € uma funcdo geradoral] ‘§le € o elemento através do qual se
cria ou se transforma o significado dos outros efdns constitutivos da representacéo. E
através dele que os outros elementos ganham sentiddor.” (ABRIC, 2000, p. 31). A
segunda é uma funcdo organizadora: “[...] € o wickntral que determina a natureza dos
elos, unindo entre si 0s elementos da representiEie sentido, o nucleo é o elemento
unificador e estabilizador da representacao.” (ABR2000, p. 31).

O autor apresenta ainda a ideia de elemgma$ericos. “Em torno do
nacleo central e organizados por ele, encontramlementos periféricos.” (ABRIC, 2000,
p.177). O mesmo autor mostra, também, o papel ldazeeatos periféricos na construcdo das

representacdes sociais.

Na realidade, a periferia da representacdo soefgksde para-choque entre uma
realidade que questiona e um nudcleo central quede&e mudar facilmente. Os
desacordos da realidade sdo absorvidos pelos eagqupetiféricos que, assim,
asseguram a estabilidade (relativa) da representdé®RIC, 2000, p.178).

Os elementos periféricos exercem também funcbesecé®E@s nas
representacdes sociais. Abric (2000) cita trésdasg@rimordiais: a funcado de concretizacéo,
a funcdo de regulagéo e a funcéo de defesa. Adue&oncretizacao significa, para Abric,
que os elementos periféricos “[...] constituem tarface entre o nucleo central e a situacao
concreta na qual a representacao € elaborada @tadal em funcionamento. Eles permitem a
formulagdo da representagdo em termos concretosdiatamente compreensiveis e
transmissiveis.” (ABRIC, 2000, p. 32).

Por meio da funcao de regulacdo, os elementospea$, mais leves que
0os elementos centrais, exercem o papel de adaptadiar representacdo as mudancas do

contexto.

Entéo, as informagBes novas ou as transformacdeseaim ambiente podem ser
integradas na periferia da representacdo. Elemesusseptiveis de entrar em
conflito com os fundamentos da representacéo poderibém ser integrados, seja
Ihes atribuindo uma importadncia menor, seja |Ihéstempretando na direcdo do
significado estabelecido pelo nicleo central, owaj Ihes atribuindo um carater de
excecao. (ABRIC, 2000, p. 32).
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E, finalmente, a funcdo de defesa. Uma vez quecteolcentral resiste a

mudancas, o sistema periférico funciona como sstendefesa, como um “para-choque”.

A transformacéo de uma representacao se operagina parte dos casos, através da
transformacédo de seus elementos periféricos: maddmponderacao, interpretacdes
novas, deformacBes funcionais defensivas, integragidicional de elementos
contraditorios. E no sistema periférico que podegfarecer e ser toleradas
contradicfes. (ABRIC, 2000, p. 32).

6.3 Relacao entre representacao e pratica

As representacfes sociais ndo apenas nomeiamnerdedi realidade, mas,
como ja verificamos, contribuem também para o tremmento da acdo nesta mesma

realidade.

Estas definicdes partilhadas pelos membros de usmmerupo constroem uma
visdo consensual da realidade para esse grupo.visste, que pode entrar em
conflito com a de outros grupos, é um guia paracégs e trocas cotidianas — trata-
-se das fungbes e da dindmica sociais das repagdest (JODELET, 2001, p.21).

Entre as funcdes essenciais das representacoasssédiric cita a funcao
de orientacdo, de guia para a acdo. “Ela defineeoéglicito, toleravel ou inaceitavel em um
contexto social.” (ABRIC, 2000, p. 30).

Mas gostariamos de examinar, além dessa relagébéia a influéncia das
praticas sobre as representacdes sociais. Nesten,alt importante considerarmos as
perguntas levantadas por Rouquette (2000, p. BSypeito da relacdo entre as representacdes
e as praticas sociais: “[...] as praticas, tomadasio varidvel independente, exercem
influéncia sobre as representacdes? E as repre8esntaociais exercem influéncia sobre as
praticas, tomadas como variavel independente?” Agltetir sobre os conceitos de mudanca,
influéncia e pratica, o autor chega a algumas csdels. Primeiramente, mais do que uma
influéncia reciproca, “[...] convém tomar as repreacdes como uma condicdo das praticas, e
as praticas como um agente de transformacédo dasespacdes.” (Rouquette, 2000, p.43). E

completa seu pensamento a respeito do assuntaldizee

[...] a influéncia reciproca das representacdeasepdaticas deve ser compreendida
tanto como condi¢do, quanto como determinacéo:icdadima vez que se trata do
papel das representacfes no desenvolvimento dauteor(@ maneira, muito
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fortemente analdgica, dos dados de um problemagyrdmacao uma vez que se
trata da acé@o das praticas sobre as modalidadesnthecimento (conforme, desta
feita, os teoremas que encadeiam e escondem @irdojo (ROUQUETTE, 2000,
p. 45).

E importante conhecermos a posicdo de Rouquettéoremtenhamos
presente que, se as representacdes tém influéoloia 8 pratica, ndo a determinam, no
sentido de conduzir obrigatoriamente a uma detexairpratica, como uma relacdo de causa
e efeito.

Abric (2003), referindo-se a uma pesquisa por ealizada em uma
empresa, sobre representagfes sociais, constatasaqoéncia da exposicdo ou nado das

pessoas entrevistadas a pratica na realidade eepada.:

A auséncia de pratica, a distancia diante do obgtoreciam entédo a ativacao de
uma representacao fortemente avaliativa, priviledpaos julgamentos e as tomadas
de posicao: uma representacdo mais “ideolégica”dpseritiva. Por outro lado, o
grupo envolvido em uma relacao efetiva com o objetuilegiava os elementos
descritivos e pragmaticos, uma representacao nusclitiva” que ideoldgica.
(ABRIC, 2003, p. 44).

Para o nosso trabalho é importante termos presgreeas representacoes
tém influéncia sobre a ac¢do dos grupos e dos ohadg, estabelecendo critérios, criando
identidade, justificando essas mesmas acfes; eaquatica influencia na construgdo das
representacdes, tornando-a mais descritiva e meaok®gica.

A esse respeito, nossa hipotese, ja citada naluntém, € de que o exercicio
da profisséo docente influencia na construcao elagsentacdes sociais sobre os alunos e de
que as representacdes sociais dos professores ssbatunos influenciam no trabalho
docente. Assim, os estudantes universitarios apia@s@m uma representacao social diferente
da apresentada pelos professores. Ao mesmo tespepresentacdes sociais do professores
sobre os alunos gerariam expectativas daqueles ssbes com reflexos no rendimento dos
alunos, configurando assim a profecia autorreabimmdpreconizada por Rosenthal e
Jacobson.(1983)
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6.4 Relacdo entre representacao e praticas pedagcag

As representacdes sociais tém ocupado espacoveadaais significativos

nas reflexdes sobre a pratica pedagogica. Gillp12p. 331) constata que

[...] o discurso cientifico sobre pedagogia nosthah, em demasia, a fornecermos
explicacBes exclusivamente técnicas (ou mecarsgjstalativas a procedimentos,
fundadas em modelos locais de funcionamento e deanmismos associados a
caracteristicas intrinsecas aos sujeitos (funcieméoncognitivo, ritmos bioldgicos

dos alunos etc., competéncias técnicas, qualidatesonais dos professores etc.).
A visdo cientifica, relativamente recente, da turo@mo um sistema social

interativo, cujo funcionamento deve ser compreemeiah referéncia a um ambiente
social mais amplo, orienta um certo nimero de otese de trabalho para
abordagens que conferem um lugar privilegiado @sifsiacGes referentes as
situacdes pedagdgicas, para compreender 0 quessa. [izai o fato de se fazerem
articulagcbes com as representacdes sociais, sefpig@stas Ultimas aparecam
diretamente envolvidas, seja porque as significagéim questdo tém com elas
estreitas relacoes.

Ja tivemos oportunidade de citar os “mitos” apresis por Patto (1991)
que podem influenciar na pratica pedagodgica, caagbectativas negativas sobre os alunos.

As representacOes sociais dos professores sobrealwsos criam
expectativas daqueles sobre estes, expectativagogi@en contribuir significativamente para
o fracasso escolar.

Alves-Mazzotti (2006), reportando-se a pesquisagmes sobre praticas
docentes, explicita as etapas que, comec¢ando xa &gpectativa do professor sobre o aluno
em func@o de seu nivel socioecondémico, concretiagpnofecia autorrealizadora e podem

resultar no fracasso escolar.

Tais estudos indicam consistentemente que: a) xo bdvel sécio econdmico do
aluno tende a fazer com que o professor desenbaixas expectativas sobre ele; b)
os professores tendem a interagir diferentementa atunos sobre os quais
formaram altas e baixas expectativas; c) esse adamento diferenciado
frequentemente resulta em menos oportunidade pagader a diminuicdo da auto-
estima dos alunos sobre os quais se formaram baxpsctativas; e d) os
professores tendem a atribuir o fracasso escoteacas sociais e psicoldgicos do
aluno e a condi¢cdes econdmicas de sua familia,iedoyse de responsabilidade
sobre esse fracasso. (ALVES-MAZZOTTI, 2006, p. 350)

A profecia autorrealizadora, observada nos divetaogpos de convivéncia

humana desde o século XIX, foi estudada por Roakatbacobson (1983), na década de 60.
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Rosenthal e Jacobson (1983, p. 258), referindo-s@ri@s autores que
pesquisaram a profecia autorrealizadora, dizem‘guletodos tem registrado sua crenca de
que as expectativas do professor sobre o desempleshelunos podem funcionar como uma
profecia educacional que se autorrealiza. O profesmsegue menos porque espera menos —
esta € a esséncia das posicdes citadas.”.

Em suas pesquisas com criangas e professoreg)tRalse Jacobson (1983,
p. 273) concluiram que “[...] as criancas cujo destvimento intelectual era esperado
tornavam-se mais vivas e autbnomas intelectualmenigelo menos, eram assim percebidas
por seus professores.” Concluiram, também, qué duando as criangcas em relagdo as quais
se mantém uma expectativa de desenvolvimento abtellerealmente correspondem a esta
expectativa, sdo consideravelmente beneficiadas béiaam em outros aspectos.”
(ROSENTHAL; JACOBSON, 1983, p. 274)

Além disso, os autores constataram que “A medida\gmos das séries
mais adiantadas as mais elementares, os efeitosxgastativas dos professores aumentam
quase que uniformemente.” (ROSENTHAL; JACOBSON,3198 274)

Mas 0 que acontece para que as expectativas déssswees funcionem
como elementos que determinam o aumento do desempatelectual das criangas?
Rosenthal e Jacobson (1983, p. 283) respondemipgdtdse mais plausivel parece ser a de
que as criancas em relacdo as quais se previu semvtdvimento intelectual inusitado foram
mais acompanhadas por seus professores.” Ou sepapfessores se empenhariam mais no
trabalho com aquelas criancas pelas quais manté@arexpectativa de melhores resultados.

Barros, estudioso do “Efeito Pigmalido”, comentataeselacdo da

expectativa com a agéo do professor:

A predicdo pode influenciar direta ou indiretamemeedizendo a um aluno o

insucesso, pode provocar nele fenbmenos psicokgiesfavoraveis (acdo direta),
ou entéo o professor esta convencido de que o &lunediocre, comportando-se de
modo a que o progndstico se confirme (acéo indir@BARROS, 1992, p. 37).

E o0 mesmo autor cita a teoria dos quatro fatoreautada por Rosenthal a
respeito da maneira como o professor manifestaxpsctativas favoraveis aos alunos
‘especiais’

1) o fator clima sécio-emotivo ou atmosfera maiseite’ criada pelo professor, que
se manifesta no sorriso, acenos de cabeca, olAEnaginhas nas costas e outros
gestos mais dirigidos aos alunos ‘especiais’; 2sealunos recebem também do
professor mais feedback ou atengéo de ensino; Byaisssores tendem a ensinar

mais material e mais dificil aos alunos expectadosput; 4) finalmente, os
professores encorajam os ‘bons’ alunos a respandiex ou dédo-lhes mais tempo e
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oportunidades de resposta, perguntando questfes dificeis ou sendo mais
pacientes na espera da resposta — output. (BARR®R, p. 49).

Mas, que criangas despertam nos professores mepectativa em relacéo
a aprendizagem e ao sucesso? Situacdo socioecandagea, sexo, classe social, ambiente
cultural, estilos de comportamento sdo alguns dogos que Barros (1992) coloca como
estereotipos que interferem na expectativa doggsofes sobre seus alunos.

Barros (1992) salienta que, em geral, sdo esperadih®res resultados dos
alunos de classe média e dos brancos, concluintioaconportancia dos fatores sociais na
formacao das expectativas dos professores.

Patto (1990, p. 50) acrescenta que “[...] a cramgancompeténcia das
pessoas pobres é generalizada em nossa sociedadezds, nem mesmo os pesquisadores,
munidos de um referencial tedrico-critico, estéicek dela.”

Alves-Mazzotti (1983), tratando das interacdes tibdd do professor com
alunos especiais integrados em classes regularesua tese de doutorado, nos mostra a
tendéncia dos professores a reagirem nao favoram&naos alunos com baixo-rendimento,
proporcionando a eles menos estimulos a aprendiza@esim, [...] “0os alunos especiais,
quando comparados aos nao-especiais, estdo tendmsmeportunidades para um
desenvolvimento mais efetivo nas atividades deneris{ALVES-MAZZOTTI, 1983, p. 73).

N&o encontrar em sala de aula o “aluno ideal”, camacteristicas proprias
das classes de elite, construido, como vimos, pebteesso historico, pode trazer aos
professores uma sensacao, a priori, de baixa etpectde impoténcia e de impossibilidade
de realizacdo de um trabalho que reverta em umzaeda de qualidade.

Partindo dessas e de outras constatacdes vergigedia pesquisa e que nao
cabem neste trabalho, Rosenthal e Jacobson (19889 pidentificam uma implicacéo:

[...] a de que as instituicdes de formacdo de psofees os informem sobre a
possibilidade de que suas expectativas sobre ssesavenham a funcionar como

profecias auto-realizadoras e lhes déem uma nqectativa — a de que as criancas
podem aprender mais quando os professores acreutistan possibilidade.
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7 — A PESQUISA

7.1 — Metodologia

O interesse dos educadores pelas representacOmss steon crescido
guantitativamente ao longo dos anos, com o conségimento de pesquisas realizadas

nessa area. Este fato é reconhecido e justifipadélves-Mazzotti (1994, p. 61):

O prestigio alcancado pelas teorias construtivistaslas abordagens qualitativas, e
mais recentemente, o crescente interesse pelo gambdlico na orientacdo das

condutas humanas, parecem ter contribuido para abpaco ao estudo das

representacdes sociais. De fato, verifica-se quoe,a@os recentes, um grande
namero de trabalhos de pesquisa e debates teéinasurgido nessa area, podendo-
se afirmar que o estudo pioneiro realizado por Mast realmente se constituiu em

um novo paradigma da Psicologia Social, na medimagee lancou as bases

conceituais e metodoldgicas sobre as quais se \d#geram as discussdes e

aprofundamentos posteriores.

Mas, segundo a mesma autora, o0 aumento do nim@esdaisa néo se fez
acompanhar pela qualidade das mesmas. A origera destlema, segundo Alves-Mazzotti
(2005, p. 142)

[...] parece estar em uma apropriagéo superficidedria das representa¢des sociais
por parte de pesquisadores que se iniciam nessdoesem se dar conta das
dificuldades a ele inerentes. De fato, nem todaguesse apresentam como sendo do
campo das representacdes sociais deixam transpameconducdo de suas
pesquisas, uma compreensdo adequada dos congestogshdessa teoria, o que os
leva a usar metodologias ndo condizentes com emeaonseqiéncia, a apresentar
resultados irrelevantes para uma educacao quetngde transformadora.

Dai a importancia de, para definirmos a metodolagiquada a realizacao
desta pesquisa, termos iluminado o campo em gamesttrabalhando com as consideragoes
feitas no capitulo especifico sobre representagfiegual pudemos conceituar e caracterizar
as representacdes sociais, bem como clarear uno poais sua estrutura, o processo de sua
construcdo e sua influéncia no agir humano em geraspecificamente, no campo da
educacdo. Um referencial tedrico adequado funcioera o pesquisador, como “[...] um filtro
através do qual ele passa a enxergar, com exataddealidade, sugerindo perguntas e
indicando possibilidades viaveis e ndo determirh(ROSA; ARNOLDI, 2006, p.15).

Para tracarmos os rumos metodoldgicos desta pasgoidemos ja destacar
alguns aspectos que desenvolveremos mais adiabte, i®presentacdes sociais. A dinamica
das representacgdes sociais, seja em sua constoegaonicacdo, seja em sua interferéncia na

acdo, o carater afetivo e social presente em tquoaesso, o reconhecimento da importancia
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desse conhecimento, embora diferente do conheane@nitifico, a busca do ndcleo central e
dos aspectos periféricos das representaces eatudaal ancoragem dessas representacoes,
nos fazem refletir sobre a necessidade de uma oletpd voltada, em menor relevancia,
para parametros quantitativos, valorizando maisaidpde dos processos de construcéo, de
partilha e de interferéncia na agéo que as repi@gEs sociais nos apresentam.

Com esse pano de fundo, acreditamos que, partiediados quantitativos,
a investigacao qualitativa seja a forma mais ad#ayda se levar esta pesquisa a bom termo.
Vejamos por qué.

A pesquisa em educacdo apresenta caracteristicagliapes que a
diferenciam da pesquisa em outras areas, em vidadeomplexidade do contexto e do

dinamismo de seu objeto de estudo.

Cada vez mais se entende o fendmeno educacional sdoado dentro de um

contexto social, por sua vez inserido em uma radéchistérica, que sofre toda uma
série de determinacBes. Um dos desafios atualmémeados a pesquisa
educacional é exatamente o de tentar captar esédade dinAmica e complexa do
seu objeto de estudo, em sua realizacéo hist@litiDKE; ANDRE 1986, p. 5).

Essa consideracdo € ainda mais relevante quandatsele pesquisa sobre
representacdes sociais. Construidas pela comunédpdeela modificadas, as representacdes
sociais possuem um dinamismo movido por inimeragiwes que atuam constantemente
sobre elas, em um processo de criacéo e recriaigderrupto.

Dai a necessidade de uma metodologia que possar ggat apenas 0S
aspectos quantitativos do fendmeno, mas tambémrineigalmente, seu processo de
construcdo e seu dinamismo historico.

Bogdan e Biklen (1994) apresentam algumas cafsittas da abordagem
qualitativa que poderdo confirmar nossa opc¢éo: bieme natural como fonte direta dos
dados, a investigacdo descritiva, o maior intergesde processo do que pelo produto, a
andlise indutiva dos dados, o significado do teara p vida dos participantes.

Os mesmos autores salientam também que:

Ainda que os individuos que fazem investigacaoitti@a possam vir a selecionar
guestdes especificas a medida que recolhem os,dadd®rdagem a investigacdo
nao é feita com o objetivo de responder a quegifidgas ou de testar hipoteses.
Privilegiam, essencialmente, a compreensdo dos adampentos a partir da

perspectiva dos sujeitos da investigacao. (BOGDBINLEN, 1994, p. 16).
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A pesquisa no campo das representacbes sociais ctragigo essa
caracteristica de tentar captar e relatar a refdidazendo as relagcdes necessérias para chegar
a conclusdes a medida que a realidade é revelada.

Para atingirmos esse proposito, utilizamos de guesio composto por
elementos diversificados que serédo descritos nigasiz.

A partir do exposto, tragamos e seguimos um planprdcedimentos para

atingir o objetivo proposto na pesquisa.

- Questionario aplicado junto aos estudantes dmailano/2009 do Curso de Pedagogia da
FCT/UNESP de Presidente Prudente, que ndo exeatiaidade docente, para identificacao
das representacfes sociais sobre aluno dos araisnido Ensino Fundamental da rede
publica e da percepcdo que possuem a respeitofld@&ncia dessas representacdes sobre seu
futuro trabalho docente. (APENDICE 1)

- Questionario respondido pelos professores formado Cursos de Pedagogia, que exerciam
funcdo docente ha mais de 4 anos e que estavaweede atividade docente no Ensino

Fundamental (10. ao 50 ano), na rede municipahdme de Presidente Prudente e Regente
Feijo, para identificacdo das tendéncias geraisrépgesentacdes sociais que possuem do
aluno dos anos iniciais do Ensino Fundamental de péiblica e da possivel influéncia dessas

representacées sobre seu futuro trabalho doc&RE&NDICE 1)

- Comparacéo entre os dados obtidos junto aosgz@fes e junto aos estudantes do curso de

Pedagogia, para identificacdo das diferencas gassentacées dos dois grupos.

- Andlise dos dados obtidos junto aos professoesgypsados para identificagdo das
transformacdes que, na visdo do professor posgaotdeido em suas representagdes sobre

os alunos, em relacéo as suas expectativas nalpeatéosua formacao inicial.

- Identificacdo e andlise da visédo dos estudanpeefessores pesquisados, sobre a influéncia
da pratica docente e do meio escolar na formacaaefmesentacdes e dos efeitos dessas

representacdes sobre o trabalho docente.
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7.2 Participantes da pesquisa

Sem desconsiderar a importancia da identificac&representacées nos
diversos momentos da formacao do professor e @ dalinfluéncia dos outros elementos ja
citados sobre elas, nossa pesquisa se concentraprasentacdes sobre os alunos da escola
publica, que estudantes e professores constroeantia ga sua formacao académica, e apos
alguns anos de trabalho como docente nos anaaisnétd Ensino Fundamental. Juntamente
com Alves-Mazzotti, estamos convictos de que a tamale consciéncia dessas
representacdes, nestes momentos de formacgéo eeddcex da profissdo, pode contribuir
para a qualidade do trabalho do futuro e do atuzflepsor, porque “permite uma atuacao
mais focalizada e, consequentemente, mais eficaguacse refere a orientacdo de praticas
que favoregcam a interacdo social de grupos hisimente excluidos de seus direitos
fundamentais.” (ALVES-MAZZOTTI, 2005, p. 149)

Conforme ja mencionado, os dados foram coletadot® ja dois grupos
distintos. O primeiro grupo é composto por estugiuip Ultimo ano do Curso de Pedagogia
da FCT — UNESP - Universidade Estadual Paulist@rdsidente Prudente. O segundo grupo
formado por professores que atuam na rede munidgahsino dos municipios de Presidente
Prudente-SP e Regente Feij0-SP e que, na époaaeda de dados, ja exerciam a profissao
docente ha mais de 4 anos.

De inicio, responderam ao nosso questionario, &@lastes. Ao todo foram
trés classes, sendo duas delas do 40 ano (vespertioturno) e uma classe do 50 ano
(vespertino), ltimos anos das duas grades vig¢ARSNDICE Ill — Tabela 1). Participaram
do processo todos os alunos das trés classes t@varaspresentes no dia da aplicacado do
questionario.

A partir das respostas dos estudantes sobre oemiesnde identificacao
solicitados no questionario, selecionamos, parapoorn quadro de participantes de nossa
pesquisa, 0s questionarios dos estudantes quespordiam ao critério ja estabelecido de
que o estudante ndo deveria estar exercendo atévittzcente. (APENDICE Ill — Tabela 2)

Desta selegéo resultaram 45 estudantes, corresmmde 54,9% dos
estudantes do ultimo ano do Curso de PedagogiaCddUNESP de Presidente Prudente
(APENDICE |Ill, Tabela 2). A partir de entéio, esdésestudantes foram considerados como
participantes da pesquisa.

Responderam também ao nosso instrumento de pesgBipeofessores dos

anos iniciais do Ensino Fundamental, sendo 33 gsofes da rede municipal de ensino do
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municipio de Regente Feij6-SP e 30 professoresdamunicipal de ensino do municipio de
Presidente Prudente-SP (APENDICE lII, Tabela 3).

O Municipio de Regente Feijo foi escolhido tendo esta um trabalho
conjunto realizado com o Nucleo de Ensino da FCEBR de Presidente Prudeént®este
municipio, trabalhamos com quatro escolas do pémnuebano. Em relacdo ao municipio de
Presidente Prudente, trabalhamos com trés esdalabém do perimetro urbano, das 31
escolas que atendem aos anos iniciais do Ensindafantal. O questionario foi aplicado na
propria escola, em data e horario determinados gieégdo de cada escola, junto aos
professores presentes.

A partir das respostas dos professores sobre ogptes de identificacéo
solicitados, foram selecionados apenas os questisndos professores formados em Cursos
de Pedagogia e que estivessem em atividade doénteais de 4 anos. (APENDICE IlI,
Tabela 4 e 5). Desta sele¢éo, resultaram 52 pmfesssendo 28 do municipio de Regente
Feij6 e 24 do municipio de Presidente PrudentetesES2 professores passaram a ser
considerados participantes da pesquisa.

A escolha desses dois grupos se deve, primeiramaotdato de que,
enquanto o grupo de estudantes ainda nao foi mflado pelo ambiente de trabalho de forma
direta e constante, o grupo de professores jawsassa influéncia que, em termos de
construcdo das representacdes sociais sobre @sapode ser significativa.

Sabemos que ha estudantes que, embora ainda mdadtm no Curso de
Pedagogia, ja atuam como professores nos anosisnita rede publica por terem feito o
Curso de formacgéo de professores ao nivel de EMsalio. Esses estudantes, entretanto, ndo
correspondem a maioria dos estudantes pesquisddoam identificados na pesquisa a partir
da analise dos dados pessoais coletados no ingciquéstionario aplicado, tendo sido
excluidos do universo de participantes.

Assim, a opcéo pelo trabalho com os dois grupdadastes e professores,
favorece a identificacdo das diferencas porvergxigtentes entre 0s que ja estdo no exercicio
do trabalho docente e os que ainda se preparanelgara

Para garantir ainda um pouco mais a identificacéesas diferencas,

optamos por utilizar os dados coletados junto ao$egsores que ja estavam exercendo

2 0 Nucleo de Ensino da FCT/UNESP de PresidenteeRtadealizou pesquisa no municipio de Regent® Feij
intitulada “Formacéo continua em servico e necaes&s formativas dos docentes das redes municigais d
ensino da regido de Presidente Prudente: aprofieritame qualificacdo através da acdo coletiva e
implementacdo de processos formativos”, sob coagienda professora Dra. Yoshie Ussami Ferrari Lrgite
ano de 2009.
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atividade docente ha mais de 4 anos. JuntamenteHedrarman (1992), acreditamos que o
professor, apds esse periodo, ja tera superadaoglie do real” e estara inserido plenamente
no ambiente de trabalho, embora continue apresdmtaariacbes de comportamento a
medida em que os anos de docéncia se acumulam.

Nossa opcédo por trabalhar com os professores gaenatos anos iniciais
do Ensino Fundamental, € fruto de trés considesagecipais. Em primeiro lugar por tratar-
se de pesquisa a partir dos estudantes do CuBed#gogia da UNESP, curso que prepara o
professor para exercer o magistério na Educacdmtihfe nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Em segundo lugar, porque professores ahos iniciais do Ensino
Fundamental, em geral, assumem a mesma classatalgrzase todo o tempo em que 0s
alunos estao na escola. O Estudo Exploratorio smbfessor Brasileiro confirma esse fato

quando trata das especificidades dos professoseards iniciais do Ensino Fundamental:

Quanto a um possivel indicador de carga de trabgli®é o nimero de turmas que
cada professor rege, a maior parte dos docentgs%8%® responsavel por até duas
turmas. Os resultados indicam que 69,1% deles atma@penas uma turma; quanto
as disciplinas, 73,6% lecionam em cinco ou maisiglisas. Esses dados
confirmam as caracteristicas de turma unidoceregeepte nessa primeira fase do
ensino fundamental. Estes docentes sdo também dwdoa professores
multidisciplinares ou generalistas de classe. (BRAZ009, p.36).

Esta quase exclusividade em relacdo a uma turnaudes permite, ao
professor, maior contato com o0s alunos e o conségusonhecimento sobre eles, suas
familias, sua realidade.

Consideramos, também, que foi a partir desse wiaetscolaridade (anos
iniciais do Ensino Fundamental) que se deu o psacde democratizacdo do ensino, sendo,
entdo, o espagco no qual, primeiramente, surgiuseussdo sobre quantidade de alunos e
qualidade do ensino, com suas consequéncias solrabaho e sobre a formagcdo do

professor.

7.3 Descrigdo do instrumento utilizado para coletde dados

Questionario

Os questionarios, aplicados junto aos estudardé2ENDICE ) e

professores (APENDICE I), compde-se de quatroegsaiia primeira parte foram coletados
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dados de identificacdo de estudantes e professoreferentes a sexo, idade e possivel
formacdo no curso de Magistério ao nivel de Ensigalio. Além disso, perguntamos aos

estudantes sobre possivel exercicio da atividadent® e, aos professores, sobre possivel
conclusao de curso superior, Curso de Pedagogmamotde exercicio na atividade docente.

Na segunda parte, pedimos aos pesquisados qusrasgem palavras
relativas a ALUNO IDEAL (somente para professo@s#ALUNO DA ESCOLA PUBLICA
(estudantes e professores). Essas palavras forametdas ao tratamento do software
EVOC/Verges, 2003 Para isso, utilizamos das seguintes solicitacdes:

- Solicitacdo sobre ALUNO IDEAL: “Escreva as primes quatro palavras que vém a sua
mente quando pensa no aluno ideal”.

- Solicitagio sobre ALUNO DA ESCOLA PUBLICA: “Eswra as primeiras quatro palavras
gue vém a sua mente quando pensa no aluno da psitdiza de hoje.”

Na terceira parte, foram apresentadas aos proéssdaas questdes abertas
referentes a imagem que ele tinha do aluno comab tegbalharia durante seu periodo de
formacdao, se essa imagem sofreu modificacbesogéequais foram essas modificacdes. As
questbes foram as seguintes: la. - Durante seo der$ormacdo de professor, como vocé
imaginou o aluno com o qual trabalharia? 2a. u#& spinido hoje com relagcédo ao aluno da
escola publica mudou em relag&o a sua respostacate

Na quarta parte foi apresentada aos estudantesfesgores uma listagem
com afirmativas para que manifestassem sua coéecied ou discordancia, utilizando-se do
codigo V (concordo totalmente ou em grande parte)(discordo totalmente ou em grande
parte).

Exploramos primeiramente trés aspectos especifipes se referem a
representacdo dos estudantes e professores salweamda escola publica em relacdo aos
aspectos cognitivos, comportamentais/afetivos eiosakturai$. Em segundo lugar,

procuramos captar e analisar, por meio das afivamgtia representacdo dos grupos

3 0 EvOC (Ensemble de Programmes Permettant L'an@algs evocations) € um software que indica a
freqiiéncia e a ordem média das evocacdes das aml@armitindo a identificacdo os possiveis eleaseque
compdem o nucleo central e o sistema perifériconda representacao social.

* Estes trés aspectos foram definidos a partir @aacteristicas que parecem melhor delinear o gbgeto
concretizacao e os resultados do trabalho doceqteegarticulados, possam ser considerados corsa ciu
fracasso escolar, ou seja, a relacdo entre a caukcide aprendizagem do aluno, as caracteristicas
comportamentais e a situagdo sociocultural famidramamos de aspectos cognitivos os ligados ickzpole

de aprendizagem e aos fatores que possam interfariaprendizagem do aluno. Chamamos de aspectos
comportamentais/afetivos aqueles ligados as retagdaluno com o professor, com seus colegasual@gde

da participagdo dos alunos nas atividades de cl@bsenamos de aspectos socioculturais os ligadcaréscias

e a situacdo das familias.
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pesquisados sobre a expectativa docente e a retlggfioepresentacdées com o trabalho
docente.
Abaixo, quadro com levantamento das questdes gnel@n a cada aspecto

a ser explorado.

Quadro 3 — Afirmativas que atendem aos aspectos drpados

ASPECTOS CONSIDERADOS AFIRMATIVAS
Aspectos cognitivos 1-8-11-14-16-20-29
Aspectos comportamentais/afetivos 2-6-9-17-18-21-23-26-27-30-33
Aspectos socioculturais 4-5-22-25-31-32
Expectativa do docente 10-12-15-19-24-28-35
Relacdo: RS e Trabalho docente 3-4-7-13-16-20-23-27-28-31-34

Em cada aspecto explorado inserimos afirmativas atitmdes positivas e
negativas, usando como critério para essa categéoz as afirmativas que, ao nosso ver,
contribuem positivamente ou negativamente para naimatho educativo de qualidade. O
Quadro 4 nos mostra essas afirmativas distribuidasdiferentes aspectos colocados como

parametros para o direcionamento de nossa pesqgaidayme ja explicamos.

Quadro 4 — Afirmativas que apresentam atitudes poivas ou negativas.

ASPECTOS CONSIDERADOS AF. POSITIVAS AF. NEGATIVAS
Aspectos cognitivos 1-14-16-29 8-11-20
Aspectos comportamentais/afetivos 9-21-33 2-6-17-18-23-26-27-30
Aspectos socioculturais 25-31 4-5-22-32
Expectativa do docente 12-19-29 10-15-24-28-35
Relacdo: RS e Trabalho docente 3-7-16-31 4-13-20-23-27-28-34

Ha elementos que, embora pertencam a represersaciabde determinado
grupo, nao sao captados com facilidade pelos m&intos elaborados para a coleta de dados.
Menin (2006, p. 43)comenta as palavras de Abri©%28obre essa dificuldades, dizendo que

ha
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[...] espagos de representagfes que, embora sefamms a um determinado grupo
e nele partilhadas, ndo se revelam facilmente isosios diarios e, ainda mais, nos
questionarios de investigacdo, pois sdo consideradmo ndo adequadas em
relagdo as normas sociais vigentes.

Para buscar esses elementos “escondidos” dasseepmedes, Menin

(2006, p. 44) apresenta a sintese de duas téddsasgtas por Abric:

A primeira — técnica de substituicdo — visa redaziressdo normativa, reduzindo o
nivel de implicagdo pessoal do sujeito com relagdepresentacdo do objeto. A
segunda — técnica de descontextualizagdo normatiwasa reduzir a pressao
normativa colocando o sujeito num contexto maitadie de seu proprio grupo de
referéncia, permitindo-lhe, assim, exprimir magdimente seu pensamento através

da reducdo dos riscos de julgamento negativo da garseus interlocutores.

Ou seja, uma das maneiras seria apresentar agigeante, questdes que

busquem a opinido de outras pessoas, componenses! dgupo de pertenca ou de referéncia.

Outra maneira seria coloca-lo em uma situacao distiante de controles que poderiam inibi-

lo tais como, local da entrevista, proximidade aspares ou superiores, tipo de relacdo com

0 entrevistador.

No nosso caso, para diminuir a pressdo normatibaesos pesquisados,

apresentamos algumas afirmativas nas quais elesrigiev manifestar concordancia ou

discordancia sobre a ideia de outras pessoas,npenes ao Seu grupo ou ao grupo de

referéncia. A essas questdes chamamos de “questhetas”. No Quadro 5, identificamos

essas afirmativas, contrapondo-as as afirmativeg|nais o pesquisado deve manifestar a sua

opinido sobre 0 mesmo assunto. A essas Ultimasatfiras denominamos “questdes diretas”.

Quadro 5 — Afirmativas indiretas com as respectivaafirmativas diretas

Aspectos explorados AFIRMATIVAS
indiretas diretas
Aspectos cognitivos 1 14
Aspectos comportamentais 2 30
Aspectos socioculturais 4 31
Expectativa do docente 28 12

O questionario utilizado nessa pesquisa foi anteeate aplicado, a titulo

de teste-piloto, junto a um grupo composto pdudssites do Curso de Pedagogia da
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FCT/UNESP e do Mestrado em Educacdo da UNESP d&Pn¢e Prudente, e também a um
grupo de professores que atende aos anos inicddnsino Fundamental da rede publica do
municipio Presidente Prudente. Apos a aplicacatesie, foram discutidos, com ambos 0s
grupos, 0s pontos obscuros e as melhorias queigodser implementadas no instrumento
em questdo. Em seguida, foram feitas as modificagigtinentes, chegando assim ao
instrumento utilizado na pesquisa para a realizdgaooleta de dados. Cumpre salientar que,
os estudantes e professores envolvidos no test®pihdo participaram da pesquisa
propriamente dita.
Embora apresentadas em um unico instrumento, dodgnaminamos de

“questionario”, partes que o compde, exploram farmddierentes de captagdo de dados. O
questionario apresenta, além das questdes relativentificacdo do participante, evocacdes
intuitivas (solicitacbes para o EVOC), questbestabe com respostas subjetivas e questbes
com respostas objetivas (afirmativas para concerddou discordancia). Essa diversidade

permite uma triangulagcédo de dados, dando maissiénsia as conclusdes.
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8. ANALISE DOS DADOS COLETADOS

8.1 Perfil dos estudantes do Curso de Pedagogia@sdprofessores

pesquisados

Como ja dissemos, o questionario para coleta desdfmil aplicado junto a
estudantes do Curso de Pedagogia e professoresdssniciais do Ensino Fundamental da
rede publica.

Na primeira parte do questionario, coletamos ososladcelativos a
identificacdo dos participantes da pesquisa paeappadéssemos compor o perfil dos dois
grupos pesquisados.

De acordo com os dados coletados, expressos neaFlguos estudantes

pesquisados sdo, em sua maioria (85%), do sexaifemi

Figura 1 — Sexo dos estudantes participantes da pessa.

OMASCULINO
B FEMININO

Fonte: Pesquisa de campo -020

Varios estudos ja realizados, entre os quais aupsssgqobre professores do
Brasil, organizada por Gatti e Barreto (2009), dest@am que as mulheres constituem a
maioria absoluta (92,5%) dos estudantes do Curgageégia no Brasil, o que nos leva a
concluir que a tendéncia € a continuacdo do predontio sexo feminino no magistério,

principalmente nas séries iniciais do Ensino Furetdal. Este predominio atual do sexo
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feminino na docéncia aparece claramente nos dagoagresentaremos mais a frente, sobre a
identificacdo dos professores que participaramogsaipesquisa.
Quanto a idade dos estudantes participantes daipas§3,3% deles estédo

na faixa etaria de 18 a 24 anos. A Figura 2 nogramesses dados.

Figura 2 — Idade dos estudantes que participaram dpesquisa

Idade dos estudantes

18 a 24 anos 53,3%
25 a 30 anos

31 a 35 anos

36 a 40 anos

Fonte: Pesquisa de campo00®

De acordo com Gatti e Barreto (2009), 35% dos estieds do Curso de
Pedagogia estdo na faixa etaria de 18 a 24 anesnAa maioria dos estudantes do Curso de
Pedagogia, no Brasil, tem mais de 24 anos. As aatprstificam essa concentracao de

estudantes nas faixas mais elevadas, dizendo que

[...] a certificacdo obrigatéria para o professas dséries iniciais do ensino
fundamental e da educacéo infantil era a de nigelionaté a promulgacéo da Lei n°
9.394, em 1996. Uma vez formados, os professoreslngente comecavam a
lecionar para depois se dirigirem ao curso supef®ATTI; BARRETO, 2009, p.
161)

Diferentemente dos dados apresentados por GatBamreeto (2009),
constatamos em nossa pesquisa que 53,3% dos dssidaaquisados estdo na faixa etaria de
18 a 24 anos. A justificativa de Gatti e Barretd0®@) para a concentragao dos estudantes em
faixas etarias mais elevadas também néo condizno®sa pesquisa pois, N0 Nosso caso, 89%
dos estudantes néo fizeram o curso de Magisténonivel de Ensino Médio, como nos

mostra a Figura 3.
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Figura 3 — Estudantes que cursaram ou ndo o Magé&to ao nivel de Ensino Médio.

11%

asim
ENAO

89%

Fonte: Pesquisa de campo - 2009

Foram coletados, também, por meio da primeira pdotequestionario,
dados de identificacdo dos professores participadiz pesquisa com a finalidade de
tracarmos o perfil do grupo pesquisado.

Em relacdo ao sexo dos professores, os dados reiemmajue 100% deles
pertencem ao sexo feminino.

Figura 4 — Sexo dos professores que participaram geesquisa.

0%

OMASCULINO
BEFEMININO

100%

Fonte: Pesquisa de campo - 2009

O Estudo Exploratoério sobre o professor brasilaom base nos resultados
do Censo Escolar da Educacao Basica — 2007 (BRASHEC, 2009, p. 21), confirma a
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predominancia do sexo feminino nos anos iniciai€dsino Fundamental, sendo ela menor

que a participagcdo masculina somente na Educagfisdtsnal, conforme vemos na Figura 5.

Figura 5 — Professores das Etapas da Educacéo Béssegundo o Sexo — Brasil — 2007
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Grifico 1 - Professores das Etapas da Educacio Basica segundo o Sexo — Brasil - 2007
Fonte: MEC/Inep,/Dead

Fonte: BRASIL, MEC, 2009, p. 21 - Estudo exploratdp sobre o professor brasileiro

Mello (1982), em sua pesquisa junto a professooelSr$ino Fundamental,
refletindo sobre a adequacdo do magistério com@améo feminina, coloca algumas
possiveis explicacfes. “Essa adequacdo baseiansgeml, em esteredtipos sobre o que é
natural no homem e na mulher, ou em caracteridégraminas aprendidas ou induzidas pela
socializacdo.” (MELLO, 1982, p. 70). Esses est@pedt conduzem a consideracdo do
magistério “como troca afetiva, identificada comekacdo mulher/mae com os(as) filhos(as),
aos(as) quais é preciso dar amor e carinho.” (MEL1982, p. 70).

Ao mesmo tempo, para além dos estere6tipos memwenehouve, e
continua havendo, um intenso debate sobre o papeiudher na sociedade, trazendo, entre
outras concretizagdes, um significativo aumentgadicipacdo da mulher no mercado de
trabalho.

O argumento de que a escolha do magistério peld#iseres teria relagédo
com a conciliacdo do trabalho com as funcfes dacadstuma vez que o numero de horas de
trabalho € menor que em outras profissdes, aindar@oser considerado, visto que, de
acordo com o Estudo Exploratério sobre o Profe&masileiro, (BRASIL, MEC, 2009),

69,1% dos professores dos anos iniciais atuam amgnauma turma. Entretanto, a pesquisa
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nao registra a atuagcédo em trabalhos secundaridzadkzs pelas professoras e utilizados como
complementacao de renda.

Quanto a composicao da renda familiar, o salaimdlher que, em outros
tempos, poderia, em alguns casos, ser considemauo cenda supérflua, destinada “as
agulhas”, hoje compde a renda familiar e, muitazesgé o salario principal ou Unico do
nucleo familiar.

Nesse sentido, ainda que identificando aspecttdriciss que conduziram a
feminilizacdo do magistério, talvez a pergunta deeamos fazer seja: que representacao os
homens possuem do trabalho docente, principalmea® séries iniciais do Ensino
Fundamental? Por que os homens estdo se distancagmdagistério?

Em relacdo a faixa etaria dos professores pesipgs&8% tém entre 36 e

45 anos de idade, conforme nos mostra a Figura 6.

Figura 6 — Faixa etaria dos professores participams da pesquisa.

Faixa etaria dos professores

56 a 65 anos
46 a 55 anos
36 a 45 anos 58%

26 a 35 anos

até 25 an06%o

Fonte: Pesquisa de campo - 2009

Os dados apresentados pela pesquisa “O Estudo rEplo sobre o
professor brasileiro” (BRASIL, MEC, 2009, 23), te&nita abaixo, no Quadro 6, mostra-nos
gue a média de idade dos professores dos anaasmic Ensino Fundamental é de 38 anos, e
a idade que aparece com mais frequéncia é 41 Bnorossa pesquisa, 0s humeros ficam um
pouco acima dessas referéncias nacionais. No massp a média de idade dos professores
que participaram da pesquisa € de 42 anos. A idadeaparece com mais frequéncia é,

também, de 42 anos.
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Quadro 6 - Média e Moda da Idade dos Professores Educagédo Bésica — Brasil — 2007

Professores/idade

Etapa de ensino NUmero Média Moda
Educacéo basica 1.882.961 38 30
Educacéo Infantil 324.248 35 28
Creche 95.643 35 28
Pré-Escola 240.543 36 28
Ensino Fundamental 1.310.287 39 42
Anos Iniciais 685.025 38 41
Anos Finais 736.502 39 42
Ensino Médio 414.555 40 42

Fonte: MEC/Inep/Deed
Fonte: BRASIL, MEC, 2009, p. 23 - Estudo exploratdp sobre o professor brasileiro

O motivo dessa diferenca, entre outros, pode estafato de termos
realizado a pesquisa com professores que possusrdend anos de atividade docente, ndo
considerando, portanto, os professores mais jovatEm-formados. Além disso, nossa
pesquisa foi realizada em escolas da zona urlb&ras dos professores que ja exerceram a
atividade docente por algum tempo na rede muni@palie, pelo tempo de servico, tém a
oportunidade de serem 0s primeiros a escolhera ko que desejam trabalhar. Gracas a
essa oportunidade de remocéao, os professores sent@am nessas escolas pela facilidade de
acesso ou por outros motivos. Por isso, podemosnaac nelas maior numero de
professores, com um tempo superior de exerciciodoeéncia e, consequentemente,
pertencentes a uma faixa etaria mais avancada.

Em relag&o ao curso de Magistério, diferentemeoseedtudantes do Curso
de Pedagogia, a maioria dos professores pesquig@d@o) fez curso de Magistério em
nivel de Ensino Médio (APENDICE I, Tabela 6).

Todos os professores considerados participantesnaksa pesquisa
concluiram o Curso de Pedagogia, uma vez que estdigdo pertencia aos critérios
estabelecidos para a selecao dos professores disgppaam da pesquisa.

Podemos constatar, pela Figura 7, que este CurBedheyogia foi realizado
pelos professores em instituicbes diversas, tosdasstado de Sdo Paulo. Do total de

professores participantes da pesquisa, 48% fizeraumso na Universidade do Oeste Paulista
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(UNOESTE), 44% fizeram o curso na Universidade disth Paulista (UNESP), sendo que,
destes, 15% o fizeram no Campus de Presidente iReude29% no municipio de Regente
Feijo, dentro do projeto PEDAGOGIA CIDADA.

Figura 7 — Instituicbes em que os professores pessados realizaram o Curso de
Pedagogia

UNOESTE 48%

PEDAGOGIA
CIDADA

UNESP

OUTRAS

Fonte: Pesquisa de campo - 2009

Os quatro professores restantes, correspondent@8o ado total de
professores pesquisados, fizeram o Curso de Pedagagla um deles, em uma instituicao
diferente>

Gatti, em sua pesquisa sobre as instituicbes favraaddos professores do
Ensino Fundamental, (Fundacdo Carlos Chagas, 2008)diz que, no Censo do Ensino
Superior de 2006, a porcentagem de estudantes ko @e Pedagogia matriculados em
Instituicbes particulares era de 62%.

No nosso caso, pouco mais da metade dos estudademm o Curso de

Pedagogia em instituicbes privadas, como podenrasavEigura 8.

® Os quatro alunos mencionados fizeram o Curso ded@gia nas seguintes instituicdes: Universidade do
Grande ABC — Sao Caetano do Sul-SP, Unido dasuiggtes Educacionais do Estado de Sdo Paulo-cadepus
Presidente Prudente-SP, Fundagdo Santo André-8adté-SP e Faculdades de Dracena — Dracena-SP
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Figura 8 — Formacao de professores no Curso de Pegtsgia, em instituicbes publicas ou
privadas.

Instituicdes
Instituigdes Publicas
privadas 44%
56%

rite: Pesquisa de campo - 2009

Essas porcentagens, entretanto, modificam-se, quaednsideramos

separadamente 0s municipios pesquisados, como pedtar no Figura 9.

Figura 9 — Formagdo dos professores dos Municipiode Presidente Prudente-SP e

Regente Feij6-SP, no Curso de Pedagogia, confornmsiituicbes frequentadas.

83%
68%

32%
17%

Presidente Prudente Regente Feijo

O InstituicBes Pablicas M Instituicdes Privadas

Fonte: Pesquisa de campo — 2009

Pelos dados coletados, podemos considerar queadeléndice de professores
do Municipio de Regente Feijé que fizeram o Cumsd’ddagogia em instituicdo publica se
deve, principalmente, ao Projeto Pedagogia Ciddesenvolvido pela UNESP, em parceria
com a prefeitura de Regente Feij6. Dos 19 professdo municipio de Regente Feijé que
fizeram o Curso de Pedagogia em Instituicbes pamlit2 professores (63%) o fizeram no
Projeto Pedagogia Cidada.
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8.2 — Evocacgdes dos participantes da pesquisa solwe‘aluno ideal” e

sobre o “aluno da escola publica”

Solicitamos aos professores gque escrevessem a® queheiras palavras
gue lhes viessem a mente, associadas a express@#dALDEAL. Solicitamos também que
estudantes e professores escrevessem as quaterasipalavras que lhes viessem a mente,
associadas a expressdo ALUNO DA ESCOLA PUBLICA, sentido de captar a
representacdo dos participantes sobre os alunbsjdeA tabulagdo das palavras evocadas
foi realizada por meio do programa EVOC — Verge3®@Ensemble de Programmes

Permettant L'annalyse des evocatiéns)

A evocacao dos professores sobre a expressdo ALUNIEAL

As palavras evocadas pelos professores sobre wo‘@deal” somaram 209,
sendo 53 palavras diferentes. O Quadro 7 nos mostesultado obtido através do EVOC,

sobre as evocacoes dos professores em relacédoessi@ALUNO IDEAL.

Quadro 7 — Palavras evocadas a partir da expressdaluno ideal”, na opinido dos

professores pesquisados

OME <2,5 OME,5

1o quadrante 20 quadrante

comprometido 21 2,19@ducado 18 2,556
Fz12 participativo 20 2,450estudioso 12 2,500

responsavel 16 2,48mteressado 17 2,529
E<12 |30 quadrante 40 quadrante

critico 10 2,000atencioso 7 2,571

disciplinado 11 2,273notivado 8 2,500

Fonte: Pesquisa de campo-2009
Solicitagao: Escreva as quatro primeiras palavrasg vém a sua mente quando pensa em “aluno ideal”.
N=52 F = Frequéncia OME = Ordem de mer evocagéo

O 1o quadrante, fornecido pelo EVOC, apresentou padavras
“comprometido”, “participativo” e “responsavel”, kotendéncia a pertencerem ao nucleo

central da representacdo dos professores sobraimm adleal. As palavras “educado”,

® O programa EVOC - Vergés/2003 (Ensemble de PragesmPermettant L'annalyse des evocations)
apresenta o resultado do processamento em quairargendicam os elementos mais significativosxipnos
do nucleo central, e os elementos periféricos,iderendo a frequéncia das palavras e sua ordewodagio.
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“estudioso” e “interessado” aparecem no 20 quadrattmo elementos intermediarios da
representacao.

Essas caracteristicas nos indicam os valores magamente evocados e,
possivelmente, mais considerados pelos professone®lacédo ao aluno por eles idealizado.
Encontramos resultados semelhantes a este em qésgsisas realizadas, algumas delas
destacadas em seguida.

Mello (1982), ao investigar junto aos professorelre as caracteristicas
que facilitam o sucesso escolar dos alunos, obtewetopo da listagem, as palavras
“interesse”, “participacao” e “dinamicidade”.

Na andlise da pesquisa sobre sucesso e fracasdaresssis (2007, p. 3)
conclui que “[...] para o professor que atua envlaspublica, o aluno de sucesso escolar
objetivado nas representacdes sociais de cunhol:moapaz’, ‘dedicado’, ‘esforcado’,
‘disciplinado’ e ‘responsavel’...]".

Por aluno de sucesso ou “bom aluno” podemos entaulele aluno que
possui as caracteristicas que viabilizam o retafootrabalho realizado pelo professor,
aproximando-se, por isso, do aluno idealizado pes. d.uciano e Andrade (2005, p. 169)
constataram essa relacdo entre bom aluno e aleab @ bom aluno, em suas pesquisas, “é
apresentado como aquele com bons atributos pesseaifamiliares, com bons
relacionamentos, que nao da problema na classm,éaftudo que o professor deseja’.”

Em sua pesquisa com professores, Rangel (1996) ttabém
caracteristicas semelhantes em relacdo ao “bono’alerapresenta as consequéncias futuras
para a vida desse aluno, reforcando a responsadelideste pelo sucesso escolar, ligado a
aspiracOes de classe média. Para os professogasdseRangel (1996, p. 288), o bom aluno
e “disciplinado, estudioso, comportado, responsaledicado, amigo, educado, respeitador -
que, por ser o melhor na escola, podera tambémaseda”.

De volta a nossa pesquisa, observamos que a mdasiecaracteristicas
citadas pelos professores sobre ALUNO IDEAL apres@ima tendéncia a valorizacdo de
aspectos que correspondem a alunos que frequentavascola em outra época. S&o
caracteristicas ligadas ao interesse pelo estudo,camprimento dos deveres, a
responsabilidade e & disciplina (educado, disaplif). Essa tendéncia foi confirmada pela
pesquisa realizada por Alves-Mazzoti (2006, p. 358)que, a partir das palavras colhidas

" Apoiados em Aquino (1996) e Vasconcellos (200dhsideramos que os educadores, de maneira geral,
consideram como “disciplinado”, aquele aluno quepsal seu comportamento aquilo que o professoralesej
obedece cegamente a um conjunto de prescri¢des.
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junto aos professores ante o mesmo estimulo (“aldeal”), identificou a “[...] valorizacéo
das qualidades encontradas nos alunos da antigka ¢giblica, cuja clientela era constituida
basicamente por criancas de classe media”.

Esse resultado parece, em parte, confirmar o gqueBdisiegel (1981),
guanto a tendéncia de se resgatar a escola dadpagsés indica qualidades de um aluno da
escola publica de outros tempos, vindo das clasetite e da classe média, mais receptivo e
obediente, na época, e que ja nao existe mais.

Entretanto, encontramos também nas palavras “fatiico” (1o quadrante)

e “critico” (30 quadrante), a indicacdo de umarfieténcia maior do aluno no processo de
aprendizagem. Essas caracteristicas podem nog@gttando uma transformag¢éo em curso.
Mas também € possivel que sejam palavras ja incps ao vocabulario pedagogico do
professor e que podem néo refletir a real expeetadio professor. De qualquer modo,
acreditamos que o espac¢o da sala de aula, outoonénado pelos professores, vai, bem
lentamente, com o aceite do professor, sendo caithpdo com o0s alunos. A submisséo do
aluno vai sendo substituida pela sua participadd@ago a docéncia, como nos dizem Tardif e
Lessard (2005), caracteristicas de um trabalhcsGgmara os seres humanos e sobre os seres
humanos mas também com os seres humanos.

Essa transicdo se faz entre um modelo historicaramtstruido que imp&e
valores culturais, proprios de determinada classils como sendo o Unico modelo de vida,
e uma nova proposta de incluséo e de respeitcessitiade cultural.

Por um lado, historicamente, como vimos no capiByl considerando as
caracteristicas de alunos de outros tempos, egssseatacdo se justifica pelo longo caminho
da educacdo brasileira, pensado e voltado pardeatés camadas elitizadas da sociedade. A
posicdo autoritaria do professor diante de seusoalupresente por muito tempo, e ocupada
ainda hoje em algumas situacdes, exige um aluncatprgla prontamente as solicitacdes e
obedeca sem questionar. Essa posi¢cdo autoritariribeou para a constru¢cdo de uma
representacdo social sobre o aluno ideal, com teaisticas voltadas para a submisséo e
adequacéao do aluno a um modelo estabelecido.

Por outro lado, como vimos, podemos ja notar naesgmtacdo dos
professores sobre o0 aluno ideal, o0 surgimentadgcteristicas que respondem a proposta do
desenvolvimento do espirito critico e da particizacomo elemento desejavel na formacao
dos alunos. Esse reconhecimento torna o profesam meceptivo a que o aluno, com suas
diferencas e peculiaridades, ocupe seu espaco laadsaaula, como elemento critico e

participante do processo educativo.
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Esse reconhecimento da diversidade € apresentad®grkes e Pavan

(2008) como necessario ao professor atual, acdratada responsabilidade das instituicbes
formadoras em incorporar, ao processo de formaegdgprdfessores, a reflexdo sobre as
diferencas culturais e a atuacdo em contextos culilirais, conforme vimos no capitulo 5
sobre Formacé&o de Professores.

Enfim, podemos dizer entdo que, para os professmdgipantes desta
pesquisa, 0 aluno ideal teria como caracteristipascipalmente: participacao, interesse e
dedicacéao pelo estudo, disciplina e responsabgidad

As caracteristicas do alwtoal da escola publica, apresentadas a seguir,
aparecem em nossa segunda solicitacdo, feita asgmkes e também a estudantes do Curso
de Pedagogia. Os quadros gerados pelo EVOC nos §&i&, seja para que nos tenhamos
uma primeira representacdo dos dois grupos sohteno de hoje, seja para confrontarmos

essas caracteristicas com as atribuidas pelosponés ao aluno por eles idealizado.

A evocacdo dos professores e estudantes do Curso REdagogia sobre a expressao

“aluno da escola publica”

Como ja descrevemos anteriormente, solicitamos padessores e
estudantes, participantes da pesquisa, que esse@vess quatro primeiras palavras que
viessem a sua mente a partir da expressdo ALUNEBSBOLA PUBLICA. Os Quadros 8 e

9 apresentam o resultado da tabulacao realizadaspivare EVOC.

Quadro 8 — Palavras evocadas a partir da expressdaluno da escola publica”, na

opinido dos professores pesquisados

OME <2,5 OMR,5
1o quadrante 20 quadrante
descomprometido 14 2,357 | agressivo 9 2,667
desinteressado 19 1,737 carente 9 2,778
F> 9| desmotivado 13 2,385
indisciplinado 16 2,313
30 quadrante 40 quadrante
s irresponsavel 7 2,143 | desrespeitoso 6 2,50(
sem estrutura familiar 6 2,000
sem-limites 7 2,429

Fonte: Pesquisa de campo-2009
Solicitagdo: Escreva as quatro primeiras palavrasue vém a sua mente quando pensa em “aluno da
escola publica”.

N =52 F = Frequéncia OME = Ordem de emor evocacao
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Quadro 9 — Palavras evocadas a partir da expressdaluno da escola publica”, na
opinidao dos estudantes pesquisados.

OME <2,3 ME <2,3
1o quadrante 20 quadrante
F>6 |carente 8 1,875 esperancga 6 2,333
desmotivado 10 2,000
30 quadrante 40 quadrante
dificuldade 4 2,250| capaz 4 2,750
F<6 |indisciplinado 4 2,000/ dedicacao 5 2,400
interessado 4 2,00(
pobre 4 2,250

Fonte: Pesquisa de campo-2009

Solicitagdo: Escreva as quatro primeiras palavrasue vem a sua mente quando pensa em “aluno da escola
publica”.

N =45 F = Frequéncia OME = Ordem de menevocac¢ao

As evocacoes sobre 0 ALUNO DA ESCOLA PUBLICA, caesado aqui
como o aluno real, apresentadas pelos professoodsizrtam 206 palavras, sendo que 87
foram palavras diferentes. A mesma solicitacada f@os estudantes, produziu 139 palavras,
sendo que 72 foram palavras diferentes.

As palavras evocadas pelos professores e apreasnt@dlo quadrante,
podendo, assim, ser consideradas como pertencmiadcleo central da representacao, sao:
descomprometido, desinteressado, desmotivadogiptimado.

Das palavras que aparecem nos quatro quadranigsadoo 8, quase todas
sugerem caracteristicas pessoais, refletidas naglest do aluno. Somente as palavras
“carente” (20 quadrante) e “sem estrutura familié8d quadrante), indicam elementos
externos ao aluno. Sao caracteristicas de respbdadb dos grupos sociais a que o aluno
pertence. Além disso, podemos observar que todgmalasras explicitam caracteristicas
negativas.

Sob o mesmo prisma, 0 Quadro 9, correspondentealasrgs evocadas
pelos estudantes do Curso de Pedagogia sobre o dhlrescola publica, apresenta-nos
elementos diferentes do quadro dos professores.

Das nove palavras apresentadas pelo quadro enéquess delas, embora
indiguem fatores negativos, estdo ligadas a fatoeggernos ao aluno (“carente”,
“dificuldade”, “pobre”). Outras quatro palavras ica@m aspectos positivos (“interessado”,
“esperanca’, “capaz”, “dedicacao”). Apenas as pakvdesmotivado” e “indisciplinado”,
indicam caracteristica pessoal negativa, de resiiidade do aluno.
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Verificamos também que, das nove palavras apretssEntao quadro,
somente trés estdo presentes nos quadros dos sprefes(“‘carente”, “desmotivado” e
“indisciplinado”). As palavras “esperanca”, “dificdade”, “interessado”, “pobre”, “capaz” e
“dedicacéo” s6 estdo presentes no quadro dos esesda

Ou seja, pela analise dos quadrantes referentggn@m de estudantes e
professores sobre os alunos de hoje, notamos urdaneia dos professores a evocacoes de
caracteristicas pessoais e negativas. Dos estsdaritamos a tendéncia a evocacdes de
caracteristicas positivas e mais ligadas a faextsnos.

Vamos examinar, agora, 0 conjunto das palavrasaeasc a partir da
expressdo indutora ALUNO DA ESCOLA PUBLICA, incldim as que, por apresentarem
baixo indice de citacdo, ndo compareceram nos guedr apresentados pelo EVOC. Assim,
poderemos ter uma visdo mais clara das difereetedencias de estudantes do Curso de
Pedagogia e de professores em relagéo as carticasrfsgessoais dos alunos.

Para isso, montamos o0 quadro abaixo, examinandastes palavras
evocadas por estudantes e professores e seleco@andue se referem a caracteristicas
pessoais positivas ou negativas dos alunos.

A intencdo é examinar até que ponto as represesgag@ciais dos dois
grupos se voltam para a pessoa do aluno ou paroraticbes externas a ele, e se as

caracteristicas pessoais citadas sdo mais pogitivasgativas.

Quadro 10 — Quantidade de caracteristicas pessoalses alunos da escola publica citadas

por estudantes e professores.

Estudantes Professores
1 Numero total de palavras citadas 139 206
2 NUmero de caracteristicas pessoais citadas 73 156
3 % de caracteristicas pessoais citadas/palavrakasita 539 76%
4 % de caracteristicas positivas/caracteristicadasta 489 17%
> % de caracteristicas negativas/caracteristicagasita 529 83%

Embora ndo seja tdo grande a diferenca numériogrigm de estudantes
para o grupo de professores que participaram dpuas(15,6% mais professores), podemos
notar, na linha 1 do Quadro 10, que os professut@®m um nimero bem maior de palavras
(206) que os estudantes (139), o que correspod@28c de palavras citadas, a mais que 0s

estudantes.
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Das palavras citadas pelos professores, como padeenidicar na Linha 3
do quadro 10, 76% correspondem a caracteristicaso@is, contra 53% citadas pelos
estudantes. Vemos, entdo, que a representacaoroi@sspres esta mais centralizada na
pessoa do aluno do que nos ambientes nos quaismo ke ou em suas necessidades. Ja a
representacdo dos estudantes equilibra essesadoss |

O préximo passo € identificarmos a positividade regatividade das
representacdes a partir das caracteristicas citadas

Nas linhas 4 e 5 do Quadro 10, podemos observaog@studantes citam
caracteristicas positivas e negativas dos alundsrdea equilibrada (48% positivas e 52%
negativas). Ja o percentual de caracteristicasogiessegativas citadas pelos professores
(83%) supera em muito o percentual de caractasspiessoais positivas (17%).

A partir desses dados, podemos perguntar: por gj@stadantes do curso de
Pedagogia apresentam em menor nimero as caracésrigessoais dos alunos e, quando o
fazem, concentram-se mais em caracteristicas yasitiPor que essa diferenca em relacao
aos professores?

As palavras evocadas pelos estudantes de Pedagudigam uma
representacdo do aluno da escola publica com edisittas de vitima das circunstancias
sociais e econdmicas e da falta de oportunidadeoeseja visto como capaz e interessado.
A caréncia, a falta de motivacao, as dificuldadegyobreza, elementos apresentados na
representacdo dos estudantes, podem ser atritturdaponsabilidade da escola, do professor,
da familia e da sociedade. Esse fato foi constapmioGomes et al (2010, p. 8) quando

escrevem que os estudantes

[...] apontam que as dificuldades dos alunos samackas por praticas docentes
inadequadas e falta de autonomia pedagégica; petdaedistante da realidade do
aluno e com turmas superlotadas; e pela familia qmuca participacao e
envolvimento nas atividades da escola.

Consequentemente, indicam solucbes que passamippiimente pelo

professor, pela escola e pela comunidade.

para superar as dificuldades escolhem a alterngtigaaponta que € necessario que
alunos se conscientizem da importancia da escofej@n conquistados pelo
professor; que a escola estimule mais a atuacaproésssores; se modifique para
atender aos interesses do aluno e construa umariparcom a comunidade.
(GOMES et al, 2010, p. 8)
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Ao que parece, 0s estudantes trazem consigo asegpagdo idealizada da
profissdo e, consequentemente, dos alunos que algide seu trabalho. Gomes et al (2010
p.13) confirmam essa ideia ao apresentar que, eanpssquisa, “a analise dos dados
demonstra que os estudantes em formacéo aindaafesuma visao idealizada e romantica
do exercicio da docéncia e um distanciamento cerésidl da futura atuagdo como exercicio
profissional”.

Em relacdo a positividade das caracteristicasastpelos estudantes, Lima
(2010) conclui, em sua pesquisa sobre represestaiestudantes de Pedagogia sobre o
aluno, que o estudante do Curso de Pedagogia fat@srdas caracteristicas negativas (no
caso da pesquisa, especificamente sobre o “alugonbairo”) indicando “tendéncia dos
académicos em diminuir a adesado aos atributos sigafficados sdo associados ao mal-estar
do professor”. Para a autora, “falar do alunoubagiro mobiliza insegurancas do futuro
professor que se percebe pouco preparado pardhtralsam essa faceta do aluno.” (LIMA,
2010, p. 126). Ou seja, evitar a citacao de catiatitms negativas pode ser um meio de adiar
seu enfrentamento.

O mesmo ndo acontece com o professor. Exercendacéndia ja ha pelo
menos 4 anos, e sentindo que, por vezes, a prédpéia ndo atinge satisfatoriamente os
alunos, o professor remete o fracasso as cardict@sisnegativas dos alunos, que se
contrapdem as caracteristicas correspondentesud@ls@o ideal”. Este sim teria condi¢des
de dar o devido retorno ao seu trabalho. Os aspdeimiliares sdo também bastante
explorados pelos professores como justificativa afracasso escolar, como veremos mais
adiante.

O pouco conhecimento e o pouco envolvimento comaldade da escola
publica na condicdo de profissional podem, tamb#niribuir para que o estudante se veja
ainda como aluno julgando esse contexto e o pr@hioo da escola publica, a partir dessa
perspectiva. Na verdade, a condescendéncia domealga estaria ligada ao fato dele,
estudante, sentir-se julgando seu grupo de pertéhpaofessor passa a ser, entdo, um grupo
de referéncia e ndo de pertenca. Esse fato deisagstudante a vontade para concentrar a
“culpa” do fracasso escolar na escola e no profepsopondo-se a realizar, futuramente, um
trabalho diferenciado e eficiente, contribuindogpar mudanca dessa realidade.

A tendéncia dos professores a considerar mais rastegdsticas pessoais
negativas dos alunos da escola publica € confirraadeompararmos as palavras evocadas

pela expresséo “aluno ideal” e pela expresséao tatianescola publica”.
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O Quadro 11, abaixo, faz essa comparacdo. Parmengem, levamos
em conta as palavras que compdem os dois primguadrantes do EVOC, referentes as
evocacOes dos professores em relacdo ao ALUNO IDEA20 ALUNO DA ESCOLA
PUBLICA.

Quadro 11 - Palavras associadas as expressoes faludeal” e “aluno da escola

publica”, na opinido dos professores, na ordem apsentada pelo EVOC.

Aluno ideal Aluno da escola publica

la. comprometido la. descomprometido

2a. participativo 2a. desinteressado

3a. responsavel

3a. desmotivado

4a. educado

4a. indisciplinado

5a. estudioso

5a. agressivo

6a. interessado

6a. carente

As palavras apresentadas no Quadro 11 estdo cakboadrdem em que se
apresentaram nos quadrantes. Mas podemos aprésgntéambém, mostrando os
antagonismos existentes entre as palavras dacduass. Para isso, juntamos as que podem

ter significado proximo e montamos o Quadro 12.

Quadro 12 - Palavras associadas as expressoes faludeal” e “aluno da escola

publica”, na opinido dos professores, considerandms antagonismos existentes

Aluno ideal

Aluno da escola publica

comprometido, responsavel

descomprometido

interessado, estudioso

desinteressado

participativo

desmotivado

educado

Indisciplinado, agressivo

carente
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O Quadro 11 confirma o que ja dissemos anterioreddds seis palavras
mais citadas pelos professores, referentes ao damscola publica, cinco sdo caracteristicas
pessoais e negativas. A diferente disposicdo damasepalavras, apresentada no Quadro 12,
mostra nos também o antagonismo existente entrarasteristicas que o professor considera
gue o aluno deva ter para responder satisfatorigmem seu trabalho e a auséncia dessas
mesmas caracteristicas na sua representacdo sabunecocom o qual ele realmente deve
trabalhar hoje.

Dos motivos apresentados por Barros (1992), quarew professor a ter
baixa expectativa em relacdo a aprendizagem e @ssn, € por nos citados no item 6.4,
identificamos claramente, no Quadro 12, a situagamno-econémica, motivo representado
pela palavra “carente”, e o estilo de comportamerepresentado pelas outras palavras que
compdem a coluna “Aluno da escola publica”.

Patto (1990) nos alerta também para a tendéncs@aadade a apresentar
baixa expectativa quanto a competéncia de pessiaes Alves-Mazzotti (2006, p. 354)
apresenta, em sua pesquisa, conclusdo semelhamt® gubaixa expectativa das professoras
entrevistadas: “quanto as expectativas das proprafessoras com relacdo aos seus alunos,
elas sdo, em sua maioria, extremamente pessimisasando que a perpetuacdo da situacao
de pobreza lhes parece um destino inexoravel”.

A expectativa negativa pode provocar, como ja puediscutir, 0 que
Rosenthal e Jacobson (1983) chamam de profeciareaiinadora. Neste caso, a possivel
realizacdo do fracasso escolar. Aléem disso, asfeena responsabilidade do fracasso para o
aluno, os professores podem eximir-se de buscamnattvas para um trabalho que atenda a
essa clientela em particular.

As diferencas das representacdes sobre o alunscoéaepublica entre os
estudantes de Pedagogia e os professores das in@igs do Ensino Fundamental podem
indicar a influéncia da pratica docente sobre psesentacdes, fato ja explicitado por Abric
(2003), embora sem fazer referéncia direta ao artéberlucacional.

Ao que parece, 0 contato com a realidade atravesstagios curriculares
nao é suficiente para modificar essa representagj@,pelas poucas horas dedicadas a ele,
seja por serem contatos esporadicos e sem a pegggmupom a reflexdo sobre os desafios da
escola.

Claro que nao se trata de esconder a realidademactatizacdo, como ja
vimos, trouxe, para a escola, alunos com carattaxgsdiferentes da escola de outros tempos

e de outra classe social. Algumas dessas cardic&sisndo corresponderam aquelas
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historicamente esperadas pelos professores, magpd@tante compreendermos que essas
caracteristicas, positivas ou negativas, ao semfrantadas com o aluno que idealizamos,
podem gerar expectativas em relacdo a capacidadpossibilidade de aprendizagem e de
sucesso desses alunos. Os professores, entdo, remsndiz Barros (1992), passam a se
preocupar mais com o pouco a esperar dos alungselcom a contribuicdo que podem dar
para que as dificuldades sejam superadas.

A busca pela compreenséo da realidade dos aluecssarser uma etapa
gue conduza ao estudo, ao planejamento e a caag@b das praticas pedagdgicas, visando
ao sucesso escolar dos alunos.

Diante desse contexto, cabe, entdo, uma perguamtapdemos notar tao
grande diferenca entre as representacfes dos spoFesobre o aluno ideal e sobre os alunos
de hoje, sera que essa diferenca existe tambémamtepresentacdes dos professores em seu
periodo de formacdo e apOs 4 anos ou mais de adividocente, sobre o aluno da escola
publica? Para essa verificacdo, apresentamos amfesgores duas perguntas abertas,

explorando esses dois momentos de suas vidas.

8.3 — Representacdo social dos professores sobre atsnos da escola
publica:do momento de sua formacao inicial e aosas de hoje.

Apresentamos aos professores duas perguntas abermas intencédo de
identificar, com 0os mesmos participantes, as difgas que poderiam ter ocorrido nas suas
representacdes sobre os alunos, desde o perioftona@céo inicial até a atualidade. Para
isso, solicitamos aos professores que escrevessier® somo imaginaram o aluno quando
ainda eram estudantes e se, hoje, essa imagene@presaudancas.

E importante notar que os dados referentes a imadgmaluno que os
professores possuiam, em seu periodo de formagdal,iforam coletados juntamente com
os dados referentes a imagem que possuem do daluleaportanto, explicitados a partir da
memodria que o professor manteve desse tempo dadéoninicial. Nao se trata, portanto, de
uma comparac¢ao de representacdes de épocas difedentida dos professores, mas, sim, da
representacdo atual e da memodria que possuem, aledaueram estudantes, sobre a
representacdo do aluno com o qual iriam trabalhar.

Para a tabulacdo das respostas, utilizamos dasanéé conteudo,
categorizando 0s elementos centrais das respogt@seatadas pelos professores. No
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APENDICE IV, apresentamos, na integra, as categ@riaduzidas a partir das respostas dos
professores.

Para nossa analise, utilizaremos somente as categarrespondentes as
respostas citadas com maior frequéncia, selecigsnadazartir da porcentagem de respostas,
para a identificacdo das representacoes e dasomaagdes ocorridas.

Achamos por bem, entretanto, apresentar uma viséal das respostas
dadas pelos professores a primeira pergunta, p&raeapossa perceber com maior clareza o
contexto de nossa andlise.

A partir dos dados coletados por meio da primesayynta, sobre como o
professor, em sua fase formativa, imaginava qua gemluno com o qual iria trabalhar,
fizemos, primeiramente, uma relacdo dos elementos, gpa visdo dos professores,
compunham a imagem do aluno. A esses elementommastahamando de respostas.
Obtivemos 127 respostas. A discrepancia entre oerairde respostas e 0 numero de
participantes (52) € explicada pelo fato de hawefegsores que apresentaram, em suas
respostas, dois ou mais elementos que compunhammagam sobre o aluno.

Essas 127 respostas foram categorizadas, surgmdo, e10 categorias,
cada uma delas com o numero correspondente destaspque continha. Em seguida
procedemos ao calculo da porcentagem de respgstaseatadas em cada categoria, em
relacao ao total de respostas coletadas.

O préximo passo foi identificar e quantificar aspestas e as categorias que
refletiam elementos positivos e negativos. Conaitles como elementos positivos aqueles
gue, na visao do professor, interfeririam positigate em seu trabalho. Os elementos que, na
visdo dos professores, interfeririam negativamdntam considerados como elementos

negativos. Estes procedimentos geraram os dadagpgesentamos, abaixo, no Quadro 13.

Quadro 13 - Numero de respostas, categorias e catadsticas positivas e negativas
citadas pelos professores ao serem indagados sobua imagem de aluno, quando ainda

estavam em processo de formacao inicial.

CP % CN| % | TOTAL | %
CATEGORIAS | 36 | 90,9%| 4 |91% 40 100%
RESPOSTAS | 117 | 92,1% 10 | 7,9%| 127 100%

CP = Caracteristicas Positivas

C N = Caracteristicas Negativas
Fonte: Pesquisa de campo - 2009
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Podemos observar, no Quadro 13, que 92,1% dasstaspdadas pelos
professores, resgatando o periodo de sua formagdal,i e 90,9% das categorias por nos
criadas a partir das respostas, apresentam aspEgibsyos agregados a imagem de aluno.
Conforme podemos observar no APENDICE 1V, os dsgepositivos identificados estdo
ligados a uma imagem de aluno que demonstrariaesde pelo estudo, compromisso,
espirito critico, respeito, familia estruturadaapacidade de aprendizagem.

Por outro lado, poucas sé@o as caracteristicas in@gajue compunham a
imagem dos professores sobre o0 aluno, em seu petfbrmacao, correspondendo a 7,9%
das respostas e 9,1% das categorias. Essas dataaserreferem-se a dificuldades de
aprendizagem, familia desestruturada e problenvassdis.

ApOs essa primeira visdo, mais geral, podemos pasaaracteristicas que
foram mais insistentemente citadas e, por issonperconsideradas para a composi¢cdo da
representacdo. A Figura 10 mostra as categoriagspmndentes a essas caracteristicas,
acompanhadas da porcentagem de respostas contidzeda uma delas. A relacdo completa

das categorias pode ser consultada no APENDICE IV.

Figura 10 — Categorias, a respeito da imagem que @sofessores, possuiam sobre o

aluno com o qual trabalhariam.durante a realizagdalo seu curso de formacao inicial.

Alunos interessados em aprender, que valorizassem o

. N . 30%
estudo, motivados, abertos & aprendizagem

Alunos comprometidos com o trabalho escolar, com seus
estudos, com a aprendizagem,com a escola , com seu 10%
colega com a educacgao

Alunos educados, que respeitassem regras, limites, sem
tantos problemas de comportamento, disciplinados, 10%
respeitosos, obedientes

Fonte: Pesquisa de campo - 2009

Os professores indicaram que, durante seu perie@ddfotmacdo, as
principais caracteristicas que esperavam encontiaralunos com 0s quais trabalhariam,
eram: 0 “interesse do aluno pela aprendizagem” (8@% respostas), o “compromisso do
aluno com o estudo, com a escola e com a educa@@?®s das respostas) e “o respeito, a

obediéncia, a disciplina” (10% das respostas)cdliexto escolar, podemos considerar que
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as palavras “interesse” e “compromisso” podemitgrificacbes semelhantes, indicando que
os professores imaginaram que trabalhariam comluno anteressado e envolvido na busca
pelo conhecimento. As palavras dos professores ajodam nessa interpretacdo. Os

professores, respondendo a primeira pergunta,rdiesgue esperavam encontrar:

- [...] alunos com dificuldade, sim, mas que mastean interesse em melhorar e
crescer, alunos motivados em aprender, com sedesatber, participativos.
(Questionario 5)

- Alunos interessados em aprender, alunos conuttificles, porém comprometidos.
(Questionario 3)

- Um aluno interessado em aprender, querendo cresagliar seus horizontes,
formar-se como cidad&@o e como ser pensante. (Qoésb 2)

A questéo disciplinar e de relacionamento companeceategoria “alunos
educados, que respeitassem regras, limites, setstgroblemas de comportamento,
disciplinados, respeitosos, obedientes”, indicacal@cteristicas préximas do aluno ideal ja
identificadas nas andlises das palavras evocadlging\ testemunhos de professores
salientam essa questéo disciplinar:

- “[Imaginei] um aluno interessado, educado noidente saber respeitar as regras
combinadas na maior parte do tempo.” (Question#ig4)

- Alunos ideais, sem tantos problemas de comportone aprendizagem.
(Questionario 29)

Como ja vimos acima, outras categorias, ligadasréicpacao, espirito
critico, responsabilidade e acompanhamento da ilgnmadmbém explicitam, embora em
porcentagens menores, caracteristicas correspmsdas expectativas dos professores em
seu periodo de formacéo, sobre os alunos que @ieontrar.

Em sintese, a expectativa dos professores, quanda @stavam no periodo
de formacéo, era de encontrar um aluno com carstites préximas a aluno ideal, voltado
para a aprendizagem, obediente, respeitoso e appdaduas familias.

Na segunda pergunta, procuramos captar se, na disdprofessores, apos
quatro anos ou mais de exercicio da docéncia ,repsasentacéo social teria sofrido alguma
alteracéao.

A partir do material coletado, agrupamos os proiess utilizando como
critério sua resposta sobre a ocorréncia ou namutanca de opinido sobre o aluno em

relacéo a resposta anterior. O resultado estaaapestd no Quadro 14, abaixo.
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Quadro 14 - Mudanca de opinido dos professores sabo aluno de hoje, em relacdo a

sua opinido quando estavam em periodo de formacao.

Mudanca F %

Sim 39 75%
Nao 8 15%
Sem explicitacdo 5 10%
Total 52 | 100%

Fonte: Pesqaide campo : 2009
F = Frequéncia
N =52

O Quadro 14 nos mostra que grande parte dos poodsss(75%)
confirmaram essa mudanca e 15% disseram nao teadouwte opinido. Houve professores
(10%) em cujas respostas nédo foi possivel ideatifstia opcdo de terem ou ndo mudado de
opinido e, por isso, categorizamos suas respostam ¢sem explicitacdo”. Percebe-se,
portanto, que as expectativas que os professosgmtegam de seu periodo de formacéo
inicial em relagéo ao aluno sofreram transforma@jes maioria das vezes, como veremos,
incorporando aspectos negativos.

Em seguida, elaboramos tabela apresentando, deisadas grupos acima,
as categorias, a quantidade de respostas e a fagesncorrespondente a cada uma delas em
relacéo ao total. A tabela completa pode ser ctagaino APENDICE V.

A tendéncia a negatividade € confirmada nas regpakis 39 professores
que disseram ter mudado sua opinido em relacdoas expectativas anteriores, como

podemos notar no Quadro 15.

Quadro 15 - Numero de caracteristicas positivas eegativas citadas pelos professores

que disseram ter mudado sua imagem de aluno, apésaa inser¢do no magisterio.

CP| % [CN| % |TOTAL| %
CATEGORIAS | 4 |17,4%]| 19 |82,6%| 23 [100%
RESPOSTAS | 4 | 6,3% | 59 |93,7%| 63 |100%

CP = Caracteristicas Positivas
CN = Caracteristicas Negativas
Fonte: Pesquisa de campo00®
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Como podemos constatar, das respostas coletads goa professores,
relacionadas a mudanca de opinido sobre o alun@¥®@stdo ligadas a caracteristicas
negativas, bem como 82,6% das categorias por ramasra partir de suas respostas.

Os aspectos negativos, em maior numero, refereprigeipalmente ao
desinteresse do aluno pela aprendizagem, a inliiisgipa desestruturagdo da familia,
desrespeito, a agressividade e a falta de pergpedt futuro. Os aspectos positivos, em
namero bem menor (apenas 6,3% das respostas)emeser & melhoria da pré-escola,
valorizacéo da Escola Publica, poder das famili@sjgeito a individualidade.

A Figura 11 nos mostra as categorias com maiorgptagem de respostas,
dentre os professores que disseram ter mudadoini@mpobre os alunos.

Figura 11 — Categorias, a respeito da imagem do ala, que os professores apresentaram

apos sua inser¢cao no magistério.

Alunos desmotivados, desinteressados, passivos 34,99

Alunos sem limite, indisciplinado, sem
comportamento, sem respeito pelos professores e 12,7%
funcionérios

Familia sem responsabilidade, sem interesse na

x 7,8%
educacéo.

Fonte: Pesquisa de campo - 2009

A categoria referente ao desinteresse pelo estpdie@e com a mais alta
porcentagem de respostas (34,9%), manifestada tegoca “alunos desmotivados,
desinteressados, passivos”. Em segundo lugar, @wm¥ldas respostas, temos a categoria
“aluno sem limite, indisciplinado, sem comportanogrgem respeito pelos professores e
funcionarios”, que nos remete as questdes de tisrip relacionamento. A familia aparece
em terceiro lugar, com 7,8% das respostas, naar&€et-amilia sem responsabilidade, sem
interesse pela educacdo”. Essas caracteristicapsfionadas pelos testemunhos de algumas
professoras:

- [...] hoje encontramos alunos desmotivados, seerdsse, que nao recebem apoio
extra-escola para pesquisarem e guestionarem. f{Quéso 18)
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- Ha excec¢des mas uma grande maioria sem compmnirgdisciplinado e que
prejudica aqueles que ainda pensam em um futurdeomeldigno. (Questionario 5)

- Hoje trabalhamos com alunos cujas familias sasesteuturadas e isso vem
influenciar o aspecto afetivo e emocional do al@Questionario 47)

- Hoje percebo, no ambiente escolar, muitas criaogee nao valorizam a escola,
esquecem seus materiais, ndo estudam em casa@maomnpanhados pelos pais e
também alguns que faltam com respeito com seusgsofes e funcionarios da
escola. (Questionario 23).

Em sintese, podemos constatar que os 75% dos goofesque participaram
da pesquisa e confirmaram que mudaram a imagentirtheem sobre o aluno, ap6s quatro
anos ou mais de trabalho docente, apresentarane qu&ssomente categorias negativas e
opostas as primeiras caracteristicas evocadasgdg@amda se encontrava em seu periodo de
formacao inicial. Sao categorias representadasncipalmente, por desmotivacao,
desinteresse , indisciplina e auséncia da familia.

Obviamente, essa mudanca de imagem e a negativiledela apresenta
trazem consigo decepcdes e incertezas sobre aciaficdd trabalho docente, pois as
caracteristicas dos alunos, citadas pelos proess@ao consideradas por eles como
elementos adversos ao trabalho por eles realizBdsa situagdo pode provocar baixas
expectativas em relagdo a possibilidade de desémaito dos alunos, transferéncia da
responsabilidade do fracasso escolar para a sdeiegara as familias ou para os proprios
alunos e, possivelmente, alguma acomodacédo, paidewar inatil qualquer tentativa de
superacao dos problemas apresentados.

No grupo de professores que disseram nao ter mutkadpinido (15%), ha
maior equilibrio entre os elementos positivos eatiggs citados em relacdo ao aluno, como

veremos agora, a partir do Quadro 16.

Quadro 16 - Numero de aspectos positivos e negativaitados pelos professores que

disseram néo ter mudado sobre sua imagem de aluno.

CP| % ICN % |TOTAL| %
CATEGORIAS | 5 |41,7%| 7 |58,3%| 12 [100%
RESPOSTAS | 5 [41,7%]| 7 |58,3%| 12 |100%

CP = Caracteristicas Positivas

CN = Caracteristicas Negativas
Fonte: Pesquisa de camp2009
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As caracteristicas positivas estdo relacionadapiite critico, valorizacédo
do estudo, sonho de progresso e alegria do alusccafacteristicas negativas se ligam a
desinteresse pelo estudo, problemas comportament@isestrutura familiar.

O registro de “ndo mudanca de opinido” feito pelofgssor em relacdo ao
aluno nao significa que a imagem que ele posgais®a idéntica aquela que ele possuia em
seu periodo de formacao inicial. Por vezes, a stapdo professor se referiu mais a sua
expectativa do que as caracteristicas do alunop qmmdemos notar nessas respostas sobre

mudanca ou ndo de opinido sobre o aluno:

- N&o. Porque acredito que o professor deva speitago e valorizado e, quando o
aluno demonstra interesse pelos conteldos tralmdhadprofessor busca formas
diferentes de ensinar. (Questionario 7).

- Nao, porque eu como professora sonho com umadsataila onde todos possam
interagir e progredir. (Questionario 22)

Outras vezes, o professor entendeu a “mudanca’emécelacado a imagem
que possuia do aluno, mas, sim, em relacdo a $atjre poderiam melhorar a qualidade da

escola.

- Ndo mudou. Se ha alguma coisa a ser mudada odassdunos. Talvez o sistema?
(Questionario 6)

Mas houve também professores que mantiveram sugeimmanterior. O
professor que, na pergunta anterior, responderaayia imaginado “alunos com interesse de

aprender” (Questionério 19), na pergunta relativeudanca de opinido, respondeu:

- Nao, a maioria dos alunos reconhece a impodéaieiestudar. (Questionario 19).

As categorias levantadas, a partir das respostaprdéessores que disseram
nao ter mudado de opinido, referem-se a apresentiecéspirito critico, ao ndo cumprimento
dos deveres, a responsabilidade dos pais, dagdaukes e do sistema, ao interesse pelos
estudos e a estrutura familiar. Nenhuma categor@esantou porcentagem
significativa.Todas elas apresentam somente urpasts

Por fim, temos os professores que ndo explicitari@mamente se mudaram

ou ndo de opinido sobre o aluno em relacdo a pergamerior, ou seja, em relacdo ao
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periodo de sua formacdo. Este grupo correspond@% do total dos professores que
participaram desta pesquisa.

Do que vimos nas respostas dos professores asnpescabertas, podemos
concluir que o “interesse pelo estudo” € caradteaismportante na representacdo dos
professores quando estes ainda eram estudanta® gsbalunos que iriam encontrar.
Entretanto, apds quatro anos ou mais de traballtentl®, a representacdo sofre uma
transformacao radical, e passa a apresentar, eneipsi lugar, o “desinteresse” dos alunos
pelo estudo.

Alves-Mazzotti (2003, p. 4) confirma esse aspechosea pesquisa sobre 0

“fracasso escolar™

Os motivos apontados pelos professores para explicque faz um aluno ser

reprovado podem ser classificados em cinco cagosa saber: aqueles que se
referem ao aluno, a familia, ao sistema escolaprafessor e a condi¢des sociais
mais amplas. Embora grande parte dos professodéguer mais de um desses
fatores, os relacionados ao aluno predominam anguien destacando-se ai o
desinteresse pelos conteldos escolares, seguidiifigpaldades de compreensao do
que é ensinado.

Ao que parece, em sua fase de formacéo inicigrafessores acreditam no
interesse, N0 compromisso e na participacdo dawsluO oposto a essas caracteristicas,
“aluno desinteressado e descompromissado peloodsamhrece na representacdo atual dos
professores sobre seu aluno, o que indica uma fisma transformacdo. Essas
caracteristicas negativas ja foram detectadagj@mente, na analise das respostas tabuladas
pelo EVOC, quando compareceram, no 1o quadrante Qdadro 9, as palavras
“descomprometido” e “desinteressado”.

Aspectos disciplinares negativos, também presembedo quadrante do
Quadro 8, aparecem com porcentagem significatiars categorias das perguntas abertas.

O aspecto familiar negativo, presente, embora seiita expressao, no
EVOC, aparece agora com maior destaque nas caegdas perguntas abertas dos
professores.

Em sintese, podemos dizer, até o presente momguoa representacao
dos professores sobre os alunos da escola puldgsuipa forte presenca de caracteristicas
relativas a desinteresse e descompromisso dossatono o estudo, indisciplina e auséncia da

familia no processo educacional.
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J& tivemos oportunidade de refletir sobre o desage e a indisciplina em
analises anteriores. Neste momento, queremosHd&dm pouco mais no aspecto familiar,
manifestado pelos professores nas perguntas akegtas comparecera também mais a frente,
nas afirmacdes relativas a concordancia e discoiaan

A auséncia da familia no contexto escolar € umast§oepresente nas
conclusfes de diversos pesquisadores. Assim, @asids importante refletirmos sobre esse
aspecto, procurando olhar, além dos problemas sgeeaiséncia pode causar ao trabalho dos
professores, também os problemas que as famil@enpencontrar para maior participacao
nas atividades e acompanhamento escolar de deos. fil

Alves-Mazzotti (2006, p. 352) apresenta, em suguies, uma participacéo
significativa do aspecto familiar negativo na reerdacdo das professoras por ela

entrevistadas.

[...] uma familia pobre e desestruturada, ocupa&aaais na luta pela sobrevivéncia,
gue ndo da assisténcia aos filhos e é ausentecdl.e®s pais sdo também vistos
como tendo, eles proprios, muitas caréncias —ametids, ignorantes, violentos - as
quais, ao lado da pouca disponibilidade de tempanpedem de dar aos filhos uma
formacéo adequada e os levem a delegar a escelpagssl.

A pesquisa de Alves-Mazzotti constata, na reprasé@ntdas professoras, a
auséncia da familia no processo formativo dos dilhdas indica que nem sempre esta
auséncia significa desleixo e irresponsabilidadi&atores como falta de tempo e caréncias
podem limitar essa participagdo. Mas, de qualquedana consequéncia poderia ser o
abandono do aluno e a transferéncia, para a esitotpie deveria ser realizado pela familia.

Cruz e Santos (2008, p.452), em pesquisa sobréagioeescola-familia,
apresentam, também, um outro lado dessa quest&tramdo que esse relacionamento pode

ser dificultado pelas atitudes da escola.

Na escola, a intimidade da vida privada é postastna pelos filhos, sem pudores, e
0s pais, muitas vezes, sdo rapidamente julgadoslgans contextos de escola e
pelos professores, havendo, entdo, a indispositdantanea e gratuita, posto que
muitas vezes 0 que € trazido a tona & um problemarofuncionamento familiar e
gue nao caberia vir ao espaco publico.
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A generalizacdo do comportamento das familias, semolhar para sua
singularidade, pode ser, segundo as mesmas aubtutas, empecilho para a presenca das

familias na escola.

E usual a escola tratar a familia como um entetivoledesconsiderando sua
singularidade, seu movimento, os diferentes jeitesser e de funcionar. Muitas
vezes, 0s pais comecam a ser vistos pelos rétules liges sdo atribuidos,
semelhantes aos que sdo atribuidos aos filhosalyasticipativos, ausentes,
displicentes, largados, desestruturadodNas instituicdes publicas, em todos os
niveis de escolarizacédo, os alunos sdo representatoo “carentes”, por isso sao
considerados incapazes ou desmotivados, o0 que nlaggaliza a situacdo de
fracasso, ja predeterminado na sociedade. Além,dissitos educadores véem que
os pais de alunos da escola publica sdo pobres, ponca ou nenhuma
escolarizacdo, culturalmente diferentes da culbueaominante economicamente, e
estes dados geram também o descrédito atribuid@lanss. (CRUZ; SANTOS,
2008, p.452)

Nossa histéria de trabalho na docéncia e na gest&olar nos tem
mostrado a importancia da presenca da familia neagdo e a necessidade de uma relacao
saudavel desta com a escola. Esta instituicdo akerescola, tem refletido as profundas
mudancas sofridas pela sociedade. A maior insedgdmulher no mercado de trabalho, a
instabilidade e maior fragilidade das relacéesp@mpiexidade da vida urbana, entre outros
fatores, repercutem na familia, exigindo adaptagdesdefinicdo dos papéis exercidos pelos
seus membros e, por tabela, exigindo também umsi@poamento das instituicdbes que
colaboram para a construcdo e manutencao desdafanire elas, a escola.

Nesse contexto, cremos que seja, sim, importanéscala chamar com
insisténcia essa nova familia, para que ocupe agesgue lhe cabe na educacdo dos seus
filhos. Mas é importante também a escola reconhguer a familia apresenta uma nova
estrutura, novos valores, novos anseios, e queaetacionamento com a escola néo sera,
obrigatoriamente, da maneira que estava acostumaglze, talvez, ainda hoje espere que
aconteca.

Enfim, considerando os dados rememorados peloggsmfes relativos ao
tempo de sua formacéo inicial, e sua opinido apmlece que a representacdo social dos
professores em relacdo ao aluno sofreu transfomsacépos a sua insercdo no trabalho
docente. Ficam, entretanto, as perguntas: A ingedgatrabalho docente é suficiente para,
sozinha, transformar a representacdo dos professol@e o aluno de hoje? Que elementos

dessa insercao podem influenciar para que hajatestsformacdo? Ha fatores externos a
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escola e ao trabalho docente que também podent treméificagcbes nas representacdes dos
professores?

Ao nosso ver, dentre os fatores que possam teropado essa
transformacao, certamente esta o contato comidadal Mas ndo somente a microrrealidade
de sala de aula, do relacionamento professor-alAncealidade profissional vivida pelo
professor vai além do contato direto com o aluno saia de aula. Abrange também a
convivéncia com seus pares, com as familias do®slewom a direcdo da escola, enfim, com
toda comunidade escolar. Envolve, além disso,rdatligados a profisséao, valorizacao social,
plano de carreira, salério, condi¢des de trabaligmidade, etc. Ndo podemos deixar de levar
em consideragdo, também, os saberes adquirido®oesso de formacéo inicial e continuada
que podem nao estar contribuindo suficientementa paconstrucdo de uma visdo mais
objetiva sobre o aluno, a escola e o trabalho decé&wor esse prisma, entendemos que as
representacdes dos professores sobre o aluno pmefeconstruidas a partir de um contexto
mais amplo, que envolve todo o ambiente escolsoceedade que a acolhe e os processos de
formacdo profissional.

A forma como o professor se relaciona com a conagl@dscolar e como é
acolhido por ela pode estimular ou ndo o trabalhgunto em busca de solucdes. Essas
relacdes certamente teriam como consequéncia ynasentacdo e expectativa ho minimo
menos negativa, e propiciariam que os problemasefvsncarados mais como desafios do
gue como impedimentos para um trabalho profissideajualidade.

As caracteristicas da profissionalidade docentenceldas por Roldao
(2005) e ja citadas nesse trabalho, ddo suporsas @firmacdes. O reconhecimento social, o
saber especifico, o poder de decisdo e a pertengsn acorpo seletivo, com seus
desdobramentos, provavelmente trariam como resuétadonsequéncias acima citadas.

O desenvolvimento da profissionalidade se torntcgrelemento chave da
questdo, pois poderia provocar maior segurancat@a@nfianca ao docente, propiciando
melhorias na qualidade do seu trabalho. Por colsetps diminuiria a sensacédo de
impoténcia que conduz a transferéncia de respditzats e culpa para o aluno e/ou suas
familias, expressa na negatividade das repres&saco

Acreditamos, entretanto, que o processo de forma&cdo ambiente de
trabalho do professor ndo estdo dando conta denddsger o conjunto de saberes que
compdem a profissionalidade docente. A representadg professores de la. a 4a. série do
Ensino Fundamental sobre o trabalho docente, apesiepor Alves-Mazzotti (2008), indica

que a dedicacdo é um dos principais elementos qugd@em a representacdo de “ser
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professor”. Este e outros elementos a ele ligatmsap cuidado e afeto, compdem uma viséo
voltada mais para o lado afetivo, em detrimentsalepapel profissional.

“Ao acentuar a dedicacéo, as professoras distoecilia do que é ser professor e,
em muitos casos, suprimem o que seria 0 cerneudpagel profissional, ou seja, o
de agente favorecedor da construcdo do conhecimeeltm aluno.” (ALVES-
MAZZQOTI, 2008, p. 531)

Esta visdo roméantica do trabalho docente, com o semrente
distanciamento do aspecto profissional, aparecéodamem pesquisas com estudantes do
Curso de Pedagogia, como nos mostram Gomes e0&a0,(d. 13) ao analisar os dados
coletados em sua pesquisa. “A analise dos dadosrd#ra que os estudantes em formacao
ainda apresentam uma visdo idealizada e romanticaexercicio da docéncia e um
distanciamento consideravel da futura atuacéo ocexeccicio profissional.” (GOMES et al,
2010, p. 13). Nas palavras de Maia e Magalhde9(2023)

“[...] para esses futuros professores dar aul@lgevdedicacdo, cuidado e afeto, o
gue revela a importancia que esses alunos da@tmrsd afetivos que influenciam a
aprendizagem e as relagdes afetivas que se esmimet® trabalho e nas atividades
realizadas na sala de aula”.

Ou seja, o processo de formagdo de professoresesi@oconseguindo
trabalhar a profissionalidade docente junto aosdesittes, nem interferir na superacao de
representacdes construidas anteriormente por@eso nos dizem GOMES et al (2010, p.
12) , “[...] parece-nos que as representacdes cptmminaram sobre o trabalho docente entre
0os estudantes foram aquelas que 0os mesmos ja tiahées de entrar no processo de
formacdo profissional”.

Assim, consideramos de fundamental importancia sctudsdo sobre a
formacao docente realizada no capitulo 5 destaltrapretomando autores como Leite e Di
Giorgi, Tardif, Ghedin, Almeida, Pimenta, BackeBavan que nos indicam caminhos para a
formacdo de professores, que podem contribuir pasaperacdo das representacdes sobre
trabalho docente, trazidas pelos estudantes n idi@ curso, e proporcionar um futuro
ambiente de trabalho propicio ao desenvolvimentprdpostas para a solugcdo dos problemas
gue hoje a educacao nos apresenta.
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8. 4 — Afirmativas para concordancia (V) ou discoréncia (F)

Como ja explicamos anteriormente, foram apresestadafirmativas para
os estudantes do Curso de Pedagogia e 35 parafesgures, para que manifestassem sua
concordancia (V) ou discordancia (F). Essas afirmatexploraram os aspectos cognitivos,
comportamentais/afetivos e socioculturais da remtegédo dos estudantes e dos professores
sobre o aluno da escola publica, bem como a peioegge os pesquisados tém sobre a
relacdo dessas representacdes com as expectativasaetrabalho do professor.

Procuramos apresentar a lista de afirmativas aosla@tes e professores,
misturando as afirmativas referentes a cada asppata que a resposta a uma afirmativa
tivesse menor influéncia sobre outra referente asnmo aspecto.

Para a tabulacdo dos dados coletados por essamtafas, utilizamos o
programa Excel, que permite a contagem das respigstais e a porcentagem em relacéo ao
total de respostas. As tabelas completas relatigasespostas dos Estudantes do Curso de
Pedagogia e dos professores encontram-se no APENDIC

Para facilitar a visualizagdo e a analise, aprasemos aqui, em forma de
gréfico, as afirmativas agrupadas por aspectogumeindo as respostas dos dois grupos de
informantes num mesmo quadro.

Além disso, estamos apresentando separadamentgumtcode afirmativas
em que os dois grupos manifestaram discordancja(Ednjunto das afirmativas em que os
dois grupos manifestaram concordancia (V) e o cdojude afirmativas em que ha
divergéncia entre os grupos.

Nos graficos, procuramos resumir as afirmativagniebndo também
pequenas diferencas existentes nas afirmativagdiis aos professores e as correspondentes
dirigidas aos estudantes. Dentre as modificac@&bisamos a qualificacdo dos alunos como
sendo “dos anos iniciais do Ensino Fundamentalsdal@ publica”, presente na maioria das
afirmativas. Estamos supondo, assim, que os alenapie se referem as afirmativas,
pertencem aos anos iniciais do Ensino FundameatBkdola Publica.

Iniciamos nossa analise das respostas dos estsdamefessores a essas

afirmativas, a partir das afirmativas relativas aggectos cognitivos.
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ASPECTOS COGNITIVOS

Procuramos, por meio deste grupo de afirmativagcthe a representacao
dos estudantes e professores sobre a capacidagwarglizagem dos alunos, os fatores que
podem interferir nessa aprendizagem e a influ&hziprofessor neste processo.

As duas figuras a seguir apresentam essas afi@sativas porcentagens
relativas as respostas dos dois grupos de infoemg@squisados. Na Figura 12 apresentamos
as afirmativas consideradas falsas maioria doslastes e professores. A afirmativa 14 é
uma excecao, uma vez que a porcentagem de estsidpredea considerou falsa (48,9%) é
igual & porcentagem de estudantes que a considerdadeira (48,9%).

Na Figura 13 constam as afirmativas que a maiasaalementos dos dois
grupos pesquisados considerou verdadeiras. Emacekag aspecto cognitivo, professores e
estudantes ndo apresentaram divergéncia em nenldasa alternativas, embora as

porcentagens apresentem diferencas por vezes brarcalas.

Figura 12 - Proporcéo de professores e estudantgae assinalaram como falsas (F) as

afirmativas referentes aos aspectos cognitivos

Afirmativa 16 - Penso que o maior ou menor rendimento escolar
; ) 71,20%
dos alunos depende exclusivamente da qualidade do trabalho do 57 80%
professor.(F) OU70
Afirmativa 14 - Uma das caracteristicas dos alunos é a facilidade 65,40%
com que aprendem o que € ensinado a eles.(F) 48,90%
Afirmativa 1 - Os professores acham que seus alunos aprender&o 63,50%
tudo o que for ensinado a eles. (F) 82,20%
Afirmativa 8 - O aluno da escola publica tem mais dificuldade para 63,50%
aprender do que o aluno da escola particular. (F) 77,809
Afirmativa 11- A falta de conhecimentos anteriores do aluno 61,50%
impede a aprendizagem.(F) 4,80%
B PROFESSORES
OESTUDANTES

Fonte: Pesquisa de campo - 2009
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Figura 13 - Proporcao de professores e estudantesigassinalaram como verdadeiras
(V) as afirmativas referentes aos aspectos cognidis.

Afirmativa 20 - O contato com
a realidade me mostrou os 82,70%
grandes problemas que os

professores enfrentam devido 57,80%
a caréncia da clientela. (V)

Afirmativa 29-O trabalho
quando o professor acreditar

na capacidade de
aprendizagem dos alunos. (V)

©O

b,60%

B PROFESSORES
OESTUDANTES

Fonte: Pesquisa de campo - 2009

A Figura 12 nos mostra que os professores (71,28a¥ideram que o
rendimento satisfatorio dos alunos ndo esta ligeolmente a qualidade do trabalho do
professor (Afirmativa 16), ou seja, ha outros fesoque podem contribuir para o sucesso ou
fracasso escolar do aluno. Esses fatores forardositaas analises anteriores e referem-se
principalmente a caracteristicas pessoais dos salertambém a caracteristicas familiares e
sociais. Os estudantes concordam com o0s professoassem porcentagem menor (57,8%),
guase divididos entre a concordancia e a discoraanc

Boa parte dos professores (65,4%) discorda quéunesada escola publica
aprendem tudo o que lhes é ensinado (AfirmativaQg)estudantes (48,9) estéao divididos em
relacédo a essa afirmativa.

Quanto aos fatores que podem interferir no socdsstrabalho docente em
relacdo a aprendizagem dos alunos, apresentamgs,afirgnativas, como possiveis
empecilhos: a falta de conhecimentos anterioregsaptada pelos alunos (Afirmativa 11,
Figura 12), a caréncia da clientela (afirmativa Bi@ura 13) e a expectativa do professor
(Afirmativa 29, Figura 13). Estudantes (84,8%) ef@ssores (61,5%) discordam cmiefalta
de conhecimentos anteriores do aluno das sériedaini da escola publica impede a
aprendizagenfAfirmativa 11).

Os dois grupos concordam, entretanto, que os pafes enfrentam
grandes problemas devido a caréncia da clientdian{étiva 20). Mas a porcentagem de
concordancia neste caso é bem maior entre os pooéss(82,7%) do que entre os estudantes

de Pedagogia (57,8%). Assis (2007, p. 6) manifestelusdo semelhante em sua pesquisa,
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dizendo que “[...] percebemos uma tendéncia gamadal a maximizar os fatores ligados a
origem social da crianga, como causadores da sfieuldade escolar”. Essa crenca
generalizada da incompeténcia das pessoas pertenicramadas sociais mais pobres foi
mencionada por Patto (1990) e citada nesse trabAlk®gis (2007, p. 9) compartilha dessa
ideia:

Verificamos, pela analise das entrevistas, quéaaga pobre recebe toda uma baixa
expectativa por parte das professoras com relag@ewa pleno aproveitamento nos
estudos e as familias destas criancas sdo cord@der@ouco preparadas para
acompanharem seus filhos nos estudos.

Junte-se a isso que, como vemos na Figura 13, sempenico mais da
metade dos professores concorda que seu trabathontdhores resultados se acreditar na
capacidade dos alunos (Afirmativa 29). Os estudantiéante dessa mesma afirmativa,
concordam quase unanimemente (95,6%).

Vemos entdo que, em graus maiores ou menores sponés e estudantes
concordam que os alunos ndo aprenderao tudo chgaddr ensinado, e que a caréncia dos
alunos traz grandes problemas para o trabalho tlacen

Ha elementos que apontam para a possibilidade geraiéo das
dificuldades encontradas. Para estudantes e pooésssa falta de conhecimentos anteriores
nao impede a aprendizagem (Afirmativa 11). Os dpigpos concordam, também, que é
importante o professor acreditar na capacidade pitendizagem do aluno, embora o
rendimento escolar do aluno ndo dependa exclusivanae trabalho do professor.

Entretanto, podemos notar que os estudantes afags@ma porcentagem
maior do que o0s professores nas questdes com as gudos concordam ou de que
discordam. Por exemplo: se a baixa expectativaetagdo a capacidade de aprendizagem dos
alunos da escola publica comparece tanto entrestoslamtes como entre 0s professores,
vemos que ela é bem mais elevada entre os proféssdda mesma maneira, os professores
sentem muito mais que as caréncias da clienteartrgproblemas para o trabalho docente, do
gue os estudantes de Pedagogia.

Apresentamos, em seguida, a analise das resp@stas plelos respondentes
ao conjunto de afirmativas que tratam dos aspectiogportamentais/afetivos que compdem
a representacédo social dos estudantes e professime os alunos da escola publica.
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ASPECTOS COMPORTAMENTAIS/AFETIVOS

Chamamos de aspectos comportamentais/afetivosegqaspectos ligados
as relagbes do aluno com o professor, com seugasyle a qualidade da participacdo dos
alunos nas atividades de classe.

Da mesma forma que no aspecto anterior, as figusgguir apresentam as
afirmativas e as porcentagens relativas as respdstadois grupos pesquisados.

A Figura 14 é composta pelas afirmativas considerddlsas pela maioria
dos estudantes e professores. Na Figura 15, mastrasafirmativas em que as porcentagens
relativas as respostas dos elementos dos dois gpgsguisados indicam divergéncias. Nao
houve, em relacdo aos aspectos comportamentaigdafetfirmativas que a maioria dos

elementos dos dois grupos pesquisados tenha coaskideerdadeiras (V).

Figura 14 - Proporcdo de professores e estudantesigassinalaram como falsas (F) as

afirmativas referentes aos aspectos comportamentédetivos.

Afirmativa 23 - O autoritarismo dos professores facilita o 88,50%

trabalho docente pois mantém a ordem e a disciplina (F) 3,30%
Afirmativa 9 - Os alunos da escola publica mostram mais 0
; : 82,70%
interesse em aprender do que os alunos da escola particular

86,70%
(F)

Afirmativa 6 - Os alunos ndo correspondem a um tratamento 75,00%

carinhoso e por vezes reagem negativamente a ele (F) 88,90%

Afirmativa 21 - Os alunos mostram interesse e séo 73.10%
participativos, mesmo quando o professor nao apresenta !
) 60,00%
uma metodologia adequada (F)
Afirmativa 17 - Os alunos s&o agressivos na fala, nos 55,80%
gestos e nas atitudes com os colegas (F) 88,90%
Afirmativa 26 - A violéncia dos alunos intimida os 0
- . : 51,90%
professores, dificultando o exercicio da autoridade,
e ) 55,60%
necessaria ao desenvolvimento do trabalho (F)
OESTUDANTES HPROFESSORES

Fonte: Pesquisa de campo - 2009
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Figura 15 - Proporcéo de professores e estudantesajassinalaram como verdadeiras

(V) as afirmativas referentes aos aspectos componteentais/afetivos.

Afirmativa 33 - O bom relacionamento entre professores e 71,20%
alunos esta presente na escola publica (V) 37,80%
Afirmativa 30 - O grau de indisciplina dos alunos é muito 69,2%
elevado, o que dificulta o trabalho do professor (V) 42,3%

Afirmativa 27 - Amor e dedicagéo sdo elementos mais
fundamentais para o desenvolvimento de um trabalho de
gualidade do que a profissionalidade. (V)

63,5%
44,4%

Afirmativa 2 -Meus colegas acham que os alunos das séries
iniciais da escola publica séao indisciplinados e sem
interesse em aprender.(V)

55,8%
42,2%

Afirmativa 18 - Ha professores que, para serem respeitados,
preferem tratar os alunos de modo mais agressivo e distante

M)

23,1%

| 82,29

OESTUDANTES BPROFESSORES ‘

Fonte: Pesquisa de campo - 2009

Professores (88,5%) e estudantes (93,3%) discomgia autoritarismo
dos professores facilita o trabalho docente poisiwtda a ordem e a disciplin@firmativa
23, Figura 14). Mas, diferentemente dos profess@&2% dos estudantes percebem lugue
professores que, para serem respeitados, preferatartos alunos dos anos iniciais da
escola publica de modo mais agressivo e distghfienativa 18, Figura 15). Somente 23,1%
dos professores reconhecem essa caracteristicat@@aagismo nos seus pares. Até porque
isto seria reconhecer as limitacdes de seu grugmedenca e mostrar incoeréncia quanto a
resposta a afirmativa 23. Ja os estudantes, pareestjulgando um grupo ao qual néo
pertencem, tém mais facilidade de apontar o aat@mho no comportamento dos professores.

Examinando os gréficos relativos a este aspectierpos notar também que
os professores fazem uma distingdo entre “indis@ple interesse” de um lado e
“agressividade e violéncia” de outro. A maioria qosfessores (69,2%) reconhece que
grau de indisciplina dos alunos € muito elevadajue dificulta o trabalho do professor
(Afirmativa 30, Figura 15). Por outro lado, discamnd (75%) qu@s alunos ndo correspondem

a um tratamento carinhos@firmativa 6, Figura 14), e um pouco mais da rdet&5,8%)
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discorda queos alunos sejam agressivos na fala, nos gestos atitaides com os colegas

(Afirmativa 17, Figura 14). Além disso, os professo mostraram-se divididos (51,9%)

quanto a afirmativa 26 (Figura 14), que diz gugoléncia dos alunos intimida os professores
e dificulta o exercicio da autoridade

Os estudantes do Curso de Pedagogia veem a irtiaale forma diferente
dos professores. Menos da metade concorda comramt@fas 2 (42,2%) e 30 (42,3%),
ambas na Figura 15, que afirmam que os alunosnsigciplinados e que essa indisciplina
elevada dificulta o trabalho do professor.

Quanto a agressividade com os colegas e a violéntirmidatéria, os
estudantes sdo quase unanimes em discordar (8§#63% alunos sejam agressivos com 0s
colegas(Afirmativa 17), e discordam também (55,6%) quelmospossuam uma violéncia
que intimide os professordéfirmativa 26). Grande parte dos estudantes (88,8iscorda
também queos alunos sejam arredios a um tratamento carinh@sirmativa 6) e queo
autoritarismo facilite o trabalho docent@firmativa 23, 93,3%). Mas, 82,2% concordam
com a afirmativa 18, que diz gbé professores que, para serem respeitados, prefaaar
os alunos dos anos iniciais da escola publica ddarmais agressivo e distante.

Assim, enquanto os professores veem a indiscipio@o o problema
central que enfrentam no relacionamento profedsomlea os estudantes de Pedagogia
consideram que, neste relacionamento, o problem#&rmestd na agressividade e
distanciamento dos professores. Esses dados mefoosa resultados ja obtidos com a
utilizacdo do EVOC, que apresentam os elementasives a “desinteresse e indisciplina”
fortemente presentes nas representacdes dos prefesQuanto aos estudantes, a menor
incidéncia desses fatores, detectada no EVOC, raméstd presente na tabulacdo das
afirmativas, assim como a transferéncia, para tegsor, dos problemas de relacionamento
na escola.

Mais uma vez podemos notar que, enquanto o professsfere a causa do
problema, no caso problemas comportamentais, pafarm, os estudantes de Pedagogia
preferem coloca-la na performance dos professores.

Possivelmente essa ideia de indisciplina apresamelds professores esteja
sendo potencializada pela sensacéo de impunidaf#dtae de apoio advindas de outras
instancias escolares. Em minhas relacdes de tmbadn professores, na funcdo de
coordenacdo, pude, por vezes, notar a exigéncigrdtsssores envolvidos em conflitos com
os alunos, de medidas punitivas que dessem respaldgercicio de sua autoridade em sala

de aula. Se, antigamente, a autoridade do profesadnquestionavel, estabelecendo, como
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nos diz Esteve (1995, p. 107), “uma situagdo imjustn que o professor tinha todos os
direitos e o aluno so6 tinha deveres”, hoje podenutar uma situagdo em que “o aluno pode
permitir-se, com bastante impunidade, diversassages verbais, fisicas e psicolégicas aos
professores ou aos colegas, sem que na praticioof@nt os mecanismos de arbitragem
teoricamente existentes.” (ESTEVE, 1995, p. 107)

Se unirmos a esse fato o impacto cultural sofriglo professor pela propria
mudanca social e da clientela escolar, podemosachagsensacdo de impoténcia dos
professores em relagéo ao aspecto disciplinar.

Impbe-se, mais uma vez, a necessidade de uma f@omiagcial dos
professores voltada para a compreensao das digerentiurais, para a solucdo de conflitos e
para o trabalho em conjunto com seus pares e coomanidade, e de uma estrutura escolar
que o apoie.

Passamos agora a analise sobre os aspectos soraisulpresentes nas
representacdes dos estudantes e professores saitmos da escola publica.

ASPECTOS SOCIOCULTURAIS

Por aspectos socioculturais entendemos os fatmadok as caréncias de
toda ordem apresentadas pelos alunos e a situag@sd familias.

As Figuras abaixo (16 e 17) nos mostram, primeirdeyeas afirmativas em
gue a maioria dos estudantes e professores comsidalsas e, em segundo lugar, as
afirmativas que a maioria dos elementos dos doigay pesquisados considerou verdadeiras.
N&do houve, em relacdo aos aspectos sociocultudmgrgéncia entre professores e

estudantes, embora as porcentagens apresentenmaaldiferencas.
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Figura 16 - Proporcdo de professores e estudantesiejassinalaram como falsas (F) as

afirmativas referentes aos aspectos comportamentédetivos.

Afirmativa 31 - Apesar das dificuldades, o envolvimento das 71,2%
familias dos alunos com a escola é suficiente para dar apoio
ao trabalho dos professores.(F) 77,8%

Afirmativa 32 - Penso que a escola publica, para os alunos , 67,3%

funciona mais como um ponto de encontro do que como um

lugar de aprendizagem (F) 82,600
- BPROFESSORES
BESTUDANTES

Fonte: Pesquisa de campo - 2009

Figura 17 - Proporcao de professores e estudantesigassinalaram como verdadeiras

(V) as afirmativas referentes aos aspectos componteentais/afetivos.

Afirmativa 4 - Nas escolas, comenta-se que as familias dos 92,3%
alunos d&o pouco apoio ao trabalho dos professores. (V) 82,6%

Afirmativa 25 - As familias enviam seus filhos a escola 84,6%
esperando que eles tenham um futuro melhor.(V) 97,8%

Afirmativa 5 - Penso que as familias dos alunos em geral, 57,0%
s8o carentes econdmica, afetiva e culturalmente . (V) 52,2%

Afirmativa 22 - A motivacao dos alunos para vir a escola
esté ligada principalmente as brincadeiras e a alimentacéo
gue a escola oferece.(V)

50,0%

64,4%

B PROFESSORES
O ESTUDANTES

Fonte: Pesquisa de campo - 2009

Como podemos observar, professores (71,2%) e esasda(77,8%)
discordam que, atualmente, o envolvimento das fasnéom a escola seja suficiente para dar
0 apoio ao trabalho do professor (Afirmativa 3gufa 16). Esta representacdo € confirmada
pelas opcdes da afirmativa 4 (Figura 17). Profess($2,3) e estudantes (82,6%) concordam
que nas escolas as pessoas acham que é pouco o apeitamidias ao trabalho docente.

Assim, seja pela opinido dos proprios professorestedantes, seja pelo que eles pensam
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sobre a opinido de outras pessoas da escola, mcaudé familia dos alunos na escola € um
elemento presente na representacao social dospoods e dos estudantes.

Entretanto, para os dois grupos, as familias aspeque a escola
proporcione de um futuro melhor para os filhos (@ftiva 25, Figura 17). Concordam com
essa afirmativa 84,6% dos professores e 97,8%slodamntes.

J& tivemos oportunidade de refletir sobre a atudegdtamilia na educacao
dos filhos e a necessidade de sua presenca na,esawipondo forcas para um trabalho de
qualidade. Novamente aparece, aqui, a denunciprddsssores e estudantes sobre a pouca
presenca da familia na formacéo dos filhos e n@atarlo ao trabalho docente.

A auséncia da familia e, a0 mesmo tempo, sua expectde que a escola
propicie um futuro melhor para seus filhos carazéen a tdo falada transferéncia de funcdes
da familia para a escola. Segundo Aquino (19986).[...] algumas fun¢des adicionais Ihe
vém sendo delegadas no decorrer do tempo, funcéies €ue ultrapassam o ambito
pedagodgico e que implicam o (re)estabelecimentdgienas atribuicbes familiares”.

Esteve (1995, p.100) também registra a diminuicd@® résponsabilidades

educativas da familia.

A familia constitui o caso mais significativo, déwia incorporacdo da mulher no
trabalho e a redugdo do nimero dos seus membras kodas de convivio. Neste
sentido, sdo cometidas & escola maiores respodsaleis educativas,
nomeadamente no que diz respeito a um conjunto aleres basicos que,
tradicionalmente, eram transmitidos na esfera famil

Dentre os motivos que levam o0s professores a d&arent essa
transferéncia, podemos citar dois, que considerg@mosipais.

Em primeiro lugar, porque os alunos nao apresentaan,escola, as
caracteristicas que os professores consideram tampes e cujo desenvolvimento consideram
de responsabilidade da familia. Alves-Mazzotti @0p. 353), a0 comentar entrevistas

realizadas com professoras, nos mostra que:

Ao falarem sobre os habitos que os alunos trazarma p escola, as professoraa
apontam apenas aspectos negativos: maioria dossahfio apresenta os requisitos
minimos de socializac@o bésica, necessarios namaspe aprendizagem escolar,
mas ao convivio social civilizado. Nao tém habdeshigiene e limpeza (escovar 0os
dentes, pentear o cabelo, andar com roupas linspaservar limpo o ambiente em

gue vivem) e desconhecem as regras de polidez gaBem se sentar, falam

gritando, ndo sabem pedir um favor nem agradecer).
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Podemos ampliar a lista desses requisitos se emsano campo dos
valores, tais como honestidade, solidariedadergsfperseveranca, etc..

Mello (1982, p. 90) nos coloca que “[...] € a famibs suas caracteristicas
culturais ou situacdo econdmica, que predominaeteatsibui, em dltima instancia, a
responsabilidade pela presencga ou auséncia dasdre@es de aprendizagem da crianga”.

Em segundo lugar, porque os professores nao sensenificientemente
apoiados pelas familias nos casos de problemasortangentais e de aprendizagem. Em meu
percurso como coordenador pedagdgico, pude peresbersentimento pelos comentarios,
feitos por membros da escola, de que “s6é vém asdes os pais dos bons alunos”, ou “nos
casos de mau comportamento, 0s pais nao s6 ndanapoéscola, como ainda defendem os
filhos”, ou ainda, “ndo adianta passar tarefa seh@acompanhamento em casa”.

Ja discutimos acima a necessidade da escola remyntpge ha, hoje, na
escola, uma nova familia, estruturada de formarelife daquela com a qual a escola
respaldou seu trabalho. Assim, apoiados por MdI@82), resta-nos explicitar que € essa
familia que é preciso integrar, concebendo a estedéro de um contexto social do qual é
parte integrante, e ndo como uma instituicdo far@a@ma das condi¢cbes apresentadas pelo
aluno e por suas familias.

Um Jdltimo ponto em relacdo aos aspectos socioasturefere-se a
motivacdo dos alunos para frequentar a escolaes¥oifes (67,3%) e estudantes do Curso de
Pedagogia (82,6%) ndo concordam que a escola g&ja, o0 aluno, mais um ponto de
encontro do que um local de aprendizagem (AfirnaaB2, Figura 16). Mas os professores ja
se dividem quando se trata de considerar as benezde a alimentagdo como motivacdes
para a frequéncia dos alunos a escola (Afirmati®aFgura 17). Concordam com essa
afirmativa 50% dos professores e 64,4% dos estegafu seja, as necessidades basicas de
uma crianca, brincar e comer, parecem estar nasepiacdo dos estudantes e professores
como elementos importantes. Embora os dois gruposiderem que as caréncias nao
dificultam o trabalho docente, é possivel, por@lddo, que a aprendizagem n&o seja 0 maior
motivador para a frequéncia dos alunos a escola.

As andlises que fizemos até o momento nos permitidetectar
caracteristicas das representacdes dos estudargexfessores sobre os alunos, em seus
diversos aspectos. Procuraremos, agora, percebetagées dessas representacdées com as

expectativas e com o trabalho do professor.
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EXPECTATIVAS DOCENTES

Nosso objetivo é verificar, também, a visdo de desites e professores
sobre a influéncia do contato com a realidade dal@®a construcao de imagens positivas ou
negativas sobre o aluno e o papel das expectalivgsofessor no rendimento escolar do
aluno.

As figuras abaixo nos mostram as afirmativas qudeponos ajudar nessa
verificacdo. Na Figura 18, apresentamos a afirrmatjue a maioria dos professores e
estudantes julgou falsa. Em seguida, temos a Fifiyraom as afirmativas que a maioria dos
estudantes e professores julgou verdadeiras. PorafiFigura 20, que indica as afirmativas

em que houve divergéncia entre os dois grupos.

Figura 18 - Proporcdo de professores e estudantesigassinalaram como falsas (F) as

afirmativas referentes a expectativa do docente.

Afirmativa 28 - Meus colegas comentam gue 0s 78,80%
estagios/trabalho docente confirmam a imagem negativa que
ja tinham dos alunos das séries iniciais da escola publica (F) 55,60%

BPROFESSORES
BESTUDANTES

Fonte: Pesquisa de campo - 2009

Figura 19 - Proporcao de professores e estudantesigassinalaram como verdadeiras
(V) as afirmativas referentes a expectativa do dooée.

Afirmativa 29 - O trabalho docente se tornara melhor quando o 59.60%
professor acreditar na capacidade de aprendizagem dos
0,
alunos.(V) 15’63&
Afirmativa 12 - O contato com os alunos confirmou a imagem 57,70%
positiva que eu ja tinha em relacéo a eles.(V) 57,80%
Afirmativa 15 - O contato com a realidade contribui para que o 53.80%
professor tenha uma imagem do aluno hoje, mais negativa do que
. . 0,
aimagem que ele tinha durante a graduagéo.(V) J_ 51,10%
B PROFESSORES
OESTUDANTES

Fonte: Pesquisa de campo - 2009
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Figura 20 - Proporcao de professores e estudantesig assinalaram como verdadeiras
(V) as afirmativas referentes a expectativa do donée.

Afirmativa 24 - Os comentarios feitos pelos professores que ja 40,4%
atuam nas séries iniciais da escola publica a respeito dos alunos,
acabam desmotivando os futuros ou novos professores .(V) PS 3

Afirmativa 19 - Penso que a maneira como vejo o aluno da escola 38,5%
publica influencia na qualidade do meu trabalho.(V) | 86,7%

Afirmativa 10 - A baixa expectativa que o professor tem em relacéo 23,1%
a seus alunos contribui para o fracasso deles.(V) | 91,1%

B PROFESSORES
OESTUDANTES

Fonte: Pesquisa de campo - 2009

Como podemos observar na Figura 18, a porcentagerdistordancia
apresentada pelos professores (78,8%) em relaghoretiva 28 descarta a possibilidade de
gue a imagem sobre o aluno ja era negativa e gssimaneceu até hoje. Portanto, para 0s
professores, ou a imagem se manteve positiva, ouehtwansformacdes. Os estudantes, em
relacdo a mesma afirmativa, apresentam uma pogmntamenor (55,6%) que a dos
professores.

Na Figura 19, a afirmacgédo 1® (contato com a realidade contribui para
que o professor tenha uma imagem do aluno, hojés megativa do que imagem que ele
tinha durante agraduacag tem a seu favor 53,8% dos professores e 51,1%staglantes,
indicando um equilibrio de opinides. Ao mesmo tepg confirmagdo da imagem positiva
sobre o aluno apés anos de trabalho (Afirmativa te2) 57,7% de concordancia dos
professores e 57,8% de concordancia dos estud#&#gmrcentagens relativas a essas duas
afirmacdes nos indicam certo equilibrio entre a utemzdo da imagem positiva e a
transformacao de positiva para negativa apos as@ntrabalho docente.

Para completar o panorama, vamos trazer algunsertesrdas respostas
obtidas através das perguntas abertas e do EVOQtehMo08.3, que expde a analise das
questdes abertas referentes a representacao desspres durante seu periodo de formacao e
atualmente, sobre os alunos da escola publicapmsleerificar que o professor, em sua fase
de formacgéo, imaginava que trabalharia com um alotesessado, envolvido na busca pelo
conhecimento, educado, respeitador das regras.s/iambém que, com o passar do tempo,
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essa opinido sofreu transformagdes, de acordo/&mdos professores. Hoje os professores
consideram o aluno da escola publica desmotivasintéressado, sem limite, indisciplinado.
Esses dados comparecem, também, nos dados tabuyettpsEVOC. Nos quadrantes
referentes ao parecer dos professores, o alund fdie@presentado com caracteristicas
semelhantes as citadas nas questdes abertas: coatigm participativo, responsavel. Em
relacdo ao aluno da escola publica de hoje, oggsofes apresentaram também, no EVOC,
caracteristicas proximas das apresentadas nas oeslesibertas: descomprometido,
desinteressado, desmotivado, indisciplinado.

Ao que parece, considerando todo o contexto, h4 tendéncia dos
professores e estudantes em concordar que o camdattuo com a realidade da escola
contribui para que a imagem que o professor temesolaluno se torne mais negativa. Mas
esta presente, também, o grupo dos que acham prefassor mantém a imagem positiva
apos os anos de trabalho docente.

Quanto a relacdo entre expectativa e sucesso Esculzstrada nas
afirmativas 10, 19 (Figura 20) e 29 (Figura 19),ti@emos oportunidade de apresentar
comentarios na andlise dos aspectos cognitivos.céticluimos que, ao que parece, 0S
estudantes denunciam mais essa relacdo de caufatce d® que os professores. Essa
conclusao é corroborada pelo alto percentual dedastes (95,6%) que concordam dque
trabalho docente se tornara melhor quando o prafesacreditar na capacidade de
aprendizagem dos alundafirmativa 29). A maioria dos professores tambémcorda, mas
em porcentagem de apenas 59,6%.

A afirmativa 10 diz quea baixa expectativa que o professor dos anos
iniciais da escola publica ttm em relacéo a seusm@s contribui para o fracasso delé3s
professores discordam (76,9 %). Os estudantes mtamooquase unanimemente (91,1%).
Acreditamos que os professores tenham julgadamaativa a partir da sua la. paréebaixa
expectativa que o professor dos anos iniciais deolaspublica tém em relacdo a seus
alunog. Em vez de fazer a relagdo entre baixa expeatatifracasso escolar, como era nossa
intencdo, parece que os professores sentiram-sadaside ter baixa expectativa em relacéo
a seus alunos, e procuraram defender-se. Tahexagdo da afirmativa pudesse ser diferente.
Os estudantes, ainda ndo comprometidos com o li@dakente, ficaram mais livres para ver
a relacdo entre baixa expectativa e fracasso eseolapresentaram o alto indice de
concordancia.

Apesar de gque, na afirmativa Fe(so que a maneira como vejo o aluno da

escola publica influencia na qualidade do meu ttabpo nivel de concordancia (38,5%)
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entre os professores também foi bem menor que @ dévdiscordancia. Mas ja é possivel
notar um julgamento mais objetivo, menos defensiMesta mesma afirmativa 19, os
estudantes apresentaram 86,7% de concordancia.

Ao que parece, 0os estudantes veem mais claramenmtdagdo entre
expectativa e representacdo de um lado e fracassaucesso de outro (profecia
autorrealizadora) do que os professores.

Procuramos, utilizando da afirmativa 24 (Figura, 2@)ificar a contribuicéo
dos comentérios negativos dos professores antiie 8 expectativa dos novos professores.
Somente 40,4% dos professores concordam com aéac@rdesse fato. Os estudantes
sentem mais essa influéncia dos professores antaggoesentando uma porcentagem de
concordancia de 93,3%. Uma vez que optamos poallrabcom professores com mais de
quatro anos de profissdo, € possivel que elesnsarsinseridos no grupo dos professores
antigos, o que justifica a porcentagem menor dearoidncia apresentada em relacdo a essa
afirmativa.

Consideramos importante esta constatacdo uma vezasjuexpectativas
negativas sobre os alunos podem conduzir a um mem@enho dos novos professores,
contribuindo assim para o fracasso escolar. E afépia autorrealizadora”, que ja tivemos
oportunidade de explicitar em capitulos anteriores.

RELACAO DAS REPRESENTACOES SOCIAIS COM O TRABALHO D OCENTE

As afirmativas que apresentamos nos graficos akhai@ouram fazer uma
relacdo entre o trabalho docente e os aspectostigogn comportamentais, afetivos e
socioculturais que podem estar presentes nas esgpaedes dos professores e estudantes. Tal
relacdo foi feita com a finalidade de tentar id&#r até que ponto os estudantes e
professores consideram que determinadas caraic&sistviabilizam o trabalho docente e em
gue medida as expectativas do professor podenemdiar no sucesso escolar dos alunos.

Na Figura 21, temos as afirmativas que a maioria dstudantes e
professores considerou falsas. Na Figura 22 moesams afirmativas que a maioria dos
elementos dos dois grupos pesquisados considerdadesras (V). Na Figura 23, aparecem
as afirmativas em que as porcentagens relativassgsstas dos elementos dos dois grupos

pesquisados indicam divergéncias.
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Figura 21 - Proporcéo de professores e estudantesigassinalaram como falsas (F) as
afirmativas referentes a relagdo das RS com o tralizo docente.

Afirmativa 23 -O autoritarismo dos professores da escola publica 88,5%
facilita o trabalho docente pois mantém a ordem e a disciplina.(F)

w
o

Afirmativa 31 - Apesar das dificuldades, o envolvimento das 71.2%
familias dos alunos das séries iniciais da escola publica com a
escola é suficiente para dar apoio ao trabalho dos professores(F) 77,7%

Afirmativa 16 -Penso que o maior ou menor rendimento escolar

dos alunos que hoje frequentam as séries iniciais da escola 71,2%
publica depende exclusivamente da qualidade do trabalho do 57,8%
professor.(F)
Afirmativa 34 -A caréncia econdmica dos alunos das séries 61,5%
iniciais da escola publica dificulta a realizagéo de um trabalho de
71,1%

qualidade.(F)

Afirmativa 13 - Por mais que se esforce, o professor da escola
publica pouco pode fazer diante das caréncias apresentadas
pelos alunos das séries iniciais.(F)

84,4%

B PROFESSORES
OESTUDANTES

Fonte: Pesquisa de campo - 2009

Figura 22 - Proporcdo de professores e estudantesigassinalaram como verdadeiras
(V) as afirmativas referentes a relacdo das RS comtrabalho docente.

Afirmativa 7 - Os professores tentam realizar um trabalho de %

qualidade.(V) 71,10%

|

Afirmativa 4 - Nas escolas comenta-se que as familias dos alunos
das séries iniciais ddo pouco apoio ao trabalho dos professores.

W)

2,30%
82,70%

Afirmativa 20 - Os estagios/contato com a realidade me
mostraram os grandes problemas que os professores enfrentam
devido a caréncia da clientela (V)

82,70%

57,80%

Afirmativa 3 - A dificuldade de acesso a cultura apresentada pelos 51,90%
alunos das séries iniciais da escola publica e por suas familias )
néo inviabiliza um trabalho de qualidade. (V) 57,80%
HPROFESSORES
OESTUDANTES

Fonte: Pesquisa de campo - 2009
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Figura 23 - Proporcéo de professores e estudantesajassinalaram como verdadeiras
(V) as afirmativas referentes a relacdo das RS comtrabalho docente.

Afirmativa 27 - Amor e dedicagdo sdo elementos

mais fundamentais para o desenvolvimento de 63,50%
um trabalho de qualidade do que a 44,40%

profissionalidade. (V)

Afirmativa 18 - Ha professores que, para serem
respeitados, preferem tratar os alunos das séries 23,10%
iniciais da escola publica de modo mais 82,20%

agressivo e distante.(V)
BPROFESSORES
HESTUDANTES

Fonte: Pesquisa de campo - 2009

Pela Figura 21, podemos notar que o autoritarisoraocfacilitador da
realizacdo do trabalho docente, (Afirmativa 23)egeitado quase que unanimemente por
estudantes e professores. Mas, quando se tratdedgficar a existéncia de utratamento
mais agressivo e distante dos alunos pelos profess@firmativa 18, Figura 23),
caracteristicas do autoritarismo, 82,2% dos estadatoncordam que ele existe nas escolas,
contra a concordancia de somente 23,1% dos proésssAcreditamos que essa relagao
autoritaria reconhecida pelos estudantes e, tajwez defesa, ndo reconhecida pelos
professores, pode referir-se também a outros profiais da educacéo, que nao propriamente
o professor. A construcdo da figura do diretor deola como alguém que se impde pela
ameaca e pela punicéo e a exploracéo deste tatar elemento de controle disciplina,r pode
ainda se fazer presente no cotidiano das esco#&sgcterizando assim a presenca do
autoritarismo denunciada pelos estudantes.

As afirmativas 4 (Figura 22) e 31 (Figura 23) tnatda participacado das
familias dos alunos na vida escolar de seus filbagivemos oportunidade de discutir essa
relacdo escola/familia em momentos anteriores. Eanleotendam que as familias tém
também o seu papel na educacao, professores (P&,8%tudantes (82,7%) concordam que
as familias dao pouco apoio ao trabalho do profes@firmativa 4). Confirmando essa
auséncia da familia, 71,2% dos professores e 7dg®estudantes discordam da afirmativa
31 que diz que envolvimento das familias com a escola é sufigara dar apoio ao
trabalho do professor
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Como ja tivemos oportunidade de comentar nas asaéiateriores, o fato
de professores e estudantes reconhecerem a audaénfdemilia no processo educativo ndo
significa que deva haver automaticamente um julganeoral das mesmas. Nem sempre
essa auséncia € fruto da irresponsabilidade e slcasie pela educacédo escolar dos filhos.
Outros fatores ligados ao sustento diario e asi¢cdesl socio-econémicas podem dificultar a
presenca da familia na escola. Mas isso, para ovgogrpesquisados, ndo descarta a
necessidade do acompanhamento familiar para ossuessolar dos alunos.

Parte significativa dos estudantes (71,1%) e grapaite dos professores
(98,1%) concordam ques professores da rede publica tentam realizar vabalho de
gualidade (Afirmativa 7, Figura 22). Mas reconhecem queapaonseguir um rendimento
escolar satisfatério dos alunos, o trabalho dogssar, mesmo sendo de qualidade, ndo é
suficiente. Os estudantes acreditam mais nessa fda; trabalho do professor. Em
porcentagem, 42,2% dos estudantes pensano gunaior ou menor rendimento escolar dos
alunos depende exclusivamente da qualidade do ltralwo professofAfirmativa 16, Figura
21). Dos professores, somente 28,8% apresentancesBanca no proprio trabalho, talvez
por entenderem que tenham de enfrentar granddslepras devido as caréncias dos
alunos(Afirmativa 20, Figura 22). Enquanto 82,7% @oofessores sentem esses problemas
na propria pratica, uma porcentagem bem menortddages (57,8%) veem essa questao da
mesma maneira. Consideramos oportuno retomar aquefeexdes apresentadas por Patto
(1991), ja expressas nesse trabalho. Por vezeslitacse que o fracasso escolar se da a partir
de caracteristicas proprias das classes popukxesjndo assim a instituicdo escolar e o
professor da responsabilidade pela ndo efetivaggoatesso de aprendizagem.

Mas esses problemas em relacao ao trabalho dooéotsao suficientes
para eliminar a ideia de que,amor e dedicacdo sdo elementos mais fundamepaass 0
desenvolvimento de um trabalho de qualidade do ajyeofissionalidade(Afirmativa 27,
Figura 23). Concordam com essa afirmativa 63,3% mlo$essores. J& o percentual dos
estudantes que concordam é de 44,4%, indicand@rioralade para a profissionalidade.

A presenca dos elementos “amor” e “dedicacdo” coegsn de forma
significativa em pesquisas realizadas com professerfuturos professores sobre o trabalho
docente. Essas caracteristicas sdo reconhecidddgimre Magalhdes (2010) e Gomes et al
(2010), entre outros pesquisadores que atuam aessaindicando presenca significativa do
fator afetivo sobre a profissionalidade nas repriegdes. Essa presenca traduz um tipo de
trabalho baseado em caracteristicas pessoaiss,inaiiadas para um aspecto de missao,

proprio das origens religiosas da educacao, e eideopelos sentimentos maternos, ainda
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presentes nas relacdes estabelecidas entre prefessalunos na fase inicial do Ensino
Fundamental.

Essas condicbes podem comprometer o0 desenvolvimedt
profissionalidade docente realizado pelo reconhecimsocial da especificidade da funcéo, o
saber especifico, o poder de decisédo e a pertemgacarpo seletivo, elementos apresentados
por Roldao ( 2005) e ja citados nesse trabalho.

Apresentamos também, nas afirmativas, questdedaliga fatores que,
sendo constatados, poderiam, na opinido dos esasdarprofessores, inviabilizar o trabalho
docente, tais como a dificuldade de acesso a aylpresentada pelos alunos e suas familias
(Afirmativa 3, Figura 22), além da caréncia ecordanafetiva e cultural (Afirmativa 13 e 34,
Figura 21).

Quando se trata de julgar até que ponto as casenulturais, econémicas
ou sociais dificultam o trabalho do professor, aiom@ dos elementos dos dois grupos
participantes da pesquisa entendem que essessfai@oedificultam. Ao avaliar a afirmativa
34, que diz qua caréncia econdbmica dos alunos dificulta a reaj@a de um trabalho de
qualidade, professores (61,5%) e estudantes (71,1%) considdidsa a afirmativa.
Consideraram falsa também a afirmativa de gue mais que se esforce, o professor pouco
pode fazer diante das caréncias apresentadas palasos (Afirmativa 13), com uma
porcentagem de 55,8% dos professores e de 82,6#stimantes. Quanto a afirmacao de que
a dificuldade de acesso a cultura apresentada pall@sos e por suas familias ndo inviabiliza
um trabalho de qualidad@Afirmativa 3), julgaram-na verdadeira 51,9% dosfpssores e
57,8% dos alunos, apresentando-se, portanto, dosdiessa afirmativa.

Embora sem divergéncia entre professores e esaslaem todas as
afirmativas apresentadas relativas a possibilidkdeealizacédo do trabalho docente a partir
das caracteristicas socioculturais dos alunosrafegsores se mostram bem mais divididos,
com porcentagens mais proximas dos 50%, enquantoestudantes se definem mais
claramente pela néo interferéncia desses fatoresearfuturo trabalho.

Ao que parece, os estudantes, mais do que os gooéss acreditam na
possibilidade de desenvolvimento do processo dendmagem a partir do trabalho do
professor, entendendo as condigfes apresentadaes @lehos e por suas familias como
possiveis de serem superadas pelo empenho doguoféa os professores, apds alguns anos
de trabalho na escola, apresentam porcentagenficagiua dos que tendem a transferir a

responsabilidade do fracasso escolar para outtm®$aque ndo o seu trabalho.
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9. CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve por objetivo investigar e coampas representaces
sociais de estudantes do Curso de Pedagogia dAJREEBP e dos professores formados em
Cursos de Pedagogia, sobre os alunos dos anoaisnad Ensino Fundamental da rede
municipal de ensino, analisando sua percepcao sobterferéncia dessas representacdes nas
expectativas do professor e no desenvolvimentoat@tho docente.

Trés pressupostos teoricos nortearam nosso trabathoprimeiro lugar,
consideramos que ha diferencas entre as repre8esatagciais dos estudantes do Curso de
Pedagogia e as representagfes sociais dos prefesstre os alunos da escola publica. Em
segundo lugar, supomos que 0sS grupos pesquisadosbpm essas diferencas como frutos
também do exercicio da profissdo e, em terdegar, pensamos que 0S grupos pesquisados
entendem que as representacbes sociais dos prefessabre os alunos influenciam no
trabalho docente.

Cumpre salientar que, longe de ser conclusivo solassunto, a pretenséo
desse trabalho € dar um passo na compreensdo plaserdacdes dos futuros e atuais
professores sobre os alunos da escola publicap tendvista a grande influéncia que elas
podem ter sobre a realizacdo de um trabalho ecucae qualidade.

Para atender ao nosso objetivo, percorremos, pamente, a bibliografia
referente a historia da educacdo no Brasil, bem ocan bibliografia referente a
profissionalidade docente, a formacgéo dos professe@as representacdes sociais..

Nossa intencdo, ao realizar esta tarefa, foi ifleatj primeiramente,
elementos que possam dar suporte a compreensabudas representacoes dos professores,
seja pelo viés historico, seja pelo aspecto dasactaisticas da profissionalidade e dos
processos de formacao do professor.

Buscamos entdo a construcdo do referencial te@oboe representacdes
sociais, a partir do conceito de representacaalsotroduzido por Serge Moscovici, que
serviu de base tedrica para analisar as represestatentificadas neste estudo.

Em seguida, coletamos, junto aos professores, dgdespoderiam nos
mostrar a representacdo sobre o “aluno idealtesolfaluno imaginado durante periodo de
formacdo” e sobre o “aluno da escola publica de”hdjem como a representacdo dos
estudantes do ultimo ano do Curso de Pedagogiee stabraluno da escola publica”.

Procuramos também coletar dados, junto aos dojogrpesquisados, que pudessem nos
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fornecer elementos sobre as relagGes existentes antrepresentacdes sociais citadas e o
trabalho docente.

ApoOs a tabulacdo inicial dos dados coletados, pagual utilizamos a
analise de conteudo e os programas Excel e EV@Cyu@mos analisar o material, utilizando
como referenciais a teoria das representacoessdeid/loscovici e as visdes sobre aspectos
da histéria da educacéo no Brasil, profissionakddacente e formacao de professores.

Esses procedimentos nos conduziram, finalmentguanas conclusdes que
passamos a expor.

A construcdo da representacdo social de “ALUNO” Ifiestoricamente
construida a partir de caracteristicas propriaslitta econdmica e social, pois foi esse grupo
social o alvo de atencdo da educacao brasileiragpase 500 anos. A democratizacdo da
escola nas ultimas décadas trouxe, para a esdolpsacom caracteristicas diferentes
daquelas que, héa séculos, faziam parte do cotidiacalar.

Essa imagem de aluno ideal, historicamente codstrulevera ser superada
a medida que houver maior consciéncia dos professwbre a profissionalidade docente e
sobre a sua funcdo social, a partir das quais erderguas acdes na pratica docente. Esta
consciéncia, para a qual contribuem instancias d@ra informais, tem, nos processos de
formacao inicial, seu ponto forte de realizagao.

Nesse contexto, o “aluno ideal” é considerado,engabalho, como o “bom
aluno”, aquele cujas caracteristicas corresponuesaa trabalho realizado pelo professor e
pela escola. Para o professor, este aluno iddal termo caracteristicas, a participacdo nas
atividades propostas, o interesse e dedicacdogstlolo e pela aprendizagem, a disciplina,
ligada ao comportamento adequado em sala, e ansspbdade.

Caracteristicas semelhantes sdo apontadas pelesgores em relacédo a
imagem que, no periodo de formacao, tinham do ateno o qual iriam trabalhar: um aluno
voltado para a aprendizagem, obediente, respeittsracteristicas da disciplina),
acompanhado. Além dessas caracteristicas, comptarthbém, essa imagem, a ideia de um
aluno apoiado por sua familia. Ou seja, a partgéipa o interesse pelos estudos, a disciplina,
entendida como respeito e obediéncia e a part@gpa@ familia na vida escolar de seus
filhos, séo elementos que certamente compdem as@miacao dos professores sobre o aluno,
gue, em outras palavras, seria aquele aluno a meemprofessores consideram capaz de
corresponder ao trabalho por eles realizado.

Entretanto, apds quatro anos ou mais de trabalbenti® tempo por nés

colocado como condicao para participacado na pesguonsiderado por Huberman (1992)
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como tempo médio para a superagdo do “choque liniais professores constatam que essa
imagem sobre o aluno sofreu modificacées. De um@eirageral, ela se tornou bem mais
negativa do que aquela que corresponderia as spastativas iniciais e/ou ideais.

Especificamente, os professores apresentam, caraoteristicas do aluno
de hoje da escola publica, a falta de motivacdocalaprometimento e de interesse em
relacdo aos estudos, a falta de disciplina e anaigséa familia.

O antagonismo das representacfes dos professarescsaluno imaginado
e o0 aluno real, por nés identificadas a partir dados coletados, indica uma transformacao
de uma idealizagao positiva para uma constataggeatina da realidade.

Para os grupos pesquisados, essa transformacaviresibada, também, a
sua insercao no trabalho escolar, entendendorssgdo ndo somente no sentido estrito, em
relacdo ao trabalho com alunos em sala de aulatan#®m a todo o contexto no qual se
insere seu trabalho. Fazem parte deste contexarasteristicas socioeconémicas dos alunos,
o contato dos professores com seus pares e comnatiab dos alunos. Embora nao
claramente explicitadas, acreditamos que as noestabelecidas pelo sistema, bem como as
questdes ligadas a carreira, ao salario, as corsl® trabalho e a valorizacao social, também
possam ter contribuido para essa transformacéao.

Em relacéo aos estudantes do Curso de Pedagolgia,gaeacteristicas que
apresentaram, podemos inferir que veem os alund@s coano vitimas das circunstancias
sociais do que como causas do seu insucesso. Acegréa falta de motivacdo, a
agressividade e o distanciamento dos professoesadvisao dos estudantes, 0s principais
responsaveis por esse insucesso, pois o0 alunadia ggiblica é representado por eles como
capaz de aprender e interessado.

Ao contrario da representacdo dos professores, peesentacdo dos
estudantes sobre o aluno ndo sofre modificacoagisajivas apds o contato com a realidade,
considerando esse contato, no caso dos estudariteguéncia aos estagios supervisionados.
Essa tendéncia a manutencdo da representacdo, nssimoa frequéncia aos estagios,
possivelmente se deve as poucas horas dedicadbs e tambéem, por serem contatos
esporadicos e sem uma grande responsabilizacastutaate pela finalizacdo do processo.
Mas os dois grupos pesquisados, estudantes e ggodesconcordam que o contato continuo
com a realidade da escola contribui para que ag@mague o professor tem sobre o aluno se
torne mais negativa.

A partir dessa constatacdo, ficam, entre outraspeaguntas: como a

imagem do aluno que apenas recentemente consegrau @a escola, se torna negativa? Nao
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seria falta de compreenséo desse fato durantecegso de formacao dos professores? Nao
seria falta de preparo para o exercicio da docércetual realidade da escola publica?

Apesar das diferencas identificadas entre as repiages dos professores
e dos estudantes, ha aspectos em que elas naesenapm de forma acentuada.

Em relacdo aos aspectos cognitivos, referentes pacicade de
aprendizagem dos alunos, aos fatores que poderfeiit@essa aprendizagem e a influéncia
do professor neste processo, professores e estgdaoncordam que o0s alunos nao
aprenderdo tudo o que lhes for ensinado, e queéaaa dos alunos traz grandes problemas
para o trabalho docente. Entretanto, enquanto fegsor transfere a causa dos problemas,
principalmente para o aluno e, em seguida, parandlif, os estudantes de Pedagogia
preferem coloca-la na performance dos profess@esseja, 0s estudantes atribuem, em
menor grau, a possibilidade de caracteristicastivagados alunos como causa do insucesso
escolar e acreditam na possibilidade de desenvehtimdo processo de aprendizagem a
partir do trabalho do professor, entendendo qumadi¢cdes apresentadas pelos alunos e por
suas familias podem ser superadas pelo empenhoidssor.

Ja os professores tendem a transferir a respoitksataldo fracasso escolar
para outros fatores que ndo o seu trabalho, tas araracteristicas pessoais negativas do
aluno e auséncia da familia. Ha, portanto, umaabakpectativa do professor de que o aluno,
em funcdo de suas caracteristicas, tenha condighesperar suas caréncias, mesmo com a
atuacao docente.

A representacdo dos participantes da pesquisaiaetala aos aspectos
comportamentais/afetivos, por nés considerados cagueles ligados as relagées do aluno
com o professor, com seus colegas, e a qualidapartieipacdo dos alunos nas atividades de
classe, apresenta diferencas mais demarcadas a&nt@pinides dos professores e dos
estudantes do Curso de Pedagogia.

Esta bem mais presente, na representacdo dos gmaesa indisciplina
como fator que interfere em seu trabalho. Até qoetq ao colocar a indisciplina como
elemento central em sua relacdo com o aluno, cegsof esteja manifestando também o
pouco apoio das instancias escolares e familiaassquestdes de relacionamento é uma
suposicdo que nao podemos comprovar, embora, Esanexperiéncia na funcéo de
coordenacdo pedagogica, possamos inferir que edsswentos contribuem para que o
professor se sinta sozinho nas solucbes dessa®egied consequéncia dessa soliddo € a

maior valorizacao do problema.
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Quanto aos aspectos socioculturais, ligados asaag de toda ordem
apresentadas pelos alunos e a situagédo de sudm$amstudantes e professores concordam
que a familia da pouco apoio e ndo marca sua grasenvida escolar de seus filhos, além de
nao contribuir para o desenvolvimento de habitesleres que caberiam a ela desenvolver
em seus filhos.

Nesse sentido, acreditamos que uma visdo mai® ne@nos estereotipada
dos profissionais da educacao em relacdo a famais suas mudancas, sera importante para
gue seja possivel repensar o engajamento da famijocesso educativo dos alunos.

Procuramos verificar, também, a visdo que possugnestudantes e 0s
professores sobre a possibilidade de influénciaca@ltato com a realidade da escola na
construcdo de imagens positivas ou negativas sobeduno, bem como o papel das
expectativas do professor no rendimento escolaifudw.

Na visdo dos grupos pesquisados e, contrariandpagta uma de nossos
pressupostos, embora haja uma tendéncia dos dgwgyem confirmar a construgcdo de
imagens negativas a partir do contato com a redidia escola, aparecem também, com
significativa presenca, estudantes e professoresgtendem que, mesmo apds um periodo
de trabalho na escola, a imagem sobre o aluno pexegositiva.

Mas, tratando da relagdo entre expectativas sobralumos e o sucesso
escolar destes, os dados indicam que os estudagtesbem mais essa relacdo do que os
professores. Os estudantes, mais do que os prrdesgmrecem entender a tendéncia dos
alunos em cumprir as expectativas que os professémne sobre eles, também chamada de
profecia autorrealizadora ou “Efeito Pigmalido”ripéo estarem ainda comprometidos com o
trabalho docente, possivelmente os estudantestsensmais livres para mostrar essa relagao.

Contribuem para essa baixa expectativa 0os mitoss eomceitos pré-
-estabelecidos que decretam, a priori, a incompet&wo professor no auxilio a superacéo das
dificuldades apresentadas.

Nossa intencdo ao apresentarmos este trabalhoe @lgupossibilite uma
visdo mais clara do que pensam e esperam estuadlms€dursos de Pedagogia e professores
da rede publica sobre os alunos das séries inidmignsino Fundamental, contribuindo,
assim, para a elaboracao de projetos de formagéal ia continuada que, sem esconder ou
deturpar a realidade, encontrem formas de criae@a&pvas que justifiguem e estimulem o
esforco e o empenho dos futuros e atuais professore

Acreditamos que os cursos de Pedagogia, por me® amteudos

académicos, estagios, exercicio de reflexdo comjsobre a pratica docente e dos diversos
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procedimentos didaticos, podem, se bem estruturddosar professores que, ndo sem

dificuldades, mas com esperanca, consigam contyilawa uma escola publica de qualidade.
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11 - APENDICE

APENDICE 1 — Questionario aplicado junto aos estudaes

Identificacéo

1. Sexo F() M() 2. ldade anos
2. Voceé fez o curso de magistério em nivel de En§ladio?  Sim () Nao ()

3. Vocé fez ou esta fazendo outro curso univergitdém do Curso de Pedagogia?

Se sim: Concluido ( ) N&o coiad ( )
Que curso?
4. Trabalha atualmente como professor?  im (S N&o ()

Se sim, trabalha na escola publica ou naapenticular?
na escola publica ( ) neoss particular ()
Em que séries? Héa quanto tempo?

- Solicitacdo EVOC

Escreva as primeiras quatro primeiras palavrasvgoea sua mente quando pensa no

“aluno da escola publica”.

- Afirmativas para concordéancia (V) ou discordancia(F)

ApOs cada afirmativa coloque_V caso vocé concorde totalmente ou em grande parteu F

TRATANDO DE ALUNOS DE1°. AO5°. ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DA ESCOLA PUBLICA.

caso vocé discorde totalmente ou em grande part€€ONSIDERE SEMPRE QUE ESTAMOS

1.0s professores que atuam hoje nas séries indaiEnsino Fundamental da escola publica

acham que seus alunos aprenderao tudo o quedioadn a eles. ( )

2. Meus colegas de classe do curso de Pedagogimamiie os alunos das séries iniciais da

escola publica sao indisciplinados e sem interess aprender. ( )
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3. A dificuldade de acesso a cultura apresentatizs @dunos das séries iniciais da escola
publica e por suas familias ndo inviabiliza unbatho de qualidade. ( )

4. Nasescolas publicas em que fiz estagio comentgue as familias dos alunos das séries
iniciais d&o pouco apoio ao trabalho dos professdr )

5. Penso que as familias dos alunos das séridgaisnita escola publica, em geral, sao
carentes econdmica, afetiva e culturalmente . ()

6. Os alunos das séries iniciais da escola pubiga correspondem a um tratamento
carinhoso e por vezes reagem negativamente a ele.)(

7. Nos estagios que fiz notei que os professoresséides iniciais da escola publica tentam
realizar um trabalho de qualidade. ( )

8. O aluno das séries iniciais da escola pubéinarhais dificuldade para aprender do que o
aluno das séries iniciais da escola particular . ()

9. Em geral, os alunos das séries iniciais da aggéblica mostram mais interesse em
aprender do que os alunos da escola particular. {

10. A baixa expectativa que o professor das s#rieigis da escola publica tem em relacdo a
seus alunos contribui para o fracasso deles. |

11.A falta de conhecimentos anteriores do alunasdgss iniciais da escola publica impede a
aprendizagem.( )

12. Os estagios que fiz confirmaram a imagem p@sitjue eu ja tinha dos alunos das séries
iniciais da escola publica. ( )

13. Por mais que se esforce, o professor da epctlica pouco pode fazer diante das
caréncias apresentadas pelos alunos das sériessinic )

14. Uma das caracteristicas dos alunos das seitess da escola publica € a facilidade com
gue aprendem o que é ensinado a eles. ( )

15. O trabalho docente que o professor das séiiEais da escola publica realiza em sala de
aula contribui para que ele tenha uma imagem dwdioje, mais negativa do que a imagem
gue ele tinha durante a graduacao. ( )

16. Penso que o maior ou menor rendimento escotaaldinos que hoje frequentam as séries
iniciais da escola publica depende exclusivaméatgualidade do trabalho do professor.( )

17.0s alunos das séries iniciais da escola pubBcaagressivos na fala, nos gestos e nas
atitudes com os colegas. ()

18. Ha professores que, para serem respeitadefergm tratar os alunos das séries iniciais
da escola publica de modo mais agressivo e déstant )
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19. Penso que a maneira como Vvejo o0 aluno daaepadblica influencia na qualidade do meu
trabalho. ( )

20. Os estagios que fiz na escola publica me arasir os grandes problemas que os
professores enfrentam devido a caréncia da clertel )

21. Os alunos das séries iniciais da escola pubieastram interesse e sao participativos,
mesmo quando o professor ndo apresenta uma mega@lalbequada. ( )

22. A motivagdo dos alunos das séries iniciaissdala publica para vir a escola esta ligada
principalmente as brincadeiras e a alimentacaamseola oferece. ( )

23.0 autoritarismo dos professores da escola @ifdiilita o trabalho docente pois mantém
a ordem e a disciplina. ( )

24. Os comentarios feitos pelos professores quatyjam nas séries iniciais da escola
publica a respeito dos alunos, acabam desmotivasificturos professores ( )

25.As familias enviam seus filhos a escola espergné eles tenham um futuro melhor.( )

26. A violéncia dos alunos das séries iniciais sleoka publica intimida os professores,
dificultando o exercicio da autoridade, necessaridesenvolvimento do trabalho. ( )

27. Amor e dedicagao sédo elementos mais fundamseptaa o desenvolvimento de um
trabalho de qualidade do que a profissionalidade. |

28. Meus colegas de classe comentam que os estfggofizeram confirmam a imagem
negativa que ja tinham dos alunos das séries imicla escola publica. ( )

29.0 trabalho docente se tornard melhor quandootegsor acreditar na capacidade de
aprendizagem dos alunos.( )

30. O grau de indisciplina dos alunos das sériefia da escola publica é muito elevado, o
que dificulta o trabalho do professor. ( )

31. Apesar das dificuldades, o envolvimento dasiliasndos alunos das séries iniciais da
escola publica com a escola é suficiente parapt#ao @o trabalho dos professores. ( )

32. Penso que a escola publica, para os alunosédigs iniciais, funciona mais como um
ponto de encontro do que como um lugar de apregeiiza( )

33. O bom relacionamento entre professores e alda®series iniciais € o que me motiva a
trabalhar na escola publica.( )

34. A caréncia econdmica dos alunos das sériegaimicla escola publica dificulta a
realizacdo de um trabalho de qualidade. ( )

Em relacdo aos alunos da escola publica e da escoéaticular, relate brevemente sua opiniac
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ALUNOS DA ESCOLA PUBLICA

ALUNOS DA ESCOLA PARTICULAR

1. O que motiva os
alunos a irem para g
escola?

2. Como vocé
caracteriza as
familias dos alunos?

3. Que fatores
provocam as
dificuldades de
aprendizagem dos
alunos?

4.Como vocé vé o
interesse e a
participacdo dos
alunos nas atividade
de classe?

5.Como é o
relacionamento dos
alunos com os
professores?

6. Quais as suas
expectativas em
relagéo aos alunos?

7. O rendimento dog
alunos dependera,
principalmente de
quais fatores?

8. O que mais
motiva vocé a
trabalhar com os
alunos?
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APENDICE Il - Questionario aplicado junto aos professores

DADOS PESSOAIS

Nome da Escola

1. Sexo F() M( )

2. ldade: anos

3. Vocé fez o curso de magistério no Ensino Médio? Sim () Nao ( )
4. Vocé fez (ou esta fazendo) curso de Ensino 8uper Sim( ) Nao ( )
() Cursando () Concluido

Nome do curso

Nome da Instituicéo:

Municipio:

Ano de Conclusao:

5. Trabalha como professor ha quanto tempo?

6. Trabalha na Escola Publica Municipal ha quasnapo?

7. Trabalha em outra escola, além dessa? im(S) Nao( )

DADOS SOBRE A ESCOLA PUBLICA E O ALUNO

Escreva as primeiras quatro palavras que vam agnte quando pensa na “escola ideal”.

1.
()
()
()
()

Agora aponte as duas palavras de maior import@@cavocé, colocando o numero 1 para a
palavra mais importante e 2 para a segunda mairiante.

2. Escreva as primeiras quatro palavras que vam angnte quando pensa na “escola publica
de hoje”.

)-
)-
)-
)-

NN NN
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Agora aponte as duas palavras de maior import@aceavocé, colocando o nimero 1 para a
palavra mais importante e 2 para a segunda maixiante.

3. Escreva as primeiras quatro palavras que vam angnte quando pensa na “aluno ideal”.

)-
)-
)-
)-

NN NN

Agora aponte as duas palavras de maior import@acavocé, colocando o nimero 1 para a
palavra mais importante e 2 para a segunda maixriante.

4. Escreva as primeiras quatro palavras que vam agnte quando pensa na “aluno da
escola publica de hoje”.

)-
)-
)-
)-

NN NN

Agora aponte as duas palavras de maior import@aceéavocé, colocando o nimero 1 para a
palavra mais importante e 2 para a segunda maixriante.

5. Durante seu curso de formacao de professor, eog®imaginou a escola publica em que
trabalharia?

6. A sua opinido hoje com relacdo a escola publigdou em relagédo a sua resposta anterior?
Sim ou ndo? Por qué? Explique.

7. Durante seu curso de formagao de professor, eoc®imaginou o aluno com o qual
trabalharia?

8. A sua opinido hoje com relacdo ao aluno da asmablica mudou em relacéo a sua
resposta anterior? Sim ou ndo? Por qué? Explique.

- Afirmativas para concordancia (V) ou discordanciaF)

9. Apos a leitura de cada frase, coloque,\6e concordar totalmente ou em grande parte , e
se discordar totalmente ou em grande parte€CONSIDERE SEMPRE QUE ESTAMOS TRATANDO DE

ALUNOS DO 1° AO 5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DA ESCOLAPUBLICA.
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1.0s professores das séries iniciais da escolapubbm os quais convivo acreditam que
seus alunos aprenderéo tudo daquilo que for ersimadkes. ( )

2. Os professores com 0s quais trabalho achamgyakieos das séries iniciais da escola
publica séo indisciplinados e sem interesse eendr. ( )

3. A dificuldade de acesso a cultura apresentada plinos das séries iniciais da escola
publica e por suas familias, ndo inviabilizatwabalho de qualidade. ( )

4. Na escola publica na qual trabalho as pessdasraque as familias dos alunos das séries
iniciais dao pouco apoio ao trabalho dos professgre )

5. Penso que as familias dos alunos das sériégisnila escola publica, em geral, séo
carentes econOmica, afetiva e culturalmente. ()

6. Os alunos das séries iniciais da escola pubdcecorrespondem a um tratamento
carinhoso e por vezes reagem negativamente a ele. )

7.0s professores das séries iniciais da escolacpltdm os quais convivo, tentam realizar
um trabalho de qualidade.( )

8. O aluno das séries iniciais da escola pubdicarnais dificuldade para aprender do que o
aluno das séries iniciais da escola particular . ()

9. Em geral, 0 aluno das séries iniciais da equaidica mostram mais interesse em
aprender do que os alunos da escola particular. X

10. A baixa expectativa que o professor das s#ni@gis da escola publica tem em relacdo a
seus alunos contribui para o fracasso deles. ()

11.A falta de conhecimentos anteriores do alunaséess iniciais da escola publica impede a
aprendizagem.( )

12.0s primeiros anos de trabalho confirmaram a émagositiva que eu ja tinha dos alunos
da escola publica.( )

13. Percebi que, por mais que se esforce, o pafdasescola publica pouco pode fazer
diante das caréncias apresentadas pelos alunssriEsiniciais. ( )

14. Uma das caracteristicas dos alunos das seitess da escola publica é a facilidade com
que aprendem o que é ensinado a eles. ( )

15. O contato com a realidade fez com que a imagesreu tenho do aluno da escola publica
hoje seja mais negativa da imagem que eu tinhanttugagraduacao. ( )

16. Penso que o maior ou menor rendimento escotaaldnos que hoje frequentam as séries
iniciais da escola publica depende exclusivameatgualidade do trabalho do professor.( )
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17. Os alunos das séries iniciais da escola pusdioagressivos na fala, nos gestos e nas
atitudes com os colegas. ( )

18. Ha professores que, para serem respeitaddsteretratar os alunos das séries iniciais da
escola publica de modo mais agressivo e distante .)

19. Penso que a maneira como vejo o aluno dazepadblica influencia na qualidade do
meu trabalho.( )

20. O contato com a realidade escolar me mostrguargles problemas que os professores
enfrentam devido a caréncia da clientela. ( )

21. Os alunos das séries iniciais da escola putri@stram interesse e sao participativos,
mesmo quando o professor ndo apresenta uma mega@lalbequada. ( )

22. A motivacao dos alunos das séries iniciaissgala publica para vir & escola esta ligada
as brincadeiras e a alimentacado que a escola efe(ec )

23.0 autoritarismo dos professores da escola @ifawlita o trabalho docente pois mantém
a ordem e a disciplina. ( )

24. Os comentarios dos professores antigos a teshE alunos das séries iniciais da escola
publica acabam desmotivando os professores recénafios. ( )

25. As familias enviam seus filhos a escola espergne tenham um futuro melhor. ( )

26. A violéncia dos alunos das séries iniciaisstala publica intimida os professores,
dificultando o exercicio da autoridade, necessaidesenvolvimento do trabalho. ( )

27. Amor e dedicacao séo elementos mais fundamgrae o desenvolvimento de um
trabalho de qualidade do que a profissionalidade. ()

28.0s professores da escola publica com os quaisveodizem que o trabalho docente
confirmou a imagem negativa que ja tinham dos aulas séries iniciais da escola publica.()

29.0 trabalho docente se tornara melhor quandofegsor acreditar na capacidade de
aprendizagem dos alunos.( )

30. O grau de indisciplina dos alunos das sériemia da escola publica é muito elevado, o
que dificulta o trabalho do professor. ( )

31. Apesar das dificuldades, o envolvimento dadlfasndos alunos das séries iniciais da
escola publica com a escola é suficiente parapt#ao @o trabalho dos professores. ( )

32. Penso que a escola publica, para os alunodpha mais como um ponto de encontro do
gue como um lugar de aprendizagem. ( )

33. O bom relacionamento entre professores e allg®series iniciais que eu achava que
iria encontrar quando comecei a trabalhar, se cooti nesses anos de trabalho na escola
publica. ( )
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34. A caréncia econbmica dos alunos das sérigaigta escola publica dificulta a
realizacdo de um trabalho de qualidade. ( )

35. O nivel de aprendizagem dos alunos das sér@si$ da escola publica € bem menor do
gue eu imaginava quando estava na faculdade. }

Em relacdo aos eunos da escola publica e da escola particular, ré@brevemente sua opiniau

ALUNOS DA ESCOLA PUBLICA |ALUNOS DA ESCOLA PARTICULAR

1. O que motiva os
alunos a irem para g
escola?

2. Como vocé
caracteriza as
familias dos alunos?

3. Que fatores
provocam as
dificuldades de
aprendizagem dos
alunos?

4.Como vocé vé o
interesse e a
participacao dos
alunos nas atividadeas
de classe?

5.Como é o
relacionamento dos
alunos com os
professores?

6. Quais as suas
expectativas em
relacdo aos alunos?

7. O rendimento dog
alunos dependera,
principalmente de
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quais fatores?

8. O que mais
motiva vocé a
trabalhar com os
alunos?




APENDICE Il — Perfil dos estudantes e professores
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Tabela 1 — Demonstrativo dos alunos do Curso de Pagbgia da FCT/UNESP-Presidente

Prudente que responderam ao questionario.

Ano Frequéncia Percentual
40 ano vespertino 16 20%
40 ano noturno 32 39%
50 ano 34 41%
Total 82 100%

Fonte: pesquisa de campo:2009 N =45

Tabela 2 — Estudantes que exercem ou nao atividadecente

Trabalha atualmente como professor?

Classe SIM| % |NAO| % |[SR| % [TOTAL %

40 ano do Curso de Pedagogia - Vespertino 3 18,898 | 81,3%| 0| 0,0% 16 | 100,0%
40 ano do Curso de Pedagogia - Noturno 15 46,9% | 53,1%| 0| 0,0% 32 100,0%
50 ano do Curso de Pedagogia - Vespertino 19 55,9% | 44,1%| 0| 0,0% 34 100,0%
TOTAL 37 | 451%| 45| 54,99 g 0,09 82 100,0%

Fonte: pesquisa de campo:2009 N =45

Tabela 3 — Escolas que participaram da Pesquisa mimero de professores que

responderam ao questionario

Escola Cidade Frequéncia | Percentual
Profa. Sylvia Angela Marchi da Rocha Regente Feij6 9 14%
Therezinha da Rocha Moreno Regente Feijo 9 14%
Prof. José Domiciano Regente Regente Fei|o 6 10%
Profa. Anna de Mello Castriani Regente Feij6 9 14%
Domingos Ferreira de Medeiros P. Prudente 10 16%
Dr. Pedro Furgquim P. Prudente 11 17%
Padre Emilio Becker P. Prudente 9 14%
Total 63 100%
Fonte: pesquisa de campo:2009 N =63

Tabela 4 - Professores formados em Cursos de Pedg@go

Municipio Sim % Nao % Total %

Regente Feij6 29 53% 4 50% 33 52%
Presidente Prudente 26 47% 4 50% 30 48%

Total 55 100% 8 100% 63 100%

Fonte: pesquisa de campo:2009 N =63
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Tabela 5 - Professores formados em cursos de Pedggoe que exercem atividade

docente a mais de 4 anos

Municipio Sim % N&o % Total %

Regente Feij6 28 54% 1 33% 29 53%

Presidente Prudente 24 469 . 67% 26 47%

Total 52 100% 3 100% 55 100%

Fonte: pesquisa de campo:2009 N =55

Tabela 6: Professores que fizeram ou ndo Curso deddistério

Fez curso de magistério em nivel de Ensino Médio?

Municipio SIM % NAO % SR| % [TOTAL %
Regente Feij6 26 92,9% 2 7,1% |0 0,0% 28 100,0%
Presidente Prudente 21 87,5% 3 125% | 0 0/0% 24  0%90,
TOTAL 47 90,4% 5 9,6%| 0 0,0% 52 100,0%

Fonte: Pesquisa de campo : 2009 N =52
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APENDICE |V — Categorizacéo da primeira pergunta aterta dirigida aos professores

PERGUNTA: Durante seu curso de formacao de professocomo vocé imaginou o aluno
com o qual trabalharia?

CATEGORIAS TR | %R
Alunos interessados em aprender, que valorizassestudo, motivados,
1 |abertos a aprendizagem 36 | 30%
Alunos comprometidos com o trabalho escolar, cam sstudos, com a
2 |aprendizagem,com a escola , com seu colega calmcagio 13| 10%
Alunos educados, que respeitassem regras, lirsgastantos problemas de
3 |comportamento, disciplinados, respeitosos, obessent 12| 10%
4 |Aluno participativo, dinamico 6 | 5%
5 |Alunos com dificuldades na aprendizagem 5 4%
6 |Aluno que questione, critico 5 | 4%
Criancas que fossem acompanhadas e motivadasgsofasuilias.Aluno
7 |com familia estruturada, presente, comprometida. 4%
8 |Aluno responsavel 3 | 2%
9 | Alunos ideais 3 | 2%
10|Alunos com mais dedicacao 2 | 2%
11]|Aluno com interesse em melhorar e crescer 2 2%
Aluno querendo formar-se como cidadao, preocupatsez um cidadéo
12|consciente 2 | 2%
Alunos sem tantos problemas de aprendizagem, @ine aprender com
13|mais facilidade 2 | 2%
14|Um ser que ja vem com conhecimento prévios 2 2%
15|Aluno que valorizasse os professores 2 | 2%
Aluno capaz de compreender e assimilar idéias nagas realidade, com
16|aptidOes para a aprendizagem 2 | 2%
17|Aluno querendo formar-se como ser pensante 1 1%
18|Aluno que teria um grande respeito pelo espacdasco 1| 1%
19|Aluno desafiador 1 | 1%
20|Aluno menos desafiador 1 | 1%
21|Aluno curioso 1 | 1%
22|Aluno com maturidade. 1 | 1%
23|Alunos calmos 1 | 1%
24|Alunos cooperadores 1 | 1%
25|Aluno que pesquise 1 | 1%
26|Aluno que teria que ter algo para melhorar a séaac¢ 1| 1%
27|Criancas de facil trato 1 | 1%
28|Alunos que realmente valorizassem a escola 1 1%
29|Criancas pequenas 1 | 1%
30(Criancgas solicitas 1 | 1%
31|Criancas ansiosas em aprender 1 | 1%
32|Criancas alegres 1 | 1%
33|Criancas movimentadas 1 | 1%
34|Um ser humano consciente 1 | 1%
35|Aluno que lutaria por seus ideais 1| 1%
36|Aluno que jamais chegaria a profissional 1 1%
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37|Sabia que teria problemas 1| 1%
38/Um ser em formacao 1 | 1%
39|Aluno com capacidade para mudar 1| 1%
40|Aluno presente 1| 1%
TOTAL 127 |100%

Fonte: Pesquisa de campo : 2009 N =52

R —

Respostas TR — Total de respostas
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APENDICE V - Categorizacdo da segunda pergunta ata dirigidas aos professores

PERGUNTA: A sua opinido em relacédo ao aluno da escola publicaudou em relacéo a
sua resposta anterior? Sim ou nao? Por qué? Expligu

CATEGORIAS TR | %R
Total - Sim 63 |69,2%

1 |Alunos desmotivados, desinteressados, passivos 322%
Alunos sem limite, indisciplinado, sem comportareesem respeito pelas

2 |professores e funcionarios 8 |12,7%
Familia sem responsabilidade, sem interesse nagdlnicAlunos ndo séao

3 |acompanhados pelos pais. 5 |7,8%

4 |Aluno pouco comprometido. 3 |4,7%
Realizamos tarefas que nao competem a nés e saméms . Lidamos

5 |com varios assuntos que vao além do aprendizadtaesc 3| 4,7%

6 |Os alunos estao cada vez mais agressivos, ineensi 2 | 3,2%

7 |Alunos nao estudam em casa, ndo fazem tarefa 2% 3

8 |E totalmente ao contrario, falta tudo que el n#epergunta anterior. 3,2%

9 |Aluno sem vontade de ter um futuro melhor. Fadtgerspectiva de futurio 2 | 3,2%

10|Alunos ndo querem tornar-se seres pensantesasriti 1| 1,6%

11/Alunos nao recebem apoio extra-escola para pesgoisaguestionarem 1,6%

12|A Pré-escola esta aperfeicoando melhor os alunos 156%

13|Crianc¢as que nao valorizam a escola 1 |1,6%

14|Criangas esquecem seus materiais 1 |1,6%

15|Educacéo nao é so papel do professor. Passa tapah@isociedade 1,6%

16|A crianca ndo tem condi¢des de acompanhar a mudanca 1 |1,6%
O que se assimila sdo um conhecimento que aliemvés de

17|instrumentaliza-lo. 1 |1,6%

18|Familias sdo desestruturadas 1 |1,6%

19|A sociedade, os valores mudaram 1 |1,6%
As vezes nos deparamos com aquele que valorizacagib e a escola

20|publica 1 |1,6%

21|0s alunos comparecem pela bolsa escola, bolsabeita... 1| 1,6%

22|As familias podem mudar isso. 1 |1,6%

23|Cada aluno com suas caracteristicas 1 |1,6%
Total - Sim 63 | 100%
Total - Nao 12 | 13%

1 |Alunos sao bastante criticos 1 |8,3%

2 |Alunos ndo cumprem com seus deveres. 1 8,3%

3 |Se alguma coisa a ser mudada néo séo os alalvez, ¢ sistema. 8,3%

4 |Alunos néo se interessam pelos estudos 1 8,3%

5 |A maioria dos alunos reconhece a importancisstiedar. 1| 8,3%

6 |Sonho com uma sala de aula onde todos possamgimigrogredir 1| 8,3%

7 |Os alunos continuam com problemas comportamentais 1 |8,3%

8 |Familias desestruturadas 1 |8,3%

9 |As criangas sdo ansiosas em aprender 1 8,3%
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10J]As criangas continuam sendo alegres 1 |8,3%

11|0s mesmos problemas que existiam na minha época ,3% 8

12|Ha "abandono" dos pais e autoridades 1 8,3%
Total - Nao 12 | 100%
Total - Sem explicitacdo sim/nao 16 | 18%

1 |Aluno sem interesse, sem vontade de aprender 37%18

2 |Existe muitos alunos comprometidos 1 |6,2%

3 |Existe muitos alunos desafiadores 1 |6,2%

4 |Existe muitos alunos motivados 1 |6,2%

5 |Ha casos de alunos pouco comprometidos 1 6,2%

6 |H& casos de alunos sem limites, 1 |6,2%

7 |Ha casos de alunos que ndo cumprem com seeedev 1| 6,2%
Ha casos de alunos que as familias ndo se impan&orfazem uma

8 |parceria com a escola. 1 |6,2%

9 |Trabalhar com alunos com dificuldades 1 6,2%

10|Alunos séo mais participativos. 1 |6,2%

11]|Aluno vem para a escola para passear 1 6,2%

12|Aluno vem para se alimentar. 1 |6,2%

13|A sociedade mudou, as familias mudaram 1 6,2%

14|Muito pouco 1 |6,2%
Total — Sem explicitacado 16 | 100%
Total Geral 91 | 100%

Fonte: Pesquisa de campo : 2009
R — Respostas

N =52
TR — Total de respostas



APENDICE VI - Tabulag&o das respostas dos estudaes as afirmativas para
concordancia (V) ou discordancia (F).
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AFIRMATIVAS

%V

%F

%SR

TOT

=

.Os professores que atuam hoje nas séries initdais
Ensino Fundamental da escola publica acham que se
alunos aprenderao tudo o que for ensinado a eles.

us

[ee]

17,8%

37

82,2%

0,0%

45

100%

Meus colegas de classe do curso de Pedagogia ajple
os alunos das séries iniciais da escola pubtéa
indisciplinados e sem interesse em aprender.

19

45,2%

26

57,8%

0,0%

45

100%

w

A dificuldade de acesso a cultura apresentada p&loss
das séries iniciais da escola publica e por @araflifs
nao inviabiliza um trabalho de qualidade.

26

57,8%

19

42,2%

0,0%

45

100%

S

4. Nasescolas publicas em que fiz estagio comseata-
gue as familias dos alunos das séries iniciaispdéoo
apoio ao trabalho dos professores.

37

82,2%

17,8%

0,0%

45

100%

a

Penso que as familias dos alunos das séries sdaai
escola publica, em geral, sdo carentes econdafiiiya
e culturalmente .

23

51,1%

22

48,9%

0,0%

45

100%

(@)}

Os alunos das séries iniciais da escola publica ndo
correspondem a um tratamento carinhoso e por veze
reagem negativamente a ele

11,1%

40

88,9%

0,0%

45

100%

~

Nos estagios que fiz notei que os professoresélaess
iniciais da escola publica tentam realizar um titadode
qualidade

32

71,1%

13

28,9%

0,0%

45

100%

(0]

O aluno das séries iniciais da escola publicanteis
dificuldade para aprender do que o aluno dasssérie
iniciais da escola particular

10

22,2%

35

77,8%

0,0%

45

100%

Em geral, os alunos das séries iniciais da escdibca
mostram mais interesse em aprender do que ossatia
escola particular

11,1%

39

86,7%

2,2%

45

100%

10

A baixa expectativa que o professor das sérieminaida
escola publica tem em relagdo a seus alunos ilwointr
para o fracasso deles

41

81,1%

6,7%

2,29

p45

100%

11

A falta de conhecimentos anteriores do aluno dasssé
iniciais da escola publica impede a aprendizagem

15,6%

38

84,4%

0,0%

45

100%

12

Os estagios que fiz confirmaram a imagem positjua
eu ja tinha dos alunos das séries iniciais da&gclica

26

57,8%

18

40,0%

2,2%

45

100%

13

Por mais que se esforce, o professor da escolecaubl
pouco pode fazer diante das caréncias apreserakiss
alunos das séries iniciais

15,6%

38

84,4%

0,0%

45

100%

14

Uma das caracteristicas dos alunos das sériesimida
escola publica é a facilidade com que aprendenecéqu
ensinado a eles

22

48,9%

22

48,9%

2,2%

45

100%

15

O trabalho docente que o professor das sériesisica
escola publica realiza em sala de aula contribi@ pae
ele tenha uma imagem do aluno hoje, mais negativa

(b3

51,1%

20

44,4%

4,4%)

45

100%




151

gue a imagem que ele tinha durante a graduacao

AFIRMATIVAS

%V

%F

%SR

TOT

16

Penso que o maior ou menor rendimento escolar dos
alunos que hoje frequentam as séries iniciais clalas
publica depende exclusivamente da qualidade do
trabalho do professor.

19

42,2%

26

57,8%

0,0%

45

100%

17

Os alunos das séries iniciais da escola publica sdo
agressivos na fala, nos gestos e nas atitudes som o
colegas

8,9%

40

88,9%

2,2%

45

100%

18

Ha professores que, para serem respeitados, prefere
tratar os alunos das séries iniciais da escolaqaitule
modo mais agressivo e distante

37

82,2%

17,8%

0,0%

45

100%

19

Penso que a maneira como vejo o aluno da escblea
influencia na qualidade do meu trabalho

39

86,7%

13,3%

0,0%

45

100%

20

Os estagios que fiz na escola publica me mostragam
grandes problemas que os professores enfrentamiodz
caréncia da clientela

26

57,8%

19

42,2%

0,0%

45

100%

2]

Os alunos das séries iniciais da escola publicatraro
interesse e sao participativos, mesmo quando egsof
nao apresenta uma metodologia adequada

18

40,0%

27

60,0%

0,0%

45

100%

22

A motivagéo dos alunos das séries iniciais da ascol
publica para vir a escola esta ligada principab@mas
brincadeiras e a alimenta¢é@o que a escola oferece

29

64,4%

16

35,6%

0,0%

45

100%

23

O autoritarismo dos professores da escola puldicéta
o trabalho docente pois mantém a ordem e a disaipli

6,7%

42

93,3%

0,0%

45

100%

24

Os comentérios feitos pelos professores quesg@ranas
séries iniciais da escola publica a respeito tlowa,
acabam desmotivando os futuros professores

42

93,3%

6,7%

0,09

b45

100%

25

As familias enviam seus filhos a escola esperando g
eles tenham um futuro melhor

44

97,8%

2,2%

0,09

b45

100%

264

A violéncia dos alunos das séries iniciais da escol
publica intimida os professores, dificultando erexcio
da autoridade, necessaria ao desenvolvimento loal i@

20

44,4%

25

55,6%

0,0%

45

100%

27

Amor e dedicacdo sdo elementos mais fundamentais| pa
u

o desenvolvimento de um trabalho de qualidade écaq
profissionalidade.

20

44,4%

25

55,6%

0,0%

45

100%

28

Meus colegas de classe comentam que 0s estagios
fizeram confirmam a imagem negativa que ja tinhas
alunos das séries iniciais da escola publica

ue
d

20

44.4%

25

55,6%

0,0%

45

100%

29

O trabalho docente se tornara melhor quando o §sofe

acreditar na capacidade de aprendizagem dos alunos

p43

95,6%

4,4%

0,09

p45

100%

30

O grau de indisciplina dos alunos das séries isicita
escola publica € muito elevado, o que dificulteabdlho
do professor

19

42,2%

26

57,8%

0,0%

45

100%

31

Apesar das dificuldades, o envolvimento das fasdias
alunos das séries iniciais da escola publica cestala

suficiente para dar apoio ao trabalho dos professor

10

22,2%

35

77,8%

0,0%

45

100%
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AFIRMATIVAS

%V | F

%F |SR|[%SR| T |TOT

Penso que a escola publica, para os alunos das sér
32iniciais, funciona mais como um porde encontro do g
como um lugar de aprendizagem

17,8%| 37

82,2%| 0

0,0%] 45[100%

O bom relacionamento entre professores e alunos da
33séries iniciais € o que me motiva a trabalhaeseola
publica

17

37,8%| 27

60,0%]| 1

2,2% 45]100%

A caréncia econdmica dos alunos das séries inidis
34escola publica dificulta a realizacdo de um trabalé

gualidade

11

24,4%| 32

71,1%]| 2

4,4% 45

100%

Fonte: Pesquisa de campo : 2009 N =52
V — Verdadeiro; F — Falso, SR — sem resposta



APENDICE VI - Tabulag&o das respostas dos professes as afirmativas para
concordancia (V) ou discordancia (F).
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AFIRMATIVAS

%V

%F

%SR

TOT

Os professores dos anos iniciais da escola pulsica o9
quais convivo acreditam que seus alunos aprendedad
daquilo que for ensinado a eles.

19

36,5%

33

63,5%

0%

52

100%

N

Os professores com os quais trabalho acham quaross
dos anos iniciais da escola publica séo indis@plos e
sem interesse em aprender

29

55,8%

23

44,2%

0%

52

100%

w

A dificuldade de acesso a cultura apresentada p&loss
dos anos iniciais da escola publica e por suaflifs,
nao inviabiliza um trabalho de qualidade

27

51,9%

23

44,2%

4%

52

100%

D

Na escola publica na qual trabalho as pessoas agphan
as familias dos alunos dos anos iniciais dao papo®
ao trabalho dos professores.

48

92,3%

7,7%

0%

52

100%

a

Penso que as familias dos alunos dos anos initdais
escola publica, em geral, sdo carentes econdafiiiya
e culturalmente

30

57,7%

22

42,3%

0%

52

100%

(@)}

Os alunos dos anos iniciais da escola publica nao
correspondem a um tratamento carinhoso e por veze
reagem negativamente a ele

13

25,0%

39

75,0%

0%

52

100%

Os professores dos anos iniciais da escola putdicaos
guais convivo, tentam realizar um trabalho de glaale

51

98,1%

1,9%

0%

52

100%

(0]

O aluno dos anos iniciais da escola publica tems ma
dificuldade para aprender do que o aluno dos ancgis
da escola particular

19

36,5%

33

63,5%

0%

52

100%

Em geral, o aluno dos anos iniciais da escola pabli
mostram mais interesse em aprender do que ossatia
escola particular

17,3%

43

82,7%

0%

52

100%

10

A baixa expectativa que o professor dos anos isidia
escola publica tem em relacdo a seus alunos contrib
para o fracasso deles

12

23,1%

40

76,9%

0%

52

100%

11

A falta de conhecimentos anteriores do aluno dos an
iniciais da escola publica impedejrendizagem

20

38,5%

32

61,5%

0%

52

100%

12

.Os primeiros anos de trabalho confirmaram a imagef
positiva que eu ja tinha dos alunos da escola gailbli

mn
30

57, 7%

19

36,5%

6%

52

100%

13

Percebi que, por mais que se esforce, o professesabl
publica pouco pode fazer diante das caréncias
apresentadas pelos alunos dos anos iniciais

22

42,3%

29

55,8%

2%

52

100%

14

Uma das caracteristicas dos alunos dos anos sdzai
escola publica é a facilidade com que aprendenecéqu
ensinado a eles

17

32,7%

34

65,4%

2%

52

100%

15

O contato com a realidade fez com que a imageneque

tenho do aluno da escola publica hoje seja maiativeg
da imagem que eu tinha durante a graduacéo

28

53,8%

23

44,2%

2%

52

100%

16

Penso que o maior ou menor rendimento escolar dos

alunos que hoje frequentam os anos iniciais ddasco

15

28,8%

37

71,2%

0%

52

100%
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publica depende exclusivamente da qualidade daltral
do professor

AFIRMATIVAS

%V

%F

%SR

TOT

17

Os alunos dos anos iniciais da escola publica sao
agressivos na fala, nos gestos e nas atitudes som o
colegas

23

44,2%

29

55,8%

0%

52

100%

18

Ha professores que, para serem respeitados, prefere
tratar os alunos dos anos iniciais da escola mildie
modo mais agressivo e distante

12

23,1%

40

76,9%

0%

52

100%

19

Penso que a maneira como vejo o aluno da escblea
influencia na qualidade do meu trabalho

20

38,5%

32

61,5%

0%

52

100%

20

O contato com a realidade escolar me mostrou o&lgs
problemas que os professores enfrentam devidcéaaa
da clientela

2

43

82,7%

17,3%

0%

52

100%

2]

Os alunos dos anos iniciais da escola publica reuostr
interesse e sao participativos, mesmo quando egsof
nao apresenta uma metodologia adequada

12

23,1%

38

73,1%

4%

52

100%

22

A motivagdo dos alunos dos anos iniciais da escola
publica para vir a escola esta ligada as brincasle a
alimentag&o que a escola oferece.

26

50,0%

24

46,2%

4%

52

100%

23

O autoritarismo dos professores da escola puldicéta
o trabalho docente pois mantém a ordem e a disaipli

11,5%

46

88,5%

0%

52

100%

24

Os comentérios dos professores antigos a respasto d
alunos dos anos iniciais da escola publica acabam
desmotivando os professores recém-formados

21

40,4%

31

59,6%

0%

52

100%

25

As familias enviam seus filhos a escola esperando g
tenham um futuro melhor

44

84,6%

13,5%

2%

52

100%

26

A violéncia dos alunos dos anos iniciais da espaldica
intimida os professores, dificultando o exerciao d
autoridade, necessaria ao desenvolvimento do habal

24

46,2%

27

51,9%

2%

52

100%

27

Amor e dedicacao sdo elementos mais fundameraeag

o desenvolvimento de um trabalho de qualidade @écaqu

profissionalidade

> P

33

63,5%

18

34,6%

2%

52

100%

28

Os professores da escola publica com os quaisvanvi
dizem que o trabalho docente confirmou a imagem
negativa que ja tinham dos alunos dos anos inidais
escola publica

15,4%

41

78,8%

6%

52

100%

29

O trabalho docente se tornara melhor quando o $sofe

acreditar na capacidade de aprendizagem dos alunos

p31

59,6%

21

40,4%

0%

52

100%

30

O grau de indisciplina dos alunos dos anos iniclais
escola publica é muito elevado, o que dificulteabalho
do professor

36

69,2%

15

28,8%

2%

52

100%

31

Apesar das dificuldades, o envolvimento das fasdias
alunos dos anos iniciais da escola publica contalag
suficiente para dar apoio ao trabalho dos professor

14

26,9%

37

71,2%

2%

52

100%

32

Penso que a escola publica, para os alunos, fusonaig

como um ponto de encontro do que como um lugar df
16

aprendizagem.

30,8%

35

67,3%

2%

52

100%




155

AFIRMATIVAS V| w |F| %F [SR|%SR| T |TOT
O bom relacionamento entre professores e alunoards
iniciais que eu achava que iria encontrar quadoecei
a trabalhar, se confirmou nesses anos de trab@ho

escola publica 37| 71,2%| 15| 28,8%| 0 | 0% |52|100%
A caréncia econdmica dos alunos dos anos inicais d
34escola publica dificulta a realizacdo de um trabalé

gualidade 18] 34,6%| 32| 61,5%| 2 | 4% |52[100%
O nivel de aprendizagem dos alunos dos anos isidg
35escola publica € bem menor do que eu imaginavadg
estava na faculdade. 27|51,9%| 24| 46,2%| 1 | 2% |52(100%

Fonte: Pesquisa de campo : 2009 N =52
V — Verdadeiro; F — Falso, SR — sem resposta
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