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RESUMO

Nesta dissertacdo, vinculada a linha de pesquisa “Politicas Publicas,
Organizacao Escolar e Formacao de Professores” do Programa de Pos-
graduacdo em Educacado da FCT/UNESP, apresentam-se os resultados de um
estudo que teve como preocupacao central a discussdo sobre a formacéao
inicial de professores. O interesse em discutir 0 assunto surgiu a partir de uma
pesquisa de Iniciacdo Cientifica (PIBIC/CNPQ), cujos dados preliminares
indicaram que grande numero de estudantes cursam Pedagogia por falta de
opg¢ao ou porque foram aprovados no vestibular, sendo que alguns sequer
sabem explicar as razbes desta escolha, o que sugere falta de interesse pelo
curso e pela profissdo docente. Com base nessa constatacao, o objetivo geral
deste trabalho foi investigar o processo de formacéo inicial de professores
indagando acerca de sua influéncia na (re)construcdo das representacoes
sociais sobre a profissdo docente, os futuros alunos e a escola e analisar a
construcao da identidade profissional pelos estudantes do curso de Pedagogia.
Para tanto, foi realizada uma comparacdo das respostas dadas pelos
estudantes no inicio do curso de Pedagogia e nos ultimos anos deste. O
mesmo questiondrio aplicado aos estudantes do 1°e 2° anos, que participaram
do projeto de Iniciacdo Cientifica em 2009, foi aplicado aos estudantes de 3°e
4° anos matriculados em 2011. O tratamento e a andlise dos dados deram-se
através de uma abordagem qualitativa, utilizando-se a Analise de Conteudo a
luz de Laurence Bardin. As questbes fechadas do questionario foram tratadas
com o auxilio do software SPSS. Optou-se, ainda, pelo uso dos grupos de
discussao, realizados quando os estudantes ja estavam formados, o que
possibilitou aprofundar as questdes dos questionarios. Os resultados advindos
desta pesquisa permitiram verificar que, apesar dos debates e reestruturacao
envolvendo a formacdo de professores, esta continua precaria, pois se
detectou que a mesma pouco contribui para a construgcdo da identidade
profissional, sendo a inser¢do no mercado de trabalho cada vez mais frustrante
aos profissionais recém-formados. Estudar as Representacbes Sociais que
futuros professores da Educacdo Infantil e Séries/Anos Iniciais do Ensino
Fundamental elaboram sobre a profissdo docente, os alunos e a escola é um
meio de avaliar as praticas formativas da formacao inicial tendo em vista as
exigéncias contemporaneas postas ao professor.

Palavras-chave: Formacao Inicial. Representagdes Sociais. ldentidade
Profissional. Pedagogia.



ABSTRACT

This dissertation research shows the results linked about the study to Public
Policies, School Organization and Teacher Training of the Course Postgraduate
Education FCT/UNESP, titled: "Docente formation: contributions of initial
training for the (re) construction of professional identity", having as a main
concern the discussion of initial teacher formation. The interest in discussing
this subject came from a survey of Undergraduate Research (PIBIC/CNPq) that
preliminary data indicated that large numbers of students studying Pedagogy for
lack of choice because they have passed the entrance exam and some even
know how to explain the reasons for this choice, which suggests a lack of
interest in the course and the teaching profession. Based on this observation,
the objective of this study was to investigate the process of initial teacher
inquiring about their influence on the ( re) construction of social representations
of the teaching profession , prospective students and the school and analyze
the construction of professional identity by students of Pedagogy. Therefore, a
comparison of the answers given by the students early in the course of
Pedagogy and in recent years this has been accomplished. The same
questionnaire given to the students of the 1st and 2nd years, who participated in
the project of Scientific Initiation in 2009, was applied to the students of 3rd and
4th years enrolled in 2011. Treatment and data analysis is given through a
qualitative approach, using content analysis in the light of Laurence Bardin.
Closed questions of the questionnaire were treated with the SPSS software.
Was chosen, even for the use of focus groups, conducted when students were
already formed, which enabled further questions of the questionnaires. The
results arising from this research helped confirm that, despite the debates
involving the restructuring and training of teachers, this remains precarious
because we detected that it contributes little to the construction of professional
identity and the integration into the labor market increasingly frustrating to
recent college graduates. Studying the social representations that future
teachers from kindergarten and Series / Years of primary school elaborate on
the teaching profession, students and the school is a means to assess the
training practices of initial training in view of the contemporary requirements put
to the teacher.

Keywords: Initial formation, Social Representations, Professional Identity,
Pedagogy.
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1 INTRODUCAO

Pedagoga, nascida num “berco docente”. O interesse em estudar a
formacao inicial de professores da Educacéao Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental ndo € uma mera coincidéncia. Ha pelo menos uns 20 anos a
escola e o oficio do professor me sdo familiares, o que me levava a ter
curiosidade por eles. Filha de pais professores, apesar de meu pai ndo exercer
a profissao, além de tias, primas e irma professoras. Seria entdo algo genético?
N&ao, nao acredito que tenha ligagcdo com a genética, mas o0 meio em que vivo
certamente interferiu em minha escolha. Sempre gostei de brincar de
escolinha, mas qual crianca nunca brincou de escolinha? Fora a influéncia
familiar e o costume de brincar de escolinha, em meus tempos escolares, era
uma boa aluna, apresentava boas notas, além de ser muito insistente, pois
quando nao entendia algo na matéria, indagava os professores até conseguir
compreendé-lo. Por esse motivo, tinha muita facilidade para ajudar os colegas
a estudar para as provas.

Lembro-me da professora de Matematica do Ensino Médio
aconselhando-me a cursar licenciatura em Matematica. Ela dizia que eu seria
uma 6tima professora para substitui-la. Entretanto, apesar da facilidade com a
Matematica, isto ndo era algo que eu queria para “o resto da minha vida”. Eu
gostava muito de esportes, jogava volei e, por essa razao, inicialmente o meu
“‘grande sonho” era cursar Educacdo Fisica e ser uma oOtima treinadora;
identificava-me muito com o treinador. Foi exatamente aqui que minha familia
interferiu em minha “grande escolha”.

Quando cursava o terceiro ano do Ensino Médio, fui contemplada com
a inscricao gratuita do vestibular da Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” (UNESP). Na época, minha irma ja cursava Pedagogia na
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT) da UNESP. Eu néo tinha duvidas,
prestaria Educacao Fisica no campus de Presidente Prudente e seria uma
treinadora de vélei. Minha mae, porém, ndao concordou e aconselhou-me a
prestar Pedagogia. Lembro-me como se fosse hoje da fala que ela utilizou:
“Filha, cursar Educacéao Fisica ndo é sé jogar vélei. Ha matérias de anatomia e,

talvez, vocé precise até ‘mexer’ com morto!”. Eu fiquei horrorizada, ndo gostava



16

nem de ir aos velorios de conhecidos... Mas ela ndao parou por ai, dizia
também: “O ensino médio publico ndo oferece um ensino de qualidade no que
diz respeito as matérias de Biologia, Quimica e Fisica e vocé pode zerar na
prova especifica. Presta Pedagogia, igual a tua irma, pois a prova especifica é
mais facil. Seus professores de Histéria, Geografia e Portugués sao excelentes

e tudo o que vocé escrever sera considerado; além disso, nunca falta emprego

para professor. Quer emprego melhor, onde vocé tera férias duas vezes por

No fundo, eu sabia que ela tinha razdo quanto a prova especifica e,
entdo, resolvi seguir seus conselhos. Prestei o vestibular, passei e, em 2007,
iniciei minha vida no Ensino Superior em uma universidade estadual. Primeiro
ano da faculdade: a estrutura curricular era composta pelos Fundamentos da
Educacao (Sociologia, Histéria, Psicologia e Filosofia da Educacgéo), além de
uma matéria sobre Metodologia do Trabalho Cientifico. Trabalho Cientifico? O
que é isso? E quando eu vou aprender a preparar aula? E aprender a fazer o
planejamento escolar? Quais conteudos sdo necessarios em cada série/ano de
ensino? O que meu aluno precisara aprender?

Como eu disse anteriormente, eu nasci em um “berco docente” e,
diferentemente dos meus irmaos, nao tive o privilégio de ter uma mée que nao
trabalhava: quando eu estava com quatro anos ela voltou a trabalhar, passou
em um concurso municipal como professora de jovens e adultos e fazia estagio
em escolas da rede estadual. Na época, em Presidente Bernardes, cidade
onde sempre morei e onde minha mae trabalhava, o ensino ndo era
municipalizado.

Como minha méae fazia estagio durante o dia e, a noite, trabalhava
como professora de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), eu ficava aos
cuidados de babéas e vizinhas. Porém, como uma boa e “birrenta” crianca de
quatro anos, eu chorava muito e, por vezes, convencia-a a levar-me para o
trabalho. Quantas vezes assisti as aulas e reunides na escola em que ela
trabalhava, participava das festinhas e até ajudava a prepara-las. E assim
ocorreu por dois longos anos até eu completar seis anos e ser matriculada no
“pré”. Ao contrario dos meus colegas, que choravam e ndo queriam ficar na

escola, eu a amava e até ajudava a professora a convencé-los de que a escola
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era legal. Na época, minha mae estagiava na mesma escola em que eu
estudava, entdo, para mim, era 0 maximo ir a escola, pois eu ficava perto dela
€ Nnao mais em casa com baba.

Porém, mesmo indo a escola e estando mais perto da minha mae, eu
ainda tinha vontade de ir trabalhar com ela a noite e isso perdurava com o
passar dos anos. Lembro-me de quando eu estava na antiga 22 série. Nesse
periodo, eu a acompanhava e ajudava os alunos a fazer continhas de
matematica. E assim ocorreu até que cresci.

Quando estava na 32 série do Ensino Fundamental o ensino em
Presidente Bernardes foi municipalizado. Com isso, os cargos dos professores
de EJA foram transformados para professor das séries iniciais do Ensino
Fundamental e, a partir disso, minha vivéncia e conhecimento acerca da escola
e da profissdo docente aumentaram ainda mais.

A minha méae sentia dificuldades em lecionar para criancas. Por esse
motivo, ela e algumas amigas de trabalho, que ja trabalhavam com criancas,
reuniam-se aos finais de semana para preparar as aulas. As vezes em casa, as
vezes na casa das amigas, € eu, como sempre, companheira fiel, seguia-a
onde quer que ela fosse. Lembro-me como se fosse hoje dos varios livros e de
uma apostila “xerocada” a qual seguiam fielmente e discutiam se ja haviam
trabalhado ou ndo aquele item. Esta apostila era o tal “Planejamento”. Cada
uma tinha um caderno grande, no qual escreviam aula por aula, faziam esténcil
(eu ajudava a roda-los no mimedgrafo) e colavam num caderno chamado
“Semanario”. Sempre fui muito curiosa e especulava cada passo, cada detalhe
do que elas preparavam e contestava, perguntava.

Acredito que o fato da minha mae voltar a trabalhar quando eu era
pequena, fazendo estagio durante o dia e trabalhando a noite até eu completar
oito anos aproximadamente, fez-me crescer, por um lado, mais independente,
uma vez que eu fazia minha tarefa sozinha e meu pai a corrigia quando
chegava do trabalho, e, por outro lado, mais dependente, pois, quando eu tinha
a oportunidade de estar com ela, ndo a largava. Esses fatos levaram-me a
mergulhar e conhecer a escola e o trabalho docente muito além da condicao de
aluna: eu conhecia, como se diz, os “bastidores”. Quando eu entrava de férias

minha mae continuava, pois havia o conselho de classe e, antes de voltarem as
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aulas, realizava-se o planejamento escolar. Muitas vezes deixei o lazer para
preparar aula com ela.

Por esses motivos, quando iniciei o curso de Pedagogia, indagava:
“Quando aprenderiamos a fazer aquilo que minha mae fazia?”. Sempre fui
achando que seria no proximo ano e no préximo e no préximo. Quando me dei
conta, ja estava no final do segundo ano, chegando ao terceiro e nada!

Na época, comecei a fazer estagio nao obrigatério pelo Centro de
Integracdo Empresa-Escola (CIEE) como auxiliar de classe em um colégio
particular de Presidente Prudente.

Em cinco meses, a coordenadora me propds as aulas do reforco
escolar. Foi assim que comecei uma jornada dupla de estagio, auxiliando a
professora no periodo da manha e, a tarde, dando aulas de refor¢co aos alunos
do 1% ao 3? anos do Ensino Fundamental e, posteriormente, aos de 4° e 5°
anos também. A noite, ainda, cursava a Pedagogia.

A partir dessa experiéncia, comecei a preocupar-me com minha
formacao.

Estagiei, neste colégio, por um ano e seis meses, durante o 2° ano da
faculdade e metade do 3°. Quando surgiu a oportunidade de participar de um
grupo de pesquisa como bolsista de iniciacdo cientifica, ndo hesitei em
procurar o professor Alberto que, na época, intencionava solicitar a bolsa ao
Conselho Nacional de Pesquisa (CNPqQ).

A proposta do professor Alberto era pesquisar sobre a formacao inicial
de professores. A pesquisa, intitulada “Formacédo de Professores: Estudos
sobre Identidade e Representagbes Sociais', tinha como objetivo mapear o
perfil dos estudantes do 1° ao 5° ano de Pedagogia da FCT/UNESP, futuros
profissionais da Educacéao Infantil e séries/anos iniciais do Ensino Fundamental
e diagnosticar as condi¢des de sua formacéo.

A minha sensacdo era a de que o professor havia lido meus
pensamentos e preocupacdes, pois 0 que se pretendia na pesquisa era
exatamente o que me perturbava como estudante e futura professora. Isso
porque quando iniciei as aulas de reforco eu quase surtei: ndo sabia por onde

'. Projeto desenvolvido em 2009/10 vinculado a Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/UNESP -
CNPqg/PIBIC.
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comecar e o que fazer com aqueles alunos que nao sabiam ler e escrever. Eu
sentia uma angustia enorme, pois ndo sabia sequer onde procurar o que fazer.
Solicitava ajuda a minha mae e me perguntava se esse desespero, esse nao
saber o que fazer, s6 ocorria porque eu estava no inicio do curso e se, a partir
do terceiro ano, seria diferente. Eu, porém, ndo tinha a resposta, era preciso
esperar para ver. Por esses motivos, decidi afastar-me do estagio e dedicar-me
completamente a faculdade e a pesquisa, independentemente da obtencao ou
nao da bolsa.

Portanto, foi a partir de minha experiéncia profissional, da condicao de
estudante do curso e do desenvolvimento da pesquisa de iniciacdo cientifica
que minhas preocupag¢des com o curso de Pedagogia da FCT/UNESP e, de
modo geral, com os cursos de Pedagogia do Brasil surgiram.

Por conviver diariamente com duas professoras (minha mae e minha
irma), sentia que conhecia algo que minhas colegas de curso desconheciam.
Como sempre fui muito critica, reconhecia os pontos positivos, mas também
notava o quanto o curso necessitava de melhorias. Todavia, quando dizia que o
curso nao era perfeito, algumas colegas discordavam e até me repreendiam
dizendo “que cursavamos uma faculdade publica estadual, de qualidade e
renomada, e que ruim eram os cursos das faculdades particulares”.

Assim, percebia que, para algumas colegas, o fato de estudarmos em
uma instituicao publica era suficiente para alegarem que tinhamos um ensino
de qualidade. O que elas ndo entendiam era que eu nao estava desmerecendo
nossa instituicdo, muito menos o0s nossos professores, 0s quais, em sua
maioria, sdo excelentes profissionais que contribuiram muito para minha
formacgao; o que eu colocava em discussédo era o curso de Pedagogia em geral,
nao apenas o curso de Pedagogia da FCT/UNESP, pois eu presenciava,
diariamente, minha mae e minha irma prepararem aulas, avaliando se o aluno
havia aprendido ou ndo tal conteido, o que era preciso ensinar novamente,
como fazer para que determinado aluno compreendesse determinada matéria.
Enfim, assuntos que envolviam questées como: Como preparar uma aula? Por
onde comecar? O que ensinar? Como ensinar?

Perguntei a muitas amigas se elas sabiam como planejar uma aula,

que tipo de material usar, qual ndo usar, por que ensinar um dado assunto ao
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invés de outro, qual sequéncia seguir... Eu sentia falta, no curso, das questdes
técnicas da profissdo docente. Além disso, os estagios supervisionados, Unico
meio de relacao “teoria e pratica”, “universidade e futuro ambiente profissional”,
ocorriam de forma aligeirada e com uma burocracia quase que infinita até
conseguirmos a autorizacao para realiza-los.

Essas preocupagdes originaram minha pesquisa de iniciagdo cientifica,
pois gostaria de saber se tais preocupacdées eram (com)partilhadas.
Interessava-me identificar o que os estudantes achavam do curso, porque
escolheram cursar pedagogia, o que era ser professor na concepcao deles e
diagnosticar suas condi¢cdes de formacao.

Os resultados da pesquisa de iniciacao cientifica motivaram-me a
desenvolver a presente pesquisa de mestrado, apresentada nesta dissertacao,
onde busco compartilhar os caminhos que percorri.

A pergunta central que moveu o meu trabalho foi: “O curso de
Pedagogia contribui para a (re)construcdo das representacées sociais dos
estudantes do curso acerca da escola, do aluno e da profissGdo docente
auxiliando na (re)construg&o da identidade profissional”?

Diante disso, nosso objetivo geral foi:

¢ |dentificar e analisar como o processo de formacgao inicial influencia na
(re)construcdo de representacdes sociais dos estudantes sobre a profissao
docente, seus futuros alunos e a escola e como isso interfere na (re)construcao
de sua identidade profissional.

Partimos da concepcdo de que, para alcancar o objetivo geral,
precisamos dar pequenos passos, denominados objetivos especificos, o0s
qguais, em nossa pesquisa, foram:

e Analisar as Representacdes Sociais que estudantes de Pedagogia da
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da UNESP constroem sobre a profissdo
docente, o aluno e a escola no inicio de sua formacgao inicial.

e Analisar as Representacdes Sociais que estudantes de Pedagogia da
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da UNESP constroem sobre a profissdo

docente, o aluno e a escola nos ultimos anos de sua formagéo inicial.
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e Comparar e analisar as Representacoes Sociais que estudantes de
Pedagogia (re)construiram sobre sua formacdo académica e seu futuro
profissional ao longo do curso, considerando os dados coletados na primeira
fase da pesquisa (12 e 2° anos) e os dados coletados na segunda fase (3° e 4°
anos).

A partir da delimitacdo dos sujeitos, objetivos e material de coleta,
dedicamo-nos a pensar em como tratar tais dados, de forma a evitar os riscos
apontados por Sa:

[...] podem ficar com uma quantidade extremamente rica dos
dados, que acabam, entretanto levando a resultados apenas
impressionistas e bastante fracos do ponto de vista analitico.
Ou, ao contrario, podem confiar excessivamente no poder de
analise dos instrumentos estatisticos e descuidar de um melhor
planejamento da coleta dos dados, resultando dai resultados
sofisticados a respeito de nao se sabe muito bem o qué.

O que queremos € alertar [...] para a necessidade de se
informar razoavelmente bem sobre as possibilidades
metodolégicas articuladas de coleta e analise dos dados, para
poder completar de forma satisfatéria a construgdo do seu
objeto de pesquisa. (SA, 1998, p. 83).

Assim, dividimos a pesquisa em trés momentos de coleta e analise de
dados. Primeiro, tratamos as questoes fechadas no software Statistical Packard
Social Sciences, conhecido como SPSS, com o objetivo de organizar os dados
estatisticos para analise e comparacgao. Evidentemente, dados relativos a faixa
etaria, sexo, escolaridade dos pais e trajetéria escolar repetem-se em alguns
momentos pelo fato de tratar-se de um estudo que podemos considerar
longitudinal, permitindo-nos tracar o perfil social dos sujeitos. As questbes que
sofreram alteracdes foram aquelas relacionadas a renda pessoal do estudante,
uma vez que, em muitos casos, o aluno iniciou atividade laboral no decorrer do
curso, ingressando em projetos de iniciacdo cientifica ou estagios nao
obrigatérios em colégios particulares fazendo jus a bolsas de estudo?.

O segundo momento refere-se ao tratamento dos dados qualitativos,
ou seja, as questbes abertas, com o proposito de compreendermos e
interpretarmos as Representacdes Sociais (re)construidas por estudantes do 1°

2 Embora bolsas de estudo, de pesquisa e de assisténcia estudantii nio possam ser
consideradas como renda, dados coletados anteriormente junto a alunos deste mesmo curso
indicaram que estes recursos alteram e interferem positivamente na renda familiar.
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e 2° ano matriculados em 2009 (104 sujeitos) e dos estudantes do 3° e 4° ano
matriculados em 2011 (89 sujeitos) sobre escola, alunos, curso e profissdo
docente.

Para tanto, privilegiamos as seguintes questoes:

e “Para eu ser professor é...".

*“Como vocé acha que deve ser o seu papel diante dos alunos que estao
na escola hoje?”.

*”Vocé acha que o processo de formacdo que recebe na universidade
esta sendo suficiente para vocé ser um bom professor? O que falta?
Explique”.

A andlise das respostas a estas questbes foi comparativa, visto que
nosso intuito era verificar se as Representacdes Sociais sobre profissdo
docente, alunos e escola mudaram ao longo do processo formativo. Além
disso, pretendemos identificar quais elementos da formacgéao inicial interferem
na constituicdo da identidade profissional de futuros professores.

Embora, inicialmente, tivéssemos a intengao de processar as analises
através da combinacdo dos softwares Alceste e SPSS, optamos por outro
modelo de analise uma vez que o software Alceste revelou-se inadequado em
vista do pequeno numero de caracteres do corpus das respostas.

Assim, utilizamos a Anélise de Conteudo a luz de Bardin (1977, p. 28),
segundo a qual: “...] esta técnica, ou melhor, estas técnicas implicam um
trabalho exaustivo com as suas divisdes, calculos e aperfeicoamentos
incessantes do métier”. A autora discorre que:

Apelar para estes instrumentos de investigagdo laboriosa de
documentos, é situar-se ao lado daqueles que, de Durkheim a
P. Bourdieu passando por Bachelard querem dizer ndo ‘a
ilusdo da transparéncia’ dos factos sociais, recusando ou
tentando afastar os perigos da compreenséo espontéanea. [...]
lutar contra a evidéncia do saber subjectivo, destruir a intuicdo
em proveito do ‘construido’, rejeitar a tentacdo da sociologia
ingénua, que acredita poder apreender intuitivamente as
significacbes dos protagonistas sociais, mas que somente
atinge a projecao da sua prépria subjectividade. Esta atitude de
‘vigilancia critica’, exige o rodeio metodolégico e o emprego de
‘técnicas de ruptura’ e afigura-se tanto mais Gtil para o
especialista das ciéncias humanas, quanto mais ele tenha
sempre uma impresséo de familiaridade face ao seu objecto de
andlise. E ainda dizer ndo ‘a leitura simples do real’, sempre
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sedutora, forjar conceitos operatérios, aceitar o caracter
provisorio de hipoteses, definir planos experimentais ou de
investigacao (a fim de despistar as primeiras impressdes, como
diria P. H. Lazarsfeld). (BARDIN, 1977, p. 28).

Buscamos na analise de conteldo um aporte que nos assegurasse dos
caminhos que deveriamos percorrer, tendo consciéncia do uso das técnicas e
suas finalidades e considerando os sujeitos, o /l6cus da pesquisa, enfim,
tratando a parte e o todo de forma indissociavel.

O método proposto por Bardin (1977) nos auxiliou em relagdo a como
estruturar as fases da andlise de conteudo. Para a autora, essas fases
organizam-se em trés polos cronolégicos: pré-andlise, exploracdo do material e
tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao.

A fase de pré-andlise “[...] é a fase de organizacao [...] tem por objetivo
tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir um
esquema preciso do desenvolvimento das operagdes sucessivas, num plano de
analise”. Essa fase possui trés missoes: “[...] a escolha dos documentos a ser
submetida a andlise, a formulacdo das hipoteses e dos objectivos e a
elaboragdo de indicadores que fundamentam a interpretacdo final” (BARDIN,
1977, p. 95). Consideramos esta fase como exploratéria, momento em que o
pesquisador se familiariza com os dados. A pré-andlise é composta por
algumas atividades, tais como: a leitura flutuante, que visa o contato com os
documentos, o deixar-se invadir por impressdes e o surgimento de hipbteses
emergentes; a escolha dos documentos que podem ser definidos antes ou
depois, dependendo do objetivo e da demarcacao do universo (constituicdo de
um corpus - conjunto de documentos para analise). Entretanto, para a
constituicdo do corpus, ha algumas regras como: Regra da Exaustividade,
Regra da Representatividade, Regra da Homogeneidade e Regra da
Pertinéncia.

Outra atividade na fase da pré-analise é a formulagéao das hipéteses e
dos objetivos. A autora esclarece cada ponto desta atividade:

e Hip6tese é uma afirmacao provisoria que propomos verificar recorrendo
aos procedimentos de analise (intuicdo x prova de dados). Podem ser
definidas antes ou depois.
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¢ Objetivo é finalidade geral a que nos propomos ou que é fornecido por
uma instancia exterior, constituindo o quadro em que os resultados
serdo utilizados.

e Procedimentos exploratérios (P. Henry e S. Moscovici): o quadro de
analise nao esta determinado, parte-se das evidéncias do texto.

¢ Procedimentos fechados: parte-se de um quadro pré-estabelecido e que
nao pode ser modificado. Servem para a experimentacao de hipoteses.

E um processo: Hipdteses implicitas x Prova dos fatos x Desvios nos

procedimentos e resultados.

Outro momento ainda é a referenciacédo dos indices e a elaboracao de
indicadores (o0 texto contém indices que a “andlise fara falar”). O trabalho de
preparacdo sera a escolha desses indices em fungdo das hipoteses e a
organizacao sistematica em indicadores. O indice pode ser a mencgao explicita
de um tema e o indicador correspondente sera a frequéncia deste tema. Uma
vez escolhidos os indices, procede-se a construcdo de indicadores precisos e
seguros (recortes do texto em unidades comparaveis de categorizacao para a
analise tematica e de modalidade de codificacdo para o registro dos dados -
pré-teste de andlise).

Por fim, tem-se a preparacdo do material: antes da analise
propriamente dita o material reunido devera ser preparado - preparacao formal
(edicao), com o objetivo de facilitar a manipulacao da analise (BARDIN, 1977,
p. 96-100).

A segunda fase é a exploragdo do material. Para tanto, faz-se
necessario que a pré-analise tenha sido bem feita, uma vez que se trata de
uma ‘[...] fase longa e fastidiosa, [que] consiste essencialmente de operacdes
de codificagdo, desconto ou enumeracao, em funcdo de regras previamente
formuladas” (BARDIN, 1977, p. 101).

Por fim, a terceira fase do método € o tratamento dos resultados
obtidos e sua interpretacéao:

Os resultados sao tratados de maneira a serem significativos e
validos. Operacdes estatisticas simples ou mais complexas
permitem estabelecer quadros de resultados [...] que pdem em
relevo as informagdes fornecidas para analise. [...] O analista,
tendo a sua disposicao resultados significativos e fiéis, pode
propor inferéncias e adiantar interpretacées a propdsito dos
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objetivos previstos, ou que digam respeito a descobertas
inesperadas. Por outro lado, os resultados obtidos e o tipo de
inferéncias alcancadas podem servir de base para uma analise
disposta em torno de novas dimensodes tedricas ou praticadas
gragas a técnicas diferentes. (BARDIN, 1977, p. 101)

A partir das propostas de Bardin para tratar e analisar os dados é que
pretendemos analisar as questdes para compreendermos O universo € as
respostas dos nossos sujeitos da pesquisa.

Como forma de aprofundamento dessas questdes, propusemos, ainda,
um terceiro momento: o grupo de discussdao. Seu objetivo foi favorecer a
compreensao das representagdes sociais dos sujeitos da pesquisa sobre a
profissdo docente, os alunos, a escola e os elementos constituintes de sua
identidade profissional. Optamos pela realizagdo de grupos de discussao, pois
estes, segundo Weller (2008), “[...] representam um instrumento por meio do
qual o pesquisador estabelece uma via de acesso que permite a reconstrucao
dos diferentes meios sociais e do habitus coletivo do grupo”. O intuito foi
aprofundar as perguntas do questionario aplicado juntos aos estudantes do
curso de Pedagogia.

Esse momento foi fundamental para avancarmos do mero discurso em
direcdo a reflexdo sobre as situagdes praticas, possibilitando aos sujeitos
refletirem e discutirem acerca das questdes propostas, pois como afirma Sa
(1998, p.49) “...] entrevistas e questionarios exigem respostas por parte dos
sujeitos da pesquisa. E estes ddao, mesmo que nunca tenham pensado sobre o
assunto ou acompanhado discussées sobre ele no ambito do seu grupo”.
Portanto, para fugirmos da mera descricdo - e de uma possivel pseudo-
representacdo -, propusemos O grupo de discussdo como forma de
aproximacao entre pesquisador e sujeito e como um momento de reflexao.

De acordo com Weller (2008) uma das vantagens do grupo de
discussao é que os participantes ndo manterao dialogos inventados, visto que
estarao entre membros do mesmo grupo; ou seja, questdes que, talvez, nos
questionarios, possam estar camufladas, no grupo de discussdo, poderao ser
reveladas e discutidas com mais énfase.

Optamos pelo grupo de discussao, pois, em consonancia com Weller

(2008), entendemos que esta estratégia possibilita aos sujeitos a conducao da
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entrevista com minimas intervencées do pesquisador, favorecendo maior
insercao no universo dos sujeitos, 0 que nao dispensa cuidados para reducao
dos riscos de interpretacdes equivocadas.

Para aperfeicoar o estudo, fizemos uma revisao dos aspectos distintos
da Educacao Basica (andalise da Legislacao Federal referente ao processo de
formagdo de professores para Educacdo Infantil e séries/anos iniciais do
Ensino Fundamental; anédlise da formacado de professores e praticas
educativas) e revisdo da literatura atual sobre a formacado inicial de
professores, representagdes sociais, identidade profissional e politicas de
formacao.

O trabalho orienta-se pela Teoria das Representagdes Sociais (TRS) e
da Identidade Profissional. A TRS tem sido muito utilizada na area da
Educacgao. Menin e Shimizu (2007) analisaram as caracteristicas dos trabalhos
brasileiros mais recentes sobre Representacées Sociais aplicadas ao campo
da Educacéo, entre os anos de 2001 a 2003, a partir de textos e resumos em
alguns anais de congressos e revistas da area. De modo semelhante,
buscamos, no Banco de Dados da Capes, dissertacoes e teses, defendidas
entre os anos de 2004 a 2011, com o objetivo de destacar os impactos da
Teoria das Representagdes Sociais na educacao, especificamente na escola e
na formagéo de professores.

Realizamos um levantamento do numero de teses e dissertacdes
defendidas no periodo que tém como referencial tedrico a Teoria das
Representacées Sociais (TRS). A partir desse levantamos, observamos que
uso desta teoria tem aumentado significativamente, sendo utilizada néao
somente na area da Educacao e da Psicologia, como em outras areas mais
especificas como a Educacao Ambiental e a Geografia, entre outras. Porém,
em vista dos nossos objetivos, atemo-nos apenas aquelas ligadas a Educacao
(Educacao Pré-escolar, Psicologia do Ensino e Aprendizagem, entre outras) e
as organizamos em um quadro apresentando o nome dos autores, o titulo do
trabalho, instituicdo, ano de defesa, objetivos e palavras-chave (ANEXO 4).

Das 77 dissertacoes e 11 teses, destacamos 2 teses e 11 dissertacdes
que tratam especificamente das representacdes sociais de estudantes do curso

de Pedagogia e de outras licenciaturas. Desses 13 trabalhos, alguns nos
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chamaram mais a atencao, por serem bastante semelhantes ao nosso. Sao
eles: Pereira (2004); Souza (2008); Lorenzutti (2008); Alberti (2009);
Magalhdes (2010) e Dantas (2010). Esse levantamento encorajou-me ainda
mais na investigacdo, pois comprovou a importancia de analisar a formacao
inicial de professores, bem como as representagdes sociais dos futuros
profissionais da educacgao sobre seu futuro profissional.

Esta dissertacdo esta dividida em cinco partes. A primeira parte visa
apresentar o0 nosso objeto de estudo, ou seja, o curso de Pedagogia. Para
tanto, inicialmente, apresentamos um breve histérico do curso no pais e,
posteriormente, 0 nosso objeto mais especifico: o curso de Pedagogia da
FCT/UNESP. Na segunda parte, apresentamos o referencial teérico e, na
terceira parte, tracamos o delineamento metodol6gico, ou seja, os caminhos
percorridos na pesquisa. Em seguida, trazemos os resultados que compdem a
quarta e quinta partes do trabalho. Por fim, na sexta parte, apresentamos as
consideracdes finais.
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2 O OBJETO DE PESQUISA: O CURSO DE PEDAGOGIA

Nesta unidade apresentamos o0 nosso objeto de estudo: o curso de
Pedagogia e a formacéo inicial de professores. Nao temos a pretensao de fazer
um estudo bibliografico aprofundado, mas sim um breve resgate historico,
apresentando o contexto em que foi criado, bem como as lutas, tanto em nivel
nacional, ou seja, o curso de Pedagogia no Brasil, quanto em nivel local,
especificando nosso objeto, qual seja, o curso de Pedagogia da Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista (FCT/UNESP).

O curso de Pedagogia € um tema recorrente nas pesquisas da area da
educacao principalmente no que diz respeito a formacao inicial de professores.
Em nosso trabalho, apoiamo-nos em diversos autores e pesquisadores; no
entanto, a autora Carmem Silvia Bissolli da Silva (2002; 2006; 2011) foi
“seguida mais fielmente” por nés, tendo em vista a identificagdo que tivemos
com sua histéria de vida com o curso de Pedagogia, além de percebermos as
angustias descritas e vividas por ela quando aluna e, posteriormente, como
profissional da area. Compartilhamos dessas mesmas indagacoes, ansiedades
e lutas pela melhoria da formacéo inicial do professorado.

A nosso entender, ndo podemos pensar a formacédo de professores
para a Educacdo Basica sem retomarmos a origem do nosso sistema
educacional. Alguns autores como Hobsbawn (1995) e Saviani (2008) citam
que, atualmente, a perda da memoria histoérica € comum em nossa sociedade.
E como se as novas geracdes crescessem num presente ininterrupto, sem
relacdes com o passado. Saviani (2008) compara os cursos de formacédo de
professores e afirma que os mesmos ‘[...] parecem viver num presente
continuo em decorréncia do esquecimento da histéria”. O autor nos relembra,
ainda, ‘[...] que a situagcdo na qual o trabalho educativo se processa, 0s
avancos e recuos, os problemas que os educadores enfrentam sao produtos de
constru¢des historicas” (SAVIANI, 2008, p. 152). E realmente s&o.
Concordamos com as afirmagdes do autor, e, por isso, retomamos a histéria do
curso de Pedagogia no Brasil.

Com mais de setenta anos, a questdo “Qual a funcdo do Pedagogo?”
ainda nao tem uma resposta clara e objetiva. Trata-se de um tema a ser tratado
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com cautela, uma vez que, ao longo de sua histoéria, foram muitos os conflitos,
lutas, avancgos e retrocessos que o0 perpassaram.
Segundo Bissolli da Silva (2002, p. 131):

Na verdade, a questao da identidade do curso de Pedagogia é
um assunto complexo e por isso deve ser tratado com muita
prudéncia. Sua historia esta ai para demonstrar alguns de seus
impasses e também algumas alternativas ja experimentadas.
Seria importante que se aprendesse com ela, a0 mesmo tempo
em que se pudesse resguardar as conquistas ja acumuladas
pela experiéncia. Ou seja, é importante aproveitar esse
momento de revisdo para que se possam dar os novos saltos,
porém com a cautela suficiente para que nao se desvalorize o
que pbde ser construido nesses mais de sessenta anos de
curso de Pedagogia no Brasil.

Para ilustrar a histéria do curso de Pedagogia, apresentaremos o0s
quatro periodos que, segundo Bissolli da Silva (2011), subdividem a Historia do
curso de Pedagogia: regulamentacoes, indicacdes, propostas e decretos.

2.1 Historia do curso de Pedagogia

2.1.1 Primeiro Periodo: das “Regulamentagées” (1939 a 1972)

O curso de Pedagogia foi regulamentado no Brasil a partir da década
de 1930 (1939) com duragcdo de trés anos. Seu pressuposto basico era a
formacao do bacharel, especialistas em educacdo e professores para as
Escolas Normais.

O contexto social, politico e econémico do pais era marcado pelo
movimento armado, liderado pelos estados de Minas Gerais, Paraiba e Rio
Grande do Sul, que resultou no “Golpe de Estado” que depds o presidente da
Republica Washington Luis, impedindo a posse do entado presidente eleito Julio
Prestes. Este acontecimento, comumente chamado de Revolucdo de 1930,
marcou a passagem da Republica Velha (1889-1930) para a Republica Nova
ou Segunda Republica (1930-1964) e o ingresso do Brasil num novo contexto
que passou a exigir a preparacdo de uma mao de obra especializada e,
consequentemente, a reinvengdo do sistema educacional para fazer frente a

essa nova demanda.
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Sendo assim, no inicio do Governo Vargas (1930-1945), foi criado o
Ministério da Educacgéao e Saude Publica e, em 1931, foram sancionados varios
decretos que propiciaram a organizagdo do ensino secundario e das
universidades brasileiras, conhecida como Reforma Francisco Campos®.

Esse periodo da educacéao brasileira foi marcado por diversos eventos,
como o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932), a criacdo da
Primeira Universidade do Brasil - a Universidade de Sao Paulo (1934); a
criagao da Universidade do Rio de Janeiro (UDF), em 1937, por Anisio Teixeira
(na época, secretario da educacdo do Distrito Federal), mais tarde
transformada em Universidade do Brasil; a divisdo da Faculdade de Educacao,
Ciéncias e Letras em Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras e,
posteriormente, em 1939 (Decreto-Lei n? 1190, de 4 de abril de 1939), uma
nova divisdo atinge a Faculdade de Educacdo em duas secdes: Pedagogia e
Didatica (3 + 1).

Segundo Gomes (1998, p. 24-25):

Ja em 1931, durante a vigéncia da Republica Populista, foi
instituido, através de decreto elaborado por Francisco Campos,
um dos mais influentes intelectuais do Estado Novo, o Estatuto
das Universidades Brasileiras [..] O referido Estatuto
determinou que deveria incluir-se na organizacdo da
universidade, uma faculdade de educacgéo, ciéncias e letras
com a finalidade de formacdo de quadros para o magistério
secundario. Essa preocupagao espelha o momento histérico
vivido pelo pais, especialmente, no que diz respeito ao
aumento da demanda por mais escolas, e a inexisténcia do
magistério secundario.

A criacdo de uma faculdade de educacéao tinha por finalidade torna-la
um centro de formacgao de professores para o ensino secundario. Este projeto,
porém, ndo se realizou efetivamente uma vez que, neste momento, diferentes

modelos de universidade se contrapunham.

% Sa0 os seguintes decretos: Decreto n® 19.850, de 11 de abril, criando o Conselho Nacional
de Educacgéo e os Conselhos Estaduais de Educacgao; Decreto n? 19.851, de 11 de abril,
instituindo o Estatuto das Universidades Brasileiras que dispde sobre a organizacdo do
ensino superior no Brasil e adota o regime universitario; Decreto n® 19.852, de 11 de abril,
que dispde sobre a organizac¢édo da Universidade do Rio de Janeiro; Decreto n® 19.890, de 18
de abril, que dispbe sobre a organizagdo do ensino secundario; Decreto n? 20.158, de 30 de
julho, que organiza o ensino comercial, regulamenta a profissdo de contador e d& outras
providéncias e Decreto n? 21.241, de 14 de abril, que consolida as disposi¢des sobre o ensino
secundario.
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Assim, em 1939, os cursos de Pedagogia comegcaram a ser
organizados no Brasil. O primeiro marco legal do curso de Pedagogia foi o
Decreto-Lei n® 1.190, de 4 de abril de 1939, que previa a formagéao do bacharel
e do licenciado em Pedagogia, em um esquema conhecido como 3 + 1, que
consistia em 3 anos de bacharelado mais 1 ano de licenciatura voltada as
matérias didaticas. Dessa forma, recebia o titulo de bacharel quem cursasse
trés anos de estudos em conteudos especificos da area e o de licenciado, que
permitia atuar como professor, quem cursasse, além dos trés anos, mais um
ano de didatica e pratica de ensino.

A esse respeito, Brito (2006, p. 1) considera que “[...] 0 entdo curso de
Pedagogia dissociava o campo da ciéncia Pedagdgica, dos conteudos da
Didatica, abordando-os em cursos distintos e tratando-os separadamente”.
Vale ressaltar, porém, que sé poderia ingressar no curso de Didatica os
egressos do curso de Pedagogia.

Tanto o curso de Pedagogia quanto o curso de Didatica, que eram de
secbes diferentes, consistiam em cursos ordinérios, organizados da seguinte
forma:

CAPITULO Il - DA ORGANIZACAO DOS CURSOS
ORDINARIOS

SECCAOQ Xl - Do curso de pedagogia:

Art. 19. O curso de pedagogia sera de trés anos e terd a
seguinte seriagdo de disciplinas:

Primeira série

1. Complementos de matematica; 2. Historia da filosofia; 3.
Sociologia; 4. Fundamentos biolégicos da educacgao; 5.
Psicologia educacional;

Segunda série

1. Estatistica educacional; 2. Histéria da educacao; 3.
Fundamentos sociol6gicos da educacdo; 4. Psicologia
educacional; 5. Administracao escolar;

Terceira série

1. Histéria da educagdo; 2. Psicologia educacional; 3.
Administragdo escolar; 4. Educacao comparada; 5. Filosofia da
educagao.

SECCAO XII - Do curso de didatica

Art. 20. O curso de didatica serd de um ano e constituir-se-a
das seguintes disciplinas:

1. Didéatica geral; 2. Didatica especial; 3. Psicologia
educacional; 4. Administracdo escolar; 5. Fundamentos
biolégicos da educacdo; 6. Fundamentos sociol6gicos da
educacao. (Decreto-lei n? 1190, 1939, ndo paginado).
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Em 1941, o presidente Getulio Vargas, através da outorga do Decreto
Lei n? 3.454 de 24 de julho de 1941, determinava que, a partir do préximo ano,
os alunos das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras ndo poderiam realizar
o curso de didatica concomitantemente com qualquer outro curso de
bacharelado.

Apesar de ter-se formulado o curso de Pedagogia e Didatica
separadamente, ndo foi devidamente definido o campo de atuacdo desses
profissionais, visto que, segundo o Artigo 12 do Decreto-Lei n® 1.190, de 4 de
abril de 1939, em suas alineas a e c, as finalidades da faculdade seriam
preparar intelectuais para o exercicio das altas atividades de ordem
desinteressada ou técnica e realizar pesquisas nos varios dominios da cultura,
que constituiam o objeto de ensino, ou seja, a preocupacao maior era formar
técnicos e pesquisadores. Quanto a formacao docente, a alinea b do mesmo
artigo previa preparar candidatos ao magistério de ensino secundario e normal;
portanto, aqueles que se “interessassem” em cursar mais um ano de didatica
estariam habilitados para atuar como professores da Escola Normal, sendo
responsaveis pela formacao dos professores primarios. Contudo, a formacéao
que esses estudantes adquiriam no curso de Pedagogia € no curso de Didatica
nao englobava matérias que contemplassem o conteudo do ensino primario,
pois este profissional era formado na Escola Normal. Ou seja, professores que
nao conheciam a realidade e as necessidades do ensino primario eram
responsaveis por formar os futuros profissionais que atuariam neste segmento.

Do ponto de vista organizacional, o curso de Pedagogia manteve-se
como uma secdo da Faculdade Nacional de Filosofia durante 23 anos.
Segundo Cruz (2008, p. 49), “[...] registra-se nesse periodo, o fato de que, em
1945, por meio do Decreto Lei n® 8.456, de 26 de outubro, foi alterado o art. 5°
do estatuto das Universidades Brasileiras, podendo a Faculdade de Filosofia
organizar-se mediante uma Unica seg¢ao”.

Porém, com o contexto socioecondmico das décadas consecutivas
(1940, 1950 e 1960) em que se necessitava de mao de obra especializada, foi
preciso expandir o ensino secundario que, por conseguinte, ocasionou a
expansao do ensino superior, com destaque para o aumento do numero de
professores para o atendimento da crescente demanda (BRZEZINSKI, 1996)

Cruz relata que:
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[...] os cursos de Pedagogia, que continuavam formando os
técnicos de educacdo e os professores para as escolas
Normais passam a ser, ao mesmo tempo, objeto de disputa
para a formacdo do professor primario e objeto de critica
acerca da sua natureza e funcdo. O debate sobre a formacao
superior do professor primario, formacdo do técnico de
educacdo no ambito da poés-graduacdao e formagdo dos
professores de ensino secundério, preferencialmente no
contexto dos cursos das demais seg¢des da faculdade de
Filosofia, acirrou problemas envolvendo a identidade do Curso
de Pedagogia, a ponto da ideia de sua extingdo ganhar
bastante relevo entre os educadores e legisladores. Todavia,
como a Escola Normal cumpria o seu papel de formagédo de
professores primarios e ascender essa formacao para o nivel
superior representava um ambicioso projeto educacional, o
segundo marco legal do Curso de Pedagogia tratou de abordar
apenas sua composicao curricular e a ideia de extincdo nao foi
levada a efeito. (CRUZ, 2008, p. 50).

Em 1962, o Parecer CFE n® 251/62, segundo marco legal do Curso de
Pedagogia, determinava a formacgao do técnico em educacéao e do professor de
disciplinas pedagogicas no Curso Normal, por meio da concomitancia entre
bacharelado e licenciatura. Segundo Bissolli da Silva (2011, p. 145), entendia-
se por técnico em educacao “[...] o profissional ajustavel a todas as tarefas nao
docentes da atividade educacional’, com um curriculo composto por sete
disciplinas, sendo duas opcionais. Considerada de cunho generalista, essa
formacao ensejou muitas criticas e questionamentos, principalmente no sentido
de que tal curriculo ndo atenderia as necessidades educativas do pedagogo,
tornando inevitavel nova regulamentacdo, que se dara com o Parecer n®
252/69.

Bissolli da Silva destaca:

[...] além de incorporar ao curso de Pedagogia a fungdo de
formacdo de professores para o ensino normal, substitui sua
intencao mais ampla de formacao de “técnicos da educacao”
por uma formulacdo mais especifica de “formagdo de
especialistas para as atividades de orientagcdo, administragéo,
supervisdo e inspecao no ambito de escolas e sistemas
escolares”. A estrutura curricular passa, entdo, a estabelecer,
apdés uma base comum de estudos voltados a educagdo em
geral, a possibilidade de oferta de habilitagcdo especifica para
cada conjunto de tarefas do especialista, a ser composta, cada
uma delas, por matérias diretamente voltadas a parcela do
trabalho educacional que |he é correspondente. [...] tal versao
curricular ndo ficara imune a novas contestagées. (BISSOLI DA
SILVA, 2011, p. 145).
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Além disso,

Ainda na década de 1960, com o Parecer do CFE n® 252/69, foi
definida a abolicio da distingdo entre bacharelado e
licenciatura, introduzindo a proposta de formacdo dos
especialistas em educacdo com as habilitacbes em
administracdo  escolar, inspecdo escolar, supervisao
pedagodgica e orientagdo educacional, concomitante a
habilitagdo para a docéncia nas disciplinas pedagdégicas para
habilitar a atuar nos cursos de magistério. [...] Em relagdo ao
direito de exercer a docéncia no ensino primario pelos
pedagogos, o referido Parecer indica que “quem prepara o
professor primério tem condigbes de ser também professor
primario”. (PINHEIRO; ROMANOWSKI, 2010, p. 6).

Portanto, notamos que, a partir dessa nova regulamentagao (CFE n®
02/69), a formacao de professores realizar-se-ia por meio de habilitacées
especificas a cada ocupacao profissional. Assim, esse primeiro periodo ficou
marcado como uma fase de desenvolvimento e, a0 mesmo tempo, de

imprecisdes e fragmentacao do curso.

2.1.2 Segundo Periodo: das “Indicagées” (1973 a 1977)

Neste segundo periodo surge a indicacdo de substituir o curso de
Pedagogia por outros cursos e habilitagdes. Bissolli da Silva (2011, p. 137)
afirma que “...] uma funcao especial é a ele projetada, numa perspectiva
diferente da que vinha, historicamente, buscando se afirmar: a de estudiosos
da teoria, dos fundamentos ou da metodologia da educagao”.

O conselheiro Valnir Chagas encaminhou ao Conselho Federal de
Educacdo um conjunto de indicacdes visando a reestruturacao global dos
Cursos Superiores de Formagcdo do Magistério no Brasil; Algumas nao
vingaram como, por exemplo, as referentes as fun¢des do curso de Pedagogia,
pois, apesar de terem sido aprovadas pelo Conselho e homologadas pelo
entao ministro da Educacao e Cultura, foram retidas e devolvidas ao Conselho.
Bissolli Silva considera que:

Se, no segundo periodo, o conjunto de Indicacbes aprovadas
pelo CFE substituindo o curso de Pedagogia por varios novos
cursos e habilitagdes tivessem entrado em vigor, a tendéncia
pela “formacado do especialista” ganharia uma nova versao. Isto
porque, ao orientar-se pela ideia de “formar o especialista no
professor’, a formacdo dos especialistas e professores de
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educagao, regra geral, ganharia status de pos-graduacao por
meio de diversificadas habilitacbes a serem oferecidas como
acréscimos a cursos de licenciatura. Além disso, € prevista a
figura do “pedagogo em geral” desmembrada dos
“especialistas em educagdo”, acentuando ainda mais a
fragmentacdo de estrutura proposta. Assim, a formacao do
“pedagogo em geral” passa a constar como uma das
possibilidades dentre as habilitagcdes, ou seja, como categoria
distinta daquelas que, na ocasido, por serem consideradas
fundamentais, tornavam-se objeto de regulamentacdo, quais
sejam: a da administragdo, a da supervisdo e da orientacéo,
em acréscimo a do magistério pedagoégico do 2° grau que
deveria coexistir com as demais. (BISSOLLI DA SILVA, 2011,
p. 146).

Enfim, o segundo periodo foi caracterizado pela questao da identidade
dos cursos de Pedagogia, que foram quase extintos. Apesar de nao ocorrer
modificacoes em relacao a realidade desses cursos, tais fatos se constituiram
como fator desencadeante para o terceiro periodo.

2.1.3 Terceiro Periodo: das “Propostas” (1978 a 1999)

Esse periodo foi fortemente marcado pelas lutas dos movimentos em
prol da reformulacdo dos cursos de Pedagogia. A detonacdao desse movimento
deu-se na | Conferéncia Brasileira de Educacéao realizada em Sao Paulo em
1980, onde se abriu o0 debate nacional acerca do curso de Pedagogia e demais
licenciaturas.

As discussodes referiam-se, principalmente, a identidade do curso de
Pedagogia. Os pesquisadores do movimento, representado pela Associacédo
Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacéao (Anfope), apontavam a
necessidade de superar a fragmentagdao das habilitacbes no espaco escolar.
Tais discussbes se acirraram, tendo como eixo central, desta vez, com a
participacdo de professores e estudantes universitarios, a defesa do curso de
Pedagogia e da superacgao do carater precario e fragmentado dessa formacao.

A partir dos debates da | Conferéncia Brasileira de Educacgao foi
constituido o Comité Nacional Pr6-Reformulacdo do Curso de Formacgédo de
Educadores (CONARCFE) que deu origem a Associacdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE). Esse Comité reuniu
forcas, consolidando-se e tendo importante papel na definicdo das normas para
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a formacao dos profissionais da educacao, pois suas acdes passaram a ser
reconhecidas pelo Ministério da Educacao (MEC) e pelo Conselho Federal de
Educacao (CFE)*.

Segundo o Documento Final da CONARCFE (1989), a discussao
referente a reformulacdo dos cursos de formacao do educador deixou de ser
isolada, passando para um debate de ambito nacional a partir do | Seminario
de Educacao Brasileira realizado em 1978 na UNICAMP. No documento é
relatado que:

O inicio desta fase do movimento surge em 1975 quando CFE
propde os Pareceres numeros 67 e 68/75 e numeros 70 e
71/76 de autoria do Prof. Valnir Chagas, tendo estes
documentos como indicagéo geral, a de formar o especialista
no professor. Dois anos depois sdo sustados pelo MEC, que
abre o debate sobre a reformulacdo dos Cursos de Pedagogia
em ambito nacional. (CONARCFE, 1989, p. 5)

Em 1981, a SESu/MEC promoveu sete semindrios regionais sobre
reformulacdo dos cursos de Preparagdo de Recursos Humanos para
Educacao, constatando que a discussado nao havia sido suficiente em extensao
e profundidade, nem envolvido a totalidade dos interessados. Foram feitas
reivindicacées para que houvesse novas discussdes acerca do assunto. Em
1983, ocorreu o Encontro Nacional em Belo Horizonte, no qual se elaborou um
documento cuja denominagdo ficou marcada como Documento de Belo
Horizonte. De acordo com o Documento Final da CONARCFE:

O documento deixa claro que a problematica da reformulacao
dos cursos de formagdo do educador expressa uma das
facetas da crise mais geral da educacéo brasileira, € envolve
aspectos politicos de marcada relevancia como: a) a
necessidade de mudancga na politica econ6mica vigente — em
especial dependéncia do capital estrangeiro; o necessario
abandono de uma perspectiva gerencial que propde solugcdes
tecnicistas e estabelece mecanismos de controle que tolhem a
critica, o poder de decisdo e a autonomia do profissional da
educacdo; e a denuncia da politica clientelista na éarea
educacional. Complementarmente, reivindica mais verbas para
os Estados e Municipios; reformulacdo dos trés niveis de
ensino de forma democrética e participativa; mecanismos de
aperfeicoamento constantes para os educadores; melhoria das
condigdes salariais e revisao dos critérios de ingresso e acesso
ao magistério; e melhor distribuicdo de recursos de forma

*. Ap6s a aprovacdo da LDB/EN n® 9394/96, o Conselho Federal de Educagédo passou a ser
denominado Conselho Nacional de Educacéo.
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equitativa para todas as areas de conhecimento, estimulando e
financiando pesquisas de carater educacional e social.
(CONARCFE, 1989, p. 6)

A tarefa do CONARCFE néo era facil, pois era necessario manter a
autonomia do movimento e integrar outras entidades que se preocupavam com
a formagdo do educador. O movimento tinha o intuito de avancar a
reformulacdo dos cursos de formacao do educador; porém, nao se tratava de
uma entidade sindical e nem de uma entidade responsavel em conduzir o
debate académico sobre as amplas questdes do movimento dos educadores
brasileiros. Essas questdes, continuidade e autonomia do movimento foram
indicadas no | e Il Encontro Nacional (Belo Horizonte, 1983 e Goiania, 1986) e
confirmadas no Il Encontro Nacional da Comisséao (Brasilia, 1988).

O IV Encontro Nacional (1989), muito mais do que confirmar a
continuidade do movimento, fortaleceu-o uma vez que a intencao da comissao
era a criacao e implantacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB).
Apesar da soélida composicdo da comissao - “[...] um Coordenador Nacional,
cinco Coordenadores Regionais e representantes formalmente constituidos em
15 estados, e 10 estados que no momento (1989) estavam se rearticulando” -,
nem tudo ocorria uniformemente, visto que em alguns estados o trabalho da
Comissédo era insatisfatério. A luta, portanto, era para que o movimento
aumentasse a sua capacidade de articulagao, organizacédo e mobilizacao.

A grande questado defendida nesse periodo e que teve como uma das
entidades de vanguarda a referida comissdao era uma formacdo sélida e
consistente do pedagogo ancorada numa base comum nacional, isto €, uma
formacao sustentada por um compromisso social.

A Associacao Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educacao
(Anfope), criada em 26 de julho de 1990, sucedanea da CONARFE, defendia a
docéncia como base da formacao profissional de todo educador. Pautada
nisso, a Comissao de Especialistas de Ensino do curso de Pedagogia junto ao
MEC propés as Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia. Segundo
Bissolli da Silva (2011, p. 138), essa proposta “[...] congregou as atuais funcoes
do curso, abrindo também a possibilidade de atuacdo do pedagogo em areas

emergentes do campo educacional”.
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No entanto, o Parecer CNE/CES n? 970, aprovado em 9 de novembro
de 1999, ampliou os espacos de formacao do profissional para séries iniciais
do Ensino Fundamental e Educacao Infantil para além do curso de Pedagogia

para os Cursos Normais Superiores.

2.1.4 Quarto Periodo: dos “Decretos” (2000 até os dias atuais)

O marco inicial desse periodo foi o confronto dos fundamentos
paralegais defendidos pelo MEC, CNE e ANFOPE e as orientacdes da Camara
de Educacgdo Superior do Conselho Nacional de Educag&o, na tentativa de
retomada do controle sobre a reformulagdo do curso de Pedagogia.

Diante do agravamento do impasse sobre as funcdes do pedagogo e
da resisténcia e protestos da comunidade académica frente a restricao imposta
ao curso de Pedagogia, outro Decreto Presidencial, o de n? 3.554, de 7 de
agosto de 2000, é lancado substituindo a exclusividade da situacado anterior
pela preferéncia daquela formacao. Apesar de permitir o resgate do curso de
Pedagogia como licenciatura, isso ndo ocorreu de forma qualificada. Por conta
disso, educadores e estudantes apoiavam o Projeto de Lei n? 385 da Camara
dos Deputados que previa a sustacao do decreto citado acima. Bissolli da Silva
(2011) relata que

Enquanto se aguardava os resultados dessa tentativa, um novo
documento vem comprovar, mais uma vez, a dificuldade em se
estabelecer a funcao do curso de Pedagogia. Trata-se do
“Documento norteador para comissdes de autorizacdo e
reconhecimento de curso de Pedagogia”, de 02/02/2001,
elaborado pela Comissdo de Especialistas do Ensino de
Pedagogia. [...] esse documento assume configuragdes de
proposta de diretrizes curriculares, distingue duas modalidades
especificas de docéncia — para a educagao infantil e para as
series iniciais do ensino fundamental -, agregando a cada uma
delas as perspectivas de atuacdo na formagdo pedagdgica do
profissional docente e na gestdo educacional. Deve-se
assinalar que, no modelo proposto, a formag¢do do pedagogo
desdobra-se em duas alternativas, com projetos académicos
distintos, sendo que em qualquer um deles a docéncia é
indicada como base da organizagéo curricular e da identidade
profissional. (BISSOLLI DA SILVA, 2011, p. 139-140, grifo do
autor).

A mesma autora aponta que o Parecer n® 133, de 30 de janeiro de
2001, ao prestar esclarecimentos referentes a formacdo de professores da
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Educacgéao Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, ndo trouxe precisdo
sobre o Iocus de formacgado: “[...] os cursos poderdo ser oferecidos
preferencialmente como Curso Normal Superior ou como cursos com outra
denominacéao, desde que sejam adotadas as diretrizes curriculares” que ainda
nao haviam sido aprovadas (BISSOLLI DA SILVA, 2011, p. 140).

Em 2001, apds varias audiéncias publicas, foi aprovada, pelo Conselho
Pleno do CNE — Parecer n? 09/2001, a proposta de diretrizes para a formacéao
inicial de professores da Educacgédo Basica em cursos de nivel superior cujas
orientacées sao relacionadas a pratica profissional. Em 2002 e 2005, outros
dois pareceres foram regulamentados, mas somente em 2006 foi aprovada a
Resolucdo CNE/CP n® 1, de 15 de maio de 2006, que instituiu legalmente as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia — licenciatura.
Com as diretrizes, porém, definiu-se um perfil genérico do professor que atuara

em diferentes niveis da educacéo.

2.2 As Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia
(15/05/2006)

Julgamos necessario um topico exclusivo para discussao acerca das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCN), visto que,
mesmo apos tantos debates, lutas e reivindicagdes, a diretriz que rege a
formacao do pedagogo é ainda imprecisa e pouco contribui para a superacao
dos problemas acumulados.

Concordamos com Libaneo (2006) que o documento em vigor reduz o
termo Pedagogia a docéncia. O Art. 2° refere-se a formacao inicial para a
docéncia na Educacao Infantil, séries iniciais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio, na modalidade Normal, e cursos de Educacéo Profissional na area de
servicos e apoio escolar, bem como a outras dareas nas quais sejam
necessarios conhecimentos pedagdgicos.

As Diretrizes deixam claro que a identidade do curso deve pautar-se na
docéncia, reafirmam as universidades como /6cus privilegiado de formacao de
professores, ampliam as horas do curso e elencam as competéncias do

professor.
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Sera que 3.200 horas sao suficientes para formar um profissional
habilitado para atuar nas séries iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano),
na Educacéo Infantil (3 anos) e, além disso, atuar em cursos de formacéo de
profissionais de nivel médio (antigos cursos normais) e ainda em outras areas
em gue sejam necessarios conhecimentos pedagdgicos? Afinal, o que o curso
deve contemplar? Sabemos que cada ano do Ensino Fundamental requer um
conteudo programatico para cada matéria (portugués, matematica, histéria,
geografia, ciéncias etc.), outros para a Educagcao Infantil, contelddos
pedagdgicos para atuacao em nivel médio e outros conhecimentos para atuar
em outras areas, como, por exemplo, a de gestao. Ou seja, podemos notar que
a Resolucao impde a docéncia como base e finalidade do curso, porém amplia
as areas de atuacdo desse profissional, tratando o ser pedagogo como
sinbnimo de ser professor. Neste ponto, concordamos com Libaneo (2006)
quando traz a definicdo de Pedagogia, segundo diversos autores (CABANAS,
1995; MIALARET, 1991; entre outros), e afirma que:

Essas definigdes mostram um conceito amplo de pedagogia, a
partir do qual se pode compreender a docéncia como uma
modalidade de atividade pedagégica, de modo que a formacgao
pedagogica € o suporte, a base, da docéncia, ndao o inverso.
Dessa forma, por respeito a légica e a clareza de raciocinio, a
base de um curso de pedagogia ndo pode ser a docéncia.
Todo trabalho docente é trabalho pedagdgico, mas nem todo
trabalho pedagdgico é trabalho docente. Um professor € um
pedagogo, mas nem todo pedagogo precisa ser professor.
(LIBANEO, 20086, p. 850).

O autor relata em seu texto - e ndo é nossa intencao fazer o mesmo ou
resumir 0 que ele escreveu, mas apenas comentar - que essas imprecisoes
sao frutos de discussoes histéricas que ndo avancaram, inclusive em questdes
sobre a divisao do trabalho pedagdégico dentro da propria escola.

Essa discussado nos leva a constatar que ha uma maior preocupacao
com o “status” do que com o compromisso ético, politico e social dos

profissionais da educacgéao.

Além disso, as DCN, em seu Art. 5° ao referirem-se as aptiddées do graduado em
Pedagogia, elencam dezesseis aptiddes que, de maneira geral, podem ser resumidas da
seguinte forma: esse profissional deve basear sua atuagdo na busca pela construgdo de uma
sociedade justa; na compreensao e auxilio para o desenvolvimento das criangas sem distingao;

no trabalho em espagos escolares e nao escolares; no entendimento e respeito as
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necessidades das criancas, sejam elas de cunho fisico ou psicol6gico; no dominio e ensino dos
conteudos das diversas disciplinas; no trabalho interdisciplinar; na habilidade para o uso de
diversos recursos em suas aulas, inclusive os recursos midiaticos; na capacidade de promover
a relagéo de cooperagéo entre a instituicdo educativa, a familia e a comunidade; na capacidade
de identificagdo de problemas socioculturais e educacionais; na superagdo de exclusdes
sociais, étnico-raciais, econémicas, culturais, religiosas, politicas e outras; na consciéncia da
diversidade e das diferencas; na capacidade de trabalho em equipe e dialogo entre a area
educacional e as demais areas do conhecimento; no processo de construgao do projeto politico
pedagdgico e sua execugao; na participacdo da gestao das instituicdes e avaliacdo de projetos
e programas educacionais em ambientes escolares e ndo escolares; na realizagdo de
pesquisas sobre alunos e alunas, suas realidades socioculturais, processos de ensinar e de
aprender, propostas curriculares e organizagdo do trabalho educativo e pratica pedagdgica; na
utilizagdo de instrumentos proprios para construgdo de conhecimentos pedagdgicos e
cientificos; e na capacidade de estudo, aplicacdo critica das diretrizes curriculares e outras
determinacgdes legais (BRASIL, 2006, p. 2-3).

Essa longa descricdo revela o carater amplo e ambicioso das DCN.
Tendo em vista as dificuldades que enfrentamos, ao longo de nossa histéria, no
que tange a formacao de professores, nossa preocupacao € verificar se 0s
cursos de Pedagogia tém dado conta dessas competéncias.

Gatti (2008) relata que, na ultima década, a preocupacao com a
formacao de professores se acentuou devido a dois grandes fatores:

[...] de um lado, pelas pressdes do mundo do trabalho, que se
vem estruturando em novas condicdes, num modelo
informatizado e com o valor adquirido pelo conhecimento, de
outro, com a constatacdo, pelos sistemas de governo, da
extensao assumida pelos precarios desempenhos escolares de
grandes parcelas da populagao. (GATTI, 2008, p. 62).

Frigotto e Ciavatta (2003) consideram que a Educacdo Basica da
escola brasileira se depara com problemas que incorporam e ultrapassam o
ambito nacional e escolar. Nesse aspecto, a preparacdo profissional
corresponde a um momento importante para a compreensao das necessidades
educacionais.

Bem sabemos que a escola € composta por sujeitos de direitos, direitos
assegurados por lei, expressos na Constituicio Federal de 1988,
principalmente em seus artigos 205 a 211, na LDB - Lei n® 9.394/96 e no
Estatuto da Criangca e do Adolescente - ECA - Lei n® 8.069/90. Ou seja, 0s

profissionais que trabalham na escola precisam executar em conjunto suas
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funcbes, que sao de carater diverso. A escola, portanto, ndo pode ser
composta apenas por professores ou gestores, inspetores, entre outros; ela é
um conjunto de profissionais “unidos” com um mesmo fim: garantir o acesso
universal a educacao - e a uma educacgao de qualidade.

E quem é responsavel pela formacao desses profissionais? O curso de
Pedagogia, pois tanto os gestores quantos os professores sdo pedagogos,
porém com “competéncias e habilidades” distintas: um precisa gerenciar a
escola como um todo e o outro gerenciar a sala de aula, o ensino e a
aprendizagem. Embora distintas, tais atividades sao indissociaveis e, mais do
gue isso, complementares.

No entanto, 0 que podemos notar € que essa imprecisado das Diretrizes
Curriculares Nacionais acarretam consequéncias sérias a formacao e,
consequentemente, a escola, pois o curso de Pedagogia habilita para a
atuacado na Educacéao Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental e
para a Gestdo Escolar, bem como a outras instancias. Porém, nao ha
especificidade em nenhuma das areas; como disse o sujeito A da nossa
pesquisa “é uma pincelada em cada conteudo” (Grupo de Discussao, 2013).
Além disso, foi unanime entre os participantes do Grupo de Discussao que
realizamos a ideia de que a falta da pratica e de conciliacdo entre teoria e
pratica € um dos pontos mais criticos da formacdo. Acrescenta-se, ainda, a
dificuldade que os sujeitos afirmam sentir ao terem que enfrentar a profissao: o
nao saber o que fazer, por onde comecar, entre outras.

Essas lacunas na formacao inicial dificultam também a construcado da
identidade profissional, visto que ela s6 se constitui efetivamente a partir do
momento em que o estudante adentra o mundo do trabalho, havendo, portanto,
a possibilidade de nao identificagdo com a profissdo. Como afirmou o sujeito H
da pesquisa: “[...] eu nunca quis ser professora de ensino fundamental, sempre
disse que seria professora de educacao infantil, mas fazer o que? Eu passei no
concurso pra professor do ensino fundamental, e eu preciso trabalhar”.

Assim, concordamos com Libaneo (2006, p. 872) que:

[...] somente faz sentido existir uma faculdade de educacéo
(faculdade de pedagogia) se ela tiver, também o curso de
pedagogia voltado aos estudos especificos da ciéncia
pedagdgica, para, entre outras habilitacdes, formar pedagogos-
especialistas para a escola, e, é claro, que forme também
professores para a educacgao infantil e o ensino fundamental e
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para toda a educacao basica. O curso de pedagogia oferecera,
portanto, trés habilitagbes: bacharelado em pedagogia,
licenciatura em educagéao infantil e licenciatura em anos iniciais
do ensino fundamental.

E preciso considerar a necessidade de pedagogos-especialistas, ou
seja, gestores bem capacitados que consigam orientar e auxiliar os pedagogos
professores nas dificuldades diarias da sala de aula e buscar praticas e ideias
inovadoras. A falta de interesse em desenvolver novas medidas para
transformar a educacao tem trazido sérias consequéncias a escola e aos
professores que lidam diariamente com sujeitos singulares em um contexto de
mudancgas. A sociedade tem se modificado ao ritmo da velocidade da luz e
estas mudancas se refletem na escola, o que exige dos profissionais que nela
atuam preparo para lidar com tais situagdes. Nas unidades desta dissertacao
em que tratamos os dados coletados na pesquisa verificamos o quanto os
profissionais da educacao sofrem “ao adentrarem a realidade profissional”.

Sintetizamos, ainda, os diplomas legais que se aplicam a formacao de
professores, especialmente aqueles das séries iniciais do Ensino Fundamental
formados pelo curso de Pedagogia. Esta sintese é apresentada em formato de
quadro no ANEXO 5.

2.3 Nosso objeto de pesquisa: o curso de Pedagogia da FCT/UNESP

A Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho” (FCT/UNESP), I6cus dessa pesquisa, é a
Unica instituicdo publica da regido de Presidente Prudente, oeste do Estado de
Sao Paulo. Com 54 anos, a atual FCT foi criada com o nome de Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras (FAFI) pela Lei n® 4.131, de 17 de setembro de
1957, como instituto isolado de Ensino Superior.

Segundo Vaidergorn (1995, p. 106):

As cidades onde as FFCL-IES foram instaladas no periodo de
1957-1958 tém algumas peculiaridades comuns. Em todas
elas, por exemplo, ha a presenca marcante da linha férrea,
meio de transporte que acompanhou e se identificou com o
desenvolvimento econdmico do Estado de S&o Paulo, desde a
segunda metade do século XIX. Nao é apenas coincidéncia
que a importancia regional de tais cidades esteja de acordo
com a rota (oeste paulista) e o meio de transporte (trem)
relacionado com a atividade econémica privilegiada na época.
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Em agosto do ano seguinte, o Professor Doutor Joaquim Alfredo da
Fonseca foi nomeado diretor da FAFI.

Apesar de ter sido criada no ano de 1957, a faculdade iniciou suas
atividades efetivamente em 1959 quando, através do Decreto Federal n®
45.755, de 13 de abril de 1959, ela foi autorizada a funcionar oferecendo os
cursos de Geografia e Pedagogia. Posteriormente, foi autorizado o
funcionamento dos cursos de Matematica e Ciéncias Sociais (1963),
Licenciatura em Ciéncias (1969) e Estudos Sociais (1975).

Em 1976, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Presidente
Prudente foi incorporada a recém-criada UNESP com o nome de Instituto de
Planejamento e Estudos Ambientais (IPEAPP) perdendo quatro de seus seis
cursos (Ciéncias Sociais, Licenciatura em Ciéncias, Estudos Sociais e
Pedagogia).

Segundo Gomes (1998, p. 42):

Em 1976, por iniciativa do governo estadual, através da Lei n®
952, foi criada a Universidade Estadual Paulista "Julio de
Mesquita Filho", homenagem a um dos mentores da criacao da
USP, como autarquia de regime especial agrupando os antigos
institutos isolados de ensino superior mantidos pelo governo do
Estado de Sao Paulo, que foram sendo instalados ao longo do
tempo como forma de atender a demanda proporcionada pela
aceleracdo do desenvolvimento urbano e industrial,
notadamente das regides mais distantes da capital, agrupando
os institutos existentes nas seguintes cidades: Araraquara
(Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras - FFCL e Faculdade
de Odontologia - FOA), Assis (Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras - FFCL), Aragatuba (Faculdade de Odontologia - FO),
Botucatu (Faculdade de Medicina, Veterinaria e Zootecnia -
FMVZ, Faculdade de Ciéncias Agrarias - FCA e Instituto de
Biociéncias - IB), Franca (Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras - FFCL), Guaratinguetd (Faculdade de Engenharia),
Jaboticabal (Faculdade de Agronomia), Marilia (Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras - FFCL), Presidente Prudente
(Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras - FFCL), Rio Claro
(Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras - FFCL), Sao José
dos Campos (Faculdade de Odontologia), e Sédo José do Rio
Preto (Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras - FFCL).

O curso de Pedagogia funcionou durante 17 anos (1959 a 1976),
quando, por ocasidao da criacdo da UNESP, foi extinto, sendo recriado em
1988, ano em que o Instituto Municipal de Ensino Superior de Presidente
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Prudente (IMESPP), com os cursos de Fisioterapia e Educacgao Fisica, foi
incorporado a unidade.

Em sua dissertacao intitulada “Curso de Pedagogia: Espaco de
formagao de professor como intelectual critico reflexivo?”, Machado (2003) fez
um resgate historico do curso de Pedagogia da FCT/UNESP, de sua origem
até o ano de 1998, fundamentando-se no processo de instalacdo do curso de
graduacao em Pedagogia (26 de marco de 1986). A autora relata que:

A reinstalacdo possibilitava restituir ao IPEA, como unidade da
UNESP, a funcdo que cabe a Universidade nesta regidao do
oeste paulista, qual seja a de realimentar a reflexdo e a
pesquisa pedagodgica carregando-as para a melhoria do ensino
seja na formacao de recursos humanos para educagao, seja
para intervir no proprio sistema de 1° e 2° graus em projetos de
atualizacdo, aperfeicoamento e especializacdo. (MACHADO,
2003, p. 86)

No ano seguinte, a denominacdo do Instituto de Planejamento e
Estudos Ambientais foi alterada para Faculdade de Ciéncias e Tecnologia
(FCT). Nesse mesmo ano, tiveram inicio as aulas com a “primeira” turma do
‘novo” curso de Pedagogia que tinha como principal objetivo formar
profissionais para a docéncia das séries iniciais do Ensino Fundamental
(extinguindo as habilitagdes em Orientacdo Educacional, Administracéo,
Supervisdo e Inspecao Escolar) e Magistério das Disciplinas Pedagogicas do
29 Grau, previstas no Parecer 252/69 do Conselheiro Valnir Chagas. Segundo
Silva (2011, p. 55) “[...] apesar de prevista a habilitagdo pds-curso para a pré-
escola, foi oferecida apenas em 1998”.

O curso de Pedagogia foi ligado ao Departamento de Educacéo,
reinstalado desde 1985, onde a preocupacado central, segundo informagdes
coletadas por Machado (2003, p. 86), era “[...] a formag¢do do professor cuja
competéncia profissional integre as dimensdes filosoficas, politica e técnica do
trabalho docente, a traduzir-se pela atitude e atuacao criticas e participativas
em relacdo a realidade educacional brasileira e pelo compromisso com a
escola publica”. A autora destaca:

[...] o departamento de Educagdo desenvolvia um conjunto de
acOes incorporando atividades diversas, dentre as quais,
destaca-se o Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre a Escola
de 1% e 22 graus. O nucleo pretendia assegurar uma formagao
que conjugasse aspectos tedricos e praticos dos
conhecimentos que fundamentam a agéo educativa, além de
assegurar ao aluno contatos mais abrangentes, profundos e
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duradouros com a realidade escolar. (MACHADO, 2003, p. 86-
87)

O curso voltava-se prioritariamente para a formagdo de professores,

contemplando duas

dimensdes: o pedagogo generalista, aquele que

compreende a educacao em seu aspecto global; e a dimensdo do pedagogo

professor, aquele que domina conteldos, conhecimentos e tem habilidades

didaticas (MACHADO, 2003). Procurava-se um profissional capaz de conhecer,

e, além disso, questionar a realidade social, buscando mudancas através da

sua pratica profissional. Para tal formacédo, o curso objetivava que os

profissionais habilitados para a docéncia das séries iniciais do Ensino

Fundamental fossem capazes de:

Exercer a docéncia nas primeiras séries da Escola de 1°
grau;

Planejar curriculos e programas para as séries iniciais da
Escola de 1° grau;

Avaliar o curso e programas de ensino para as séries iniciais
da Escola de 1° grau;

Prestar assisténcia técnico-pedagogica ao desenvolvimento
do ensino das disciplinas das séries iniciais do 1° grau;
Elaborar e coordenar projetos para o ensino nas séries
iniciais da Escola de1? grau, em nivel regional junto a
secretarias, junto a organismos do Estado e da Federacao;
Participar de pesquisas pedagdgicas de interesse para o
ensino basico. (SANTOS, 2008, p. 82).

Quantos aos profissionais habilitados para a docéncia das Disciplinas

Pedagdgicas do 2° Grau, o curso deveria formar o docente para:

Exercer a docéncia das matérias pedagogicas nos cursos de
formacao de professores em nivel de 2° grau;

Exercer a docéncia das disciplinas que se referem as
Metodologias da Alfabetizacdo, da Matematica, dos Estudos
Sociais, da Comunicacao e Expressao e de Ciéncias para o
ensino na Escola de 1° grau;

Planejar curriculos e programas de ensino das séries iniciais
da Escola de 1° grau;

Avaliar o curso, programas e cursos de formagédo de
professores em nivel de 2° grau;

Prestar assisténcia técnico-pedagogica ao desenvolvimento
do ensino em cursos de formagao de professores em nivel
de 2° grau;

Prestar assisténcia técnico-pedagogica ao desenvolvimento
do ensino das disciplinas das séries iniciais do 1° grau;
Elaborar e coordenar projetos para 0 ensino nas séries
iniciais da Escola de 1° grau, em nivel regional junto a
secretarias, junto a organismos do Estado e da Federacao;
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— Participar de pesquisas pedagdgicas de interesse para o
ensino béasico. (SANTOS, 2008, p. 82-83).

Notamos que, em seu inicio, o curso buscava formar um profissional

capaz de atuar ndo somente na docéncia, mas de desenvolver atividades

relacionadas a elaboracado, planejamento, coordenagdo de projetos e outras

areas mais para as quais fosse requisitado. De acordo com Machado (2003, p.

90):

Visando tal formacdo, o Curso de Pedagogia procurou
desenvolver o seu curriculo em estreita aproxima¢do com a
realidade brasileira e com seu sistema educacional, buscando
a intensificacdo da relacao teoria e pratica, entendidas como
relacdo constante da reflexdo-acdo sobre os dados da
realidade concreta. A estrutura curricular co Curso de
Pedagogia compreendia uma Parte comum e uma Parte
Diversificada atendendo a Lei n® 5540/68, o Parecer CFE n°®
252/69 e a Resolucao n® 02/69. A parte comum constituia-se
de disciplinas obrigatérias [...] Sociologia Geral, Filosofia da
Educacao, Psicologia da Educacdo e didatica [...] foram
acrescentadas outras de escolha do IPEA [...] a Educacao
Fisica como Pratica Esportiva e Educagao Moral e Civica.

Quanto a Parte Diversificada:

[...] caracterizavam-se tanto pelo embricamento dos aspectos
tedricos e praticos, quanto pela vinculagdo das metodologias
com os conteudos especificos de cada habilitacdo. A carga
horaria destinada a Pratica de Ensino (Estagio) era distribuida
de forma a assegurar atividades praticas articuladas a cada
uma das disciplinas que tratam de metodologia para o Ensino
das dareas de Alfabetizacdo, Comunicacdo e Expressao,
Estudos Sociais, Matematica e Ciéncias na habilitacdo do
Magistério das Séries Iniciais da Escola de 1° grau. Da mesma
forma, a Pratica de Ensino (Estagio) na Habilitacdo do
Magistério das Matérias pedagdgicas do 2° grau, que envolvia
a docéncia das disciplinas de Filosofia da Educacao, Histéria
da Educacao, Psicologia da Educacao, Sociologia Geral e da
Educacao em cursos de formacao de magistérios em nivel de
2° grau. (MACHADO, 2003, p. 92)

O curso era oferecido em dois periodos: vespertino e noturno. Porém,

com duragéao diferente: o vespertino tinha duracao de quatro anos e o noturno,

cinco anos. A autora explica que “[...] a maior duracao do curso no periodo

noturno tinha por finalidade abrir espagos no horéario escolar para que o aluno,

na sua maioria, trabalhador, pudesse realizar suas atividades extraclasses.”
(MACHADO, 2003, p. 94).
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Em 1989, por ocasido da reinstalagdo do curso de Pedagogia na
unidade, preocupacodes relativas a articulacao entre teoria e pratica no curso
tornaram-se cada vez mais presentes. Percebia-se a necessidade da vivéncia,
do contato dos futuros professores com o contexto escolar, para que, como
extensdo da formacgdo, tais momentos pudessem ser refletidos na
universidade. Nesse contexto de reinstalacdo do curso de Pedagogia, sentiu-se
a necessidade de repensar o curriculo e a formacao desses profissionais.

Machado (2003) e Santos (2008) relatam que, em 1991, a estrutura
curricular do curso de Pedagogia da FCT/UNESP foi alvo de discussdes e
debates. Contudo, até o final de 2005, ndo haviam sido realizadas mudancas
significativas em sua estrutura, de modo que a mesma Proposta Pedagogica
permaneceu por dezoito anos (1989 a 2007). Tal fato ocorreu devido as
ocorridas em ambito nacional como, por exemplo, a promulgagcao da nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo em 1996.

Os estudos de Machado (2003) apontam que, em 1991, se iniciou um
movimento em prol da reestruturagdo curricular do curso de Pedagogia da
FCT/UNESP agitado pelos préprios estudantes que viam a necessidade de se
fazer uma avaliagdo do curso, visto que, no ano seguinte, a “primeira” turma se
formaria. Foi estabelecida, entdo, uma comissdo para o0 processo de
reestruturacdo do curso de Pedagogia denominada “Comissao Curriculinte”
que, entre 1992 e 1993, promoveu diversas atividades, entre as quais:

— Discusséao e problematizacdes dos principios em problemas
que o Curso apresentava, através de seminarios abertos;

— Elaboracgao do anteprojeto para a discussao em plenarios de
professores e alunos para encaminhamentos da proposta de
reestruturacado curricular aos 6rgdos competentes, para
apreciagao e julgamento. (MACHADO, 2003, p. 99-100).

Esses momentos foram registrados e divulgados através de Boletins
Informativos que fomentaram as discussées em reunides, as quais
congregavam grande numero de professores e estudantes, fortalecendo,
assim, as ideias e desejos da coletividade. A mesma autora relata, ainda, que
foi realizada uma avaliacdo do curso com os estudantes a fim de diagnosticar
problemas e necessidades do curso, o que possibilitou a coleta de informacdes
para subsidiar a reestruturacdo do curriculo. Essa avaliacdo contribuiu para o
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trabalho da Comissdo, pois os alunos elencaram os pontos positivos e
negativos da formacao que receberam.

Nesse ano ainda, segundo Silva (2011, p. 55), “[...] foi solicitada a
reestruturacdo curricular do Curso de Pedagogia e a habilitacdo Magistério
para a Pré-escola ja4 aprovadas em 1988 e a criagdo das habilitacoes
Administracdo Escolar e Supervisdo Escolar”.

A proposta, elaborada por professores e estudantes, foi enviada aos
o6rgaos competentes, no ano de 1993, e sua tramitacdo durou cerca de dois
anos, retornando a unidade em 1995 para reajustes necessarios.

No entanto, a época, a Comissao havia sofrido algumas mudancas na
composig¢ao de seus membros e iniciavam-se novos debates e discussdes, que
levaram a uma mudanca na primeira proposta: se antes se previa o0
oferecimento das “habilitacbes apds o curso”, agora se apontavam as
habilitacées no corpo do curso, conforme explicitado no Parecer CNE/CP n®
252/69 da Reforma Universitaria.

Em 1996, a coordenacdo do curso de Pedagogia e do Departamento
de Educacao solicitou que a habilitacdo Magistério para a Pré-escola fosse
oferecida no periodo noturno, pois, embora aprovada desde 1988, ela nao
havia sido oferecida ainda. Encontrava-se em andlise, também, a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB n? 9.394/96), promulgada em
20 de dezembro deste mesmo ano, que alterou e reorganizou 0s niveis
escolares: Educacgédo Bésica (Educacgao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio) e Ensino Superior. Santos (2008) afirma que houve apenas mudancas
na nomenclatura das disciplinas da estrutura curricular do Curso de Pedagogia
para atender a nova legislacao.

Em 1997, as discuss6es acerca do Processo de Reestruturacao
Curricular foram retomadas, suscitadas pelo Art. 64 da LDB n® 9394/96 que,
em suma, deixa a critério da instituicdo de ensino a forma como serdo
realizadas as habilitacées: nos cursos de graduacao em Pedagogia ou em nivel
de Pés-graduacdo. O Conselho de Curso de Pedagogia considerava que a
Reestruturacdo Curricular deveria ser feita imediatamente, levando em
consideracao diversos aspectos, dentre eles: a insatisfacdo dos alunos com a
falta de habilitacdes, pois isso acarretava dificuldades de insercdo no mercado
de trabalho; a disponibilizacdo de habilitacdo na rede particular atraindo os
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alunos para transferirem de Universidade; além de questbes relativas a
viabilidade econdmica, pois seria necessario contratar somente mais dois
professores em funcao da especificidade das disciplinas; enfim, eram muitos os
pontos considerados pelo Conselho de Curso.

O Departamento de Educagdo, também, acreditava na
necessidade de reestruturacdo do curso, cujo estudo iniciou-se
em 1991. No entanto, mudangas no ensino brasileiro tornaram
dificil a realizagao da reestruturagdo imediata. Em decorréncia,
encaminhou em junho de 1998, ao Conselho de Curso a
proposta de suspensdao por um ano do processo de
reformulacdo curricular e discussédo, nesse periodo, de todas
as propostas existentes no campus e fora dele, considerando
as reformas no ensino brasileiro provocadas pela nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacado (Lei 9394/96) e o Plano
Nacional de Educacgao. Essa proposta foi elaborada no sentido
de garantir oferecimento de um curso de qualidade, de
relevancia e que assegurasse a formagdo de um profissional
compativel com as novas demandas politicas, educacionais,
sociais e legais. (MACHADO, 2003, p. 105).

Isso corroborava algumas teses do Congresso Estadual Paulista sobre
formacdo de Educadores, realizado em 1998, que defendiam a formacao de
professores no curso para a Educacgao Infantil e as séries iniciais do Ensino
Fundamental, o que demonstrava que a proposta do curso de Pedagogia da
FCT estava coesa. Nesse mesmo ano aprovaram vagas para a habilitacao
Magistério para a Pré-escola no periodo noturno. Portanto, a partir desse ano,
o curso de Pedagogia da FCT/UNESP passou a oferecer a habilitacdo em
Educacéo Infantil, o que foi considerado uma inovagéao no curso.

Em junho, ainda de 1998, houve uma assembleia com alunos e
professores para que juntos decidissem o rumo da Reestruturacao Curricular.
Segundo Machado (2003, p. 106), “[...] a proposta do Departamento de
Educacao de suspensao por um ano das deliberacdes curriculares teve 27,08%
dos votos, contra 68,72% favoraveis a imediata reestruturagdo curricular.” De
acordo com dados dessa mesma autora, em 1999, o Processo de
Reestruturacdo Curricular foi discutido no Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensédo (CEPE) da UNESP que aprovou a Reestruturacao, fazendo diversas
recomendacgdes. No entanto, a solicitacdo feita pelo Conselho de Curso ao
Departamento de Educacéo foi respondida com as seguintes alegacoes:

— Que o processo de Reestruturagcdo Curricular do Curso
retornou a unidade para ser reexaminado e nao como



51

processo aprovado. As recomendagdes do CEPE — UNESP
indicam um prazo até 2001 para a aprovagao da proposta de
Reestruturacao Curricular;

— A atual proposta sugere modificacbes no Projeto Curricular
aprovado em assembleia de 25 de junho de 1998;

— A atual proposta solicita urgéncia na aprovagcao da parte
central do projeto de Reformulagédo Curricular para resolver
problemas urgentes: a adaptacdo de carga horaria das
praticas de ensino do Curso de Pedagogia as exigéncias da
nova LDB e da regularizacdo dos estagios. No entanto, o
Departamento de Educacgéo afirmou que tais procedimentos
ndo podem ser motivos para uma implementacao curricular
sem discussao. (MACHADO, 2003, p. 109).

Diante da falta de aprovagao da reforma curricular pelo Departamento
de Educacdo, os professores solicitaram que, no inicio de 2000, fossem
retomadas as discussdes das propostas apresentadas para que, em 2001,
implantassem o novo curriculo. Entretanto, com a elaboragao das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Formacao de Professores, em nivel
superior, modificou-se o cenario das licenciaturas, inclusive da Pedagogia,
ficando assim o Curso de Pedagogia da FCT/UNESP, até o final de 2002,
orientado pelo Projeto Politico Pedagdgico de 1989. Foram muitos anos de
lutas, reivindicacdes, propostas e mudancas que muitos autores, entre 0s quais
citamos Silva (2011), relatam com detalne em suas pesquisas. Nota-se,
portanto, um contexto de muitas mudangas e tentativas. Silva (2011, p. 59)
relata que “[...] em 2004, o projeto de reestruturagdo curricular do curso de
Pedagogia foi reconstruido varias vezes para atendimento aos procedimentos
legais e encaminhado a PROGRAD que fez algumas sugestdes e orientacdes
[...]". No ano de 2005, foi divulgada, pelo Conselho Nacional de Educacao, a
minuta de resolugdo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Pedagogia, rejeitada pelos membros da comunidade académica, sendo alvo de
criticas bem como de mobilizagdes a favor da elaboragédo de um novo parecer.

Entdo, em 2006, novamente, seria realizada a Reestruturagdo do
Curso de Pedagogia, tdo debatida durante os ultimos anos. Todavia, de acordo
com a Proposta de Reestruturacdo do Curso de Licenciatura em Pedagogia da
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista -
Presidente Prudente (2007) nao foi possivel conclui-la porque a nova Diretriz
(Resolucao CNE/CP01/2006) apontava para o término das habilitacées. Desse
modo, o processo de reformulacao teve de ser reiniciado para atender a nova
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Resolucdo. Em 2007, as habilitacbes foram entao extintas, dando lugar a uma
nova Estrutura Curricular.

Atualmente, o curso é realizado em 4 anos e habilita os pedagogos
para a atuacdo docente na Educacado Infantil, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, bem como para a Gestdo Educacional, conforme estabelecido
nas Diretrizes Curriculares Nacionais Para o Curso de Graduacdo em
Pedagogia licenciatura - Resolugdo CNE/CP n® 1, de 15 de maio de 2006.

De acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso, os objetivos do curso
foram formulados, tendo como referéncia:

[...] a Constituicio Federal no que estabelece: “As
universidades gozam de autonomia didatico-cientifica e de
gestao financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao” (BRASIL,
1988, Art. 207). Deliberou-se que esses preceitos
constitucionais indicam um perfil de universidade a ser
preservado, sob pena, de se descaracterizar o inegavel papel
histérico desempenhado pelas universidades, como setores
estratégicos de uma nagao ao seu desenvolvimento cientifico,
social e cultural. O curso de Pedagogia da UNESP de
Presidente Prudente recebe alunos de diferentes regides do
estado e do pais, atendendo principalmente alunos provindos
das camadas populares e da escola publica, em sua maioria
mulheres. (UNESP, 2012, ndo paginado).

Como objetivos gerais do curso, o Projeto Pedagogico aponta:

— Possibilitar uma soélida fundamentagao teérico-metodolégica
com base nos pressupostos filoséficos, historicos,
socioldgicos e psicolégicos da educacao visando preparar 0s
estudantes para o exercicio profissional;

— Proporcionar formacao teorico-pratica, através de disciplinas
metodolégicas que desenvolvem diferentes componentes
curriculares e praticas de ensino, integradas as discussoes
de sala de aula, a profissionalizagdo do licenciado em
Pedagogia para a Educacgao da Infancia — de 0 a 12 anos,
bem como, para a participagdo na gestdo de processos
educativos e na organizacao e funcionamento de sistemas e
instituicbes de ensino em espagos escolares e nao
escolares.

— Oportunizar ao aluno compreender a educacdo como
fendmeno social ajudando-o a conhecer, refletir, denunciar,
criticar e anunciar sobre a realidade social. (UNESP, 2012,
nao paginado).

Além desses obijetivos, apontam o previsto no Art. 32 e 52 da DCN
(BRASIL, 2006), sendo o Art. 52 apontado como obijetivos especificos.
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A partir desses objetivos e do objeto de estudo do curso, o Conselho
de Curso de Pedagogia da FCT/UNESP descreve no Projeto Pedagdgico do
Curso o perfil do pedagogo que vem sendo formado:

— Professor polivalente com dominio do processo de ensino
aprendizagem para as séries iniciais do Ensino Fundamental,
na Educacado Infantii e em atividades de Gestdo, assim
como, para atuar em programas governamentais e nao
governamentais, sendo capaz de: conceber, executar e
avaliar projetos educacionais/pedagdgicos (coletivos e
interativos), articulando agao-reflexao-acao (teoria e pratica);

— Participar no ambito politico e social como critico/reflexivo,
como por exemplo, no Conselho Municipal de Educagéo;

— Exercer a docéncia na Educacéo Infantil, nos anos iniciais do
ensino fundamental, inclusive no que concerne as
metodologias da Alfabetizacdo, da Matematica, da Historia,
da Geografia, da Comunicacdo e Expressao e de Ciéncias,
que fazem parte do curriculo de formacao de professores,
em nivel médio;

— Planejar e executar curriculos e programas de ensino e/ou
atividades para as séries iniciais do ensino fundamental e
educacao infantil;

— Avaliar cursos e programas de ensino e/ou atividades em
ambientes escolares e ndo escolares, assim como, em
programas sociais com carater educativo, em hospitais,
brinquedotecas, etc.

— Assessorar técnica e pedagogicamente o desenvolvimento
do ensino as disciplinas e/ou atividades para as Secretarias
municipais de Educacdo, para as ONGs e instituicbes
escolares e ndo escolares;

— Elaborar e coordenar projetos para o ensino e/ou atividades
para Instituicdes governamentais e ndo governamentais;

— Participar de pesquisas pedagoégicas de acordo com as
necessidades da regiao;

— Atuar como diretor, coordenador e/ou supervisor de ensino.
(UNESP, 2012, ndo paginado).

Como podemos constatar, os debates, as discussbes e as
reivindicagbes ocorridas em ambito nacional afetaram, obviamente, os
contextos locais. Para além dos debates e discussdes sobre a identidade do
curso e do profissional a ser formado, ressaltamos a luta pela implantagéao e
execucao da habilitacdo para a pré-escola que, por muitos anos, foi ignorada.

Assim como as DCN, o Projeto Politico Pedagoégico do curso de
Pedagogia da FCT/UNESP apresenta algumas imprecisdes; e ndo poderia ser
diferente, pois se pauta num documento legal impreciso. Sem nos
prolongarmos muito, podemos notar tais imprecisées no perfil do pedagogo,

conforme citagdo acima, em um curso que considera a “docéncia como base”,
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0 que ja discutimos no ponto anterior (cf. 1.2). Pode-se concluir que o resultado
esperado diverge, portanto, daquilo que se aponta como objetivo central do
curso. Sera que um Unico curso, com duracdo de 4 anos, é capaz de formar
com qualidade um profissional capaz de atuar em tantos cargos diferentes?

Os estudos apresentados sobre o curso de Pedagogia, desde a sua
origem, sobre o ordenamento legal configurado pela legislacdo federal e pelas
Resolugdes e Diretrizes Curriculares Nacionais, e a analise do Projeto Politico
Pedagdgico do Curso de Pedagogia da FCT/UNESP nos serviram de apoio
para o aprofundamento da analise das condicoes de constituicdo da identidade
profissional e das representagdes sociais construidas pelos estudantes sobre o

curso, a escola, 0s alunos e a profissao docente
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3 APORTE TEORICO: AS REPRESENTACOES SOCIAIS E A IDENTIDADE PROFISSIONAL

O referencial te6rico que orientou o presente trabalho é a Teoria da
Representacdo Social (TRS), na perspectiva dos estudos desenvolvidos por
Serge Moscovici e Denise Jodelet, sobretudo a partir da década de 1960, na
Franca, e o conceito de ldentidade Profissional, segundo apontamentos de
Claude Dubar.

A opcao tedrica deu-se devido a ligacao que encontramos entre os
conceitos, ambos com suas raizes na Psicologia e na Sociologia, e que, de
modo geral, podem ser considerados como formas de explicacdo dos
mecanismos de integracdo do eu com o meio, com o outro. Além disso,
lidamos com sujeitos sociais, singulares, mas que, ao mesmo tempo,
compartilham algo em comum: ser estudante do curso de Pedagogia da
FCT/UNESP ou, ainda, futuros professores de Educacao Infantil, anos iniciais
do Ensino Fundamental, gestores, enfim, profissionais da area da educacao,
pedagogos.

Consideramos que cada estudante tem uma imagem de professor, de
aluno e de escola que foi construida ao longo de sua vida, desde que iniciou
sua propria vida escolar. Porém, a vivéncia, o lugar ocupado em cada fase e,
principalmente, de futuro professor a professor, trazem elementos novos, 0s
quais precisam ser “internalizados”, “aceitos” e até mesmo compreendidos.
Essa situacdao do novo € o elemento X das representagcdes sociais, pois é este
0 seu papel: tornar o novo, o diferente em conhecido, familiar, e, nesse
processo, acreditamos que ocorra um processo de identificacdo; a troca das
experiéncias individuais e coletivas que auxiliam na construcdo do individuo e
das instituicoes. Como diria Dubar (1997, p.105):

[...] identidade ndo ¢é nada mais que o resultado
simultaneamente estavel e provisorio, individual e coletivo,
biogréafico e estrutural, dos diversos processos de socializagao
que, em conjunto, constroem os individuos e definem as
institui¢des.

No processo de tornar o estranho em familiar, Moscovici considera a
ocorréncia de dois processos: o de Ancoragem que consiste em “[...] classificar
e dar nome a alguma coisa. Coisas que nao sao classificadas, e que nao
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possuem nome, sao estranhas, nao existentes e ao mesmo tempo
ameacadoras” (MOSCOVICI, 2003, p. 61), e o de Objetivacdo que “[...] une a
ideia de nao familiaridade com a de realidade, torna-se a verdadeira esséncia
da realidade” (MOSCOVICI, 2003, p 71). E por meio desses processos que 0s
individuos lidam com a realidade e constroem suas representagoes.

Esses dois processos - ancoragem e objetivacdo - da Teoria de
Moscovici remetem-nos ao conceito de Adaptacdo (Assimilacdo e
Acomodacdo) da Teoria Piagetiana. Ambas concebem que o ambiente fisico e
social coloca o sujeito diante de situacdes que rompem o estado de equilibrio
do sujeito e estimulam a busca de comportamentos mais adaptativos. No
processo global de adaptagdo, estdo implicados dois processos
complementares: assimilacdo e acomodacéao, sendo que:

O processo de assimilacdo refere-se a tentativa, feita pelo
sujeito, de solucionar uma determinada situagdo, utilizando
uma estrutura mental ja formada, isto €, a nova situagéo, ou o
novo elemento é incorporado e assimilado a um sistema ja
pronto. (RAPPAPORT; FIORIS; DAVIS, 1981, p. 57).

Ao “[...] processo de modificacdo de estruturas antigas com vista a
solucdo de um novo problema de ajustamento, uma nova situagédo, Piaget
denomina acomodagédo” (RAPPAPORT; FIORIS; DAVIS, 1981, p. 57-58). Para
o autor, isso ocorre tanto nos aspectos fisicos quanto nos mentais. Vivemos
constantemente em situacées que rompem o nosso equilibrio, de acordo com
os exemplos que Piaget cita em suas obras. Em suma, ele defende que,
quando nos deparamos com uma situacdo, tentamos encara-la como as
demais ja conhecidas por nés. Ao nao ser possivel, modificamos essa imagem,
os conhecimentos que temos para que seja possivel “realizar” a devida
situacao, entrando, assim, num “processo de equilibracdo”. Este é um processo
dindmico, que envolve a todo instante a assimilagdo e a acomodacao,
permitindo, assim, um crescimento, um desenvolvimento pessoal que capacite
0 sujeito para lidar com situacdes da vida pratica.

Diante dessa sucinta explanacdo, dedicamo-nos, nesta unidade, a
apresentar um breve historico dos conceitos e as definicdes que norteiam este

trabalho.
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3.1. A origem do termo Representacées

O termo representagcdo social tem sua génese nos conceitos
formulados pelo sociélogo Emile Durkheim (1858-1917) como forma de
distinguir os fatos naturais dos fatos chamados sociolégicos. Segundo ele, a
vida coletiva e mental do individuo é constituida de representacdes individuais
e coletivas e ambas possuem o mesmo substrato — o homem (DURKHEIM,
1970). Essa distincao inicial entre fatos naturais e fatos socioldgicos justifica-se
porque, embora Durkheim admita que a analogia seja uma forma legitima de
comparagao, ndo se pode usé-la, tendo como pardmetro a natureza, para
deduzir leis gerais e invariaveis dos fenbmenos sociais. Apesar de admitir que
a meméria seja um fendmeno organico, defende que:

A vida coletiva, como a vida mental do individuo, € feita de
representagdes; €, pois presumivel que representacdes
individuais e representacées sociais sejam, de certa forma,
comparaveis. Tentaremos, exatamente, demonstrar que ambas
mantém a mesma relagdo com o respectivo substrato. Essa
ligagéo, longe de justificar o conceito que reduz a sociologia a
mero corolario da psicologia individual, pora, ao contrario, em
relevo a independéncia relativa desses dois mundos e dessas
duas ciéncias. (DURKHEIM, 1970, pp. 13-14).

Sua preocupacao em distinguir fatos naturais de fatos sociais justifica-
se pela emergéncia da sociologia como ciéncia. Assim sendo, define que

“[...] a vida representativa sé pode existir no todo formado pela
reunido [...] dos individuos (DURKHEIM, 1970, p. 35), ou seja,
os fatos sociais (e as representacdes coletivas se enquadram
nessa categoria) sdo produzidos pela consciéncia, isto é, [...]
séo as forgas coletivas, forgcas naturais [...] que agem no resto
do universo”. (DUVIGNAUD, 1982, p. 85).

Portanto, para Durkheim, o objeto da sociologia, o fato social, ou seja,
as regras e normas coletivas que orientam a vida dos individuos em sociedade
seriam reproduzidas por essas representacées. A educacdo € um dos
exemplos referidos pelo autor. Segundo ele, o individuo ndo nasce sabendo as
normas de conduta para a vida em sociedade; por isso é dever dos adultos,
familias e educadores transmitirem a essas criangas o que aprenderam ao
longo de suas vidas. Dessa maneira, a acdo educativa permitira uma maior

integracao do individuo e uma forte identificagdo com o sistema social.
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Horochovski (2004, p. 94) relata que, para Durkheim, “[...] os fatos
sociais tém uma existéncia independente dos fatos individuais. Sao exteriores
as consciéncias individuais, existem nas partes porque antes existem no todo”.
Esta ideia dicotdbmica entre individual e social acarreta a separacao dos
mesmos, ficando a cargo da Sociologia o estudo do Social e da Psicologia o
estudo do individuo (ALEXANDRE, 2004; HOROCHOVSKI, 2004). Ainda de
acordo com os relatos da autora acima, é a partir dessa diferenciacdo que
Durkheim introduz o conceito de Representagcdes Coletivas.

Alexandre (2004, p. 123-124) apresenta uma definicdo de coletivas,
feita por Sperber (1985), onde o autor considera “[...] coletivas representacdes
duradouras, tradicionais, amplamente distribuidas, ligadas a cultura,
transmitidas lentamente por geracdes, comparadas a endemia”.

Continuando a discussao em torno das representacdes coletivas, o
mesmo autor relata que:

O socidlogo argumentou que esses fendmenos coletivos néao
podem ser explicados em termos de individuo, pois ele nao
pode inventar uma lingua ou uma religido. Esses fenbmenos
sdo produtos de uma comunidade, ou de um povo.
(KUCHARSKI, 1989 apud ALEXANDRE, 2004, p. 123).

As representagfes sociais, portanto, funcionam como mecanismos de
transmissao e reproducdo do conjunto de normas e regras de vida que se
consolidam fora dos individuos e € dever das geragdes mais velhas transmitir
tal conjunto as geracdes mais novas para que elas assimilem as regras e
normas necessarias para a vida em comum. E, portanto, a sociedade como
coletividade que organiza, condiciona e controla as agdes individuais, pois é
preciso que cada individuo seja educado através da consciéncia coletiva.
(DURKHEIM, 1978)

Além de Durkheim, outros estudiosos da Psicologia Social também
compartilhavam da ideia de distingdo entre o individual e o coletivo. “[...] A
razdo para tal procedimento era a crencga, por parte dos estudiosos de que as
leis que explicavam os fendmenos coletivos eram diferentes do tipo de leis que
explicavam os fenémenos individuais” (ALEXANDRE, 2004, p. 124).

Alguns autores, tais como Oliveira (1999) e Horochovski (2004),

apontam que, em meio aos conflitos marcados por guerras e ideologias, 0
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termo Representacdes criado pelo sociélogo Durkheim foi deixado de lado,
caindo no esquecimento, “[...] eram vistas apenas como uma visao de mundo
parcial e fragmentada das relagdes sociais de produc¢ao no qual o grupo estava
inserido.” (ALEXANDRE, 2004, p. 124).

No periodo pés-guerra, o tema foi retomado por pensadores da
Psicologia Social europeia, notadamente por Serge Moscovici, responsavel
pela substituicdo do termo Coletiva por Social. Segundo Horochovski (2004, p.
99):

A psicologia social percebe as representagbes como
fendbmeno, que possui mobilidade e circularidade, diferente da
estaticidade presente em Durkheim que, no dizer de Moscovici,
trabalha as representacdbes de forma genérica, como um
conceito que envolve a ciéncia, o mito, a religidao, entre outros.
A substituicao de coletiva por social é, dessa forma, uma
maneira de acentuar essa diferenga: ela deixa de ser um
conceito que explica o conhecimento e crengas de um grupo
para se tornar um fendmeno que exige explicacdo e que
produz conhecimento.

Serge Moscovici, conhecido como o autor mais sociolégico da
Psicologia Social, realizou “[...] uma pesquisa de Psicologia Social e de
Sociologia do Conhecimento.” (MOSCOVICI, 1978, p. 7) transformada em
livro®. Estudioso da Psicologia Social, ele afirma em seu livro que seu interesse
era “[...] redefinir os problemas e conceitos da Psicologia Social a partir desse
fenbmeno, insistindo sobre sua funcao simbdlica e seu poder de construcao do
real” (MOSCOVICI, 1978, p. 14).

Moscovici optou pelo estudo de Representacbes Sociais da
Psicanélise, pois notava que desde que essa chegou a sociedade parisiense,
nos anos 1960, muitos individuos se pegavam tentando decifrar seus
“problemas”. Segundo ele, “[...] basta entrar num consultério médico para
observar com que luxo de pormenores, os pacientes fazem o balanco de seu
estado psiquico ou somatico, nele incluindo ‘complexos’ e ‘traumas infantis’ de
toda a espécie, e esperam um diagnostico formulado em termos analogos”
(MOSCOVICI, 1978, p.19).

Essas comprovagdes semi-empiricas nos sao preciosas. Elas
nos autorizam a concluir que, ao nivel das relagdes
interpessoais, depois das linguagens, depois da personalidade

> MOSCOVICI, S. A representacéo social da psicanalise. Rio de Janeiro: Zahar. 1978
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e, enfim, da sintomatologia, o conhecimento da Psicanalise
refrata-se em graus diversos. No seu terreno se recorta num
modelo que, assimilado, ensinado, comunicado, repartido, da
forma a nossa realidade. (MOSCOVICI, 1978, p. 20).

Notamos que a comunicacgao, a linguagem e as relacdes interpessoais
sdo verdadeiras “aliadas” das representagdes sociais, pois uma representacao
€ considerada social a partir do momento em que é difundida na sociedade,
quando um grupo social compartilha determinada ideia. E com base nesse
ponto, denominado “fato social”, que Moscovici se propds a pesquisar, optando
pela andlise da Psicanalise como objeto de estudo devido a sua centralidade
na época. Além disso, o autor justifica que:

[...] o seu conteudo relaciona-se de uma forma tao direta com
os problemas que cada individuo ou coletividade deve resolver
que podemos alimentar a esperangca de compreender, se
estudarmos a sua difusdo, esses problemas e 0 seu modo de
resolucao. (MOSCOVICI, 1978, p. 20).

Além de ter realizado a andlise de documentos (como artigos em
jornais), a analise de hipéteses e a andlise das construcdes de mensagens®,
utiizando a pesquisa de opinido e a analise de conteudo e técnicas da
observacdo para recolher os dados necessarios as analises, Moscovici
construiu sua pesquisa a partir de dados coletados junto a 2.265 sujeitos
divididos em 6 grupos distintos. Afirmou em seu trabalho que

[...] os resultados do nosso trabalho s&o simultaneamente
provisérios e abertos: provisorios pelo seu modo de
estabelecimento, abertos na medida em que sao suscetiveis de
fornecer uma base para trabalhos analogos e experimentos
capazes de apreender os processos explorados. (MOSCOVICI,
1978, p. 35).

Com base no estudo de Moscovici, também nos propomos, neste
trabalho, a compreender as representacdes sociais de um grupo de estudantes
acerca da profissdo docente. Para aprofundarmos nossos estudos, fez-se
necessario conhecer algumas caracteristicas e conceitos formulados por esse

autor e conhecer trabalhos de outros pesquisadores.

® Nido temos como intuito descrever todo o processo de pesquisa do autor. Para tal
detalhamento, conferir MOSCOVICI, S. Representagao Social da Psicanélise. Rio de Janeiro:
Zahar Editores, 1978. p. 30-35.
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3.2 A Teoria da Representacao Social: conceitos

Conceituar representacoes sociais nao € uma tarefa facil, como afirma
Moscovici (1978, p. 41) “[...] se a realidade das representacdes sociais € facil
de apreender, ndo o € o conceito”. Segundo o autor, ha razdes histoéricas e nao
historicas que explicam tal fato; em relagao as historicas, ele deixa a cargo dos
historiadores descobrirem-nas e explicarem-nas; quanto as nao histéricas, diz
gue se resumem a uma Unica razdo, que € o fato das representagdes sociais
estarem entre conceitos psicolégicos e socioldgicos. E nessa interseccdo que
Moscovici comega a nos situar.

Retomando Durkheim, o autor descreve que:

[...] as representagdes sociais constituiam uma classe muito
genérica dos fenbmenos psiquicos e sociais, abrangendo o que
designamos por ciéncia, ideologia, mito, etc. Elas destringavam
0 aspecto social e, paralelamente, a vertente perceptiva da
vertente intelectual do funcionamento coletivo: ‘um homem que
ndo pensasse por meio de conceitos ndao seria um homem;
pois ndo seria um ser social, reduzido apenas aos objetos da
percepgao individual, seria indistinto e animal’. (DURKHEIM,
1912, p. 626 apud MOSCOVICI, 1978, p. 42).

Jodelet (2005, p. 40) também destaca:

[...] que as representacoes sociais nem sempre foram
reconhecidas como um objeto cientifico legitimo, por duas
razdes. Ou porque se vissem nelas fenébmenos secundarios,
repercussdes ou reflexos de processos sociais, econémicos,
ideoldgicos, etc., julgados decisivos; ou porque nao houvesse
instrumentos de analise para ir além do nivel da simples
descricdo de imagens expressivas de atitudes culturais.

Atualmente, ja ndo se contesta mais a viabilidade e a importancia da
Teoria das Representacdes Sociais. No levantamento que fizemos das teses e
dissertacoes, defendidas entre os anos de 2004 a 2011 (ANEXO 4), pudemos
verificar 0 quanto a teoria tem embasado os diversos estudos da nossa
literatura. No entanto, como salienta Jodelet (2005, p. 40), é preciso “definir
com cuidado as formas de sua execugédo empirica”.

Buscamos em nossa pesquisa seguir os procedimentos de Moscovici e
Jodelet:



58

[...] centrada na maneira pela qual as representacdes sociais,
enquanto “teorias” socialmente criadas e operantes, se
relacionam com a construcdo da realidade cotidiana, com as
condutas e comunicagdes que ali se desenvolvem, e também
com a vida e a expressao dos grupos no seio dos quais elas
sdo elaboradas. (JODELET, 2005, p. 40).

O procedimento por nés adotado visa a compreensdao das
representacdes sociais dos estudantes do curso de Pedagogia sobre o aluno, a
escola e o papel do professor, em trés etapas distintas: no inicio do curso, ao
final do curso e depois de formados, atuantes ou ndo. Este procedimento
justifica-se pelo fato de termos notado, no inicio da pesquisa, quando ainda
cursavamos a graduacao, que os estudantes em inicio do curso apresentavam
uma representagdo negativa de aluno, principalmente do aluno de escola
publica, no sentido de afirmarem que sé@o desinteressados, ndo se preocupam
com o futuro e que vao a escola por obrigacdo. Tendo em vista que os sujeitos
da pesquisa sdo, em sua maioria, oriundos da escola publica, esses dados
causaram-nos um choque: eles ndo se reconhecem como alunos de escola
publica? E nessa linha de raciocinio e indagacdes que concordamos com
Jodelet (2005, p. 41) que “[...] em suma, trata-se de tomar as representacoes
enquanto producao, expressao e instrumento de um grupo na sua relagdo com
a alteridade”.

Alves-Mazzotti (2010) introduz alguns resultados de pesquisas da
educacao das classes menos favorecidas e o papel da escola na ruptura do
ciclo da pobreza e enumera seis indicagdes que o0s resultados tém
demonstrado, sendo que todas elas comprometem o éxito da educacéo, devido
a baixa expectativa dos professores e alunos. Neste sentido, apesar de nao ser
seu objetivo discutir tais dados, a autora afirma que os mesmos:

[...] apontam a necessidade de se ultrapassar o nivel da
constatagdo sobre 0 que se passa “na cabega” dos individuos,
para procurar compreender cCOmo e porque essas percepgoes,
atribuicées, atitudes e expectativas sdo construidas e
mantidas, recorrendo aos sistemas de significacdo socialmente
enraizados e partilhados que as orientam e justificam. (ALVES-
MAZZOTTI, 2010, p. 2).

A TRS nos parece apropriada para atingir tais objetivos, pois ela busca
investigar “[...] como se formam e como funcionam os sistemas de referéncia

que utilizamos para classificar pessoas e grupos e para interpretar os
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acontecimentos da realidade” (ALVES-MAZZOTTI, 2010, p. 2). Na sequéncia, a
autora confirma aquilo que ressaltamos anteriormente quanto a semelhanca da
teoria de Piaget e Moscovici sobre a adaptacao do individuo em relacdo ao
contexto social em que vive, afirmando:

Nas sociedades modernas, somos diariamente confrontados
com uma grande massa de informacdes. As novas questdes e
0os eventos que surgem no horizonte social frequentemente
exigem, por nos afetarem de alguma maneira, que busquemos
compreendé-los, aproximando-os daquilo que ja& conhecemos,
usando palavras que fazem parte de nosso repertério. Nas
conversagbes diarias, em casa, no trabalho, com os amigos,
somos instados a nos manifestar sobre eles procurando
explicacées, fazendo julgamentos e tomando posigcdes. Estas
interacdes sociais vao criando “universos consensuais” no
ambito dos quais as novas representagbes vao sendo
produzidas e comunicadas, passando a fazer parte desse
universo ndao mais como simples opinides, mas como
verdadeiras “teorias” do senso comum, construcdes
esquematicas que visam dar conta da complexidade do objeto,
facilitar a comunicacdo e orientar condutas. Essas “teorias”
ajudam a forjar a identidade grupal e o sentimento de
pertencimento do individuo ao grupo. (ALVES-MAZZOTTI,
2010, p. 2).

Ha diferentes formas de aproximagcdo das representacdes sociais
ligando-as ao imaginario social “...] quando a énfase recai sobre o carater
simbdlico da atividade representativa de sujeitos que partiiham uma mesma
condicdo ou experiéncia social: eles exprimem em suas representacdes o
sentindo que dao a sua experiéncia no mundo social” (ALVEZ-MAZZOTTI,

2010, p. 3). Para Jodelet (2005, p. 42):

Aplicar a “solugéo” de uma psicossociologia do conhecimento a
abordagem das relacées de uma comunidade com 0s seus
outros n&o equivale a adotar um ponto de vista resolutamente
“racional”, intelectualista, em detrimento da apreensdo de
outras dimensdes, institucionais, simbdlicas, axioldgicas,
afetivas, principalmente. Pelo contrario, é tentar discernir, em
sua globalidade, os processos que ligam a vida dos grupos a
ideacao social, desdobrando as propriedades da nocédo de
representagdo, que se tornou uma nogao-chave na explicagéo
do funcionamento psiquico e social, da agao individual e
coletiva.

Ou, ainda, “[...] superar um duplo obstaculo: pensar o social como
cognitivo e as propriedades da cognicdo como algo social, pensar a parte
afetiva do pensamento social” (JODELET, 2005, p. 43). O estudo das
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representacdes sociais é dificultoso, exatamente por lidar com essa dinamica
do psicolégico e do cognitivo, individual e coletivo.

Moscovici considera necessario explicar os varios modos de
organizacdo do pensamento, mesmo sendo todos sociais, pois sem isso a
representacdo perde sua clareza. O autor faz mencdo de que diversos
estudiosos, voltando os olhos para um determinado assunto, devem retirar o
papel de categoria geral referente a produgdes intelectuais e sociais para que
lhe seja atribuido um significado, considerando que, desta forma, é possivel
singulariza-lo e destaca-lo do meio da cadeia de termos, no entanto, isso é
tratado pelo autor como uma forma de mito. Por isso ele indaga se ha
possibilidade de confundirmos Mitos e Representacdes Sociais, revelando que
esta € uma forma sutil de rebaixar opinides e atitudes de um determinado
grupo social, pois 0 mito é considerado como algo arcaico e inferior.

Apenas se trata, com muita frequéncia, de uma forma de
rebaixar as opinides e atitudes atribuidas a um determinado
grupo ao nivel de massa — a gente baixa, em suma -, que nao
atingiu o grau de racionalidade e de consciéncia das elites, as
quais, esclarecidas, batizam ou criam essas mitologias — ou
escrevem sobre elas. (MOSCOVICI, 1978, p. 43).

Utilizando as palavras de Roqueplo, descreve que:

O mito é considerado em (e por) nossa sociedade uma forma
“arcaica” e “primitiva” de pensar e de se situar no mundo (...) as
representagdes sociais vieram a ser consideradas da mesma
maneira. Ora, nosso ponto de vista é muito claro: essas
representagdes ndo sdo uma forma “arcaica” nem uma forma
“primitiva” de pensar ou de se situar no mundo; elas séo, além
disso, normais em nossa sociedade. Seja qual for o futuro das
ciéncias, elas sempre deverao passar por transformacoes para
se tornarem parte integrante da vida cotidiana da sociedade
humana. (ROQUEPLO, 1974 apud MOSCOVICI, 1978, p.43).

Ou seja, as representagdes sociais ndo sao engessadas, muito menos
“verdades absolutas”, pois podem se modificar. Trata-se, efetivamente, de uma
forma de colocarmo-nos no mundo, de expressarmo-nos. O conceito de
representacao social, segundo o modelo tedrico unitario de Moscovici (1978,
1984a, 1981), designa uma forma de conhecimento especifico, o saber do
senso-comum, cujos conteudos manifestam a operagdo de processos

geradores e funcionais socialmente caracterizados. O autor destaca:
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Compreende-se, pois, que o0s tragos, tanto sociais como
intelectuais, de representag¢des formadas em sociedade onde a
ciéncia, a técnica e a filosofia estdo presentes sofram sua
influéncia e se constituam em seu prolongamento, e em
oposigao a elas. Veremos em seguida quais s&o esses tragos.
Entrementes, identificar mito e representagdo social, transferir
as propriedades psiquicas e sociolégicas do primeiro para a
segunda, sem mais nem menos, equivale a contentar-se com
metéaforas e aproximacdes falaciosas, quanto € imperativo, pelo
contrario, circunscrever de forma rigorosa um aspecto
essencial da realidade. Essa cémoda aproximagao tem
frequentemente por finalidade depreciar o nosso “senso
comum”, mostrando seu carater inferior, irracional e, em ultima
instancia, errado; nem por isso 0 mito é guindado a sua
verdadeira dignidade. Nao merece que nos fixemos nele.
Portanto, temos que encarar a representagao social tanto na
medida em que ela possui uma contextura psicolégica
autbnoma como na medida em que é propria de nossa
sociedade e de nossa cultura. (MOSCOVICI, 1978, p. 44-45).

Em sentido amplo, a representagéo social designa uma forma de pensamento social,
constituindo uma modalidade de pensamento pratico orientado para a comunicagédo, a
compreensdo e o dominio do contexto social, material e ideal. Tanto é verdadeiro que
apresenta caracteristicas especificas em relacao a organizacao dos conteudos, das operagdes
mentais e da légica.

Cada individuo elabora e lanca mao de Representagdes Sociais de algo que tem
relacdo com o grupo ao qual pertence. Nado se trata de opinibes sobre o objeto de
representacdo ou imagens. As Representacdes Sociais explicitam como um grupo se relaciona
com um dado objeto social, servem de guia de agéo, orientam a comunicagéo e a relagcdo com
o mundo e os outros. Também, oferecem referéncias para interpretacdo da realidade e
favorecem a construcao de valores, necessidades e interesses de um mesmo grupo. Diferentes
grupos representam um mesmo objeto segundo uma forma propria. O conhecimento
apreendido do objeto passa a fazer parte das conversas e aparece na forma de frases, visoes,
jargoes, ditados, preconceitos, estere6tipos, solugdes etc., tendo um efeito de realidade para o
individuo (GUIMARAES, 2000).

As representagdes sociais se definem pela relagéo de certo conteldo com um dado
objeto; e objeto, como ja falamos anteriormente, pode ser uma pessoa, grupo ou atividade.
Enfim, as representagdes sociais sdo representagdes de um sujeito sobre um objeto ou sobre

outro sujeito.

Sendo assim, a representacao social é tributaria da posicao que os
sujeitos ocupam na sociedade, na economia e na cultura. Por isso, Moscovici
(1978, 1981) enfatiza que toda representacao social € representacao de algo e
de alguém. Nao é uma duplicagcédo do real ou do ideal, nem a parte subjetiva do
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objeto ou a parte objetiva do sujeito. E o processo que estabelece a relagdo do
sujeito com o0 mundo e com as coisas - 0 objeto. Essa relacao € permeada pela
manutencado da identidade e da diferenca, “[...] as representagdes sociais tém
um carater dramatico e coagente. Percebe-se um objeto pelas acbes que ele
exerce e a intencao que ele exprime” (MOSCOVICI, 1978, p. 269). Somos
levados a rever 0os pensamentos, opinides em nosso dia a dia, o que Moscovici
(1978, p. 270) denomina de principio de equilibrio ou de consisténcia cognitiva
que “[...] postula que os individuos evitem os estados de tensao cognitiva e
prefiram os estados em que as cognicdes e as percepcdes estdo de acordo
entre si”. Segundo ele:

Evitar o conflito social ou individual, eis o motivo; manter a
uniformidade e a integridade, eis o resultado que se espera. E
uma outra maneira de dizer que, na vida social ou pessoal, é
aconselhavel fazer convergir as opiniées, os julgamentos, para
um ponto de equilibrio, e estabelecer um consenso entre
elementos antagdnicos. (MOSCOVICI, 1978, p. 271).

E a partir desses principios que buscamos, na Teoria das
Representacdes Sociais, analisar a concepg¢ao dos nossos sujeitos sobre o ser
professor, aluno e escola. Nos capitulos seguintes, em que tratamos as
questbes dos questionarios e do grupo de discussdo, podemos notar essa
relacdo de nao se opor, € sim complementar, a fala e o pensamento dos
companheiros. Para a realizagao da analise, buscamos pauta-la nos conceitos
de Ancoragem e Objetivacao da teoria de Moscovici, bem definidos por Pryjma
(2004, p. 29-30):

[...] a objetivagdo compreende 0s mecanismos de
transformacao daquilo que é abstrato e complexo, algo que nao
é familiar em uma imagem concreta, por exemplo, utilizando
simplificacdes e dissociagbes. Em sintese, a objetivagcao apoia-
se nas concepgbes familiares ao sujeito. O conceito de
ancoragem, por sua vez, explica a assimilagdo das imagens
criadas pela objetivacdo em um sistema de valores do sujeito.
Por este processo, um objeto € ancorado quando passa a fazer
parte de um sistema de categorias ja aceito e disponivel para o
sujeito, soma-se as categorias anteriores o que pode levar a
um novo conceito.

A ancoragem e a objetivacdo sdo processos distintos e indissociaveis,

no sentido em que um classifica, rotula, representa, e o outro torna o estranho
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em familiar, transpondo, posteriormente, tais pensamentos para a realidade,
acabando, assim, com a divisdo entre a representacao e o objeto representado.
Por essa razdo, ambos 0s processos sao essenciais na construcao das
representacdes sociais.

A Teoria das Representagdes Sociais proposta por Moscovici rendeu
outros trabalhos e maneiras diferentes de aborda-la. Foram geradas trés
abordagens distintas: antropoldgica, sociolégica e psicolégica. Pryjma
apresenta-as da seguinte forma:

1) Denise Jodelet — abordagem cultural — mantém-se fiel as
proposi¢coes de Serge Moscovici, enfatizando o histérico e o
cultural para a compreensao do simbdlico.

2) Willem Doise — abordagem societal — as representacdes
sociais sdo articuladas com a visdo socioldgica, enfatiza a
insercao social dos individuos, 0s quais sao interpretados como
fonte de variagdo dessas representagoes;

3) Jean-Claude Abric — abordagem estrutural — privilegia a
dimensao cognitiva das representacées. Uma representacéao
social funciona como um sistema de interpretacao da realidade
e determina os comportamentos e as praticas dos sujeitos.
(PRYJMA, 2004, p. 31-32).

Jodelet é outra autora a qual recorremos em nosso estudo sobre
Representacdes Sociais, exatamente pelo que Pryjma (2004) explicitou acima:
Jodelet segue a mesma linha de raciocinio de Moscovici. Segundo Horochovski
(2004, p. 100), com base em um de seus estudos sobre AIDS, Jodelet afirma
que

[...] em se tratando de representacdes sociais, suas definicdes,
partilhadas pelos membros de um mesmo grupo, constroem
uma visdo consensual da realidade para o grupo. Visdo que
pode entrar em conflito com aquela de outros grupos e que
serve de guia para a acao. Nesse sentido, as representacoes
sociais, sao fendmenos complexos, sempre ativos dentro da
vida social, sendo que, a investigacao cientifica tem por tarefa
descrever, analisar, explicar suas dimensfes, formas,
processos e funcionamento.

Jodelet considera que atualmente, ha uma necessidade de
conhecermos o mundo a nossa volta, obtendo informacdes sobre ele, a fim de
nos ajustarmos e também domina-lo tanto fisica como intelectualmente,
solucionar problemas e conflitos. E a partir desses elementos que construimos

as representagoes.
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Frente a esse mundo de objetos, pessoas, acontecimentos ou
ideias, ndo somos (apenas) automatismos, nem estamos
isolados num vazio social: partiihamos esse mundo com o0s
outros, que nos servem de apoio, as vezes de forma
convergente, outras pelo conflito, para compreendé-lo,
administra-lo ou enfrenta-lo. Eis por que as representagdes sao
sociais e tdo importantes na vida cotidiana. Elas nos guiam no
modo de nomear e definir conjuntamente os diferentes
aspectos da realidade diaria, no modo de interpretar esses
aspectos, tomar decisdes e, eventualmente, posicionar-se
frente a eles de forma defensiva. (JODELET, 2001, p. 17).

As representacdes sociais estdo presentes em nosso cotidiano, em
nossos discursos e nos recursos midiaticos por meio de palavras e mensagens
distribuidas de diversas maneiras em nossa sociedade. Jodelet (2011) ilustra a
presencga de representacdes diariamente em nosso cotidiano, trazendo a sua
pesquisa sobre a AIDS em que afirma ser esta a “[...] primeira doenca cujas
histérias médica e social se desenvolveram juntas” (JODELET, 2001, p. 18).

Antes que a pesquisa biolégica trouxesse alguns
esclarecimentos sobre a natureza da AIDS, as pessoas
elaboraram teorias apoiadas nos dados de que dispunham
relativos aos portadores (drogados, hemofilicos, homossexuais,
receptores de transfusdes) e aos vetores do mal (sangue e
esperma). O que se sabia sobre a transmissdo da doenga e de
suas vitimas favoreceu, em particular, a eclosdo de duas
concepcgdes: uma de tipo moral e social, outra de tipo bioldgico,
com a influéncia evidente de cada uma delas sobre os
comportamentos, nas relagbes intimas ou para com as
pessoas afetadas pela doencga. (JODELET, 2001, p. 18).

Nas concepcdes do tipo moral e social, a sociedade identificava a
contaminagdao com o virus como uma punicao aqueles que levavam uma vida
sexual “desenfreada” e sem responsabilidade. Jodelet (2001, p.19) considera
que “[...] esta visdo moral faz da doenca um estigma social que pode provocar
ostracismo e rejeicao e, da parte daqueles que sao assim estigmatizados ou
excluidos, submisséo ou revolta”.

Quanto a concepcgao bioldgica, esta acertou em cheio o publico, pois se
reavivaram crencas antigas: ‘[...] este ressurgimento de crengas arcaicas
ocorre em virtude da falta de informacao”. (JODELET, 2001, p.19-20). Essa
falta de informagcédo acarreta a criacdo de representacées sociais de cunho
preconceituoso, como afirma Jodelet (2001, p. 20): “[...] a falta de informacéao e
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a incerteza da ciéncia favorecem o surgimento de representacdes que vao
circular de boca em boca ou pular de um veiculo de comunicagéo a outro”.

Nota-se, nessas duas concepcdes, a construcdo das representacoes
sociais para aceitar, entender e compreender uma nova situagdo, um novo
elemento. E, conforme exposto acima, baseado em valores diversos, ligados
tanto a sistemas ideoldgicos e culturais quanto a conhecimentos cientificos e
tanto ao social quanto ao afetivo, retomam fatos anteriores, como se voltassem
a situagdes antigas para explicar as novas. Entretanto, Jodelet (2001, p. 21)
afirma:

As instancias ou substitutos institucionais e as redes de
comunicacdo informais ou da midia intervém em sua
elaboracdo, abrindo caminho a processos de influéncia e até
mesmo de manipulacdo social — constataremos que se trata de
fatores determinantes na construgdo representativa. Estas
representagdes formam um sistema e dao lugar a teorias
espontaneas, versdes da realidade encarnadas por imagens ou
condensadas por palavras, umas e outras carregadas de
significagbes — concluiremos que se trata de estados
apreendidos pelo estudo cientifico das representagdes sociais.
Finalmente, por meio destas varias significacoes, as
representagdes expressam aqueles (individuos ou grupos) que
as forjam e dao uma definicdo especifica ao objeto por elas
representado. Estas definicoes partilhadas pelos membros de
um mesmo grupo constroem uma visdo consensual da
realidade para esse grupo. Esta visdo, que pode entrar em
conflito com a de outros grupos, é um guia para as acdes e
trocas cotidianas — trata-se das funcdes e da dinamica sociais
das representacoes.

A representacado social € um fendmeno ativo na sociedade que reune
um conjunto de elementos (cognitivos, ideoldgicos, informativos etc.), os quais
podem ser modificados, reelaborados, a fim de descreverem a realidade.
Jodelet (2001, p.21) considera que “[...] é esta totalidade significante que, em
relacdo com a acdo, encontra-se no centro da investigacao cientifica, a qual
atribui como tarefa descrevé-la, analisa-la, explica-la em suas dimensoes,
formas, processos e funcionamento”. A autora fundamenta-se nos
pressupostos de Durkheim e Moscovici, considerando-os precursores de
estudos voltados para a representagdo da coletividade, e traz uma
caracterizacao de representacdes sociais, apoiada pela comunidade cientifica:

[Representagdo social] € uma forma de conhecimento,
socialmente elaborada e partilhada, com um objetivo pratico, e
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que contribui para a constru¢cao de uma realidade comum a um
conjunto social. Igualmente designada como saber do senso
comum ou ainda saber ingénuo, natural, esta forma de
conhecimento é diferenciada, entre outras, do conhecimento
cientifico. Entretanto é tida como um objeto de estudo tdo
legitimo quanto este, devido a sua importancia na vida social e
a elucidacao possibilitadora dos processos cognitivos e das
interacoes sociais. (JODELET, 2001, p. 22).

Claro esta que as representacdes sociais orientam a relacao individuo-
sociedade e individuo-individuo, organizando condutas e comunicag¢des, ao
mesmo tempo em que intervém em diversos processos e situacdes, na
absorcdo de conhecimentos, no desenvolvimento individual e coletivo, bem
como na formacdo das identidades pessoais e sociais, na expressdao dos
grupos e modificagcdes sociais (JODELET, 2001).

Se, de fato, as representacdes sociais regem as relacdes interpessoais
dos individuos, fazemos a tentativa de pensar o seu papel na formagéo inicial
de professores, visto que, ao olharmos para esta realidade, nos deparamos
com sujeitos distintos, cada qual com sua experiéncia de escola e alunos, e
que se inserem nos cursos de formagdo de professores com o intuito de
passarem de receptores a “detentores” do saber. Indagamo-nos, entdo: como
os cursos de formacao de professores tém lidado com as diferentes crencas,
ideias e conceitos sobre a profissao docente dos seus estudantes? E como

essas percepcoes podem interferir na identidade profissional?

3.3. Um outro conceito: a Identidade

A Identidade, assim como as Representacdes Sociais, tem suas raizes
na Psicologia e na Sociologia. O cotidiano € marcado pelas inUmeras relacdes
que estabelecemos nos diferentes grupos dos quais participamos (religioso,
familiar, politico, profissional etc.). Nessas relagdes, constituimos nossa
identidade, marcada pelas diversas ideologias e apta a “reconstrucdes”.
Inicialmente, podemos nos apoiar no conceito socioldégico proposto por
Giddens (2004, p. 694) que define identidade como:

Caracteristicas distintivas do caracter de uma pessoa ou o
caracter de um grupo que se relaciona com o que eles séo e
com o que tem sentido para eles. Algumas das principais
fontes de identidade sdo o género, a orientagdo sexual, a
nacionalidade ou a etnicidade, e a classe social. O nome é um
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marcador importante da identidade individual, e dar um nome é
também importante do ponto de vista da identidade do grupo.

Ou seja, cada um de nos tem uma identidade especifica, individual,
particular e singular. Porém, vivemos em uma sociedade na qual dividimos
espacos com pessoas que possuem identidades diferentes da nossa; assim,
nesta relacédo, construimos uma identidade coletiva; construgéo esta que se da
por meio da cultura em que a sociedade esta instaurada. Martins (1999) cita
Balandier (1976) que afirma que as sociedades estdo submetidas a duas
dindmicas complementares:

Do lado de dentro, sdo as praticas dos atores sociais
(individuais e coletivos) que “interpretam” e solicitam, utilizam e
manipulam, tentam orientar, segundo seus interesses e seus
valores, o0s sistemas de relacionamento sociais de que
participam. Do lado de fora, € a interferéncia “daquilo que
rodeia a sociedade” no plano internacional que engendra
pressoes (e dominagdes) e contaminacbes; que favorece,
também, o aparecimento de novas alternativas [...].
(BALANDIER, 1976, p. 301 apud MARTINS, 1999, p. 1, grifo do
autor).

Balandier (1976) considera a sociedade como plural, em constante
processo de se fazer e de se definir. Martins (1999, p. 2), por sua vez, entende
a

[...] sociedade enquanto ‘pluralidade’, [0 que] significa concebé-
la enquanto complexidade, marcada por descontinuidade, o
que pressupde, do ponto de vista fenomenolégico, a
construcdo de uma identidade ‘plural’, na medida em que os
individuos estao sujeitos a uma variedade de situagoes.

Por consequéncia, estamos sujeitos a mudancas, a rever conceitos e
posicionamentos. Isso significa que a nossa identidade, construida
historicamente, é passivel de modificacdes, de ser contestada. Para Woodward
(2000), tais aspectos fazem parte da construcao cultural de identidades.

Em Marin, encontramos trés conceitos de identidade relacionados a
momentos histoéricos diferentes, formulados por Stuart Hall (1995), que nos
facilitam a compreensédo das mudancas e suas relacées com as identidades:

O primeiro conceito se refere ao sujeito do lluminismo [...]
“‘concepcao de pessoa humana como individuo totalmente
centrado e unificado, dotado de capacidades de razéo,
consciéncia e agao” (p.11), com um nucleo interior que emergia
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ao nascer, desenvolvido na vida, mas permanecendo o mesmo
em sua esséncia.

O sujeito socioldgico [...] possui um centro ou esséncia interior
que é formado, modificado, continuamente, em dialogo com a
cultura e as identidades presentes nela. A identidade faz a
ponte entre o publico e o privado, o externo e o interno.

[...] o p6s-moderno, conceituado como isento de identidade
fixa, permanente ou essencial. E uma identidade historica,
formada e transformada continuamente. Somos
aceleradamente confrontados por uma serie de identidades
que nos atraem a partir da qual fazemos escolhas; o sujeito
assume identidades diferentes em momentos diversos.
(MARIN, ndo datado, p. 12-13).

Erikson (1976) considera que a construcado da identidade se da desde
a mais tenra idade, nas relagdes familiares, e se reestrutura na medida em que
o individuo cresce e aumenta suas relagdes interpessoais. Martins (1999, p.
20) assim resume o pensamento do autor citado acima:

Erikson considera a identidade enquanto um ‘continuum’, que
se estrutura e se reestrutura no decorrer da vida do sujeito. O
‘motor’ desse processo €, por um lado o desenvolvimento
biolégico e, por outro, as relacdes sociais que se estabelecem
no decorrer de sua vida.

Portanto, segundo a concepcao de Erikson (1976), é a vida social que
proporciona as trocas afetivas que constroem a identidade dos individuos: “[...]
h& uma transferéncia do ‘todo social’ para cada ser do grupo, desde o comeco
da vida do individuo no grupo — uma identidade grupal. Uma identidade que é
dele, como uma pessoa, mas que & também a do grupo, através dele.”
(MARTINS, 1999, p. 3, grifo do autor). A concepcéao de identidade trazida por
Erikson esta vinculada a Teoria do Desenvolvimento Humano. Burman (1994)
considera “[...] que a psicologia do desenvolvimento tem um impacto poderoso
sobre nossas vidas e sobre nossa maneira de pensar sobre nés mesmos”
(MARTINS, 1999, p. 3):

[...] a psicologia do desenvolvimento, com seus parametros e
indicagcoes, esta muito presente em nosso cotidiano,
principalmente no das escolas. Queremos dizer com isso que a
ideia de uma identidade vem acompanhada de uma nocao de
normalidade, nogao esta que lhe da certa sustentagao, tanto
tedrica (no caso psicolégico) como social. A psicologia do
desenvolvimento (...) tem elaborado uma variedade de
instrumentos para “medir’, “avaliar” o desenvolvimento
cognitivo, afetivo, psicomotor, etc. dos individuos, cujo objetivo



69

€ o de “identificar” aqueles que sao anormais, “rotulando-os”,
“enquadrando-0s” em determinadas patologias, enfim, dando-
lhes uma “identidade”. (MARTINS, 1999, p. 3, grifo do autor).

Martins relata que o conceito da Psicologia do Desenvolvimento, que

remete a imagem de um “homem ideal”, € préprio dos estudos dessa area

(como, por exemplo, os estudos de Piaget) que se caracterizam por identificar

as fases que o individuo deve atingir ao longo de seu desenvolvimento para ser

considerado saudavel, normal, de tal modo que “[...] aquele que nao é ‘normal’

em termos psicolégicos, € confinado nas instituicées psi” (MARTINS, 1999, p.

4). O autor ainda afirma que:

Tanto o carater da mensuragao que, sob determinada visao de
ciéncia assegura a veracidade do conhecimento, quanto o da
universalidade, relativo as generalizagbes decorrentes deste
conhecimento, vao propiciar a psicologia do desenvolvimento
seu “status” de conhecimento cientifico. Assim sendo, a nocao
de identidade, implicita nas teorias que tratam do
desenvolvimento humano, se estrutura sobre proposi¢cdes
cientificamente comprovadas e, por conseguinte, 0s
mecanismos e 0s processos que levam um individuo a
construir sua identidade sao tidos como validos, insuspeitaveis
e irrecusaveis. (MARTINS, 1999, p. 4).

A questdo da identidade nos faz perceber que somos seres multiplos,

ou seja, lidamos com diferentes tipos de relacionamentos, experiéncias e

percepgdes que, por conseguinte, sdo concomitantes. Concordamos com

Dubar (1997, p. 105) quando ele afirma:

[...] identidade n&o ¢€é nada mais que o resultado
simultaneamente estavel e provisorio, individual e coletivo,
biogréfico e estrutural, dos diversos processos de socializagao
que, em conjunto, constroem os individuos e definem as
instituicoes.

Partindo desse pressuposto, trouxemos o conceito de identidade para o

nosso estudo, buscando desvendar e compreender como se da a construcao

da identidade do profissional docente e como a formacao inicial auxilia nesse

processo. Isso porque, se a identidade profissional pode ser (re)construida, os

cursos de formacéo inicial possuem um papel importante e decisivo nesse

sentido, como afirma Marin em sua pesquisa com professoras:

[...] parece decisivo pensarmos sobre a fungéo de cursos de
formagdo de professores para os processos de produgédo de
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identificacdo em relacdo a funcdo docente [...] se muitas
professoras revelaram ter sido decisiva sua passagem pelo
curso para adquirir a consciéncia sobre sua funcdo e seu
papel, é fundamental pensarmos nas praticas produtoras de
identificacdo que ocorrem ja nos cursos, ou seja, € fundamental
focalizar o que se faz para produzir processo de identificagéo
para futuros professores. (MARIN, ndo datado, p. 13).

Precisamos levar conta que o profissional docente € um ser social que,
além do ambiente escolar, convive em outros ambientes, tais como: familiar,
religioso e comunitario. Enfim, concordamos com Gomes (2005, p. 6) quando
ele afirma que:

Quando tratamos de sujeitos sociais que partilham espacos,
tempos e representagdes sociais na/sobre a escola, nao
podemos deixar de considerar que o contexto mais amplo em
que cada um dos sujeitos esta inserido interfere em suas
expectativas e percepgoes.

Em vista disso, consideramos necessario o estudo sobre como a
formacao inicial contribui para a construcao da identidade profissional, pois é
neste ambiente que sdo desenvolvidas atividades e discussdes acerca da
profissdo, além da pratica nos estagios supervisionados que permitem ao
estudante a insercdo no ambiente profissional. Esse momento da formacgao é
crucial, uma vez que as duvidas em relacao aos saberes docentes, as técnicas
didaticas e as competéncias e habilidades atribuidas ao professor comecam a
despertar nos estudantes certo conflito. Como afirma Pimenta (1997, p. 47):

[...] os cursos de formagdo ao desenvolverem um curriculo
formal com conteldos e atividades de estagios distanciados da
realidade das escolas, numa perspectiva burocratica e cartorial
que nao da conta de captar as contradicbes presentes na
pratica social de educar, pouco tem contribuido para gestar
uma nova identidade do profissional docente.

Pimenta (1997) propde que a formacao do professor deva passar pelo
exercicio de descoberta e analise da proje¢cdo que o professor, como sujeito,
faz de um bom professor e daquela que ele faz de si mesmo como sujeito
histérico. Cunha (1989, p. 169), por sua vez, complementa indicando que “[...] a
formacao é um processo que acontece no interior das condigdes histéricas em

que ele mesmo vive”.
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Assim, cabe perguntar que representacdes o futuro professor constroi
sobre si, sobre o trabalho docente e seus alunos, uma vez que compreender a
autorrepresentacao dos futuros professores nos parece uma questao
fundamental para compreendermos a dinamica do trabalho docente. Afinal, em
que medida essas representacdes interferem no processo de constituicao da
identidade profissional do futuro professor?

Varios autores tém se dedicado a essas reflexdes (PIMENTA, 1999;
ROLDAO, 2007; ROLDAO et al. 2009) considerando a especificidade da
funcéo docente e as caracteristicas peculiares de sua identidade profissional.

Portanto, entendemos que estudar como o processo de formacao
inicial contribui para a construgdo das representacbes sociais que futuros
professores elaboram sobre o trabalho docente e como isso contribui para a
constituicao de sua identidade profissional € um meio de avaliar como tem se
realizado a formacgado inicial na universidade e, também, favorecer a
compreensao da elaboracao que o futuro professor faz sobre seu trabalho e a
identificacdo que constroi a respeito do que é/como € ser professor. Sem
divida, esses sao elementos chave que moverdao suas escolhas, agbes e

interacdes docentes.

3.4 Necessidades da formacao de professores e disfuncées de segunda ordem:
compreendemos o que vemos?

Diante da discussdo acerca as representacbes sociais e a
(re)construcao da identidade profissional, consideramos significativa uma breve
reflexdo sobre a visdo, seu significado; afinal, é através daquilo que “vemos”
que serao formadas nossas concepgoes.

Foerster (1996) propde que, no campo cognitivo, ndo ver que estamos
cegos é uma disfuncdo de segunda ordem. Em seu texto, o autor faz uma
revisdo das ideias de Gregory Bateson que buscava “compreender o
compreender, aprender a aprender” (FOERSTER, 1996, p. 59).

Sua teoria centra-se em dois conceitos: o do ver e o da ética. Para ele
(1996, p. 59), “...] ver equivale a um insight, equivale a alcancar a
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compreensao de algo, utilizando todas as explicacoes, metaforas, parabolas,
etc., com que contamos”. Ainda, pautado no sentido de Wittgenstein entende
que “[...] a ética ndo pode ser expressa com palavras”.

Em vista dos objetivos a que nos propomos em nosso trabalho,
detemo-nos no conceito de “ver”. Ao observar seus exemplos, somos levados a
perceber que ha um ponto cego em nossa visdo, mas que, muitas vezes, essa
cegueira parcial ndo é notada por nés. Tal condicdo nos impede de enxergar e
compreender os “paradigmas” que orientam nossas escolhas e saberes. Sao
muitos os discursos dotados de verdades nos quais prendemos nossas
compreensdées e segundo o0s quais buscamos defender nossa visao de
realidade.

Foerster (1996, p. 63) aponta os perigos da realidade “tal como a
herdamos”, pois, segundo o autor, esta “[...] € uma interpretacdo errbnea,
consolidada com o transcurso do tempo, sobre o didlogo de Sobcrates e
Glauco”.

Segundo o autor:

‘Em terra de cego caolho é rei’ € uma metéafora totalmente
equivocada. No pais dos cegos, o caolho iria parar diretamente
num hospital psiquiatrico, porque vé as coisas de modo
diferente das demais. Creio que € isto que Sécrates quis, dizer,
e nao que a realidade é a sombra de alguma coisa. Segundo
mostra na metafora da caverna, ha niveis sobre niveis de
“realidade”. Esta é uma das dificuldades com as quais
constantemente temos que lidar quando enfrentamos o
conceito de realidade: nossa conviccao de que “ha algo por
tras”. (FOERSTER, 1996, p. 65).

O autor faz mencgao acerca da realidade e da invencao da realidade,
exemplificando-as a partir de diferentes estudos. Tais exemplos permitem
algumas indagacdes: Nao vemos o que ndo podemos explicar? E preciso
dissociar nossa visdo de nossos movimentos? Sé acredito naquilo que vejo?
Se ndo compreendo ndo o vejo? E a partir dessas indagacdes que buscamos,
portanto, pensar a formacgéo de professores e as dificuldades dessa formacao.

As necessidades atuais da formacao docente exigem competéncias
como criar, planejar, gerir e avaliar situacbes didaticas eficazes para a
aprendizagem e para o pleno desenvolvimento dos alunos; capacidades de
analisar o percurso formal e informal dos mesmos; capacidade de investigacéo
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sobre o contexto educativo na sua complexidade; conduta pautada nos
principios da ética democratica, exigindo habilidades de andlise, comparacgéao,
interpretacao, extrapolacao, diferenciacao, investigacao e outras (MUNHOZ,
2012).

No entanto, observamos que futuros professores tém ingressado nos
cursos de licenciatura por falta de opcao, trazendo consigo representacdes
sociais negativas sobre os alunos e a escola. Sendo assim, defendemos que a
formagdo inicial tem como um de seus papeis ressignificar essas
representacdes sociais que os futuros professores trazem consigo, a fim de
(re)construir uma identidade profissional, visto que a imagem, as crencas € as
expectativas elaboradas sobre o que/como é ser professor sdo ativados
quando o profissional € posto diante da necessidade de interagir com os alunos
no contexto da instituicdo escolar. Desse modo, suas representacdées sociais,
suas ideias-imagens acerca do professor e do trabalho docente orientardo seus
primeiros contatos com a realidade concreta, com a crianga real e as
contradicdes e variabilidade do dia-a-dia, guiando (re)acdes e escolhas e
suscitando certas motivacoes, conflitos e davidas.

Se os futuros professores ndo acreditarem que seus alunos sao
capazes e que vao a escola para aprender, seu trabalho ndo tera sentido. E
preciso romper com nossas verdades e buscar compreender as necessidades
dos alunos, para assim ver 0 que ndo vemos, a ponto de notar os pontos cegos
que nos impedem de aprimorar nosso trabalho e dar continuidade a nossa

formacdo numa busca continua de conhecimentos e “verdades”.
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4 DELINEAMENTO METODOLOGICO: OS CAMINHOS DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos como se deu o processo de construcao
de nosso objeto de pesquisa, baseando-nos nas proposicdes de Sa (1998)
para tratar especificamente das representa¢cdes sociais, bem como os

caminhos metodol6gicos percorridos ao longo da pesquisa.

4.1 Objeto de pesquisa: caminhos para sua construcao

O que é um objeto de pesquisa? Como construi-lo? Estas sao
perguntas que nos acompanharam durante o ultimo ano de graduacgéo, quando
tinhamos a intencdo de prestar o Processo Seletivo do Programa de Poés-
graduacao em Educacao — Mestrado. Afinal, o que estudar? O que pesquisar?
Sera que aquilo que propusermos como objeto de estudo tera relevancia social
e académica?

A partir dos estudos que realizamos na graduag¢do, como bolsista de
iniciacao cientifica, decidimos que, no Programa de Pés-graduacdo em
Educagdao — Mestrado, aprofundariamos tais estudos. Assim, optamos pela
continuidade da pesquisa intitulada “Formacdo de Professores: estudo sobre
identidade e representacdes sociais”, apoiando-nos em Sa (1998) para a
construcao de nosso objeto.

A nogédo de “construcdo do objeto de pesquisa” envolve a
consideragao do fenémeno ou problema que se quer investigar
e a possibilidade ou vantagens de fazé-lo em termos de
representagdes sociais, 0s requisitos conceituais que devem
ser atendidos para suprir uma fundamentacdo tedrica
consistente e, finalmente, a eleicdo de métodos e técnicas de
pesquisa adequados ao estudo do problema como
teoricamente circunscrito. (SA, 1998, p. 14)

A decisdao em estudar as representacdes sociais requer muita reflexao
da parte do pesquisador, pois € necessario investigar se ha coeréncia no que
se propbe a pesquisar. Sa (1998, p. 46) argumenta que “[...] ndo faz sentido
tentar estudar a representacao de algum objeto por um dado conjunto social se
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esse fendbmeno ndo existe”. Além disso, precisamos tragar um caminho a ser

percorrido para identificacdo e analise das mesmas.

Quando estudamos as representagdes sociais, optamos por analisar um
fenbmeno de carater social. Concordamos com Moscovici (1978, 1981) quando
enfatiza que toda representacao social é representacao de algo e de alguém.
Sendo assim, ao decidir o fenbmeno que queremos pesquisar, precisamos
transformar tal fenémeno em objeto.

A esse respeito, Sa (1998, p.21) afirma que “[...] a passagem da
apreensao intuitiva da existéncia de um fenémeno para a pratica da sua
investigacdo envolve uma transformacédo, que estamos chamando aqui de

‘construcao do objeto de pesquisa”. O mesmo autor deixa claro que fenébmeno

e objeto de pesquisa sao diferentes:

[...] Eles [os fenébmenos] sdo por natureza, difusos, fugidios,
multifacetados, em constante movimento e presentes em
inomeras instdncias da interacdo social. Assim, esses
fendmenos simplesmente ndo podem ser captados pela
pesquisa cientifica de um modo direto e completo [...]. Os
fendbmenos de representacdo social sdo caracteristicamente
construidos no que Moscovici chamou de universos
consensuais de pensamento. Os objetos de pesquisa que
deles se derivam s&o tipicamente uma elaboragdo do universo
reificado da ciéncia. (SA, 1998, p. 21-22).

Para construir um objeto de pesquisa, devemos partir de um fenémeno
e “transformé-lo em objetos manejaveis” (SA, 1998, p. 22). O processo de
transformacdo do fendmeno a objeto € considerado um processo de
simplificagdo, visto que o fendmeno é mais complexo do que o objeto. Sa
(1998, p. 23) delineia que “[...] numa primeira aproximacao, podemos dizer que
a construcdo do objeto de pesquisa é um processo pelo qual o fenébmeno de
representacao social € simplificado e tornado compreensivel pela teoria, para a
finalidade da pesquisa”.

A construcao de um projeto de pesquisa €, por si s6, uma simplificacao
de algo, de uma dada situacdo, de um dado contexto, uma vez que, ao
construir um projeto de pesquisa, é necessario responder a alguns

questionamentos: O que pesquisar? Por que pesquisar? Para que pesquisar?
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Como pesquisar? Em qualquer pesquisa tais perguntas devem ser
respondidas, pois é a partir dessas respostas que a pesquisa se tornara viavel.
Portanto, pesquisar requer muito mais do que simples desejo, vontade
e anseio; requer maturidade, dedicacdo e compromisso do pesquisador que
deve pensar quais caminhos percorrer e quais nao percorrer, porque utilizar tal
método e técnica e porque nao usar outra, em qual teoria se basear. Enfim, ha
um leque de escolhas que devemos fazer; e quando diz respeito a pesquisa em
Representacdo Social, € como se o nivel de dificuldade aumentasse
significativamente, uma vez que nem tudo é representacdo social. Nao
podemos simplesmente inventar uma pesquisa nesse campo sem antes nos

certificarmos se realmente se trata de representacéo social.

Nao podemos falar em representacdo de alguma coisa sem
especificar o sujeito - a populagdo ou conjunto social — que
mantém tal representagdo. Da mesma maneira, ndo faz sentido
falar nas representacbes de um dado sujeito social sem
especificar 0s objetos representados. Dizendo de outra
maneira, na construcao do objeto de pesquisa precisamos
levar em conta simultaneamente o sujeito e o objeto da
representacdo que queremos estudar. (SA, 1998, p. 24)

Sa (1998) salienta o quanto séo dificeis as decisdes que precisamos
tomar quando optamos por um estudo em representacao social e elenca trés

grandes passos a serem dados:

Em primeiro lugar, precisamos decidir como enunciar
exatamente o objeto da representagdo a ser considerado, de
modo a evitar, pelo menos em um primeiro momento, uma
“contaminagao” pelas representagbes de objetos proximos a
ele.

Em segundo lugar, precisamos decidir quais serdo os sujeitos —
grupos, populagdes, estratos ou conjuntos sociais concretos —
em cujas manifestagbes discursivas e comportamentais
investigaremos o conteudo e a estrutura da representacao.

Em terceiro lugar, precisamos decidir o quanto de “contexto
sociocultural” e de que natureza — praticas especificas, redes
de interacao, instituicbes implicadas, comunicagao de massa
acessivel, etc. — levaremos em consideracao para esclarecer a
formagédo e a manutencgao da representacao.

Trata-se de decisdes cruciais, que, orientadas pela teoria das
representagdes sociais, condicionam os ultimos delineamentos
que ainda faltam para completar a construcdo do objeto de
pesquisa. De fato, o processo s6 chega ao fim quando dizemos
exatamente como a pesquisa vai ser conduzida, ou seja,
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quando especificamos os métodos e técnicas que vamos
utilizar. (SA, 1998, p. 25).

Fica claro, portanto, o quanto esse processo de transformacdo do
fenbmeno em objeto € importante para iniciarmos uma pesquisa. Decisdes
relativas a recursos tedricos e metodoldgicos sdo fundamentais na construcao
do objeto de pesquisa, 0 que implica uma série de questbes a serem
resolvidas. Assim, construir um objeto de pesquisa, para além de apontarmos o
que e quem pesquisar, requer um delineamento do caminho a percorrer e a
justificativa de tais escolhas.

O autor relata em seu livro que, em uma reunidao de grupo de estudos,
foi feita seguinte questdo: “tudo é representacdo social?”. Citando Ibanez
(1988), responde:

O fato de que as representagbes sociais sejam estruturadas
nos indica (...) que nao ha por que existir uma representagao
social para cada objeto em que possamos pensar. Pode ser
que um determinado objeto dé lugar tdo somente a uma série
de opinides e de imagens relativamente desconexas. Isto nos
indica também que nem todos 0s grupos ou categorias sociais
tenham que participar de uma [dada] representagéo social (...).
E possivel, por exemplo, que um grupo tenha uma
representagdo social de certo objeto e que outro grupo se
caracterize tdo somente pelo fato de dispor de um conjunto de
opinides, de informagdes ou de imagens acerca desse mesmo
objeto, sem que isso suponha a existéncia de uma
representacao social. (IBANEZ, 1988, p. 34-35 apud SA, 1998,
p. 46-47).

Em vista disso, como salienta Sa (1998), é importante que fagamos um
levantamento prévio sobre o que tem sido investigado na area para nos
familiarizarmos com o campo de estudo que estamos adentrando, “[...] eles
precisam saber: (1) quais sao os aspectos do fenébmeno geral que tém sido
sistematicamente explorados; (2) quais sdo os fendmenos especificos que tém
sido preferencialmente focalizados” (SA, 1998, p. 31). Tais questdes auxiliardo
na construgcdo do objeto de estudo e nas escolhas a ele implicadas. Além
disso, 0 contato com outras pesquisas nos proporciona a aproximacao com
diferentes abordagens tedrico-metodoldgicas, diferentes objetos e sujeitos,

servindo-nos como referéncias ao trabalho que pretendemos desenvolver.
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Porém, isso ndao quer dizer que estejamos isentos do “erro”, pois
identificar se ha ou ndo representacdo social sobre um dado objeto em um
determinado grupo nao é algo simples, “[...] porque a existéncia ou nao do
fendmeno ndo é algo sempre evidente” (SA, 1998, p. 47). Pode ocorrer de
chegarmos ao final de uma pesquisa e concluirmos que nao existia uma
representacdo. E entdo? Jogamos fora todos os dados que foram coletados?
Desistimos de pesquisar? A resposta € ndao! Como ressalta o autor “[...] isto
nao deixa de ser um resultado valido e pode ser objeto de uma discussao
critica conclusiva” (SA, 1998, p. 47).

Diante dessas circunstancias, a dedicacdo intensiva a pesquisa €
imprescindivel, uma vez que ndo podemos correr o risco de sermos falaciosos.

Quando tratamos de representagdo social, ndo devemos apenas
descrever falas ou atitudes. Concordamos com Jodelet (1986) quando defende
a importancia da correspondéncia entre 0 pensamento e as praticas sociais da
populacdo. A autora faz parte de uma triade de correntes tedricas tributarias da
Teoria de Moscovici: a prépria Denise Jodelet, acrescente-se Willem Doise e
Jean-Claude Abric.

Considerada a seguidora mais fiel de Moscovici, em sua pesquisa
sobre a Representacdo Social da Loucura (JODELET, 2005), Jodelet
apresentou importantes contribuicbes a TRS. Além de buscar conhecer o
aporte tedrico, empenhou-se em fazer parte daquela comunidade,
estabelecendo correspondéncia entre as falas e as praticas da mesma, o que
serve como indicativo de sua dedicacao e rigor metodolégico.

Entretanto, nem sempre temos a possibilidade de nos dedicarmos
exclusivamente a investigacdo e nem esses sao 0s Unicos métodos relevantes
para a pesquisa em representacdo social: os métodos e técnicas sao
importantes, porém sé sdo eficientes se o pesquisador souber utilizi-los
devidamente. Jodelet (1984) apresenta pelo menos seis perspectivas
diferentes de estudo:

Uma primeira perspectiva se relaciona a atividade puramente
cognitiva pela qual o sujeito constréi sua representagdo. Duas
dimensbes fazem com que a representagdo se torne social:
uma dimensao de contexto e uma dimenséo de pertencimento.

[.]
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Uma segunda perspectiva acentua os aspectos significantes da
atividade representativa. O sujeito € considerado como um
produtor de sentido, que exprime na representacdo o
significado que da a sua experiéncia no mundo social. [...]

Uma terceira corrente trata a representacdo como uma forma
de discurso e faz decorrer suas caracteristicas da prética
discursiva de sujeitos socialmente situados, (...) da finalidade
de seus discursos. [...]

Na quarta perspectiva, € a pratica social do sujeito que é
levada em consideracao. O sujeito produz uma representacao
que reflete as normas institucionais que decorrem de sua
posi¢édo ou as ideologias ligadas ao lugar que ocupa. [...]

Para o quinto ponto de vista, 0 jogo das relagdes intergrupais
determina a dindmica das representagdes. O desenvolvimento
das interagbes entre os grupos influi sobre as representacdes
que os membros tém do seu grupo (...) e dos outros grupos.
[...]

Enfim, uma dltima perspectiva, mais sociologizante, faz do
sujeito o portador de determinacdes sociais e baseia a
atividade representativa sobre a reproducao de esquemas de
pensamento socialmente estabelecidos. (JODELET, 1984, p.
365-366 apud SA, 1998, p. 62-3).

Existem diferentes perspectivas de estudo do pensamento social, 0 que
sugere que “[...] ninguém tem autoridade ou poder para legislar sobre os limites
do campo de estudos, em termos de quais perspectivas devem ou nao fazer
parte dele” (SA, 1998, p. 64). Assim, cabe a nés pesquisadores optarmos por
uma ou outra perspectiva tedrica ou combinarmos algumas delas para que
possamos construir nosso objeto de pesquisa.

4.2 A construcdo do meu objeto de pesquisa’

Quando cursava o terceiro ano de graduagdo em Pedagogia na
FCT/UNESP, surgiu a oportunidade de desenvolver um projeto como bolsista
do CNPg/PIBIC. Na época, eu atuava como estagiaria, nas funcbes de auxiliar
de classe e professora de reforco, em um colégio particular na cidade de
Presidente Prudente. Apesar da experiéncia que o estagio me proporcionava,
meu rendimento académico entrou em declinio, devido a sobrecarga do estagio

e da vida de estudante universitaria.

” Neste subitem sera usada a primeira pessoa do singular, pois descreve a vida académica da
autora na qual foi construido o objeto de pesquisa apresentado nesta dissertagéo.
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Assim, o interesse em participar de um Programa de Iniciacao
Cientifica tinha dois propdsitos: a melhoria do rendimento académico e a
aproximacdo com o0 universo da pesquisa, pouco acessivel a maioria dos
estudantes.

Além disso, a situacao de sobrecarga que eu enfrentava me provocou
algumas reflexdes: em que condi¢cdes estudantes que acumulavam a jornada
escolar com outras jornadas construiam sua identidade profissional? Que
representacdes construiam em relacdo a seu futuro na profissdo? Qual o
impacto da formacao inicial na construcao dessa identidade?

A pesquisa de Iniciacdo Cientifica, mencionada anteriormente®, teve
como objetivo mapear o perfil dos estudantes do 1° ao 4° ano do curso de
Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da UNESP, futuros
profissionais da Educacéao Infantil e séries/anos iniciais do Ensino Fundamental
e diagnosticar as condi¢des de sua formagao.

Os resultados preliminares da pesquisa evidenciaram que grande
namero desses estudantes cursava Pedagogia por falta de op¢ao ou por terem
sido aprovados no vestibular e alguns nem sabiam explicar as razées de sua
escolha, demostrando desinteresse pelo curso e pela profissdo docente.

Foi a partir desses resultados que iniciei a construcdo de meu objeto de
pesquisa do mestrado®.

Primeiro, notamos que essa indiferenca em relacdo ao curso e a
profissdo docente se evidenciava muito mais nos estudantes dos primeiros
anos do curso do que naqueles dos ultimos anos. Com base nesse dado,
nossa primeira indagagéo foi: “O curso contribui de alguma forma para que
esses estudantes modifiquem suas representacoes?”.

Esse questionamento indicou-nos o primeiro critério para selecao dos
sujeitos da pesquisa. Como haviamos realizado um estudo de -carater
censitario, optamos por um estudo “longitudinal”: replicamos o questionario aos
alunos do 3° e 4° anos do curso de Pedagogia em 2011, que tinham sido

sujeitos da pesquisa em 2009, quando cursavam o 12 e 22 anos do curso.

8 Projeto desenvolvido em 2009/10 vinculado & Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/UNESP -
CNPqg/PIBIC.
% A partir daqui volta-se a primeira pessoa do plural.
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A aplicagdo dos questionarios foi feita no inicio das aulas de alguns
professores do curso que, gentilmente, disponibilizavam de 30 a 40 minutos
para a realizacao da coleta de dados.

O questionario, composto por 40 questdes, em sua primeira parte
buscava dados para a construcao do perfil social, econémico e académico dos
estudantes. J4 a segunda parte, composta por questoes dissertativas,
objetivava coletar informacdes sobre as expectativas e representacdes sociais
dos estudantes sobre a profissdo docente, os alunos, a escola e o proprio
curso que frequentavam. Nessas questdes, procuramos saber quais as
representacées que os estudantes tinham em relagéo a profissao “professor”,
sobre os “alunos” de escolas publicas e particulares e sobre seu papel
enquanto docente. Também buscamos investigar se o curso tem ou nao
atendido as expectativas dos alunos, o que consideram que falta em sua
formacgao e qual a relacdo do curso com o seu futuro profissional.

4.3 Opcao Metodoldgica

Optamos por uma abordagem qualitativa por se tratar de “...] uma
metodologia que enfatiza a descri¢cdo, a indugéo, a teoria fundamentada e o
estudo das percepcoes pessoais” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 21) e se
caracteriza como estudo de caso, visto que procuramos analisar uma unidade
profundamente e observar detalhadamente um contexto (BOGDAN; BIKLEN,
1994; TRIVINOS, 1995).

A investigagcdo qualitativa teve seu reconhecimento no final dos anos
1960, época de grande mudanca social, em que as instancias voltadas a
educacao debrucaram-se sobre os problemas educacionais, em especial a
experiéncia escolar das criangas pertencentes as classes sociais menos
favorecidas. De acordo com Bogdan e Biklen (1994),

[...] uma das razbes para este interesse era politica: enquanto
se verificavam tumultos nas cidades e as autoridades
procuravam formas de evitar protestos, associava-se o
desempenho escolar deficiente com a afirmacdo de que os
negros recebiam servigos inadequados.
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O objetivo era saber como era a escola para essas criancas que nao
tinham rendimento. Tais estudos contribuiram para o surgimento de relatos
autobiogréficos e jornalisticos referentes as escolas do gueto.

A partir dessa década, iniciaram-se muitos estudos que utilizavam a
abordagem qualitativa, muito deles apoiados e subsidiados por agéncias
oficiais dos governos.

A investigacdo qualitativa agrupa diversas estratégias de investigacao.
Em sua esséncia, busca aprofundar o que pretende estudar, ndo se pautando
apenas em evidéncias, mas sim em conhecer o contexto, os sujeitos. Os dados
assim recolhidos séo ricos em detalhes, contemplando a descricdo dos locais,
pessoas, conversas efc.

A abordagem a investigacao nao é feita com o objetivo de
responder as questbes prévias ou de testar hipdteses.
Privilegiam, essencialmente, a  compreensao dos
comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da
investigacdo. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16).

Embora nossa opcao seja por uma pesquisa de perfil qualitativo, nao
descartamos o uso de abordagem quantitativa, uma vez que nos valemos de
informacgdes coletadas a partir de questionarios fechados com vistas a tracar o
perfil dos estudantes, sujeitos desta pesquisa.

Essas duas opcdes metodolégicas ndo se contrapdéem; muito pelo
contrario, como afirma Silva (1998):

[...] a relacdo desejada entre o quantitativo com o qualitativo
pode ser considerada complementar. Ou seja, enquanto o
quantitativo se ocupa de ordens de grandezas e as suas
relagdes, o qualitativo € um quadro de interpretacées para
medidas ou a compreensao para o nao quantificavel.

Orti (1994) e Minayo (1994) também buscam quebrar essa falsa
dicotomia entre qualitativo e quantitativo. A esse respeito, Minayo (1994, p. 32)
assevera: "[...] as duas metodologias ndo sdo incompativeis e podem ser

integradas num mesmo projeto”
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5 QUEM SAO? DE ONDE VEM? O PERFIL DOS ESTUDANTES DO CURSO DE
PEDAGOGIA DA FCT/UNESP

Nesta unidade, trazemos os resultados referentes as questdes
quantitativas do questionario que foram tabuladas no software Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS). O objetivo dessas questdes foi tragar
o perfil social, econdmico e académico dos estudantes. Subdividimos a unidade
com intuito de, inicialmente, apresentar quem s&o 0S n0OsSsOS sujeitos (sexo,

idade e ocupacéao) e de onde eles vém (trajetdria escolar e familiar).

5.1 Quem séo os estudantes do Curso de Pedagogia da FCT/UNESP?

Nossa pesquisa teve trés fases de coleta:

12 aplicacdo do questionario em 2009 quando os sujeitos cursavam o
12 e 2° anos do Curso de Pedagogia. Nesta etapa, obtivemos um total de 104
respondentes;

22 aplicagdo do questionario em 2011 quando os sujeitos cursavam o
32 e 4% anos do curso de Pedagogia. Nesta etapa, foram 89 respondentes.

32 realizacao do grupo de discussdao em 2013, quando os sujeitos ja
haviam concluido sua formagdo, sendo que alguns ja atuavam como
profissionais de educacgéo e outros se dedicavam a atividades em outras areas
(11 participantes).

Apresentaremos os dados do perfil desses sujeitos em todas as fases
de coleta, destacando que as alteracdes verificadas ao longo da pesquisa

referem-se ao perfil econdmico desses estudantes.

5.2 Analise dos Questionarios

Chamou-nos atencao o fato de que, dos 104 sujeitos que responderam
ao questionario em 2009, somente 89 responderam em 2011, o que nos
permitiu pensar numa possivel evasao dos estudantes. Ao analisarmos as
tabelas e cruzarmos os dados, foi possivel identificar que, desse conjunto de

possiveis evadidos, a maioria sdo mulheres, com idade entre 17 e 20 anos,
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solteiras, que nao residem em Presidente Prudente, moram com os pais e nao
trabalham ou nunca trabalharam, além de afirmarem nao ter conhecimento da
estrutura curricular do curso ao ingressaram na universidade.

Em relagédo ao perfil dos nossos sujeitos, um aspecto interessante, em
relacdo a populacao estudada, diz respeito ao predominio de estudantes
matriculados no periodo noturno no decorrer do curso. A diferenca do niumero
de alunos matriculados nos periodos vespertino e noturno € minima no 1° ano;
em contrapartida, a partir do 2° ano, essa diferengca aumenta disparadamente.
Ao cruzarmos esses dados com os da Tabela 7 (adiante), referente ao nimero
de alunos trabalhadores, entendemos o motivo do numero macico de

estudantes no periodo noturno.

Tabela 1 - Nimero de estudantes matriculados 2009/2011 por turno do curso
2009 2011
F % F %
Vespertino 35 34,6 28 31,4
Noturno 69 65,4 61 68,6
Total 104 100,0 89 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2009/2011.

Além de serem, em sua maioria, estudantes do periodo noturno, quem
S80 0S NOSSOS sujeitos?

Quanto a idade dos estudantes, observamos que se trata de uma
populacao jovem, pois mais de 50% deles, em 2009, quando cursavam o 12 e
29 anos do curso, encontravam-se na faixa etaria dos 17 aos 20 anos, ou seja,
idade considerada ideal para a frequéncia do ensino superior. Sendo assim, a
maioria dos nossos estudantes, terminaria o curso com 21 ou 22 anos. Assim,
constatamos que eles se encontram na fase de transicao entre a adolescéncia
e a juventude, de maneira que entram na universidade ainda adolescentes'™ e

saem jovens.

Tabela 2 - Faixa etéaria dos estudantes matriculados - 2009

| f | %

19 O Estatuto da Crianga e do Adolescente (Lei n® 8.069, de 13 de julho de 1990), em seu Art.
2°, aponta: “Considera-se crianga, para os efeitos desta Lei, a pessoa até doze anos de idade
incompletos, e adolescentes aquela entre doze e dezoito anos de idade”.
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17 a 20 anos 54 51,9
21 a 24 anos 26 25,0
25 a 28 anos 10 9,6
29 a 32 anos 4 3,8
33 a 36 anos 5 4.8
37 a 40 anos 1 1,0
41 a 44 anos 2 1,0
45 a 48 anos 1 1,0
N&o respondeu 1 1,0

104 100,0
Fonte: Pesquisa de campo, 2009.
Tabela 3 - Faixa etaria dos estudantes matriculados - 2011

f %

19 a 22 anos 41 46,1
23 a 26 anos 23 25,8
27 a 30 anos 11 12,4
31 a 34 anos 5 5,6
35 a 38 anos 2 2,2
39 a 42 anos 2 2,2
43 a 46 anos 2 2,2
47 a 50 anos 1 1,1
Nao respondeu 2 2,2

89 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2011.

Observamos, ainda, a predominancia de estudantes do sexo feminino,

acompanhando a tendéncia nacional: no Brasil, ha mais professores jovens e

do sexo feminino, ao contrario de paises mais desenvolvidos (GATTI;
BARRETO; ANDRE, 2011, p. 17).

Sobre a tendéncia de feminizagdo da profissdo docente, Gatti e Barreto

(2009, p. 158-159) chamam a atencao por ndo ser um fendmeno recente:

Desde a criagdo das primeiras escolas normais, no final do
século XIX, as mulheres comecaram a ser recrutadas para o
magistério das primeiras letras. A prépria escolarizacdo de
nivel médio da mulher se deu pela expansdo dos cursos de
formacgao para o magistério, permeados pela representacao do
oficio docente como prorrogacao das atividades maternas e
pela naturalizacao da escolha feminina pela educacao.

Tabela 4 - Sexo dos estudantes matriculados 2009/201 1
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2009 2011
F % f %
Masculino 11 10,6 9 10,1
Feminino 91 87,5 78 87,6
Nao respondeu 02 1,9 02 2,2
Total 104 100,0 89 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2009/2011.

As mesmas autoras (2009, p. 24) destacam, ainda, que o elevado
nuamero de mulheres na profissdo docente varia conforme o nivel de ensino,
havendo um aumento do numero de homens no Ensino Médio.

Em relacdo ao estado civil, local e tipo de residéncia (conforme tabelas
em anexo), predominam estudantes solteiros, residentes em Presidente
Prudente com pais e/ou familiares. Esse fato explica-se pelo nimero de jovens
no curso, bem como pela renda pessoal e familiar (Tabelas 6 e 7), que
demonstram que esses estudantes pertencem a classe média baixa, com
rendimentos abaixo de R$ 2.000,00"". Esses dados explicam algumas
justificativas de estudantes que afirmam cursar Pedagogia por n&o terem
condi¢des de pagar o curso que realmente desejariam em uma universidade

particular e nem se manter em outra cidade.

Tabela 5 - Fonte de renda dos estudantes matriculados - 2009/2011

2009 2011

f % f %
Salario 49 47 1 53 59,6
Bolsa 25 24,0 28 31,5
Outros 3 2,9 1 1,1
Nao respondeu 27 26,0 07 7,9
Total 104 100,0 89 100,0
Fonte: Pesquisa de campo, 2009/2011.
Tabela 6 - Renda Pessoal dos estudantes matriculados - 2009/2011

2009 2011
F % F %

R$ 1,00 - R$ 231,00 7 6,7 3 3,4
R$ 232,00 - R$ 465,00 33 31,7 31 34,8
”.Classificagéo proposta pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE - 2012

(Tabela 6.1)
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R$466,00 - R$ 930,00 28 26,9 30 33,7
R$ 931,00 - R$ 1.395,00 5 4,8 12 13,5
R$ 1.396,00 — R$ 1.860,00 - - 4 4,5
R$ 1.861,00 — R$ 2.325,00 2 1,9 - -
R$ 2.326,00 — R$ 2.790,00 - - 1 1,1
R$ 3.256,00 — R$ 3.720,00 - - 1 1,1
Sem renda pessoal 25 24,0 6 6,7
Nao respondeu 04 3,8 01 1,1
Total 104 100,0 89 100,0
Fonte: Pesquisa de campo, 2009/2011.
Tabela 7 - Rendas das familias dos estudantes matriculados —2009/2011
2009 2011

F % f %
R$ 232,00 - R$ 465,00 06 5,8 01 1,1
R$ 466,00 - R$ 930,00 13 12,5 04 4,5
R$ 931,00 - R$ 1.395,00 21 20,2 14 15,7
R$ 1.396,00 — R$ 1.860,00 23 22,1 14 15,7
R$ 1.861,00 — R$ 2.325,00 13 12,5 17 19,1
R$ 2.326,00 — R$ 2.790,00 04 3,8 14 15,7
R$ 2.791,00 — R$ 3.255,00 11 10,6 06 6,7
R$ 3.256,00 — R$ 3.720,00 01 1,0 05 5,6
R$3.721,00 — R$ 4.185,00 04 3,8 04 4,5
R$ 4.186,00 — R$ 4.650,00 03 2,9 02 2,2
(+) 10 Salarios minimos 03 2,9 04 45
Nao respondeu 02 1,9 04 4.5
Total 104 100,0 89 100,0

Fonte: Pesquisa de campo: 2009/2011

Tabela 8 - Faixas salariais x Classes sociais — IBGE/2012
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A —alta Acima 20 SM R$ 12.440 ou mais

B - média alta 10 a2 20 SM De R$ 6.220 a R$ 12.440
C — média intermediaria 4a10SM De R$ 2.488 a R$ 6.220
D — média baixa 2a4SM De R$ 1.244 a R$ 2.488
E - excluidos Até 2 SM Até R$ 1.244

Fonte: CARNEIRO, 2013,

Em relagdo a condigdo laboral dos estudantes, constatamos um
percentual significativo daqueles que sao trabalhadores no inicio do curso,
porém, a maioria ainda corresponde aqueles nao trabalham ou que nunca
trabalharam (51%). J& os dados coletados em 2011 permitiram-nos observar
um pequeno aumento no numero de trabalhadores e uma queda brusca no
namero de sujeitos que nao trabalham ou que nunca trabalharam - situagcéao a
qual no referimos no inicio da unidade ao abordarmos as possiveis evasoes.
Destacamos, ainda, que as primeiras experiéncias profissionais dos sujeitos

investigados deram-se por volta dos 20 anos de idade ou menos.

Tabela 9 - Condicao laboral dos estudantes matriculados — 2009/2011

2009 2011
f % f %
Sim 50 48,0 53 59,6
Nao 35 33,7 29 32,6
Nunca trabalhei 18 17,3 7 7,9
Nao respondeu 01 1,0 - -
Total 104 100,0 89 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2009/2011.

Tabela 10 - Faixa etaria de ingresso no mundo do trabalho dos estudantes
matriculados — 2009/2011

12 Disponivel em: <http://blog.thiagorodrigo.com.br/index.php/faixas-salariais-classe-social-

abep-ibge?blog=5>.
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2009 2011

F % f %
Menos de 18 anos 36 34,6 45 50,6
18 a 20 anos 26 25,0 23 25,8
21 a 23 anos 04 3,8 05 5,6
24 a 26 anos 01 1,0 - -
30 anos ou mais 01 1,0 - -
Nunca trabalhou 01 1,0 - -
Nao respondeu 35 33,7 16 18,0
Total 104 100,0 89 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2009/2011.

Um dado bastante significativo refere-se ao nimero de estudantes que
trabalham na area educacional, visto que, em 2011, este numero duplicou em
relacdo ao ano de 2009. O aumento de trabalhadores no campo da educacéo,
quando cruzado com a renda pessoal do aluno (que se concentra entre
R$232,00 a R$930,00 (Tabela 5), com os dias que eles trabalham por semana
(51,7% dos sujeitos trabalham 5 dias por semana) e com as horas de trabalho
por dia (concentra-se entre 6 e 8 horas), nos leva a inferir que esse fato
decorre dos estagios nao obrigatérios em colégios particulares da cidade, que
contratam estudantes de Pedagogia a partir do 2° ano do curso.

Esses estudantes tém como fungdo auxiliar o professor titular na
correcao de cadernos e apostilas, bem como acompanhar os alunos em aulas
extras (Informatica, Educacao Fisica, entre outras) e intervalos. Os saléarios
variam de R$ 390,00 (para estagiarios contratados) a aproximadamente R$
600,00 (para estagiarios registrados). Outro fato que explica a renda pessoal
dos estudantes se concentrar na faixa de R$232,00 a R$930,00 é o valor das
bolsas de auxilios académicos e de agéncias de fomento!' que variam de
R$250,00 a R$550,00.

Tabela 9 — Area de atuagéo Profissional dos estudantes matriculados — 2009/2011

| 2009 | 2011
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f % f %
Area educacional 15 14,4 36 40,4
Area de servicos domésticos 02 1,9 01 1,1
Area comercial 15 14,4 06 6,7
Area empresarial 06 5,8 02 2,2
Area da saude 03 2,9 - -
Area da seguranca 04 3,8 05 5,6
Bolsista 25 24,0 28 31,5
Nao trabalha 19 18,3 06 6,7
Nao respondeu 15 14,4 16 18,0
Total 104 100,0 89 100,0

Fonte: Pesquisa de campo: 2009/2011

Tabela 11 - Jornada de trabalho semanal dos estudantes matriculados — 2009/2011

2009 2011

f % f %
Um dia 03 2,9 - -
Dois dias - - 02 2,2
Trés dias - - 02 2,2
Quatro dias 04 3,8 02 2,2
Cinco dias 39 37,5 46 51,7
Seis dias 11 10,6 7 7,9
Sete dias 02 1,9 01 1,1
Nao respondeu 45 43,3 29 32,6
Total 104 100,0 89 100,0

Fonte: Pesquisa de campo: 2009/2011

Tabela 12 - Jornada de trabalho diaria dos estudantes matriculados — 2009/2011

2009 2011

F % f %
Menos de 5 horas 03 2,9 04 4,5
5 horas 5 4,8 07 7,9
6 horas 19 18,3 18 20,2
7 horas 02 1,9 - -
8 horas 20 19,2 22 24,7
9 horas 03 2,9 06 6,7
10 horas 03 2,9 - -
11 horas ou mais 02 1,9 1 1,1
Nao respondeu 47 452 31 34,8
Total 104 100,0 89 100,0

Fonte: Pesquisa de campo: 2009/2011

Em suma, podemos concluir que a populacao investigada & composta

em sua maioria por jovens, do sexo feminino, trabalhadores, advindos de
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familias de classe média baixa, sendo que alguns, no decorrer do curso,
tiveram contato com a area da educacéo.
No proximo item, buscaremos tracar a trajetdéria escolar desses

sujeitos.

5.3 Trajetoria escolar

Por se tratar de uma populacdo de estudantes bastante jovem,
optamos por investigar suas trajetorias escolares desde a Educacao Infantil até
o0 ingresso no Ensino Superior, conforme apresentado nas tabelas em anexo.

Dessa forma, os dados coletados revelaram que mais de 70%
frequentaram a Educagéo Infantil, predominando a escola publica como local
“escolhido” pelos pais. Isso indica o aumento da demanda por este nivel de
ensino nos ultimos anos, possivelmente pela inclusdo da Educacéao Infantil na
Educacdo Basica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio)
apds a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB/EN n® 9394/96, artigo 21). Essa tendéncia de frequéncia a escola publica
repete-se no Ensino Fundamental e no Ensino Médio (tabelas em anexo).

Um numero muito pequeno de estudantes ja se graduou em outro
curso superior, sendo a maioria outra licenciatura. Esse dado nos auxilia na
analise da questdo em relacdo aos motivos pela escolha do curso, uma vez
que alguns afirmaram cursar Pedagogia para complementar a primeira

graduacao.

5.4 Relacao familiar

Quando inquiridos sobre a opinido da familia sobre sua escolha pelo
curso de Pedagogia, os estudantes, em sua maioria, apontaram que tiveram

total apoio.

Tabela 13 - Opinido familiar dos estudantes matriculados — 2009/2011

2009 2011

F | % F | %
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N&o sabe da escolha 1 1,0 1 1,1
Indiferente 12 11,5 10 11,2
Aprova parcialmente 20 19,2 16 18,0
Aprova totalmente 70 67,3 59 66,3
Nao Aprova - - 2 2,2
N&o respondeu 01 1,0 01 1,1
Total 104 100,0 89 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2009/2011.

Ao analisarmos o grau de escolaridade dos pais desses estudantes,

percebemos que a maioria deles nao concluiu o Ensino Médio. As maes tém o

Ensino Médio completo, ou seja, a maioria dos nossos estudantes possui

escolaridade superior a dos pais, o que pode ser um dos motivos para a familia

apoia-los totalmente, pois muitos sao os primeiros da familia a ingressarem em

um curso superior e, além disso, em uma universidade publica, tornando-se

referéncia aos familiares.

Tabela 14 - Escolaridade dos Pais dos estudantes matriculados — 2009/201 1

2009 2011
F % f %
Sem escolaridade 06 5,8 01 1,1
12 a 42 séries 18 17,3 20 22,5
52 a 82 séries 19 18,3 18 20,2
Ensino médio incompleto 10 9,6 08 9,0
Ensino médio completo 24 23,1 25 28,1
Ensino superior incompleto 04 3,8 01 1,1
Ensino superior completo 16 15,4 13 14,6
Pés-graduagao 03 2,9 01 1,1
(especializacado, Mest, Dout.)
Nao respondeu 04 3,8 02 2,2
Total 104 100,0 89 100,0
Fonte: Pesquisa de campo, 2009/2011.
/2011
| 2009 2011
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f % f %
Sem escolaridade 04 3,8 02 2,2
12 a 42 séries 21 20,2 18 20,2
52 a 82 séries 13 12,5 09 10,1
Ensino médio incompleto 09 8,7 06 6,7
Ensino médio completo 32 30,8 35 39,3
Ensino superior incompleto 07 6,7 07 7,9
Ensino superior completo 14 13,5 08 9,0
Pés-graduagao 03 2,9 04 4,5
(especializacédo, Mest, Dout.)
Nao respondeu 01 1,0 - -
Total 104 100,0 89 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2009/2011.

5.5 Perfil dos participantes do Grupo de Discussao

Para a realizacdo do grupo de discussao, convidamos os sujeitos da
pesquisa tendo como critério reunir os ex-estudantes que estivessem atuando
em diferentes niveis da Educacao Basica (Educacao Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental), em estabelecimento publico e particular, e estudantes de
pds-graduacado, atuantes em outras areas da educagdo ou que ainda nao
atuaram.

Foram realizados dois grupos de discussao com esse publico, formado
por homens e mulheres, com predominio do publico feminino. A maior parte
dos sujeitos tem menos de 30 anos e atua na educacgao recentemente (ha um
ou dois anos, mesmo tempo de formados), com exce¢do de um dos sujeitos
que atua ha mais tempo devido a formag¢ao no magistério (CEFAM).

Os grupos de discussao foram cruciais para o fechamento da pesquisa,
apresentando-se como momentos riquissimos de troca de opinides.

De inicio, observamos os sujeitos um pouco timidos, porém o clima de
amizade e a gostosa sensacao de “rever” os colegas foram perceptiveis desde
que chegaram a sala para a reuniao.
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Na préxima unidade traremos os dados do questionario aplicado aos
estudantes quando ainda eram alunos do curso de Pedagogia. Esses dados
serao comparados com a conversa do grupo de discusséao, a fim de captarmos

as mudancas e o0 que ainda se mantém na concepcado dos sujeitos.
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6 DE ESTUDANTE A PROFESSOR: DE ESPECTADOR A ATOR DO DRAMA ESCOLAR

Depois de delinearmos o perfil dos nossos sujeitos, esta unidade tem
como objetivo mostrar como o espectador e o ator concebem o drama escolar.

Para tanto, cabe apresentar os eixos que definem a analise. Sao eles:

Eixo 1 — Concepcéao de aluno;

Eixo 2 — Concepcéao de Ser Professor e Escola; e

Eixo 3 — Concepgéo da Formagéo Inicial: escolha do curso e avaliagao
da formacao.

Além desses, outro aspecto a ser explicitado € o que designamos como
“drama”. Segundo o site Significados.com. br'*:

Drama é uma palavra de origem grega que significa "acao". No
teatro, o drama é a composicéo teatral que mistura elementos
da comédia e da tragédia. E também uma designacado do
proprio teatro.

Um drama é um texto de ficcdo cuja historia € caracterizada
por um desenrolar de acontecimentos semelhantes aos da vida
real. E um termo utilizado no cinema e televisao para classificar
o género de filme, série, etc.

Neste sentido, denominamos de drama as acdes escolares. Nossa
pretensdo é fazer o exercicio de comparagdo sobre como os estudantes
representavam a escola, os alunos, o ser professor e a formacao inicial no
inicio do curso e as representacdes sobre 0s mesmos temas ao final do curso
e, atualmente, enquanto profissionais formados atuantes e ndo atuantes.

Os dados sobre as representacées dos dramas dos atores escolares,
no inicio e ao final do curso, foram coletados através da aplicacao de
guestionarios com questdes abertas. Ja as informacdes sobre a situacao atual,
enquanto profissionais da area, foram coletadas a partir da realizagdo dos
grupos de discussao.

Os questionarios foram distribuidos a todos os estudantes presentes na
sala de aula. Diferentemente ocorreu com os grupos de discussao, visto que
selecionamos alguns sujeitos, entre eles homens e mulheres, formados em
2011 e 2012. Ademais, foram escolhidos sujeitos que atuam na rede publica e

particular de ensino ou em outras instituicbes educacionais, ndo sendo a escola

13 Disponivel em: <http://www.significados.com.br/drama/>. Acesso em: 27 ago. 2013.
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regular, sujeitos que nao estao atuando e que continuaram a formacao (pés-
graduacéo) e aqueles que trabalham em instituicdes educacionais em fungéo
que nao seja docente.

O exercicio de comparacdo que pretendemos tem o intuito de
evidenciar aquilo que o titulo desta unidade sugere - de estudante a professor,
de espectador a ator ou, ainda, de “pedra a vidraga” - pois, como vamos
apontar posteriormente as concepgoes, os olhares dos sujeitos se modificaram
no decorrer do curso € com a entrada no universo profissional. Afora isso, o
fazer parte do ambito escolar/educacional, tornando-se membro responsavel
por essa instancia, também contribui para a (re)construgdo dos argumentos e

concepgoes acerca da escola, do aluno, do ser professor e da formacéo inicial.

6.1 Eixo 1 — Concepcao de aluno

Este eixo € composto por trés questdes: “O que vocé acha dos alunos
que frequentam a escola publica hoje?”, “O que vocé acha dos alunos que
frequentam a escolar particular hoje?” e “Por que vocé acha que os alunos vao
a escola?”. Essas perguntas fazem parte do questionario aplicado aos
estudantes em 2009 e 2011. No grupo de discusséao, a pergunta foi feita mais
diretamente: “Vocés acham que ha diferenca entre os alunos do ensino publico
e o0s alunos do ensino privado?”.

Em relacdo a primeira pergunta “O que vocé acha dos alunos que
frequentam a escola publica hoje?”, a anéalise de conteudo, feita a luz de Bardin
(1977), resultou na criacdo de oito categorias e respectivas justificativas,
conforme demonstrado no quadro 1. Assim, como nas demais questbes do
questionario, os sujeitos responderam com apenas uma palavra ou frases
curtas o que acham dos alunos de escolas publicas.

Nosso intuito ndo foi quantificar as respostas; ao contrario, buscamos
identificar os aspectos-chave de cada uma delas. Selecionamos, assim,
algumas respostas que ilustram a concepcao geral dos estudantes.
Apresentamos abaixo o quadro com as oito categorias e as justificativas para

melhor visualizacao.
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Quadro 1 — Concepcao dos estudantes acerca dos alunos de Escola Publica

Categoria Justificativas
Os alunos sao | Sao desinteressados, desmotivados,
problematicos despreocupados, menos capacitados,
carentes, mal educados, ndo respeitam,

indisciplinados, tém problemas emocionais,
precisam de mais atencdo, vao a escola por
obrigacado, desanimados, desestimulados.

Os alunos sao bons

Sao normais, Otimos, querem aprender,
precisam de apoio, sdo mais dedicados, sao
mais felizes, sédo inteligentes, sdo alunos que
precisam de um ensino amplo e bom, muitas
vezes prejudicados pelos que nao querem
aprender.

A escola
problematica

publica é

Nao sdo bem preparados, sao desrespeitados,
professores ndo sabem trabalhar com as
diferengas e realidade da escola publica,
escola ndo da oportunidade de aulas extras e
plantdes de duvidas, ndo ha uma boa base de
ensino, professores desempenhados, cansam
porque a escola nao leva a nada.

Os alunos buscam na|Veem na escola uma forma de melhorar de
escola ascensao | vida, de ser alguém na vida.

social/cultural

As familias dos alunos | Sem apoio familiar, sem limites, os pais nao

causam os problemas

dao educacao e super protegem os filhos, nao
incentivam, as familias sao desestruturadas,
as diversas realidades familiares desmotivam

As condicoes de vida dos
alunos dificultam o
aprendizado/comportamento

Vao a escola para se alimentar, ndo tem
condi¢des de pagar um ensino particular, sao
de classe baixa.

Fonte: Elaborado pela autora, 2013.

A concepcao que os estudantes, sujeitos da pesquisa, apresentavam,

no inicio de sua formacéao, sobre os alunos que frequentam a escola publica

estda ancorada no conceito de “aluno-problema”. As respostas dos estudantes

indicam uma concepgado negativa sobre o aluno, sendo a 12 categoria do

quadro a mais recorrente dentre as respostas. Observe:

Sujeito 10 (2009): Falta de interesse e motivagao por parte dos

alunos.

Sujeito 11 (2009): Em geral se apresentam indisciplinados, sem
interesse nas aulas, em ter uma participagao ativa.
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Sujeito 12 (2009): Em parte, uma falta de respeito com o
professor e outra, a falta de interesse em aprender.

Sujeito 97 (2009): Hoje estdao rebeldes, ndao estdo se
comprometendo com as aulas. (Pesquisa de campo, 2009).

A partir destas e das demais respostas da primeira categoria
concluimos acerca da representagdo negativa que os estudantes, futuros
professores, apresentam sobre o futuro aluno no inicio da formacao inicial.

Um paradoxo importante a se destacar € que esses estudantes em
inicio de formacao sdo majoritariamente oriundos da escola publica, o que nos
permite inferir que, embora ainda estejam em formacdo, partiiham de
representacoes negativas sobre os seus futuros alunos.

Quanto as demais categorias, elas ndo aparecem de forma tao
recorrente nas respostas dos estudantes, apresentando-se mais como
justificativas da primeira, ou seja, o aluno é considerado desinteressado devido
a falta de estrutura da escola, ao despreparo dos professores, as condicoes de
vida deles que os levam a frequentarem a escola publica por ndo terem
condi¢des de pagar uma particular, entre outras afirmag¢des. Exemplos:

Sujeito 02 (2009): Pra falar bem a verdade eu nem sei mais o
que pensar a respeito disso. Nao sei se essa “bagunca” toda
da escola publica hoje é culpa dos alunos, professores, pais ou
Estado. Mas vejo que os alunos sdo desinteressados e
despreocupados com a sua prépria educacao.

Sujeito 07 (2009): Acho que sao bons, tem que ser apoiados e
l6gico tem que haver esfor¢o da parte deles. Alguns nao téao
nem ai pra escola, estao la por obrigacdo ou até mesmo pela
merenda.

Sujeito 16 (2009): Os alunos estdo cada dia mais
desinteressados e muitas vezes € o proprio professor que nao
sabe como trabalhar. H4& uma minoria que se empenha nos
estudos pensando futuramente.

Sujeito 98 (2009): rebeldes, falta educacao da familia e falta de
interesse.

Sujeito 99: Acho-os desinteressados e de dificil alcance, uma
vez que o problema ndo esta s6 na educagdo, mas sim na
familia, sociedade e etc. (Pesquisa de campo 2009)

A segunda e a quarta categorias diferem muito pouco, de modo que

podemos considera-las complementares, pois, embora ndo sejam recorrentes,
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sao respostas que buscam nao generalizar, isto é, afirmativas como a do
sujeito 7, citado acima, que indica que ha alunos bons e alunos ruins. Aqueles
que sao bons precisariam de apoio e de uma educacao de qualidade, visto que
buscam uma vida melhor, “querem melhorar de vida”.

Nesse mesmo tépico, outro aspecto relevante € que alguns sujeitos
apontam que os bons alunos sao prejudicados pelos maus:

Sujeito 04 (2009): Acho que sdo os que mais necessitam de
uma boa educacao escolar, para terem um bom futuro.

Sujeito 06 (2009): Muitos vao, s6 por ir, ndo tem mesmo
interesse em estudar. Outros vao porque ndo tem condi¢des de
pagar uma escola particular e, se esforcam para aprender na
publica e conseguir ser alguém na vida, um dia.

Sujeito 68 (2009): Depende do aluno, ndo da pra generalizar,
existem bons alunos, interessados tanto na rede publica quanto
na particular, e, maus alunos desinteressados também.

Sujeito 78 (2009): Acredito que eles enxergam a escola como
um meio de alterar sua qualidade de vida e condigdo social.
(Pesquisa e campo 2009)

Diante do exposto e da andlise dos dados, podemos constatar que, no
inicio da formacéao inicial, os estudantes do curso de Pedagogia, enquanto
espectadores do ambiente escolar, com olhares externos, concebem a figura
do aluno de escola publica como aquele que é desinteressado, desmotivado,
mal educado, com condicbes de vida precarias, vitimas da falta de
oportunidades e privilégios. Consideram, ainda, que esses alunos nao sao
“alguém na vida”, mas que, se a escola e o professor se comprometerem, eles
poderdo mudar as suas condicbes e tornarem-se “alguém” um dia.

Ao reaplicarmos os questionarios a esses estudantes, em 2011,
quando estavam nos ultimos anos do curso de Pedagogia, constatamos que,
no decorrer da graduagdo, a concepcdo de “aluno” foi reconstruida,
reformulada ou, ainda, o angulo, o foco do olhar foi redirecionado. Se, no inicio
do curso, 60% dos estudantes enxergavam os futuros alunos como
“‘problemas”, ou seja, desinteressados, que ndo querem aprender e estdo na
escola por estar; ao final do curso, essa concepcao aparece de forma muito
peculiar e timida, sendo poucos 0s sujeitos que ainda apontam esses adjetivos

aos alunos.
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Ao analisarmos a questdo, identificamos uma concepcdo do aluno
enquanto vitima: vitima da sociedade, vitima de um sistema educacional que
nao cumpre com seus deveres, vitima da desigualdade social que nao permite
que eles consigam pagar uma escola particular que ofereca um ensino de
qualidade etc.

Percebemos que, apos os sujeitos terem passado pela experiéncia do
estagio supervisionado - ainda que deficiente - e terem se aprofundado na
literatura educacional, a representacdo acerca do aluno modificou-se no
sentido de que eles reconhecem que os alunos sao sujeitos diversificados e
mais, sujeitos de direito, 0 que configura um dado importante.

Através da categorizacao das respostas, foi possivel concluir, portanto,
que, quando perguntamos aos estudantes “o0 que eles acham dos alunos da
escola publica”, além de responderem quem sao esses alunos, eles também
respondem o que significa, para eles, a escola publica.

O que queremos explicitar € que, ao final da formacao inicial, os
nossos sujeitos concebem que os alunos da escola publica sao bons alunos,
capazes de aprender, mas que precisam de estimulos. Além disso, consideram
que € preciso que os direitos dos alunos a educacao sejam respeitados, pois
eles ndo tém cobranca e acompanhamento familiar, suas condi¢ées de vida
S0 precarias e que, por essa razao, nao podem pagar por uma escola que
ofereca um ensino de qualidade. Sendo assim, a Unica oportunidade que
possuem € a escola publica.

Diante disso, apontam que os professores e toda a equipe escolar
devem estar comprometidos com a educacdo deles, haja vista que a
desmotivacdo e o desinteresse desses alunos decorrem da inadequacéo da
escola a seus interesses.

Ressaltamos, porém, que ha ainda respondentes que consideram o0s
alunos como “problemas”. Ha, também, aqueles que afirmam que existem os
bons alunos e 0s que sao desinteressados € ndo se preocupam com o futuro e
com a educacao.

Selecionamos algumas respostas que melhor ilustram nossa anélise:

Sujeito 40 (2011): mal compreendidos, mal interpretados e
ainda assim, toda uma estrutura que alimenta as pesquisas nas
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universidades, 6rgaos do governo, etc. Acho que a maioria
deles, ndo sabe o porqué de estarem la e para que, nao
gostam e nao tem interesse pela escola, porque esta é
inadequada aos seus interesses.

Sujeito 34 (2011): Precisam de mais estimulos e significados
para continuar estudando.

Sujeito 15 (2011): Sao criangas diversas... De diversas etnias,
condig¢des financeiras, com ou sem necessidades especiais...
Enfim sdo criancas!

Sujeito 87 (2011): vemos que muitos alunos nao tém como
contar com a atengao devido a sua educagao, muitos nao tém
quem olhe ou pergunte se quer 0 que estdo aprendendo,
percebe-se uma inseguranga na maioria, eu diria.

Sujeito 77 (2011): Sao alunos, que em sua maioria, tem os
seus direito de educacao alienado. Muitos se desinteressam e
abandonam os estudos. Infelizmente, alguns sé tém passado
pelas carteias escolares sem de fato aprenderem. O ambiente
€ 0 espaco sdo comumente negligenciados.

Sujeito 76 (2011): A escola publica para muitas criangas
representam a UOnica possibilidade de encontrarem uma
expectativa de vida melhor para o futuro. Porém, infelizmente,
estdo em desvantagem em relagdo aos alunos da rede
particular. (Pesquisa de campo, 2011).

Diante disso, verificamos que a formacao inicial contribuiu para um
redirecionamento do olhar que esses estudantes tinham sobre o aluno de
escola publica. Todavia, constatamos, também, que eles passam a conceber a
escola, a equipe escolar, os professores e o sistema como “problema”,
desempenhando o papel de “pedra”. Essa tendéncia ficara mais nitida no Eixo
3 — Ser professor, onde percebemos que eles trazem a responsabilidade da
educacao geral das criancas para si.

Diante dessas conclusbes, a duvida que permanecia era: atualmente,
enquanto professores, essas concepgdes permaneceram ou modificaram-se?

Para a segunda pergunta “O que vocé acha dos alunos que frequentam
a escola particular hoje?, que compbe o Eixo1,” realizamos a seguinte

categorizacao:

Quadro 2 - Concepgao dos estudantes acerca dos alunos de Escola Particular
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CATEGORIA JUSTIFICATIVAS

Os alunos bons Interessados, motivados, estimulados, comprometidos
com a propria educagao e futuro, gostam da escola
que estudam, gostam de estudar, mais capacitados,
mais preparados.

Os alunos ruins N&o valorizam os estudos, a oportunidade e esforgo
dos pais, sao capitalistas, sem limites, sem educacao,
descomprometidos, acham que podem comprar tudo,
acham que o futuro esta garantido.

Familia Familia presente, pais preocupados com a educagao
dos filhos, incentivadores, pressionam, exigentes.

Condicoes sociais e | Vida mais confortavel, maior acesso a cultura

economicas diversificada, tecnologias, estrutura e padrao de vida
elevado.
Estrutura escolar Estrutura fisica de qualidade, ensino qualificado,

professores comprometidos, oferecimento de aulas de
reforco e plantdo de duvidas, aulas extra, mais
exigente e rigida, preparam para o vestibular

Fonte: Elaborado pela autora, 2013.

Podemos constatar que, em 2009, houve maior incidéncia de respostas
que indicam que os alunos sdao mais interessados (12 categoria), mais
disciplinados e comprometidos com a educacado e com o futuro, o que se
justificaria pelo contexto familiar, pelas condi¢cdes sociais e econémicas e pela
estrutura da escola. Dessa forma, os estudantes investigados afirmam que os
pais sao mais presentes e exigente e que a escola, além de ser exigente, conta
com uma infraestrutura de qualidade, profissionais dedicados e ensino
qualificado. Apontam, ainda, que os alunos da escola particular contam com
melhores condigbes de vida, tém mais acesso a tecnologias e a eventos
culturais, entre outras possibilidades de cultura.

Outro aspecto que verificamos é a forte incidéncia de respostas que
indicam a concepc¢ao de que os alunos da escola particular sdo egocéntricos e
mimados, ndo valorizam a oportunidade que possuem e sdo obrigados pelos
pais e pela escola a fazerem o que ndo querem, para atingirem as melhores
colocacgdes no vestibular.

Poucos sujeitos afirmaram que ha os bons alunos e o0s ruins, 0s

disciplinados e os indisciplinados. Abaixo, algumas respostas:




112

Sujeito 69 (2009): idiotas por opcao, superficialistas,
indiferentes a realidade brasileira, egocéntricos, se acham
como todos os jovens na escola ou em qualquer grupo.

Sujeito 80 (2009): Alguns sao obrigados a estarem la por
imposicao de seus pais. A escola particular cobra mais e como
0s pais estao pagando, eles tem um interesse maior sobre a
aprendizagem de seus filhos, participando um pouco mais da
vida escolar de seu filho ou cobrando-lhe mais.

Sujeito 93 (2009): Pensam mais no futuro, em uma carreira...
Fazem as coisas com mais seriedade.

Sujeito 98 (2009): Mais orientados pela familia na busca de
melhores oportunidades. (Pesquisa de campo, 2009).

Um ponto importante a destacar € que em momento algum
perguntamos se, para eles, havia diferenga ou ndo entre os alunos da escola
publica e os alunos da escola particular. Porém, muitos deles ja responderam
procurando apontar as diferencas existentes ou ndo em sua opinido.

Em 2011, quando reaplicado o questionario, diferentemente do que
aconteceu com a concepg¢ao dos alunos de escola publica, em que houve uma
mudanca significativa no decorrer do processo formativo; no caso da
concepcgao dos estudantes sobre os alunos de escola particular, notamos que o
que fora antes constatado se mantivera. Apenas um nudmero irrisério de
sujeitos apontou que se tratavam de sujeitos de direitos, diversificados e
singulares.

Manteve-se ainda a concepcao segundo a qual alunos os alunos da
escola particular seriam mais interessados e motivados, com apoio dos pais,
uma condicdo social e econbmica privilegiada e uma escola de qualidade e
bem estruturada. Nas demais concepcgdes, permaneceu a ideia de que seriam
alunos mimados e que n&o valorizam o que possuiam.

E atualmente? Formados ha 1 ou 2 anos, alguns atuando na rede
publica, outros na rede particular e outros ainda em segmentos diversos da
escola, em instituicdes de ensino que ndo a escola regular ou que ainda nao
atuavam, como esses sujeitos, antes estudantes e hoje profissionais, veem os

alunos? Se antes o olhar era de espectador, como é o olhar no papel de ator?
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Com o intuito de fazer essa comparacao, a relacao “Antes e Depois”,
convidamos alguns sujeitos para participarem do Grupo de Discussdo, onde
seguimos um roteiro com as mesmas questdes do questionario, porém
elaboradas de forma mais direta. As perguntas relacionadas ao que eles
acham dos alunos foram duas: “Como sado/serdo seus alunos?” e “Vocés
acham que ha diferenca entre os alunos do ensino publico e do ensino
privado?”.

Com o Grupo de Discussao, notamos que 0s sujeitos ja nao avaliam os
alunos como desinteressados, “que nado querem nada com nada”. Entre os
sujeitos que ainda estdo estudando, encontramos um discurso mais formal e
politico: “sujeitos de direitos”. Ja entre os que estdo atuando, verificamos um
olhar mais real: além de considerarem os alunos como sujeitos de direitos,
veem-nos como sujeitos individuais, com necessidades e ideias diferentes, que
vivem em contextos diferentes; enfim, um publico diversificado com o qual é
preciso “aprender a lidar”.

Em rapida consulta ao significado da palavra lidar, encontramos as
seguintes defini¢coes:

Lutar; tomar parte em combates, lutas. Trabalhar. Sustentar
combate moral: lidar com o&dios acirrados. Esforcar-se,
trabalhar com afa. Dar combate a; reptar. Lidar um touro, corré-
lo na arena, farpea-lo™.

A expressao sugere que “aprender a lidar” significa aprender a lutar, a
combater e a esforcar-se diante de situacdes adversas.

Contudo, ha uma forte preocupacdo com o que é externo a sala de
aula. Assim, o problema ndo seria o aluno, nem o “seu” papel enquanto
professor, mas a dificuldade estaria relacionada aos familiares e ao sistema.
Nesse sentido, alguns sujeitos que afirmaram: “o meu trabalho, a minha parte,
eu dou conta, o duro € o contexto que ele vive fora da escola, sera que os pais
incentivam”?

Quanto a diferenca entre os alunos de escola publica e os da escola
particular, observamos certo conflito nas ideias: sujeitos que nao atuam
diretamente em sala de aula, acreditam ter uma diferenca na questdo da

'* Disponivel em <http://www.dicio.com.br/lidar/>. Acesso em: 6 jun. 2013.
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cobranca exercida pelos pais, que seriam mais presentes na escola particular
do que na publica.

Aqueles que atuam em sala de aula defendem a posi¢cdo de que os
problemas sdo os mesmos e ha dificuldades em ambas as escolas, uma vez
que crianca € criangca em qualquer lugar. Segundo eles, o que diferencia é o
contexto social e econbémico, a forma de lidar com as dificuldades e o
conhecimento e a cultura que envolvem os alunos da escola particular (pais
mais estudados, maiores conhecimentos culturais).

Em geral, os sujeitos consideraram que as diferengas estao fortemente
ligadas & questdo social e econdmica, como afirmou o sujeito A'®: “Na escola
particular os alunos tém uma maior proximidade cultural e econémica, nao
possuem as mesmas coisas, mas conhecem, enquanto na publica ha uma
disparidade, uns com muito outros sem nada”.

Sobre a questdo da auséncia dos pais e a cobranca e incentivo,
concordam que este é um dado presente em ambas as escolas e defendem
que ha pais humildes e sem estudo que incentivam os filhos. Apesar desse
ponto de vista, o tema foi bastante debatido devido a concepcdo dos
estudantes ainda ndo atuantes que defendiam a existéncia de uma diferenca
entre os alunos da escola particular e publica em oposicdo aos sujeitos que
atuam na escola particular e relatam a realidade que enfrentam com a auséncia
familiar. Neste momento do grupo de discussao, observamos claramente aquilo
que Moscovici (1978) chamava a atencao sobre a manutencéo da identidade e
da diferenca:

A nocao de nao contradicdo tem por base fundamental a
necessidade de um entendimento social’. Essa explicagao
sociolégica faz do consenso coletivo uma condicdo do
pensamento  coerente. Malgrado 0s  inconvenientes
provavelmente inerentes a existéncia em comum, nenhum
individuo, nenhum grupo, pode romper de maneira duradoura o
vinculo social. A unidade é mais essencial e mais real do que
0 consenso, que € apenas uma fase em que as partes anuem
de modo a ndo se colocar em contradicao. (MOSCOVICI, 1978,

p. 270, grifo Nosso).

>A nomenclatura dos sujeitos foi modificada, pois nos referimos a partir de agora aos sujeitos
que participaram do grupo de discusséao.
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No tocante a diferenca entre os alunos, outra questdo levantada pelos
estudantes diz respeito a diversidade de objetivos da escola (a particular visaria
0s rankings) e as formas de atuacao dos professores, pois, segundo 0s sujeitos
da pesquisa, ha professores que, na particular, trabalnam de uma forma e, na
publica, ndo cumprem com o0s seus deveres. A esse respeito, o sujeito F
afirma: “[...] had esse dualismo na educacdo, educacado para elite e para a
classe trabalhadora, sendo que a elite ocupara o0s grandes cargos
futuramente”.

Pudemos constatar que, para os sujeitos, ndo existe diferenca entre os
alunos; esta estaria no contexto social, econémico e familiar que a crianca esta
inserida bem como na estrutura da escola. Em sintese, o que difere sdo as
diferentes oportunidades que as pessoas tém.

Com base nessa comparacgao, concluimos que as mudancgas se deram
com relagdo a concepcéao de aluno - de desinteressados a “normais” -, sendo
que as justificativas utilizadas para explicar o baixo rendimento e a falta de
comprometimento permaneceram as mesmas, remetendo ao contexto social e
econdmico.

Segundo a Teoria das Representacbes Sociais, verificamos que as
informagdes acerca do objeto das representacbes - no caso, o aluno -
passaram por uma triagem em funcdo dos condicionantes culturais, o que
Alves-Mazzotti (2008) cita ao definir o processo de objetivacdo. Mantém-se,
porém, o nucleo figurativo, do aluno como prejudicado.

6.2 Eixo 2: Concepcéao do Ser professor e de Escola

Este segundo eixo € composto pelas questdes do questionario: “Por
que os alunos vao a escola”?, “Ser professor é...” e “Como vocé acha que deve
ser seu papel como professor diante dos alunos que estdo na escola hoje?”.
Outra questao também foi analisada neste eixo, porém ela teve um alto indice
de respostas em branco fazendo com que a usdssemos apenas como suporte
para a analise, ndo sendo possivel categoriza-la como as demais. A questao foi
a seguinte: “Para que o professor tenha um bom desempenho em sala de aula,
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0 que vocé acha que € mais importante o estudante aprender durante seu
curso de Licenciatura?”.

No grupo de discusséao, as perguntas foram: “O que é ser professor?”,
“Em sua opinido quais sdo os papeis fundamentais a serem desempenhados
pelo professor?”, “Vocé tem/tera dificuldades para ser professor?” e “Qual a
sua opinido sobre a escola hoje?”.

A analise desse tdpico foi surpreendente e, ao mesmo tempo, penosa,
visto que, a principio, percebemos um leque de respostas diferentes e que, por
vezes, nao respondiam a pergunta que fora feita.

Nesse momento, a pré-analise e a exploracdo do material propostas
por Bardin (1977) foram essenciais. O contato com o questionario foi muito
importante no sentido de buscar outras respostas do sujeito, bem como avaliar
se a resposta dada era de sujeitos do sexo feminino ou masculino, com algum
tipo de experiéncia ou nao na area educacional, entre outras. Esse contato
permitiu-nos conhecer quem eram os sujeitos (homem ou mulher, solteiro,
casado, idade etc.) e comparar as demais questdes abertas.

Essa exploragdo foi crucial para a andlise e consequentes
“conclusdes”, uma vez que traduz o exercicio de fazer os dados “falarem”,
atividade que nos foi bastante fatigosa, visto que a primeira impressao foi a de
qgue as respostas eram todas inadequadas.

A partir da questao “Por que vocé acha que os alunos vao a escola?”,
construimos um quadro com 8 categorias, apresentadas da seguinte maneira:

Quadro 3 - Concepcgao dos estudantes sobre os motivos que levam os alunos a

frequentarem a escola

CATEGORIAS JUSTIFICATIVAS

Vao a escola por obrigacao Sao obrigados pelos pais, é “colocado” na
cabeca deles que pra melhorar de vida,
“ser alguém” na vida, pra terem um futuro
melhor DEVEM ir & escola.

Vao a escola para aprender Porque  querem aprender, estao
interessados em aprender mais, ter um
futuro melhor.

Véo a escola para socializar-se Para interagir, brincar, conversar,
conhecer novos amigos, passar tempo.
Vao a escola para alimentar-se (merenda escolar)

Vao a escola porque gostam Gostam da escola, acham legal.
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Fonte: Elaborado pela autora, 2013.]

Nessa categorizacdo, aparece a subcategoria “melhorar de vida” e
“futuro melhor” comparece em duas categorias “obrigacdo” e “aprender”.
Apesar de ser o mesmo termo, identificamos que a justificativa e o sentido
atribuido a ele sdo distintos. Na primeira categoria por obrigacao, a
concepcao central é a de que os alunos sido obrigados (pela familia, pela
sociedade etc.) a irem a escola, pois se nao forem ndo seréo “alguém na vida”;
enquanto que, na segunda categoria para aprender, a concepcao trazida pelos
sujeitos refere-se a consciéncia dos alunos de que precisam aprender - e eles
querem aprender. Portanto, defendem a diferenca entre o “ser embutido na
‘cabeca’ da crianca a obrigatoriedade da escola para ‘ser alguém na vida” e a
“consciéncia (prépria de cada aluno) em relacdo a importancia da escola”.

Na anadlise dessa questado, alguns fatores nos chamaram a atencao e
impressionaram-nos: o primeiro fator marcante é em relacdo a uma concepcao
nao generalista, quando perguntado: “Por que vocé acha que os alunos vao a
escola?”. Diferentemente do que aconteceu em relacdo a concepcao dos
alunos de escola publica, em que constatamos uma representagao fortemente
ancorada em pressupostos negativos (desinteressados, desmotivados), nesta
questado, notamos que a concepcao dos estudantes é a de que ha os alunos
gue vao a escola para aprender, aqueles que vao para brincar e 0s que vao
porque sao obrigados. Esses sdo os trés motivos centrais que comparecem
nas respostas, sendo que as demais categorias (gostar, alimentar, e inclusive
as respostas inadequadas e respostas em branco) foram muito pouco
apontadas.

No entanto, apesar dos sujeitos apresentarem essa concepgcao hao
generalista, identificamos que os estudantes, futuros professores da Educacéao
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, concebem que, apesar de haver
alunos que vao a escola porgue querem e outros que ndo querem aprender, a
grande maioria deles ndo esta interessada em aprender e vé os estudos como
obrigacao. Para eles, os pais e a sociedade obrigam os filhos a frequentarem a

escola como garantia de um “futuro/vida melhor”.
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Além disso, consideram que muitos vao a escola para brincar, interagir
e socializar-se com os colegas; apenas a minoria visa aprender, pois “almejam
melhores condi¢des de vida, futuro melhor”. Todavia, apontam, ainda, que essa
minoria é prejudicada pela “falta de vontade” dos demais.

Algumas respostas foram destacadas para expressar a concep¢ao dos
estudantes:

Sujeito 16 (2009): Hoje em dia os alunos nao valorizam muito a
educacao que recebem na escola. Vao, por vezes, obrigados
ou pelo simples fato de terem que estudar.

Sujeito 1 (2009): Para encontrar-se com 0s amigos, poucos
para aprender.

Sujeito 18 (2009): Alguns para aprender, outros por obrigacao.

Sujeito 25 (2009): Pra tudo, menos pra estudar. Pra passear,
conversar, fugir da realidade familiar, porque sdo obrigados...
Claro que existem excegoes.

Sujeito 40 (2009): Primeiramente porque séo obrigados e
porque querem ser inteligentes e bem sucedidos no futuro.

Sujeito 78 (2009): Pois veem na escola um meio de alterarem
sua condigao social. (Pesquisa de campo, 2009).

Ao final do curso, quando 0s mesmos sujeitos responderam novamente
ao questionario, identificamos que sua concepcao em relagdo ao “Por que os
alunos vao escola?” nao sofreu muitas alteracdes, o que possibilitou utilizar o
mesmo quadro de categorias para a realizagdao das analises. Os estudantes,
“quase professores” continuaram a afirmar que ha os alunos que vao a escola
para aprender, porém a grande maioria vai apenas por obrigacdo e para
brincar.

Notamos que, no inicio do curso, a frequéncia de respostas dos
sujeitos na primeira e na segunda categorias foi 0 mesmo, seguida da
frequéncia um pouco menor da terceira categoria, o que nos levou a perceber
que a maioria dos estudantes concebia que os alunos vao a escola sem o
intuito de aprender (categoria 1 + categoria 3).

Ao final do curso, porém, constatamos que a frequéncia de respostas
na segunda categoria, que apresentara grande incidéncia no inicio do curso, foi

muito menor em relagédo a primeira categoria.
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Analisando o todo, identificamos que é quase unanime, entre o0s
sujeitos, que ha alunos que vao a escola por obrigacdo e outros que vao para
brincar; somente alguns estudantes, menos da metade, afirmaram que existem
alunos que se dirigem a escola para aprender.

Portanto, estudantes de Pedagogia da FCT/UNESP iniciam o curso e
formam-se tendo a concepcao de que seus futuros alunos, o seu publico-alvo,
0s “sujeitos” com quem lidardo diariamente em seu futuro espaco de trabalho,
estdo na escola por obrigagcao, para brincar, e somente alguns para realmente
estudar. Diante disso, consideramos pertinente discutir, neste mesmo topico, o
que é ser professor e qual o seu papel diante dos alunos que estdo na escola
hoje, uma vez que notamos essas contradi¢des.

A questao “Para mim, ser professor €...” teve por objetivo incentivar os
estudantes a completarem a frase. A partir das respostas dos sujeitos, criamos
0 seguinte quadro para analise:

Quadro 4 - Concepcéo dos estudantes (matriculados em 2009) sobre ser professor.

CATEGORIAS

JUSTIFICATIVAS

Aspectos relacionados a sentimentos de
satisfagéo.

Gratificante, maravilhoso,
honra, importante.

privilégio,

Aspectos relacionados a doagao

Doar-se, dedicagdao, amar, gostar, € um
dom, ajudar, paciéncia.

Aspectos relacionados a transmissdo de
conhecimentos

Transmitir conhecimentos, conteldos,

“fazer” aprender.

Aspectos relacionados a
responsabilidade de transformacao social

Esperanga de melhorar o mundo, educar
para um mundo melhor, influenciar
pessoas.

Aspectos relacionados a troca de | Ensinar e aprender.
experiéncias

Aspectos relacionados a educador- | Educador, exemplo, espelho.
modelo

Aspetos relacionados ao | Comprometido, responsavel

comprometimento
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Aspectos relacionados as dificuldades Desafio, cansativo, dificil, complicado,
sem reconhecimento.

Fonte: Elaborado pela autora, 2013.

A andlise dessa questao foi bastante conflituosa, visto que ja ndo ha
maior incidéncia em uma Unica categoria - ou duas ou trés mais recorrentes -,
como aconteceu nas questdes anteriores. A diversidade de respostas foi
grande. Assim, no exercicio de olhar além, de “ouvir” os dados, o que nos
chamou a atencado foi o fato de ndo haver respostas com o real “oficio” do
professor. Ou seja, entre as categorias construidas, ndo ha nenhuma que
expresse o que de fato é ser professor. Observamos, nas respostas dos
sujeitos, aspectos relacionados a sentimentos e idealizagdes, mas nenhum
aspecto profissional.

Apesar da frequéncia de respostas ser bastante dividida, verificamos
que elas se complementam. Na primeira categoria, a mais recorrente,
relacionada aos aspectos sentimentais, os sujeitos afirmam que ser professor é
gratificante, maravilhoso, um privilégio. Em segundo lugar, em numero de
incidéncia, tem-se a quarta categoria que se refere aos aspectos de
transformacao social; nesta, os sujeitos indicam que ser professor € poder
transformar realidades e ajudar na mudanca da sociedade. Na sequéncia, com
a mesma frequéncia entre elas, encontram-se as categorias relacionadas aos
aspectos de doacdo e transmissdao de conhecimento, em que os estudantes
assinalam que ser professor é amar o que faz, ser dedicado e transmitir
conteudo, fazendo com que os alunos aprendam. Além dessas duas, as
categorias relacionadas a troca de experiéncias, que explicitam que ser
professor é ensinar e aprender, ser um educador, ser exemplo, também
tiveram a mesma frequéncia. As demais categorias “dificuldades” e
“responsabilidade” tiveram frequéncia inferior.

Diante dessas respostas, nos questionamos: afinal, para os
estudantes, o que é ser professor? Quais as conclusées que esses dados nos
trazem?

A partir da releitura das respostas e analisando o conjunto do
questionario, concluimos que os estudantes do curso de Pedagogia da

FCT/UNESP, ao iniciarem a formacao inicial, desconheciam a profissao




121

docente em seu sentido real. Desse modo, concebiam a profissdo como algo
divino, ancorado em sentimentos de satisfacdo do “ego”, “a profissdo mais
importante”, “nobre”, “privilegiada” e, ainda, ancorada na responsabilidade de
mudanca social.  Selecionamos algumas respostas que ilustram essa
concepgao:

Suijeito 86 (2009): E uma dadiva de Deus. E poder compartilhar
conhecimentos, experiéncias... Contribuir para a transformacgéao
de um individuo por meio da educagéo.

Sujeito 92 (2009): Uma oportunidade de influenciar pessoas.

Sujeito 69 (2009): E colaborar com a mudanga das pessoas e
da sociedade.

Sujeito 68 (2009): Uma grande honra, pois é ter a
responsabilidade de ensinar, instruir, educar.

Sujeito 93 (2009): Algo extraordinario, onde poderei ajudar a
formar cidadaos e conceitos diferentes. (Pesquisa de campo,
2009).

Para complementar essa abordagem, propusemos a seguinte questao:
“Como vocé acha que deve ser o seu papel como professor diante dos alunos
que estdo na escola hoje?”. Para a andlise dessa questdo construimos o

seguinte quadro de categorizagao:

Quadro 5 - Concepcgao dos estudantes (matriculados em 2009) acerca do papel do
professor com os alunos

CATEGORIA SUBCATEGORIA
Interacdo: professor-aluno Incentivador, orientador, guia, motivador,
aquele que ajuda, mediador, despertar o
interesse.
Papel social Contribui para a formagdo ampla do aluno

auxiliando na construcdo do futuro e
transformacéo do ensino.

Transmiss&o de conhecimentos Ensinar, transferir, passar conhecimento.

Intermediario N&o abandona o papel de transmissor do
conhecimento, mas ndo se restringe a isso,
papel de desenvolver 0 senso critico.

Dedicado Comprometido,

Fonte: Elaborado pela autora, 2013.
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Com base nessa analise, verificamos que os estudantes, no inicio da
formacao inicial, ndo possuem o conhecimento e o esclarecimento do papel e
da funcdo do profissional docente. Do quadro de categorias construido e
apresentado acima, a primeira categoria foi a mais recorrente, tendo uma
diferenca de mais de 40% em relacao as demais categorias, que nao chegaram
a 15% de frequéncia cada.

Os estudantes afirmaram que o papel do professor é o de incentivador,
aquele que ajuda, desperta o interesse, mediador, instrutor.

Analisando as questdes e comparando-as com as demais respostas,
percebemos que a representacdo social que os alunos tém de “ser professor”
estd ancorada na ideia de professor-orientador, professor-guia. Esta questao
complementa a anterior, em que o0s sujeitos afirmam que ser professor é
gratificante, pois se tem a responsabilidade de transformar a sociedade, o
mundo e a vida das pessoas.

Tracando um paralelo entre as duas questdes, compreendemos que 0s
estudantes acreditam ser papel do professor orientar e guiar, pois acreditam
que este seja o caminho para a transformacao social, ou seja, para cumprir 0
“meu papel”, € preciso orientar 0os alunos para a vida.

Quando cursavamos a graduacao e desenvolviamos o Projeto de
Iniciacao Cientifica, questdes como essas nos intrigavam, configurando um dos
motivos para a construcdo da presente pesquisa de mestrado e que, por sua
vez, deu titulo a esta dissertacdo: “A formacao inicial contribui para a
construcao da Identidade Profissional”? Ao final do curso essas representagdes
sociais foram reelaboradas, reconstruidas?

Ao reaplicarmos os questionarios em 2011, foi possivel utilizarmos o
mesmo quadro de categorizacao para a analise dos dados:

Quadro 6 - Concepcéao dos estudantes (matriculados em 2011) sobre ser professor

CATEGORIAS JUSTIFICATIVAS
Aspectos relacionados a sentimentos de | Gratificante, = maravilhoso,  privilégio,
satisfacao. honra, importante.
Aspectos relacionados a doacgao Doar-se, dedicagdao, amar, gostar, € um

dom, ajudar, paciéncia.

Aspectos relacionados a transmissdo de | Transmitir conhecimentos, conteudos,
conhecimentos “fazer” aprender.
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Aspectos relacionados a | Esperanga de melhorar o mundo, educar
responsabilidade de transformacao social | para um mundo melhor, influenciar
pessoas.

Aspectos relacionados a troca de | Ensinar e aprender.
experiéncias

Aspectos relacionados a educador- | Educador, exemplo, espelho.
modelo

Aspetos relacionados ao | Comprometido, responsavel
comprometimento
Aspectos relacionados as dificuldades Desafio, cansativo, dificil, complicado,

sem reconhecimento.

Fonte: Elaborado pela autora, 2013.

Assim como no inicio do curso, essa questdo continua a ter respostas
bem divididas, ndo havendo categoria recorrente. Percebemos, porém, como
ocorrera na analise dos dados de 2009, uma complementacdo entre as
respostas. As categorias 1 e 4 também permanecem como as mais
recorrentes, seguidas da categoria 3.

Frente aos dados apresentados, constatamos que as representacdes
sociais dos estudantes sobre ser professor estdao fortemente atreladas a
responsabilidade de transformacdo social e mudanca, o que faz o trabalho
docente ser considerado “essencial”’, “gratificante”, “recompensador’ e, até
mesmo, ser necessario “dom para realizar uma tarefa tdo importante”.

A analise abrangente dos dados da pesquisa e seu aprofundamento
levaram-nos a inferir que o0s sujeitos, em suas respostas, buscam
autoafirmacao ou, ainda, dar significado a profissdo docente. Embora a
frequéncia ndo tenha sido tao significativa, houve sujeitos que apontaram que
ser professor é “ganhar mal, ficar doente, ser desvalorizado”.

Pensando que os estudantes afirmam que os alunos vao a escola por
obrigacdo, fizemos o seguinte raciocinio: Se os alunos nao estao na escola
para aprender e ndo querem aprender, logo o trabalho docente (ensinar) nao
tem sentido; afinal, como ensinar a quem nao quer?

Diante desse quadro, coloca-se o papel do professor como aquele que
€ capaz de mudar essa realidade, transformar essas vidas, orienta-las e guia-
las para enxergarem a importdncia e a necessidade da educacdao? E se
atingirem tal propésito, o trabalho docente tornar-se-a, entdo, significante,
essencial, a base da vida e recompensador?
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Seguindo essa linha de raciocinio e indagacbes, chegamos a
conclusdo de que a representacdo social dos estudantes do curso de
Pedagogia sobre o ser professor esta fortemente ancorada a necessidade de
atribuir um significado a profissdo, um sentido.

Esse carater de responsabilidade social atribuido ao professor, visto
como um guia, alguém capaz de mudar realidades, € confirmado quando
analisamos a questdo sobre o papel docente, em que utilizamos o mesmo

quadro de categorizacao feito para a analise da primeira fase da pesquisa.

Quadro 7 - Concepcgao dos estudantes (matriculados em 2011) acerca do papel do
professor com os alunos

CATEGORIA SUBCATEGORIA
Interacdo: professor-aluno Incentivador, orientador, guia, motivador, aquele
que ajuda, mediador, despertar o interesse.
Papel social Contribui para a formagdo ampla do aluno

auxiliando na constru¢cdo do futuro e
transformacao do ensino.

Transmissdo de conhecimentos Ensinar, transferir, passar conhecimento.

Intermediario N&o abandona o papel de transmissor do
conhecimento, mas nado se restringe a isso,
papel de desenvolver 0 senso critico.

Dedicado Comprometido.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2013.

Ao final do curso, ao serem interrogados sobre “Como vocé acha que
deva ser o seu papel como professor diante dos alunos que estdo na escola
hoje?”, identificamos a concepc¢ao relacionada a primeira categoria “interacéo
professor-aluno” como a mais recorrente. Os sujeitos afirmaram que o papel do
professor é conhecer as diferentes realidades, compreender os alunos e
incentiva-los, orientando-os para a vida.

As demais categorias receberam um numero muito irrisério de
respostas. Entretanto, verificamos que o0s sujeitos cujas respostas se
enquadram na primeira categoria ndo descartam que o professor deva ser
responsavel e comprometido, transmitir o conhecimento, como se tais
requisitos fossem consequéncia do papel central do docente que, na visdo dos
estudantes, é interagir com os alunos e orienta-los para assim transformarem o
ensino e construirem um futuro. A esse respeito, selecionamos algumas

respostas:




125

Sujeito 06 (2011): Acredito que tenho o papel de ser ética, e
conhecer a realidade de cada aluno, para melhor entendé-los e
juntos formamos um conhecimento.

Sujeito 55 (2011): E mais facil trabalhar com crianca, cativar e
prender a aten¢do das criangas € a coisa mais importante.

Sujeito 71 (2011): Intervir de maneira que os leves a refletir na
relagdo que existe entre 0 ensino e a vida, a sociedade.

Sujeito 72 (2011): Estimulantes. Orientadores (na importancia
do estudo para a vida de cada um).

Sujeito 79 (2011): Um professor aberto que converse com 0s
alunos, pense com eles e os ajude em seus conflitos, também
bastante ético. (Pesquisa de campo, 2011).

Diante dessas respostas que foram exemplificadas, observamos que,
para os estudantes, o papel do professor é cativar o aluno, ser capaz de lhe
mostrar o que é “melhor”, orientando-o. Parece-nos, assim, que ha uma
inversdo: os aspectos periféricos do papel do professor sdo tomados como
centrais na concepcao dos alunos e vice-versa. Tal posicionamento também
fica evidente quando perguntado a eles: “Para que o professor tenha um bom
desempenho em sala de aula, o que vocé acha que é mais importante o
estudante aprender durante o seu curso de Licenciatura?”. Para essa questao
houve uma grande incidéncia de respostas em branco. Todavia, entre os
sujeitos que responderam, a maioria apontou a disciplina de Psicologia € o
“ensino” de como lidar com as criangas, suas dificuldades e diferencas e o
aspecto emocional como os mais importantes. Ja os apontamentos relativos as
metodologias tiveram recorréncia minima.

Com o grupo de discussao, realizado em 2013, nossa intencao foi
verificar se as concep¢des encontradas anteriormente continuavam centrais,
pois notamos que o0 curso, em seu decorrer, pouco contribuiu para a
(re)construcao da representacao social que eles tinham no inicio da formacao.
Nossa duvida, portanto, era se a pratica teria conseguido fazer com que esses
sujeitos reformulassem suas concepg¢des anteriores.

Para tanto, fizemos 3 perguntas relativas “ao ser professor’, aos

“papeis do professor” e as “possiveis dificuldades que tinham ou poderiam vir a
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ter enquanto professores”. A outra questdo era relacionada a escola: “qual a
opinido deles sobre a escola hoje”?

No primeiro grupo de discussdo, a questdo foi tratada de forma mais
idealista, com destaque para os aspectos ligados a responsabilidade e
comprometimento: espelho de identificacdo. Portanto, mais do que
compromisso com conteudo, enfatiza-se 0 compromisso e a responsabilidade
com as atitudes (falar corretamente e ter postura de professor) e com o auxilio
na “construcao de vidas” com identidade prépria. Além disso, foram destacados
aspectos sentimentais: realizacdo pessoal e de um sonho, gratificante,
apaixonante, nao fazer distincdo entre as criancas, elas nos motivam a nao
desistir. Muito timidamente, destacaram a dificuldade em “remar” contra o
sistema e da importancia da teoria para embasar a pratica e fornecer
argumentos.

No segundo grupo, houve uma maior discussdo. Os sujeitos indicaram
aspectos ligados a complexidade de tarefas: o professor precisa trabalhar
com a especificidade de cada aluno, sua individualidade, o que traduz uma
tarefa complexa, pois, além da especificidade de aprendizagem, existe a carga
emocional e afetiva dos alunos.

Um segundo aspecto mencionado foi em relacao a responsabilidade
e comprometimento, no sentido do compromisso com a transformacao:
consideram como papel do professor direcionar e auxiliar a mudanga de
condigdo em que os alunos se encontram, com compromisso ético e politico,
reconhecendo-se como classe de trabalhadores para lutar pela transformacéao
da realidade.

O terceiro aspecto esta atrelado ao dominio de conteudos. Os
sujeitos entendem que o papel do professor esta relacionado ao dominio dos
conteudos, com a consciéncia de que nao vai “dar conta de tudo”, mas fazendo
0 MAaximo para conseguir atender as expectativas. Sobre esse assunto, dois
sujeitos desabafaram:

Sujeito | (2013): [...] atender as expectativas € muito dificil,
vocé tem alunos com problemas diferentes, vocé é cobrado:
trabalhou o conteudo proposto? O que avangou? Vocé tem que
planejar aula e isso leva muito tempo, aproximadamente 3
horas para preparar uma aula, vocé planeja e nao consegue
trabalhar, tem que ter jogo de cintura, plano B, C e até o D, é
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frustrante! E dificil ter que lidar com essa frustracdo
diariamente, além disso, vocé tem vida pessoal, familia pra
cuidar, quer estudar, e que horas vocé faz tudo?

Sujeito H (2013): Tem que preparar atividades diferentes para
os alunos com mais dificuldade. Sem contar as novas
demandas, a socializagdo priméria tem vindo como papel da
escola, e os professores nao foram preparados pra isso. Além
de ler e escrever tem que ensinar habitos de higiene basica,
dar carinho, amarrar cadargo, falar de assuntos que eles
trazem de forma distorcida. (Pesquisa de campo, 2013).

Em seguida, os sujeitos foram questionados quanto ao papel do
professor dentro da sala de aula. Os aspectos apontados assinalam o
professor como mediador, ponte do conhecimento, motivador, no sentido de
motivar a crianga a querer buscar o conhecimento, inclusive por meio de
elogios. Elucidam, ainda, o professor como inspirador e indicador de caminhos.
Afirmam que o principal, na funcao docente, € mediar o conhecimento, atuando
na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)'® do aluno, levando-o a acreditar,
qgue é capaz de alcancar o conhecimento.

Os sujeitos ressaltaram, também, a questdo das multiplas inteligéncias,
a necessidade de que o professor se adapte aos diferentes tipos de alunos e
busque metodologias que possibilitem a todos aprender, e que nao reproduzam
modelos tradicionais, a partir dos quais apenas uma minoria aprende.

E preciso olhar para além dos padrdes, mas é dificil, pois
crescemos numa sociedade padrdes. Precisamos saber que
tudo mudou. (conceito de familia, religido, estado, etc.). (Sujeito
A).

Além disso, destacaram novamente a questdo dos diversos papeis
atribuidos ao professor atualmente (médico, advogado, conselheiro, pai, méae),
aos quais, muitas vezes, o docente acaba se submetendo.

Fica claro, portanto, que, para o0s sujeitos da pesquisa, atuais
profissionais da educacdo, o papel do professor é trazer a sala de aula o

conhecimento, ter consciéncia dos conteldos trabalhados, demonstrar

'8 “Um aspecto particularmente importante da teoria de Vygotsky ¢ a ideia da existéncia de
uma area potencial de desenvolvimento cognitivo, definida como a distancia que medeia entre
0 nivel actual de desenvolvimento da crianga, determinado pelo sua capacidade actual de
resolver problemas individualmente, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da resolugao de problemas sob orientacdo de adultos ou em colaboragdo com pares
mais capazes.” (VYGOTSY, 1978, p. 86 apud FINO, 2001, p. 5). Disponivel em:
http://www3.uma.pt/carlosfino/Documentos/ZonaDesenvolvimentoProximal.pdf> Acesso em:
06 out. 2013.
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responsabilidade e compromisso ético e politico e buscar metodologias que
contemplem todos os seus alunos, respeitando, assim, as individualidades.
Através do professor, acreditam que a realidade pode ser transformada.

Verificamos, pois, a presenca de representacées semelhantes a que
tinham quando estudantes, porém, notamos que alguns aspectos foram
“acrescentados”, tais como as metodologias.

Verificamos, também, que a fala dos sujeitos que recém iniciaram a
carreira no Ensino Fundamental (lembrando que a maioria a iniciou
recentemente, porém alguns da Educacao Infantil j& trabalhavam desde a
graduacdo) é mais angustiante, tanto no ensino publico quanto no particular.
Essa angustia é fortemente destacada em relacdo a preparar as aulas, dar
conta da matéria, lidar com a frustracdo de ndo conseguir cumprir 0 seu papel
no sentido dos alunos nao atingirem a meta tracada e, ainda, conciliar a vida
pessoal com a profissional.

Quanto aos estudantes que n&o iniciaram a carreira profissional,
constatamos um idealismo, semelhante ao que apresentavam quando eram
estudantes da graduacao, o que nos levou a reflexdao sobre a fala de um deles:

Quando conhecemos a realidade escolar o Encantamento com
a profissédo, o encantamento dos quatro anos de graduacao
acaba, e, o que nos ‘“tranquiliza”, € saber que, ainda que
pouco, os alunos aprendem. (Sujeito H).

A angustia relatada pelos sujeitos nos parece remeter ao que Huberman
(1995) denominou de ciclos da vida profissional dos docentes, classificados
pelo autor como fases, nas quais ha caracteristicas proprias. No caso dos
nossos sujeitos, segundo a classificacdo apresentada, eles se encontram na
primeira fase, que pode ser assim conceituada:

12) Fase de entrada na carreira - compreende 0s primeiros 2 ou
3 anos de docéncia dos professores, apresentando dois
estégios. O estagio de sobrevivéncia, momento no qual ocorre
o "choque com o real", o distanciamento entre o ideal e a
realidade cotidiana e a fragmentacao do trabalho. O estagio de
descoberta resume-se no entusiasmo inicial, a exaltagdo pela
responsabilidade de ser professor e sentir-se inserido no corpo
de professores. (KRUG, 2012, p. 2).

Outro aspecto que nos parece relevante ressaltar e analisar diz respeito

aos varios papeis que sao atribuidos ao professor (aspecto apontado nos dois
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grupos de discussao). Quanto a isso, percebemos certo “cansaco” dos sujeitos
que atuam em vista dos que nao atuam, o que nos permite refletir no sentido
de que aqueles que ndao atuam sabem que existe essa gama de papeis (ser
pai, mae, médico, advogado, entre outros), mas que viver essa realidade é
muito mais dificil do que se pensa.

Encerrando essa questdo, destacamos o problema que os sujeitos da
pesquisa indicam em relagdo ao sistema, por considera-lo fechado, sentirem-se
“sem voz” e verem-se “obrigados” a trabalhar da forma como Ihes é exigido,
algo engessado. Apontam, assim, a importancia do embasamento teérico que
tiveram na universidade, o qual lhes fornece subsidios para argumentar e
defender os seus proprios pontos de vistas.

Tal “problema” foi mais enfatizado quando os sujeitos foram indagados
acerca das dificuldades que tém ou que acreditam que terdo para ser
professor, onde constatamos que estas se relacionam, sobretudo, a terceiros:
os familiares; os outros professores e profissionais desmotivados, que nao
agem corretamente; o sistema que obriga e impde o que trabalhar, tirando-lhes
a autonomia; a falta de formag¢ao no Horéario de Trabalho Pedagogico Coletivo
(HTPC); a inclusdo que, em seu ponto de vista, se traduz como exclusdo; ou
seja, dificuldades relacionadas ao outro, e ndo a ele mesmo.

Interessante o que o sujeito A diz:

A dificuldade é muito mais sistémica do que com a propria sala
de aula e os alunos. Ha sala terrivel? Tem, e vao ser um
problema de fato, mas a nossa dificuldade maior € com o que
esta fora da sala de aula. A pressdao vem mais de fora do que
de dentro.

O sujeito B, por sua vez, afirma:

E claro que havera dificuldades para ensinar, mas isso a gente
da conta, estudando, tendo seriedade com o trabalho, mas
essas burocracias do sistema sao dificeis de lidar, minha maior
dificuldade sera quando ferirem meu posicionamento politico,
minha autonomia.
Encerrando a discussao deste eixo, questionamos: “Qual a sua opiniao
sobre a escola de hoje”?. As respostas a esta pergunta foram bem variadas,
destacando diversos pontos acerca do que acreditam ser a escola, bem como

as dificuldades e as lutas existentes.



130

Os sujeitos elucidam que a escola depende muito da gestdo escolar e,
para além desta, depende também das secretarias de educacéo e das politicas
externas, o que acarreta “burocracias” que dificultam o bom funcionamento do
ambiente escolar, pois entendem que ha dificuldades relacionadas ao quadro
de funcionarios, em que faltam professores, serventes etc. e, ainda, existem
problemas com os familiares dos alunos, com a comunidade, com o0s
professores, funcionarios e os préprios alunos.

Apesar das dificuldades, contudo, os sujeitos destacam que, se
comparada ao passado, é inegavel que houve melhorias na escola publica,
principalmente com a democratizacdo do ensino. Apontam, porém que ainda
h& muitas melhorias a serem feitas.

Um aspecto recorrente nos dois grupos e que nos chamou a atengao diz
respeito a cobrancga da unido entre a universidade e a escola, pois alegam que
aquilo que a primeira produz nao chega as instituicbes escolares.

Afirmaram, ainda, que a escola esta a beira de uma transformacao,
revendo sua finalidade e reencontrando seu papel dentro da estrutura social. A
transformacao acontece devagar, mas ha mudangcas como, por exemplo, no
publico atendido, em sua estrutura, materiais, tecnologias etc. Os sujeitos
defenderam que a escola é diversificada e ampla, por isso a necessidade de
rever padrdes, visto que as transformacdes da sociedade nela repercutem.

Observamos que os sujeitos da pesquisa abordam a escola como se
nao fizessem parte dela e como se fosse uma pessoa: “ela tem que rever seus
conceitos, tem que rever seu papel”. Sabemos que a escola é constituida pela
unido de profissionais diversos (alunos, familia, comunidade, politicas...); no
entanto, notamos na fala dos sujeitos que ao se referirem a escola e as
mudancas necessarias, falam em terceira pessoa, como se nao se incluissem
no ser escola. Além disso, tendem a apontar o outro (outros professores,
gestéao, familiares...) como “problemas”, o que sugere que eles ndo se sentem
parte desse ambiente. Tais dados nos levam a inferir que esses sujeitos
possivelmente ainda construiram sua identidade profissional no sentido
atribuido por Gongalves (1995), que a considera como o segundo plano de
analise do percurso profissional. De acordo com o autor, a construcao da

identidade profissional “compreende a relacdo que o docente estabelece com a
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sua profissdo e o seu grupo de pares” (KRUG, 2012, p. 1). Diante disso,
podemos entender que talvez os sujeitos dessa investigacdo ainda nao tenham
construido essa relacao com os demais professores e profissionais do ambito
escolar em que estao inseridos.

Essa dificuldade dos sujeitos em se reconhecer como parte ou membro
da comunidade escolar pode decorrer de diferentes motivos. A nosso ver, um
deles é a falta de identificacdo com a profissdo. Por essa razdo, discutiremos,
no ultimo eixo, questdes relacionadas a concepcdo de formacao inicial,
momento em que 0s sujeitos avaliam a formacao que receberam e apontam o0s
motivos para a escolha do curso. Como ja afirmamos anteriormente,
constatamos que os sujeitos desta pesquisa nao tinham a profissdao docente
como primeira opgao, o que poderia dificultar a construcdo de sua identidade
profissional mesmo que, atualmente, afirmem ndo se sentir frustrados e que

aprenderam a gostar do que fazem.

6.3 Eixo 3: Concepcao da Formacao Inicial: escolha do curso e avaliagcao da formagao

Neste eixo, trazemos os dados referentes ao porque escolheu cursar
Pedagogia e o que pretende fazer ao terminar o curso de graduacéao, questdes
estas que integravam o questionario. Nos grupos de discussdo, novamente
trouxemos questionamentos quanto as razdes para terem optado pelo curso e
como a formagdo inicial contribuiu para o desempenho profissional dos
sujeitos, visto que, no questionario, as questdes relacionadas a avaliacao do
curso foram, em sua maioria, deixadas sem resposta, em branco.

Em relacdo aos motivos para optar pelo curso de Pedagogia, 43%
afirmaram que o escolheram por falta de opgéo e 7%, para complementar outra
graduacéo; ou seja, 50% dos estudantes se formam sem interesse em atuar na
area. A outra parte dos estudantes afirma que escolheu o curso por admirar a
profissdo, por gostar de criangas e por enxergar a profissdo docente como uma
forma de “transformar/mudar” a sociedade em que vivemos. Esses dados nos
trouxeram grande impacto, bem como preocupacdo, pois temos formado
profissionais que ndo pretendem ser professores.
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Na iniciacdo cientifica, ao aplicarmos o0 questionario a esses
estudantes, quando cursavam o 1° e 2° anos do curso, ja tinhamos constatado
que parte deles ingressara na Pedagogia por falta de opcédo e que tinham
representacdes sociais negativas sobre a profissdo docente. Todavia,
partiamos da hipotese de que, no decorrer do processo formativo, tais
representacdes poderiam ser (re)construidas e ressignificadas.

Quando questionados sobre o que pretendem fazer ao se formarem,
tivemos outro grande impacto, pois, apesar de comparecer o desejo de ser
professor - e um professor transformador da sociedade -, esse dado nao
apareceu com a mesma frequéncia das pesquisas anteriores. Pelo contrario, a
maior parte dos estudantes apontou que deseja trabalhar em qualquer area,
prestar concursos e fazer outra graduacao.

Um ponto em destaque € o interesse pela carreira académica, em
cursar a pos-graduacao, que nos remete a indagar: Por que esses alunos
desejam ingressar no mestrado e doutorado: para ampliar conhecimentos ou
para serem professores universitarios?

A questdo do querer ser professor universitario tem comparecido em
algumas respostas, ancoradas pela ideia de que este profissional teria maior
prestigio e status. Adorno (2006) ja afirmava que o magistério, ao ser
comparado com outras profissdes, como médicos e advogados, pelo prisma
social, tem um carater de falta de seriedade. O contrario ocorre quando se trata
do professor universitario, pois esta seria uma profissao de prestigio, ou seja,
existiria um “6dio” em relagdo ao professor de 12 e 2° grau; em contrapartida,
um prestigio ao professor universitario.

Alguns estudantes, porém, apontaram interesse pela profissdao. No
entanto, entre aqueles que pretendem atuar como professor da Educacéo
Basica, quase a metade justificou este interesse no sentido de assegurar
condicbes de pagar outra faculdade ou adquirir experiéncia para,
posteriormente, trabalhar na gestdo escolar ou seguir carreira na poés-
graduacao.

O intuito assinalado pelos estudantes em ingressar na pos-graduacao
nos impulsionou a aprofundar a pesquisa com eles a fim de elucidar os motivos

que os levariam a esse desejo, visto que o numero de alunos vinculados a
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pesquisa é pequeno (apenas 22% correspondem a alunos bolsistas). Sendo
assim, o desejo de ingressar na pds-graduacdo nao estaria vinculado a
experiéncia de participar em pesquisas de iniciagdo cientifica, pois a maioria
dos estudantes trabalha (67%), sendo que, em meio a esse percentual, 72,5%
atuam na area da educacao: 45% trabalham em escolas particulares auxiliando
o professor titular; 20,5% trabalham como professor e educador infantil; 7% s&o
inspetores de alunos e somente 27,5% atuam no comeércio.

Para aprofundar esses dados, no grupo de discussédo, questionamos 0s
sujeitos acerca dos motivos que os levaram a optar pelo curso de Pedagogia e
se a formacgdo inicial contribuiu para o exercicio profissional. Timidamente,
também os interrogamos sobre a formagédo continuada, visto que alguns
apontaram que “na universidade ha motivacdo para a carreira académica”.
Portanto, para evitar conflitos e ndo distorcermos o real objetivo da pesquisa,
adentramos nessa discussao de forma timida.

No que se refere as razdes que levaram os sujeitos pesquisados a
optarem pelo curso de Pedagogia, foram apontados seis aspectos:
complementar a formacao anterior; falta de opg¢ao (desejava outro curso, mas,
ao final, passou a gostar); segunda opcao (gostaria de fazer outra licenciatura,
mas como nao passou, fez Pedagogia e, com o tempo, se interessou pelo
curso); porque gostava de dar aulas; e teve o incentivo da familia para voltar a
estudar, escolheu Pedagogia e, ao longo do curso, se identificou.

Os dados apontaram que a Pedagogia ndo foi a primeira opgao de
nenhum dos sujeitos, mas estes escolheram o curso por motivos diversos: pelo
leque de opgdes/oportunidades, por ser mais facil, porque sempre quiseram
dar aula, por ser mais préximo da residéncia, porque nao foram aprovados no
vestibular de outro curso. Um aspecto importante é a unanimidade das
respostas em relagdo ao gostar ou, até mesmo, ao aprender a gostar.

Os sujeitos que afirmaram ter escolhido o curso por falta de opcéo - e,
as vezes, até contra a vontade, apenas para ter um curso superior -
salientaram que nao se sentem frustrados e nem mesmo vivenciaram este
sentimento durante o processo de formacao inicial; pelo contrario, ressaltam
que acabaram gostando do curso: “Hoje eu amo dar aula, vou feliz e volto

feliz”, “Nao me vejo fazendo outra coisa” (Sujeito D); “Talvez se eu tivesse



134

cursado 0 que queria nao teria sido tdo bom pra mim” (Sujeito C); “A vida foi
levando, e eu fui me adequando e gostando” (Sujeito I).

Questionamos, ainda, acerca do apoio dos familiares e amigos em
relacdo a sua escolha. Neste topico, a maioria dos sujeitos afirmou que teve
total apoio e ressaltaram, inclusive, que a familia se orgulha do fato de serem
professores, tornando-se referéncia.

Dois sujeitos apontaram que, embora tivessem o apoio dos pais, estes,
por ja terem trabalhado em escola e conhecerem a realidade escolar,
indagavam se isso era 0 que eles realmente queriam, mas nunca disseram
para nao o fazerem.

Um dos sujeitos pesquisados relatou que, no inicio, o pai ndo aceitava
sua decisdo, pois ele ja havia desistido da primeira profissao, que tinha um
status maior do que a de professor. Outro sujeito narrou nao ter recebido apoio
de lado algum; inicialmente, houve uma empolgacgao por parte da familia, mas
esta se devia ao fato de ter sido aprovado na UNESP e n&o pelo curso.

A fala desses dois sujeitos alia-se a dos demais no sentido de
ressaltarem que, em meio aos amigos, a sociedade e, até mesmo, a pessoas
da propria universidade, ha uma desvalorizagdo do curso de Pedagogia e da
profissdo docente, principalmente quando se trata do professor “de crianca”,
pois este ganha pouco, é estressado e tem que trabalhar até trés periodos para
conseguir adquirir um carro, por exemplo.

Assinalaram que, entre os amigos e conhecidos, 0 que mais pesava era
dizer que estudava na UNESP, pois assim recebiam algum prestigio, visto que
o fato de estudar Pedagogia era visto com desprezo. Citaram, muitas vezes,
casos de amigos que escolheram cursos com maior status ou, até mesmo,
cursos técnicos, e que estes se formavam antes e ja iniciavam atividades
remuneradas, o que lhes garantiam condi¢cdes de comprar as proprias coisas.
Dessa forma, eram apontados por esses amigos como “pobres” que nunca
terdo nada.

Relataram, também, que, ao iniciarem a carreira profissional, os olhares
das pessoas mudaram um pouco, pois viam que estavam se encaixando e nao
era como diziam. Além disso, o fato de alguns deles entrarem no mestrado

também foi motivo para receberem um olhar diferente dos colegas e amigos.
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Essa questao nos auxiliou a confirmar as representacdées que 0s sujeitos
tinham quando estudantes, onde buscavam atribuir significados a profissao
docente, caracterizando-a como: “essencial’; “recompensadora”, “gratificante”,
“nao ha outros profissionais, se ndo houver professores”, ou seja, talvez devido
a essas “perseguicdes” e a “desvalorizacao” fossem impelidos a buscar tais
sentidos que, a seu ver, dignificassem a profissao.

Ao serem interrogados sobre se “O curso deu suporte para 0 seu
exercicio profissional como professor”, a resposta foi unanime: “Em partes”. Os
sujeitos apontaram fortemente a deficiéncia metodolégica e o tempo
inadequado das disciplinas voltadas as metodologias, além de criticarem a
forma como se deu o Estagio Supervisionado, pois, segundo eles, ndo houve
realmente supervisio e nao ocorreram em concomitancia com a
teoria/metodologia. Indicaram, ainda, que nao ocorreu uma discussao e
devolutiva dos relatérios e, por essa razdo, ndo sabiam apontar o que foi
relevante e o que poderia ser aperfeicoado naquilo que propuseram como
intervencéo.

Os sujeitos compararam o0s estagios supervisionados com a pratica do
Centro Especifico de Formacado e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM),
por eles considerada mais eficiente. Em contrapartida, salientaram que a
fundamentacéo teorica estudada no CEFAM era mais precaria. Diante disso,
entendem que o curso de Pedagogia oferece uma base teérica; no entanto,
esta & uma “pincelada” das diversas teorias e a parte pratica, por sua vez, nao
contribui para a formacao, pois propiciam somente o0 conhecimento do
ambiente escolar, estando ausente a discussao sobre o que deve (ou nao) ser
feito. Reforcaram também que ndo querem ‘“receita pronta”, mas exemplos
praticos e que o aprofundamento ficaria para a formagao continuada,
considerada como “fabrica de diplomas”.

Outra critica que um dos sujeitos fez e com a qual outros concordaram e
trouxeram acréscimos foi em relagdo a base epistemoldgica, uma vez que eles
alegam aprender teorias e metodologias, mas ndo sabem de onde surgiram,
quem foi o fundador e quem as utilizou. Um dos sujeitos afirmou que, em sua
opinido, o curso nunca formara totalmente, pois o publico com o qual

trabalhardo é diversificado e, sendo assim, ndo ha como prepara-los
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totalmente. Todavia, devido a falta dessa epistemologia, “além de nao saber
como se da a aplicacao da teoria na pratica, ndo se sabe de onde ela vem”,
muitos cometem equivocos falando que trabalham com duas teorias que sao
contrarias.

Nessa direcao, comparam o curso de Pedagogia com o de Geografia da
oferecido pela mesma instituicdo. Dentre os sujeitos que participaram do grupo
de discussdo, dois membros cursaram/cursam Geografia e dizem que, na
Pedagogia, ndo ha cobranga de leituras, que sairam sem ler diversos livros e
teorias fundamentais. Elucidaram, ainda, que o curso de Pedagogia nao
oferece discussdo e desconstrucdo dos textos: “temos explanagbes das
teorias, ndo ha aprofundamento (sujeito A)” e demonstraram abominar a pratica
de seminario adotada pelos professores, afirmando que estes sao vazios, sem
debates e reflexdo, cansativos e que ndo passam de uma exposicao de texto.
Em sua opinido, “muitos professores nem se atrevem a dar aula... Eles n&o
interferem, nem complementam com o conhecimento e experiéncia quem tem,
ndés acabamos dando aula para nossos colegas” (Sujeito B). Afirmam que a
leitura é fundamental para poderem discutir; no entanto, no curso, ndo ha essa
“motivacao”. Consideram que aquilo que os colegas, as vezes, acrescentavam
nos seminarios era apenas senso comum, algo muito vazio, nada
fundamentado.

Podemos notar que é unanime a opiniao dos sujeitos de que o problema
da formacéo inicial esta na auséncia da pratica, de estagios supervisionados
bem elaborados, durante o curso, e da devolutiva e discussao dos relatérios.
Os alunos reforcam o bom embasamento teérico que tiveram e alguns
enfatizam se tratar mesmo de uma formacao inicial, “um pontapé”, que oferece
um suporte. Reincide a questdo de nao terem realizado leituras completas,
comparam a formacao que receberam com a de outras instituicdes e afirmam
que, nas particulares e a distancia, o problema deve ser ainda mais grave.

Alguns sujeitos apontam como positiva a vivéncia da faculdade, os
arredores, 0s grupos de pesquisa e o quanto tudo isso contribuiu. Ja outros
sujeitos apontam como negativa a postura de alguns professores da
universidade ao “desmerecerem” a vontade deles de irem para a sala de aula,

incentivando-os a prosseguir os estudos. Afirmam que o curso incentiva a
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seguir a carreira académica, considerado por alguns sujeitos como algo
positivo, visto que, na graduacao anterior, desconheciam a existéncia do
mestrado. Essa questao, porém, foi pouco debatida; alguns sujeitos eram
favoraveis e outros, contrarios a esse incentivo.

Entretanto, o foco esteve relacionado ao déficit da pratica, com destaque
para o quanto a realidade assusta. Entendem que a forma de lidar com essa
realidade e com as dificuldades sao diferentes, pois 0s problemas sao distintos.
Tanto Huberman (1995) quanto Gongalves (1995) afirmam que tais conflitos
fazem parte dos momentos de crescimento dos sujeitos e podem ser de
diversas ordens: pessoal, econémica ou profissional. Assim, defendem que os
cursos de formacao inicial deveriam abordar esses assuntos ao longo da
formacao, tendo como intuito “amenizar o choque com a realidade ou que ele

nao seja motivo de desestimulo dos docentes”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Chegar as ultimas paginas deste trabalho é uma alegria, pois traduz a
culminancia de cinco anos de dedicacdo a este tema/objeto. Contudo, o
sentimento nao € de conclusdo, mas de recomego. Talvez esta seja a melhor
definicdo para o trabalho do pesquisador e, por conseguinte, para os resultados
da pesquisa.

Retomando a pergunta que direcionou nosso caminho nesses anos “O
curso de Pedagogia contribui para a (re)construcdo das representagbes sociais
dos estudantes do curso acerca da escola, do aluno e da profissdo docente
auxiliando na (re)construcao da identidade profissional”?, justificamos esse
sentimento de recomeco. Acreditamos que o0 pesquisador estd sempre
recomecando de algum ponto ao qual havia chegado.

Como expusemos no inicio do trabalho, o nUmero de estudantes que
afirmava ter escolhido cursar Pedagogia por falta de opcado foi um dos
principais motivos para a construcdo do nosso projeto de mestrado, aliado a
nossa vivéncia como estudante de Pedagogia e as duvidas pessoais e
académicas que tinhamos em relacdo ao curso e a profissdo. Isso nos
provocou questionamentos do tipo: “Sera que sé eu tenho duvidas, medos e
insegurancas em relacao a futura atuacao?”.

Este estudo representa o resultado de nossas investigagdes que nos
permitiram encontrar respostas a estas perguntas, pois constatamos que essa
angustia € compartilhada e que, ao adentrar o ambiente escolar, a realidade é
ainda mais frustrante e angustiante.

O objetivo geral deste estudo foi “Identificar e analisar como o processo
de formacéao inicial influencia na construcdo de representacdes sociais dos
estudantes sobre a profissdo docente, seus futuros alunos e a escola e como
isso interfere na construcdo de sua identidade profissional”. Diante disso,
acreditamos ter nos aproximado de respostas satisfatorias, o que se tornou
possivel por meio de “pequenos passos”, 0s objetivos especificos; através

destes fomos capazes de unir cada peca desse quebra-cabeca.
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Ao comparar dados dos questionarios aplicados em 2009 com aqueles
aplicados em 2011, constatamos que as representagdes sociais sobre ser
professor, aluno e escola praticamente nao sofreram alteracao.

O momento em que os sujeitos apresentaram representacdes sociais
alteradas e (re)construidas em relacao as obtidas através do questionario foi no
grupo de discussao, quando ja ndo mais estavam na condi¢cdo de estudantes,
mas de profissionais ou, simplesmente, ex-estudantes. Nesta fase da pesquisa,
verificamos a existéncia de um olhar diferenciado e angustiante nos sujeitos.

A impressao que eles demonstraram no grupo de discussdo era de
desespero e angustia; e este era 0o nosso principal “medo”, pois o raciocinio
desde o inicio da pesquisa era: “Se esses estudantes ndo queriam cursar
Pedagogia e apresentavam representacdes sociais negativas em relacdo a
escola, ao aluno e a profissdo docente, como atuariam profissionalmente na
escola?”. De alguma forma, essa pergunta expressava a preocupacao sobre
qual seria o impacto dos estudantes recém-formados no ambiente de trabalho
e seus sujeitos: a escola e os alunos. No grupo de discussao, constatamos que
essa experiéncia inicial é conflituosa, angustiante e desesperadora.

Atualmente, diante dos dados obtidos nesta dissertacdo, nossa
questao é: Por que o curso de Pedagogia nao contribui para a (re)construcao
das representagdes sociais e da identidade profissional? O que o curso tem
feito ou, ainda, o que nao tem feito para que a identificacdo com a profissao
ocorra?

Consideramos que a formacdo inicial ndo é determinante na
construgcdo da identidade profissional, porém ela é imprescindivel nesse
processo e acreditamos que, atualmente, o curso de Pedagogia se encontra
desintegrado, ou seja, as disciplinas ndo “se comunicam” entre si e 0s estagios
supervisionados nao se relacionam com as demais disciplinas, especialmente
com as metodologias; ou seja, ndao ha uma devolutiva aos estudantes. Além
disso, os estudantes vao aos estagios e observam, mas essa observacao nao
permite a construcdo de algo concreto. Os estagios deveriam permitir a
vivéncia pratica, o tomar decisdes, opinar, pensar a respeito, pois esses sao 0s
condicionantes que nos permitirdo selecionar informagdes a respeito de um

objeto; no caso, o trabalho docente.
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Em vista disso, acreditamos que, hoje, o curso de Pedagogia pouco
contribui para a (re)construgcdo das representacbes sociais e para a
identificagdo profissional devido a falta de vivéncia pratica e de
aprofundamento da realidade escolar, que acaba por ocorrer apenas no
momento da inser¢cdo no mercado de trabalho. Isso explicaria as frustracdes
vividas pelos profissionais recém-formados, pois, na formacgao inicial, “ninguém
falou como seria a realidade escolar”.

Entendemos que nao é possivel mudar essa realidade, o novo sera
sempre angustiante. Porém, defendemos que seja possivel amenizar esse
impacto. Como? Seria bom, é claro, se tivéssemos a “receita pronta”, porém
nao temos essa pretensdo. Mas, em concordancia com o Professor Carlos
Marcelo'’, consideramos que uma possibilidade de superagdo desse impasse
seja a autoformacgdo, como construgdo da autonomia centrada no professor e
apoiada no coletivo, e uma melhor preparacdo dos futuros professores na
formacao inicial com énfase no estagio supervisionado, valorizando a
devolutiva da experiéncia, a discussdao em grupos € as metodologias de ensino.

Os estagios podem ser a intersecao entre a teoria e a pratica, em que
os estudantes possam ser mais do que “pedras” e possam fazer parte do
processo de ensino de cada sala. No entanto, sabemos que a pratica dos
estagios supervisionados nos cursos de licenciatura em geral - e especialmente
nos cursos de Pedagogia - € extremamente precaria e burocratica.

Acreditamos que os estagios e as metodologias de ensino sejam
importantes e cruciais na formacdo dos estudantes, futuros professores,
oportunidade de contato entre todos os sujeitos do ambiente escolar.

Nesse momento em que, a contragosto, somos levados ao ponto final
deste trabalho, pressionados pelos prazos institucionais, trazemos uma sintese
de um conjunto de problemas, endégenos e exdgenos, que cercam a formacao
de professores.

Como problemas enddgenos, destacamos:

v’ Estruturas curriculares deficientes;

7 Exposicao na abertura do XI Congresso Nacional de educagdo — EDUCERE, Curitiba, 2013.
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Desprestigio dos cursos de formagao de professores na estrutura
universitaria;

Precariedade dos cursos no que diz respeito a infraestrutura

material e de pessoal.

Como problemas exdgenos, apresentamos:

v

v
v

Falta de politicas publicas nacionais claras para formacédo de
professores;

Pouco prestigio social dos cursos de formacéao de professores e da
profissao;

Estudantes desinteressados;

Professores desinteressados e descomprometidos com a profisséao.

Diante desse quadro, assistimos, diariamente, a informacdes

veiculadas pela midia sobre a desisténcia e o desestimulo de profissionais

professores que, premidos pelos problemas apontados acima, frequentemente

tém abandonado a profisséo.

Esperamos, portanto, que os resultados alcancados por esta

dissertacao possam, de fato, resultar em discussoes, reflexdes e debates sobre

a formacdo inicial de professores, etapa que consideramos crucial na

construgcdo da identidade profissional e do compromisso efetivo com a

educacgao e com uma escola publica de qualidade.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
FACULDADE DE CIENCIAS E TECNOLOGIA — PRESIDENTE PRUDENTE
Condicdes de ingresso e expectativas dos alunos do Curso de Pedagogia 2012

N°® QUESTIONARIO

NAO PREENCHER

CARACTERIZAGAO PESSOAL

TURNO

1

IDIURNO | 2 [NOTURNO

1. |dade | |

2. Sexo 1

Feminino
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3. Situacao familiar

1 Solteiro (a)
2 Casado (a)
3 Divorciado (a)
4

5

Viavo (a)
Outros. | Qual?

4. Local de residéncia
Presidente Prudente
Outra cidade Qual?

NN —

Tipo de residéncia

Casa (pais/familiares)
Casa/apartamento préprio
Casa/apartamento alugado
Republica

Moradia estudantil

Outros | Qual?

DOUAWN = O

SITUACAO ECONOMICA
6. Vocé trabalha?
1 Sim
2 Néo
3 Nunca trabalhei
7. Com que idade comecou a trabalhar? | | |
8. Cite as profissdes que ja exerceu. (da profissdo mais antiga até a mais recente)

9. Profisséo atual

10. Quantos dias vocé trabalha por semana?
102. Quantas horas trabalha por dia?

11. Fonte de renda

1 Salario
2 Bolsa
3 Outros |Qual?

12. Renda atual do aluno

1 R$ 1,00 — R$ 231,00

2 R$ 232,00 — R$ 465,00

3 R$ 466,00 — R$ 930,00

4 R$ 931,00 — R$ 1,395,00
5 R$ 1.396,00 — R$ 1.860,00
6

7

8

9

R$ 1.861,00 — R$ 2.325,00
R$ 2.326,00 — R$ 2.790,00
R$ 2791,00 — R$ 3.255,00
R$ 3.256,00 — R$ 3.720,00

10 R$ 3.721,00 — R$ 4.185,00
11 R$ 4.186,00 — R$ 4.650,00
12 (+) 10 salarios minimos

13 Sem renda pessoal

13. Renda familiar
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1 R$ 232,00 — R$ 465,00

2 R$ 466,00 — R$ 930,00

3 R$ 931,00 — R$ 1,395,00
4 R$ 1.396,00 — R$ 1.860,00
5 R$ 1.861,00 — R$ 2.325,00
6 R$ 2.326,00 — R$ 2.790,00
7 R$ 2791,00 — R$ 3.255,00
8 R$ 3.256,00 — R$ 3.720,00
9 R$ 3.721,00 — R$ 4.185,00
10 R$ 4.186,00 — R$ 4.650,00
11 (+) 10 salarios minimos
14. Tempo de trabalho/tempo de estudo/tempo de lazer Horas por semana

Atividades escolares (aulas, seminarios, avaliacdes)

Atividades extraescolares (estudo em casa, preparacao para
avaliagbes, preparacao de seminarios)

Trabalho remunerado

Tempo livre/lazer

PERCURSO ESCOLAR
15. Vocé frequentou Educacao Infantil (Pré-escola ou creche)?

Pré-escola

Creche

52 . Em

que tipo de estabelecimento?

Somente escola publica

Somente escola particular

AWMN—=- =N =

Parte em escola publica/parte em escola particular, predominando a escola
publica.

N

Parte em escola particular/parte em escola publica, predominando a escola
particular.

5

Parte em escola particular/parte em escola publica, tendo ficado em igual
intervalo de tempo em cada uma delas.

16. Vocé cursou o Ensino Fundamental (1% a 8% séries)

1

2

Regular
Supletivo

16a. Em que tipo de estabelecimento vocé cursou o Ensino Fundamental (1 a 8%

séries)

1

2

3

4

Somente escola publica

Somente escola particular

Parte em escola publica/parte em escola particular, predominando a escola
publica.

Parte em escola particular/parte em escola publica, predominando a escola
particular.

Parte em escola particular/parte em escola publica, tendo ficado em igual
intervalo de tempo em cada uma delas.

17. Vocé cursou o Ensino Médio (Colegial) Ano de conclusao

Regular
Supletivo
Magistério

Regular e Magistério

17a. Em que tipo de estabelecimento vocé cursou o ensino médio (Colegial)

Somente escola publica
Somente escola particular
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Parte em escola publica e parte em escola particular, predominando a escola
publica.

Parte em escola particular e parte em escola publica, predominando a escola
particular.

Parte em escola particular e parte em escola publica, tendo ficado em igual
intervalo de tempo em cada uma delas.

18. Ja fez outro curso superior? Que curso?
1 Sim

2 Néo

18a. Tipo de estabelecimento

1 Particular

2 Publico

19b. Tipo de curso

1 Presencial

2 A distancia

20. Porque escolheu cursar Pedagogia?

21. Se pudesse escolher outro curso, qual escolheria?

22. Como sua familia vé sua

escolha?

1 N&ao sabe da escolha.
2 Indiferente

3 N&o aprova

4 Aprova parcialmente
5 Aprova totalmente

23. Por que escolheu esta faculdade/universidade?

CARACTERIZAGAO FAMILIAR
24. Grau de escolaridade do pai e mae Pai Mae

1

2
3
4
5
6
7
8
2

Sem escolaridade

12 a 4% séries

5% a 8? séries

Ensino médio (Colegial) incompleto

Ensino médio (Colegial) completo

Ensino superior incompleto

Ensino superior completo

Pés-graduacgéao (especializagdo, mestrado. Doutorado)

5. Profiss&o dos pais

Pai Méae

EXPECTATIVAS E REPRESENTACOES SOBRE O CURSO

26. Para mim, ser professor é...

27. O curso de Pedagogia esta atendendo suas expectativas?

28. Seus professores estdo comprometidos com sua formagao profissional? Explique.

29. Como é o relacionamento em sala de aula entre professores e alunos?

30. Vocé vé algum tipo de relagdo entre as matérias do seu curso e seu futuro
profissional?

1
2

Sim
Nao
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| Explique.
31. Vocé conhece a estrutura curricular do Curso de Pedagogia?
1 Sim
2 Nao

| 32. Vocé acha importante conhece-la? Por qué? |

33. Vocé acha que o processo de formagao que recebe na Universidade esta sendo
suficiente para vocé ser um bom professor? O que falta? Explique.

34. Para que o professor tenha um bom desempenho em sala de aula, o que vocé
acha que é mais importante o estudante aprender durante seu curso de Licenciatura?

35. Qual é o papel do Estagio Supervisionado na formagao de professores?

36. Apods concluir o curso, pretendo...

37. O que vocé acha dos alunos que frequentam a Escola Publica hoje?

38. O que vocé acha dos alunos que frequentam a Escola Particular
hoje?

39. Porque vocé acha que os alunos vao a escola?

40. Como vocé acha que deve ser o seu papel como professor diante
dos alunos que estéo na escola hoje?

APENDICE 2 - ROTEIRO DO GRUPO DE DISCUSSAO

12 Eixo: Escolha pelo curso/profissao e escolha pela Universidade.

22 Eixo: O que considera como um bom professor (competéncias, habilidades,
papel)

32 Eixo: Como vé seu processo de formacdo (suficiente/insuficiente). O que
falta/precisa ser melhorado. O curso te da base para vocé ser um BOM
professor?

42 Eixo: Como se vé enquanto futuro professor: papel/funcées/competéncias e
dificuldades.

52 Eixo: O que vocé acha dos alunos que estao na escola hoje? E qual seu

papel para com eles?
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Questoes Norteadoras

1 — Por que vocés escolheram cursar Pedagogia?

2 — Como seus amigos e familiares véem sua escolha?

3- O que é ser professor?

4 — O curso da suporte para seu exercicio profissional como professor?

5- Vocé tem/tera dificuldades para ser professor?

6 — O que vocé considera ser fundamental para uma boa formacgéao?

7— Como vocé avalia sua formacado? (O que vocé acha que precisa ser
melhorado na formacao? O que esta faltando?)

8— Em sua opinido quais sdo os papeis fundamentais a serem desempenhados
pelo professor?

9 — Como sao/serao seus alunos?

10 — Vocés acham que ha diferenca entre os alunos do ensino publico e do
ensino privado?

11 — Qual a sua opinido sobre a escola hoje?

APENDICE 3 - TABELAS

Tabela — Estado Civil dos estudantes matriculados — 2009/2011

Estado Civil
F A F | %
2009 2011
Valido Solteiro 91 87,5 72 80,9
Casado 10 9,5 14 15,7
Divorciado 1 1,0 - -
Outro 1 1,0 2 2,2
Total 103 99,0 88 98,8
Em branco | 99 1 1,0 1 1,2
Total 104 100,0 89 100,0

Fonte: Pesquisa de campo: 2009/2011

Tabela — Local de residéncia
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Local de residéncia

F % F \ %
2009 2011
Valido Presidente 65 62,5 62 69,7
Prudente
Cidades 35 33,7 25 28,1
da regiao
Cidades 3 2,9 2 2,2
distantes
Total 103 99,0 89 100,0
Em branco | 99 1 1,0 - -
Total 104 100,0 89 100,0
Fonte: Pesquisa de campo: 2009/2011
Tabela — Tipo de residéncia
Tipo de residéncia
F | % F | %
2009 2011
Valido Casa 72 69,2 58 65,2
(pais/familiares)
Casa/apartamento 8 7,7 9 10,1
proprio
Casa/apartamento 11 10,6 9 10,1
alugado
Republica 7 6,7 6 6,7
Moradia estudantil 3 2,9 3 3,4
Outros 2 1,9 4 4,5
Total 103 99,0 89 100,0
Em branco | 99 1 1,0 - -
Total 104 100,0 89 100,0
Fonte: Pesquisa de campo: 2009/2011
Tabela - Frequentou a Educacao Infantil
Freqlientou a Educacao Infantil
F | % F \ %
2009 2011
Valido Nao 6 5,8 4 4,5
Sim — 8 7,7 5 5,6
creche
Sim — pré- 78 75,0 69 77,5
escola
Sim — 7 6,7 6 6,7
creche e
pré-escola
Total 99 95,2 84 94,4
Em branco | 99 5 4,8 5 5,6
Total 104 100,0 89 100,0




Fonte: Pesquisa de campo 2009/2011

Tabela - Tipo de Estabelecimento da Educacao Infantil
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Tipo de Estabelecimento da Educacao Infantil

F | % F | %
2009 2011
Valido Escola Publica 74 71,2 4 4,5
Escola Particular 11 10,6 5 5,6
Escola publica/escola | 4 3,8 69 77,5
particular -
predominando a
escola publica
Escola publica/escola | 2 1,9 6 6,7
particular -
predominando a
escola particular
Escola publica/escola 1 1,0
particular - intervalo de
tempo igual em cada
uma delas
Total 93 89,4 84 94,4
Em branco | 99 12 11,6 5 5,6
Total 104 | 100,0 89 100,0
Fonte: Pesquisa de campo: 2009/2011
Tabela - Ensino Fundamental
Ensino Fundamental
F | % F | %
2009 2011
Valido Regular 101 97,1 87 97,8
Supletivo 2 1,9 2 2,2
Total 103 99,0 89 100,0
Em branco | 99 1 1,0 - -
Total 104 100,0 89 100,0
Fonte: Pesquisa de campo: 2009/2011
Tabela - Tipo de Estabelecimento do Ensino Fundamental
Tipo de Estabelecimento do Ensino Fundamental
F | % F | %
2009 2011
Valido Escola 86 82,7 77 86,5
Publica
Escola 8 7,7 7 7,9
Particular
Escola 4 3,8 2 2,2
publica/escola
particular -
predominando
a escola
publica
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Escola 4 3,8 2 2,2
publica/escola
particular -
predominando
a escola
particular
Escola 1 1,0 1 1,1
publica/escola
particular -
intervalo  de
tempo igual
em cada uma
delas
Total 103 99,0 89 100,0
Em branco | 99 1 1,0 - -
Total 104 100,0 89 100,0
Fonte: Pesquisa de campo: 2009/2011
Tabela - Ensino Médio
Ensino Médio
F | % F \ %
2009 2011
Valido Regular 92 88,5 80 89,9
Supletivo 4 3,8 3 3,4
Magistério 3 2,9 3 3,4
Regular e 4 3,8 3 3,4
magistério
Total 103 99,0 89 100,0
Em 99 1 1,0 - -
branco
Total 104 100,0 89 100,0
Fonte: Pesquisa de campo: 2009/2011
Tabela - Tipo de Estabelecimento do Ensino Médio
Tipo de Estabelecimento do Ensino Médio
F | % F \ %
2009 2011
Valido Escola Publica 84 80,8 72 80,9
Escola Particular 16 15,4 9 10,1
Escola publica/escola 2 1,9 5 5,6
particular -
predominando a
escola publica
Escola publica/escola 1 1,0 2 2,2
particular -
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predominando a
escola particular

Escola publica/escola
particular - intervalo
de tempo igual em

cada uma delas

1,1

Total 103 99,0 89 100,0
Em branco | 99 1 1,0 - -
Total 104 | 100,0 89 100,0
Fonte: Pesquisa de campo: 2009/2011
Tabela - Ja fez outro curso superior?
Ja fez outro curso superior?
F | % F | %
2009 2011
Valido Sim - 8 7,7 11 12,4
Estabelecimento
Particular
Sim - 5 4.8 3 3,4
Estabelecimento
Publico
Nao 90 86,5 74 83,1
Total 103 99,0 88 98,9
Em branco | 99 1 1,0 1 1,1
Total 104 100,0 89 100,0
Fonte: Pesquisa de campo: 2009/2011
Tabela - Tipo de curso
Tipo de curso
F | % F | %
2009 2011
Valido Presencial 12 11,5 14 15,7
Em branco | 99 92 88,5 75 84,3
Total 104 100,0 89 100,0
Fonte: Pesquisa de campo: 2009/2011
Tabela - Cursos
Cursos
F | % F | %
2009 2011
Valido Letras 2 1,9 4 4.5
Educacéao 2 1,9 1 1,1
Fisica
Matematica 1 1,0 1 1,1
Direito 1 1,0 1 1,1
Administragéo 1 1,0 2 2,2
Filosofia 2 1,9 1 1,1
Ciéncias 1 1,0 - -
Bioldgicas
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Publicidade 1 1,0 1 1,1
Fisioterapia 1 1,0 1 1,1
Quimica 1 1,1
Total 12 11,5 13 14,6
Em branco | 99 92 88,5 76 85,4
Total 104 100,0 89 100,0

Fonte: Pesquisa de campo: 2009/2011

Tabela - Vocé conhece a estrutura curricular do Curso de Pedaﬂia

Vocé conhece a estrutura curricular do Curso de Pedag_c%gia
%

F | % F
2009 2011

Vélido Sim - 71 68,3 70 78,7

Néo 31 29,8 16 18,0

Total 102 98,1 86 96,6
Em 99 2 1,9 3 3,4
branco
Total 104 100,0 89 100,0

Fonte: Pesquisa de campo: 2009/2011
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AUTOR TiTULO MODALIDADE/AREA | INSTITUICAO | ANO DA OBJETIVO- PALAVRAS-
DEFESA SUJEITOS CHAVE
Edna Representagdes sociais | Mestrado — Educagéo Universidade 2004 Representagdes do Educacio — acéo
Salete dos professores sobre os Estadual de professor ~ sobre 0S| oo _
Radigonda | pré-adolescentes. Maringa - UEM adolescentes. representaces
Delalibera sociais — pré-
adolescéncia.

Iraneide de | A linha do tempo e as | Mestrado — Educacao Universidade 2004 Representagbes  dos Educagao/Escola/
Albuquerqu | representacdes sociais de Federal do professores sobre a Publica/Professor
e Silva professores do  ensino Mato Grosso escola. es/Representacs

fundamental acerca da do Sul - UFMS es Sociais

escola em Cuiaba. '
Lidiane As representacbes sobre a | Mestrado — Educacgéo Universidade 2004 Representagdes de Educago _
Estevam formacao e a Federal do Rio professores sobre a Atividade docente
Lima profissionalizacdo docente Grande do profissao e a| Magistério Ens
Marujo de professores (as). Norte - UFRN profissionalizagao Fundamental '

docente

Messias Educacéo Infantil e | Mestrado — Educacao Universidade 2004 Representagdo social Educacdo infantil
Holanda formacdo docente: um pré-escolar Federal do de um grupo de| _ Formacio
Dieb estudo em representacao Ceara professores de docente

social UFC educacao infantil sobre

a formacédo docente
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AUTOR TITULO MODALIDADE/AREA | INSTITUICAO | ANO DA OBJETIVO- PALAVRAS-
DEFESA SUJEITOS CHAVE
Muriane Representacdes de | Mestrado — Educacéao Universidade 2004 Analisar as ~ .
: . ~ Educacao infantil
Sirlene professoras: elementos Federal de representagdes que as | _ Perspectiva
Silva  de | para refletir sobre a fungéo S4o Carlos professoras de | istorico- cuﬁtural
Assis da instituicdo escolar e da UFSCAR Educacao Infantil
professora de educacao elaboram sobre a
infantil. funcdo da instituicao
escolar e o papel da
professora dessa
instituicao
Afonso Curso de Pedagogia: | Doutorado — Educacao Pontificia 2004 Elucidar a ~
, 4 . . ~ Educacao -
Maria representagdes de alunos e Universidade representagao dos ~
. <) 7 Representagéo
Pereira ex-alunos sobre o curso e Catdlica de alunos do ultimo sobre | ¢\ _
sua profissionalizagdo — um Séo Paulo o Curso e tracar um ~
estudo em Mato Grosso PUC-SP paralelo com a Formagao -
~ Professores -
representacao de C
urso
outro  grupo  que
concluiu o Curso em
periodo anterior.
Marta Formacdo continuada e | Doutorado — Educacédo | Universidade 2004 Investigar as | e ~
, .\ e = ~ ormagao
Silene pratica pedagdgica: um de Sao Paulo representagbes  das .
; o .~ | continuada -
Ferreira estudo das representacdes USP professoras a respeito Pratica
Barros de professoras da de sua formagéao e de pedagogica _
_edu_cr_agao infantil e séries sua pratica Representagio
iniciais do ensino pedagdgica.
fundamental do municipio
de Maringa — PR
Marcia As representagdes sociais | Mestrado — Educacgéo Universidade 2005 Investigar as | Representacao
Doralina dos professores acerca da Federal de representagcdes sociais | Social — Incluséao
Alves inclusdo de alunos com Santa Maria dos professores da | — Dist. Globais do
disturbios  globais do UFSM rede publica estadual | desenvolvimento

desenvolvimento

de Santa Maria/RS
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acerca da inclusdo de
alunos com disturbios
globais do
desenvolvimento
(psicose e autismo),
buscando refletir sobre
a pratica pedagdgica
desenvolvida nas
escolas e os efeitos
destas representagdes
sobre o processo de
inclusao.

Marcia
Paiva
Oliveira

de

Formagéo para a cidadania

no

contexto

escolar:

representagdes sociais dos
professores e professoras

Mestrado - Educacéo

Universidade
Federal da
Paraiba —

Joao Pessoa

UFP-JP

2005

Compreender quais as
representagdes sociais
que os professores e
professoras do ensino
fundamental, da
escola campo de
pesquisa, estao
construindo sobre a
formagdo para a
cidadania no contexto
escolar.

Educacéao
Cidadania
Representagdes
Sociais

Carmen
Rosane
Segatto e
Souza

Representagao

educacao

social e
especial:

apontamentos a respeito da
formacao e pratica docente

Mestrado — Educacao

Universidade
Federal de
Santa Maria
UFSM

2005

Analisar as
representagbes sociais
de professores de
educacgao especial
egressos da UFSM e
gestores quanto a
formacdo inicial e a
pratica docente do

Representagao
social
Formacgéao
professor
Educador
especial

de
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professor de Educacéao
Especial.
Gisangela | A indisciplina e suas | Mestrado — Educagéao Universidade 2005 Investigar, apreender e Indisciplina
Faria  de | representagoes no Federal de analisar aS | oocoar _
Paula cotidiano escolar Uberlandia representagcbes  das Representacio
UFU professoras de 2° série | (.. oratica
do ensino fundamental
acerca da indisciplina
escolar e suas
implicagbes na pratica
pedagdgica da escola,
e, em especial, para
as praticas da sala de
aula.
Adriana A construcdo da imagem | Mestrado — Educacao | Universidade 2006 Investigar a imagem Ed - .
= . ucacao infantil
marques docente e a funcado do | pré-escolar Estadual docente de um grupo | _ Imagem
Guimaraes | professor de educagao Paulista de professores que docente _
Dias infantil: ~ elementos  para UNESP/ARA atuam em uma _pré- Representagio
reflexao esc_o_la e a partir disso de professor
verificar como  se
configura a fungéo
desses docentes no
contexto educativo.
Aline Representagdes de | Mestrado — Educacéao Universidade 2006 Identificar as | peficiancia _
Elizabeth docentes sobre a incluséo especial Estadual representagdes de Inclusdo  escolar
Moraes escoar de alunos com Paulista professores a respeito | Representacio
Martins deficiéncia na rede UNESP/ASS da inclusdo de alunos social
municipal de ensino com deficiéncia no

ensino regular e seus
desdobramentos no
ambiente escolar.
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Andréia Educacao ambiental, | Mestrado — Educacao Universidade 2006 Contribuir com a Educagio
Vedoin representagdes sociais e Federal de formacgéo de ambiental _
Cielo formagédo de professores Santa Maria professores em | | teratura infantil
(as): de volta a escola com UFSM educacdo ambiental,
Monteiro Lobato tendo como referéncia
de estudo e pesquisa
o didlogo com a obra
literaria de Monteiro
Lobato. A TRS foi
tomada como
alternativa de
aproximacao entre o
texto  lobatino, as
professoras envolvidas
e sua representagao
de meio ambiente.
Andressa A representagdo social de | Mestrado — Educagéao Universidade 2006 Conhecer o conteudo, Representagio
Pacheco brincar e de aprender de do Vale do a estrutura e a| . .o princar -
académicas do curso de Itajai dindmica da aprender
pedagogia UNIVALI representagdo  social
de brincar e aprender
de académicas do
curso de Pedagogia.
Cristovam Formagcdo permanente de | Mestrado — Psicologia Pontificia 2006 Contribuir para com Formagio
da Silva | professores em situacao de do ensino e da Universidade modelos de formacéao permanente  de
Alves trabalho: valorizacdo dos aprendizagem Catolica de que considerem a rofessores _
saberes docentes Sao Paulo autoria dos sujeitos P
PUC-SP envolvidos, saberes ggggﬂfg:
debrucando-se sobre intervenco

seus contextos, suas




164

AUTOR TITULO MODALIDADE/AREA | INSTITUICAO | ANO DA OBJETIVO- PALAVRAS-
DEFESA SUJEITOS CHAVE
historias, culturas e | colab.
representagoes,
provocando-os a se
apropriarem do modo
de fazer, superando
dificuldades e
compartilhando
praticas exitosas numa
perspectiva
emancipadora.
Regiane Educar para a competéncia | Mestrado — Educacao Fundacao 2006 Analisar as | Forma ca0
Moreira e a competéncia para Universidade representacdes docente _
Sobral educar: representagdes federal de conceituais A
L . competéncias —
conceituais dos professores Mato Grosso depreendidas pelos autonomia-
do ensino fundamental do Sul educadores que atuam adaptacéo
UFMS no ensino fundamental
para verificar como a
pedagogia das
competéncias adquire
concreticidade no
interior das escolas e
na formacdo dos
professores
Sénia  Eli | As representagbes sociais | Mestrado — Educagao Universidade 2006 Estudar as Psicologia da
Cabral sobre o0 ensino de Federal do representacdes sociais educacio _
Rodrigues | Psicologia da Educacao e Para dos estudantes de Representacio
suas contribuicoes para a licenciatura da UFPA | _ 4 _
Formacéao do Educador I?’Zki)églog(i)a ensino gz Formagso de Ed.
Educacéo.
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Carla Representagdes sociais da | Mestrado — Educacao Universidade 2007 Identificar as | Bom professor —
Geovana comunidade escolar de Federal de Representacdes Educacio Fisica
Fonseca da | Cachoeiro de Itapemirim Juiz de Fora sociais da comunidade | _
Silva sobre o0 que é ser um bom UFJF escolar em Cachoeiro ~
professor de Educacao de Itapemirim (ES) gggiraei:entagoes
Fisica sobre o que é ser um
bom professor de
Educacéao Fisica
Carla Representacdes sociais | Mestrado — Educacgéao Universidade 2007 Identificar as | ge presentagéo
Machado dos professores frente as Pré-escolar Estacio de Sa representagdes sociais social _
Motta novas demandas da familia dos professores frente Educacdo Infantil
a escola de educacao as novas demandas | _ Demandas da
infantil. da familia a escola de famili
~ . amilia
Educacéao Infantil,
buscando entender se
ha descompasso ou
parceria nessa
relacéo.
Isolene Formacdo e a forma da | Mestrado — Educacao Universidade 2007 Identificar as | Eorma ca0 de
Lehmkuhl acao: representagdes Regional de representagdes sociais professor _
sociais de professores das Blumenau de um grupo acerca de Representacio
séries iniciais formagédo do professor P ¢
o social
e sua pratica
pedagdgica. Trinta

professoras da Rede
Estadual de ensino (22
a 42 série do ensino
fundamental).
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Jussara O cravo e a rosa:| Mestrado— Educagdo | Universidade 2007 | Analisar as | |nfancia _
Pietczak identidades  generificadas Regional do representagdes de Educacao Infantil
Appelt na educagao infantil Noroeste do género (ser menino, | ldentidade —
Estado do Rio ser menina) em uma | ..o _
Grande do Sul escola publica =
municipal de ljui/RS, Representagao
de periodo integral.
Sujeitos foram
criangas (4 a 5 anos) e
quatro professoras.
Katia Diversidade Cultural em Mestrado — Ensino- Universidade 2007 Analisar as Representacoes
Regina da | sala de aula: Aprendizagem Catdlica de representagdes dos/as docentes _
Silva representagbes  docentes Brasilia professores/as sobre Diversidade
sobre os saberes e 0s saberes e
A cultural
experiéncias de alunos comportamentos  de
alunos/as provenientes
de camadas populares
e as implicacbes
destas representacoes
na pratica pedagogica.
Renato O professor e suas | Mestrado — Educacao Universidade 2007 Essa pesquisa tem por Representagio
Hugo  de | representacbes: como sua Catdlica de objetivo fazer-se docente _
Felice Filho | imagem é vista no cotidiano Santos conhecer e entender Identidade
da sala de aula as representacoes | b tocional _
vividas pelos sala de aula
professores na
composicao de sua
identidade profissional.
Rosa Maria | A representacdo social da | Mestrado — Educacgéo Universidade 2007 Investigar a| Re presentagéo
Conceigdo | educacdo em zona rural Federal do representagdo  social social _
Fonseca dos professores dos Amazonas da educagdo em zona
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municipios de Iranduba e rural a partir dos | Educacao em
Novo Airéo - AM professores de escolas | zona  rural -
localizadas em areas | Camponés
rurais dos municipios
de Iranduba,
Manacapuru e Novo
Airdo.
Seris de | A construcao de | Mestrado — Educacdo | Universidade 2007 Oficinas pedagogicas Curriculo — Corpo
Oliveira representagdes sobre 0 Federal de para mapear as | _ Praticas
Matos corpo na sociedade e o Santa Maria representagdes de
. escolares
papel da escola na UFSM alunos relativas ao
desconstrucao dos padroes tema e ao mesmo
impostos tempo possibilitar
momentos de didlogo
sobre 0s preconceitos
e discursos dos quais
0 corpo é alvo.
Shirley A inclusdo de alunos com | Mestrado — Educagéo | Universidade 2007 | Analisar ~ como  se | | c50 _
Macedo sindrome de down em Federal de encontra a incluséo de Sindrome de
Gundim de | escolas de Goiania Goias alunos com sindrome | 5 T puc”
Barros de down no contexto

das escolas regulares
do ensino
fundamental, no inicio
do processo da
escolarizacao.

Investigar quais as
concepgoes das
professoras em

relagdo ao aluno com
sindrome de down

modernidade
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bem como suas
praticas.
Tania Maria | A representagdo social dos | Mestrado — Educacgéo Universidade 2007 Compreender al g epresentagio
Maciel professores do  ensino Catélica Dom representagdo  social social _
Guimaraes | fundamental sobre a Bosco do professor que atua Formagio
compreensdo do aprender UCDB nas séries iniciais do continua _
pelo professor com a ensino  fundamental, Tecnologia digital
utiizacdo das tecnologias do municipio de
digitais Caceres/MT, sobre o
seu aprender por meio
do uso da tecnologia
digital em situagéo de
formacgao continua.
Josélia Habitus docente e | Doutorado — Educacédo | Universidade 2007 Apreensao do Ensino de
Saraiva e | representagdo social do Federal do Rio conteudo e estrutura Geografia -~
Silva “ensinar  geografia” na Grande do da representacao Representacio
educacgao basica de Norte social do “ensinar . i
X . social — Habitus
Teresina — Pl geografia e sua
relagcdo com o habitus
que da forma e
visibilidade social ao
ser professor dessa
disciplina na cidade de
Teresina.
Alberto O significado do projeto | Mestrado — Educacao Universidade 2008 Identificar aS | otidiano escolar
Cervellini pedagégico a partir das Estadual representagdes sociais | Projeto
Filho representagdes sociais dos Paulista desenvolvidas por .
pedagdgico -
professores UNESP/FCT/P esses professores Representacses
P (grupo de professores P ¢

de uma escola da rede
publica do estado de

sociais
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SP, situada na cidade
de Presidente
Prudente) sobre o
projeto pedagdgico e,
mais especificamente
0 projeto pedagdgico
da escola, para o
aproveitamento do
significado deste
importante documento
na instituicdo escolar

Célia Maria
Paz
Ferreira
Barreto

Altas

habilidades/superdotagao:
representagdes sociais dos

professores do
Pedro Il

colégio

Mestrado — Psicologia

Universidade
Salgado de
Oliveira

2008

Investigar as
representagdes sociais
desses  profissionais
(professores), sobre as
altas habilidades e
verificar a existéncia
de indicagbes de
alunos com este perfil
na instituicdo sondada.

Altas habilidades
Representagbes
sociais -
Indicacao

Cristiene de
Paula
Alencar

A representacdo social da

escrita na
professor-aluno

relacao

Mestrado — Psicologia
educacional

Centro
Universitario
Fieo

2008

Investigar a
representagao de
escrita de professores.
Entrevista com trés
professoras do ciclo |
do ensino fundamental
de escola da regiao sul
da cidade de Séo
Paulo.

Aprendizagem —
Escrita -
Professor
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Cintia

Cristina
Teixeira
Mendes

HTPC: hora de trabalho
perdida coletivamente?

Mestrado — Educacao

Universidade
Estadual
Paulista
UNESP/FCT/P
P

2008

Analisar e
compreender as
representagbes sociais
constituidas pelos
professores do ensino
fundamental (ciclo )
da Rede Municipal de
Presidente Prudente-
SP sobre a Hora de
Trabalho Pedagédgico
Coletivo tendo como
aporte tedrico a TRS
de Serge Moscovici.

Representagao
social — Politicas
publicas

Dirce da
Costa
Figueira

Representagbes sociais de
gestdo escolar produzidas
por equipe técnico-
pedagdgica de uma escola
de ensino fundamental e
medio

Mestrado - Educacéao

Universidade
Estacio de Sa

2008

Buscar indicios das
representagdes sociais
de gestdo escolar
produzidas por
professores e equipe
diretiva de uma escola
situada no municipio
de Maric4, Estado do
Rio de Janeiro.

Representagéao
social — Gestao
escolar -
Participacao

Erzy Dias
de Souza

Ser ou nao ser professor:
representagdes sociais dos
alunos de licenciaturas
UFMT, campus de Cuiaba

Mestrado — Educacao

Universidade
Federal de
Mato Grosso

2008

Identificar e
compreender as
representagbes sociais
(RS) dos licenciandos
da UFMT, campus de
Cuiaba, acerca da
profissdo docente.

Educacéao -
Licenciandos —
Representagéao
social - Professor
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Fatima Representagdo sobre o | Mestrado — Educacao Universidade 2008 Identificar as | Meio ambiente —
Cristina meio ambiente, dos Catélica Dom representacdes sociais Educacio
Duarte professores Terena que Bosco dos professores ambiental _
Ferreira atuam de 12 a 42 série, na uUCDB Terena em seus Mitologia Terena
Aldeia Bananal, distrito de saberes étnicos sobre
Taunay, municipio de a tematica meio
Aquidauana, em MS. ambiente e os vinculos
com sua cosmologia.
Jacy Cartografia das | Mestrado — Educacéao Universidade 2008 Compreender 0S | sentidos _
Bandeira representagdes sociais dos do Estado da sentidos socialmente educacio
Almeida professores sobre a Bahia instituidos € | Zmbiental _
Nunes educacdo ambiental no compartilhados que o Imaginario social
ensino médio: sentidos professor di ensino
manifestos nos ditos e nao medio
ditos atribui/ancora/legitima
em relacéo a
educacao ambiental e
suas implicagbes nas
significacdes que o0s
alunos articulam para
as questdes
socioambientais.
Jameson “Era um sonho desde | Mestrado — Educacao Universidade 2008 Acessar | Form acao de
Ramos crianga”. a representagao Federal do Rio compreender a professores _
Campos social da docéncia para os Grande do representagdo  social Representacdes
professores do municipio Norte da docéncia para os P ¢

de Queimadas — PB

professores da
educacao infantil e do
ensino fundamental do
municipio de
Queimadas na

sociais — Habitus
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Paraiba.
Maria  da | Representagbes e praticas | Mestrado — Educacao Universidade 2008 Identificar e analisar as R ~
. Lo Lo epresentacoes
Conceigao | profissionais de pedagogas Federal da contribuicoes Sociais — Praticas
Miranda formadas em servigo pela Paraiba/Joao oferecidas pela politica o .
! ~ profissionais -
Campélo UFPB Pessoa de formacao de
PEC/RP
UFPB professores para
melhoria das praticas
profissionais das
egressas de
Pedagogia da UFPB,
ex-participantes do
PEC/RP, a partir de
suas representacoes.
Osvaldo A representagdo social de | Mestrado — Educagéao Universidade 2008 Compreender a RS de :
N . : Sexualidade -
José Sobral | sexualidade dos Federal de sexualidade dos Diversidade _
professores da educacao Goias professores, a partir de R ~
! X AR epresentacoes
infantil e dos anos iniciais suas posturas sociais

do ensino fundamental

pedagdgicas frente a
temas relacionados a
sexualidade; perceber
as contribuicbes dadas

pelos cursos de
formacao de
professores na

construcdo de suas
RS da sexualidade;
contribuir  para a
ampliagdo da area do
conhecimento das
Ciéncias Humanas,
numa perspectiva de
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construcao
transdisciplinar; e
constatar  qual a
necessidade de uma
formacdo profissional
continuada para o
educador, no tocante a
educacdo sexual na
escola.
Patricia A escola revisitada: | Mestrado — Psicologia Universidade 2008 Investigar o universo Escola _
Simon representagdes sociais de Federal di Rio representacional  de Representacoes
Lorenzutti futuros pedagogos do rio de de Janeiro jovens estudantes de sociais _
Janeiro pedagogia da cidade Pedagogia _
do Rio de Janeiro a Psicologia
respeito da escola
brasileira.
Simone do | Representagbes sociais de | Mestrado — Educagéo Universidade 2008 Estudar as | g epresentagio
Socorro  F. | professores sobre formagao Especial Estacio de Sa representagdes sociais social _
do continuada em educacgao de professores acerca Educagio
Nascimento | especial da formagao | special _
continuada ~em Formacéo
Educacao especial. continuada
Gleyva Concepcdes de | Doutorado — Educacao | Universidade 2008 Verificar  se, nas | Eorma ca0 de
Maria orientadores académicos e Federal de concepgoes sobre professores _
Simbes de | estudantes dos cursos de Santa Catarina ensino e Educacio a
Oliveira pedagogia a distancia da aprendizagem, distancia _
Universidade Federal de emergia elementos Processo  ensino
Mato Grosso sobre ensino pertencentes aos | o Jorendizagem
e aprendizagem conceitos P 9

estruturantes da
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Epistemologia
Genética de Jean
Piaget.
Marisabel O “ser professor” para | Doutorado — Educagao Pontificia 2008 Compreender a
. . ~_ | Saberes
de Souza | docentes de escolas Universidade natureza da acéo d
20 . ocentes -
Prado voltadas para o contexto Catodlica de docente desenvolvida Docéncia _
Ribeiro empresarial Sao Paulo por professores que, ,
PUC-SP sem formacgao ldentidade
- docente
especifica para o
exercicio da docéncia,
atuam em curso de
pds-graduacao lato
sensu (MBA e
similares) voltados
para o} mercado
corporativo.
Adriana As Diretrizes Curriculares | Mestrado — Educacao Universidade 2009 Analisar as mudancas F ~
. e " . . p ormacao de
Longoni Nacionais na pratica de um Federal do Rio ocorridas no curriculo
) : professores -
Moreira curso de Pedagogia - Grande do Sul de um curso de Diretrizes
estudo de caso na Pedagogia, a partir da Curriculares
Faculdade de Educacao da Resolugdo CNE/CES Nacionais
UFRGS/Porto Alegre n®1  de 15/05/20086,

onde foram instituidas
as DCNs para o curso
de Pedagogia -
Licenciatura. Revisao
bibliografica,

observacdes de aulas
e reunides, entrevista
semi-estruturadas com
professoras e alunas
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do sexto semestre
(momento que se
particulariza 0s
estudos nos anos
iniciais o EF)

Ana Maria
Roriz
Verissimo

Representagbes sociais de
educadores do Projovem
sobre sua pratica

Mestrado — Educacao
de Adultos

Universidade
Estacio de Sa

2009

Investigar as
representagdes sociais
de educadores do
Programa Nacional de
Inclusédo de Jovens —
Projovem — sobre sua
pratica educativa no
programa.

Representagao
social — Projovem
— Jovem — Pratica
educativa

Angela
Maria
Corso

As  representacbes do
trabalho junto a professores
que atuam no PROEJA: da
representagdo moral do
trabalho ao trabalho como
auto-realizacao

Mestrado — Educacao

Universidade
Federal do
Parana
UFPR

2009

Analisar a categoria
trabalho no ambito do
Programa de
Integracao da
Educagao Profissional
com a Educacgéao
Basica, na modalidade
de Educacéao de
Jovens e Adultos -
PROEJA. Entrevista
semi-estruturada com
professores que atuam
no Programa.

Trabalho -
Representagéao
social - PROEJA

Cleuza
Vieira da
Costa

Representagdes sociais
sobre a educacao infantil as
vozes das professoras.

Mestrado — Educacao

Universidade
Metodista de
Sao Paulo

2009

Identificar as
representagdes sociais
das professoras da
Educacao Infantil e do
1¢ ano do Ensino

Representagao

social -
Educacao infantil
- Cotidiano
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Fundamental sobre a | escolar
Educacéo Infantil.
Eveli de | As representagdes sociais | Mestrado — Educagao Universidade 2009 Analisar e comparar as ~
. . ~ Educacéao -
Almeida dos professores do ensino do Oeste representagdes de ~
~ . « ,, . Representagdes
Sanches fundamental em relagéo Paulista professor” construidas | % . _
Alberti aos seus alunos por alunos e alune}s do Trabalho docente
curso de Pedagogia.
Luiz Curso normal médio: | Mestrado — Educacéao Universidade 2009 Conhecer indicios das ~
- L . . ~ ..~ | Representacoes
Fernando representagdes sociais de Estécio de Sa representagbes sociais sociais — Curso
da Costa formagéo por professores e de formacao para o o
I magistéri laborad normal meédio —
alunos agistério elaboradas Formagéo
por professores e docente
alunos de  Curso
Normal Médio.
Maria Dilma | Representacdes sociais | Mestrado — Educacgéao Universidade 2009 Analisar as
. .. | Professor (a) de
Ponte de | dos professores de Federal do representacdes sociais matematica -~
Brito matematica do  ensino Piaui do professor de
» : Aluno da escola
fundamental acerca dos matematica do ensino | .. .
s publica
alunos da escola publica fundamental acerca do
Teresina aluno da escola
publica, a fim de
estabelecer um
paralelo entre essas
representagbes e as
praticas dos
professores assumidas
em sala de aula,
diante do l6cus escola
publica e particular
Olga~ Formacao inicial do | Mestrado — Educagéo Unlv_erS|dade 2009 Identificar | Form acdo inicial
Sansao professor em cursos de Regional de compreender a
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Gesser Pedagogia a distancia: Blumenau representagcdo  social | de professores —
representacdo social de um de académicos sobre | Representagbes
espago em construgao formagdo inicial de | sociais
professores em curso
de Pedagogia a
distancia.
Raquel As representagdes sociais | Mestrado — Educagéo Universidade 2009 Analisar as | g epresentagoes
Castilho dos professores e alunos de Brasilia representacdes sociais sociais _
Souza sobre a relacdo ensino e dos professores e dos Educago a
aprendizagem em alunos sobre a relagao distancia _
educacdo a distancia da ensino aprendizagem Ensino _
UNITINS na i modallgad_e Aprendizagem
educacao a distancia
da UNITINS - turma
2006/1 do curso de
graduacao em
Pedagogia.
Regina Quem poupa, tem! | Mestrado — Educagéo Universidade 2009 Conhecer os indicios Representagoes
Celia Representagcbes sociais de Estacio de Sa das  representacdes sociais — Baixa
Gouvea baixa visdo por professores sociais de baixa visédo viso _
Lazaro do Instituto ~ Benjamin elaboradas POT | professores
Constant professores que atuam deficientes
nas turmas de 6° ao 9°
ano do ensino
fundamental no
Instituto Benjamin
Constant. Sujeitos

foram professores e
alunos com baixa
visao.
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Roséangela | Trabalho — pedagdgico: as | Mestrado — Educacgéo Universidade 2009 Conhecer as | Forma ca0 de
Fernandes | representacbes sociais de Federal do representacdes sociais professores -~
Torres professores (as) do Amazonas do trabalho Representagio
municipio de Manaus. pedagdgico dos social _
professores (as) da Educacio
rede municipal da
metrépole de Manaus.
Roseane Representagdes sociais de | Mestrado — Educacao Universidade 2009 Analisar como  o©0s Inclusio
Rabelo professores sobre a do Estado do professores de uma educacional _
Souza inclusao escolar de Para escola publica de Escola pablica
educandos com Belém constroem suas
necessidades educacionais representacdes sociais
especiais sobre a incluséo
escolar a partir do
ensino-aprendizagem
com alunos com
necessidades
educacionais
especiais.
Sirlene A mulher professora e a | Mestrado — Educagéo Universidade 2009 Analisar as | Mulher
Mota sexualidade: Federal do representagoes de f _
Pinheiro da | representacées e praticas Maranhao professoras sobre a professora
: . Sexualidade -
Silva no espaco escolar sexualidade e a

educacao sexual,
destacando-se como
0S mecanismos de
controle social e os
discursos de verdade
influenciam o trabalho
por elas desenvolvido
no fazer docente.

Educacao Sexual
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Soraia Representacdes sociais | Mestrado — Educacgéao Universidade 2009 Levantar indicios da Pré-escola _
Coelho dos professores de Estacio de Sa representagcdo  social Formagcio
Bruno educacao infe_lntil sobre a de _ formagao continuada _
formagao continuada g?gftégii?:s do pl?g 'IF;eorla—pre;tlceNl _
escola da rede publica epresentagoes
de ensino do Municipio
do Rio de Janeiro.
Suely Representagdes sociais de | Mestrado — Educacao Universidade 2009 Analisar as | ge presentacées
Perruci ciclos de aprendizagem por Federal de representagdes sociais sociais — Ciclos
Bandeira professores da rede Pernambuco dos ciclos de de a di
e . . prendizagem
de Mello municipal de ensino do aprendizagem de
Recife professores da rede
municipal de ensino do
Recife.
Teresa Agua: um estudo sobre as | Mestrado — Educacéo Universidade 2009 Estudar as Representagao
Elvina representacbes sociais de em Ciéncias e Federal do representacdes sociais social — Agua —
Florenzano | alunos do ensino Matematica Para de agua de alunos de educacio
Imbiriba fundamental 42 série do ensino ambiental
fundamental da Escola
de Aplicagéo da
Universidade Federal
do Para, no ano de
2007.
Verbnica Dinamica das | Mestrado — Educagéao Universidade 2009 Analisar quais e como Representagoes
Larrat representagbes sociais da de Brasilia as representagbes da | (..o _ (Re)
Pricken matematica reveladas na matematica se educagio
praxis de professores dos revelam na  praxis matematica _
anos iniciais. dessas professoras de Praxis

acordo com o tempo
de imersdo no Projeto
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de Formacéao
Continuada em
Servico

Elda Silva
do
Nascimento
Melo

Representagédo social do
ensinar: a dimenséao
pedagdgica do habitus
professoral

Doutorado — Educacéao

Universidade
Federal do Rio
Grande do
Norte

2009

Identificar a
configuracao e
estrutura da
representagdo  social
do ato de ensinar,
construida pelos
professores do ensino
fundamental da rede
publica estadual de
Natal/RN.

Ensinar -
Representagéao
social — Habitus —
Campo
educacional

Alan de
Aquino
Rocha

Representagbes sociais do
jogo de regras: um estudo
entre professores de
Educacao Fisica da rede
publica estadual da Bahia

Mestrado — Educacao

Universidade
Federal da
Bahia

2010

Identificar e
problematizar as
representagbes sociais
de professores de
Educacao Fisica que
atuam na educacgao
béasica da rede publica
estadual da Bahia
sobre o jogo de regras,
e a  estruturacao
destas
representagoes,
localizando o0s seus
possiveis  elementos
centrais e periféricos.

Representagdes
sociais -
Educacao Fisica
escolar

Andréa
Torredo
Esteves

Representagbes sociais de
EJA por professores de
uma escola municipal da

Mestrado — Educacao

Universidade
Estacio de Sa

2010

Buscar indicios das
representagbes sociais
de Educacéao de

Representacdes
sociais -
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zona oeste do Rio de Jovens e  Adultos | Educacéao de
Janeiro. (EJA) elaboradas por | Jovens e Adultos
professores de uma | - Professores
escola publica
municipal de Ensino
Fundamental
localizada na zona
oeste do Rio de
Janeiro que oferece o
Programa de
Educacéo de Jovens e
Adultos (PEJA)
Carolina de | Representagdes sociais | Mestrado — educacao Universidade 2010 Apreender CRINE :
. - : ao cita
Paula Teles | sobre criangcas negras na de Sao Paulo interpretar as
- . o ~ .. | palavras-chave
educagao infantil: USP representagbes sociais
mudangas e permanéncias sobre as criangas
a partr da prética negras na perspectiva
pedagdgica de uma de uma professora de
professora educagao infantil bem
como analisar como
essas refletem em sua
pratica pedagdgica.
Edith Maria | Representacdes sociais de | Mestrado — Educacao Universidade 2010 Buscar as | g ~
“ ” L ; ~ L epresentagao
Marques dar aula” por alunos Estacio de S& representagdes sociais .
s . ) p , | social — Dar aula
Magalh&es | ingressantes e concluintes de dar aula” | = AlUNOS
de curso de Pedagogia elaborada por 51 ingressantes

alunos concluintes de
Curso de Pedagogia e
comparar com aquelas
também elaboradas
por eles quando
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ingressaram no curso.
Erica Nayla | Representacées sociais | Mestrado - Educacgéao Universidade 2010 Conhecer S | Equc acao _
Harrich sobre brincar e bagungar, Federal de conteudos e estruturas representagdes
Teibel segundo académicas de Mato Grosso das RS sobre o brincar g
. sociais -
Pedagogia da  UFMT, UFMT e 0 baguncgar, levando Ludicidade
campus Cuiaba em consideracao o '
processo de formagéo
académica,
caracterizado no
interior dos quatro
anos de duragdao do
Curso.
Fernando Praticas de  memoria, | Mestrado — Educagao Universidade 2010 Compreender as | Nao  cita  as
Henrique narrativas da  historia: de S&o Paulo representagbes sobre palavras-chave
Tisque dos | representacdes de alunos o ensino de Historia de '
Santos do curso de pedagogia para alunos do curso de
educadores do campo Pedagogia para
(UNIOESTE) sobre o Educadores do Campo
ensino de Histdria. da Universidade do
Oeste do Parand
campus da cidade de
Francisco Beltrédo
Hania Ser docente: um estudo | Mestrado — Educacao Universidade 2010 Investigar as RS de Representacio
Milanelli sobre as representacoes Metodista de ser docente do social _
sociais de enfermeiros que S&o Paulo professor  enfermeiro Enfermagem  —

atuam como professores no
ensino técnico de
enfermagem.

que atua no Ensino
Técnico em
enfermagem e cursou
Pés-graduacdo  com
énfase pedagdgica,
exigido pelo MEC a

Estudo e ensino
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partir de janeiro de
2008.
Lely Sandra | O fazer docente: | Mestrado — Educacao Universidade 2010 Estudar os elementos Formagdo inicial
Correia representagdes sociais de Federal do Rio de constituicao de professores —
Dantas alunos do curso de Grande do identitaria dos Representacoes
pedagogia da UFRN Norte licenciandos do Curso sociais
de Pedagogia da
UFRN, na intencao de
caracterizar as RS
manifestadas por
esses alunos sobre o
trabalho do professor,
identificando 0s
elementos que
definem tais
representagdes (o
conhecimento do
conteldo destas) e
compreendendo a
forma dindmica da
organizacao  desses
elementos
Marilene Representagdes de | Mestrado — Educacéao Universidade 2010 Problematizar o ECA Estatuto da
Alves Leme | adolescentes e professores do Vale do Rio junto a adolescentes e crianca e do
sobre o ECA e seus efeitos dos Sinos professores, adolescente  —
na dindmica da vida da UNISINOS identificando Professores _
escola. representagdes por | p epresentagoes

eles (com) partilhadas
e os efeitos dessas
representagdes na
dindmica da vida
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escolar.

Marisa
Farias dos
Santos
Lima

Crianca e aluno: um estudo
de representacdes sociais,
segundo licenciandos de
Pedagogia da  UFMT,
campus de Cuiaba.

Mestrado — Educacao

Universidade
Federal de
Mato Grosso
UFMT

2010

Conhecer 0s
conteudos e a
estrutura das
representagbes sociais
sobre crianga e aluno
segundo licenciandos
de Pedagogia da
UFMT, campus de
Cuiaba.

Crianca — Aluno —
Representagdes
sociais

Rafael
Rodrigues
Lourengo
Marques

Da revista Nova Escola ao
cotidiano: um estudo de
representagdes sociais
sobre o oficio docente

Mestrado — Educacao

Universidade
Federal de
Mato Grosso
UFMT

2010

Apreender e analisar
as representagdes
sociais do professor,
tanto no cotidiano
quanto ao mostrado na
revista Nova Escola,
partilhadas por
docentes do ensino
fundamental das
escolas municipais de
Cuiaba/MT, além de,
investigar a presenca
de elementos que
indicassem uma
potencial influéncia
ideolégica da referida
publicagdo nas
representacdes acerca
dos docentes.

Trabalho docente
Representagdes
sociais — Revista
Nova Escola

Rosane
Fronza

Um ano mais cedo ou um
ano a mais: representacao

Mestrado — Educacao

Universidade
Regional de

2010

Identificar a
representagdo  social

Representagdes
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Purim social de referencial Blumenau de professores (que | sociais — Ensino
curricular para 0S atuaram diretamente | Fundamental
professores alfabetizadores com a nova turma do | Ampliado
no ensino fundamental ensino fundamental de
ampliado 9 anos) sobre o
referencial  curricular
para a turma de
alfabetizacéo e
compreender como
estas se constituiram.
Rosangela | Planejamento educacional: | Mestrado — Educacgéo Universidade 2010 Discutir a .
~ . . ~ . | Planejamento
C. representacdo social de Regional de representagdo  social :
~ Educacional — RS
Machado professores em formagao Blumenau de um grupo de "
— Praticas.
Bertran professores em
formacdo acerca do
planejamento.
José As representagcfes sociais | Doutorado — Educagao Pontificia 2010 Analisar as ~
. ) b . . ~ .. | Representaces
Eduardo dos alunos da licenciatura Matematica Universidade representagoes sociais | (i _
Roma em Matematica sobre a Catolica de dos alunos do curso | . .
profisséo docente Séo Paulo de licenciatura em Llcen0|§1ty ra de
) o matematica.
matematica sobre a
profissdo docente.
Lea Lima | Escola e violéncia: Doutorado — Pontificia 2010 Identificar e analisar as | \;: ja.~:
N - ~ . . . . RN Violéncia -
Saul representagdes sociais de | Educagao/Psicologia Universidade RS de violéncia na ~
= - Representagdes
um grupo de educadores da Educacao Catolica de escola para um grupo L
o ~ sociais — Escola
de escolas publicas Sao Paulo de professores de
estaduais de Cuiaba/MT escolas publicas
estaduais de
Cuiabd/MT.
Ana Paula | As representagdes sociais | Mestrado — Psicologia Universidade 2011 Investigar as ~
. . - ~ ..~ | Representacao
Silva sobre a inclusao Salgado de representagdes sociais
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Oppenheim | educacional no cotidiano da Oliveira sobre inclusédo | social — Inclusao
er Forte formagcdo e pratica dos educacional de | — Educagdo de
professores de matematica. professores em | qualidade.
formacao nas
licenciaturas de
matematica e dos
professores de
matematica que atuam
no ensino regular das
escolas publicas do
estado do RJ..
Cristiane As representagdes sociais | Mestrado — Educacgéo Universidade 2011 Analisar aS | Equc acao
Cavalcante | de educacdao ambiental Federal do representagdes sociais ambiental _
Lima entre 0s Amazonas de educacgao Representagoes
professores/cursistas do ambiental entre os sociais
Programa  Especial de professores/cursistas '
Formacdo Docente/PEFD do Programa Especial
da Faculdade de Educacéao de Formacao Docente
da Universidade Federal do (PEFD) da Faculdade
Amazonas de Educacéao da
UFAM.
Diana Construcdo da identidade | Mestrado — Ensino das | Universidade 2011 Analisar as Representacoes
Patricia docente: o papel do | Ciéncias e Matematica | Federal Rural representacdes sociais sociais _
Gomes de | mestrado no ensino de de dos egressos do ldentidade
Almeida ciéncias da UFRPE Pernambuco Programa de Pos- docente

graduacdo em ensino
de Ciéncias da
Universidade Federal
Rural de Pernambuco
sobre professor, de
modo a compreender
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0s fatores que
contribuem para o
fortalecimento da
identidade do
professor enquanto
pesquisador de sua
prépria pratica.

Elenice de
Brito
Teixeira
Silva

Condicao  docente
educacao
representagdes

presente.

na

infantil:
do

Mestrado — Educacao

Universidade
Federal de
Minas Gerais

2011

Esta pesquisa
priorizou trajetérias
profissionais de cinco
professoras e um
professor em exercicio
na educagdao infantil no
municipio de
llhéus/BA, buscando
interpretar as
representagdes da
pratica educativa
expressas nas
narrativas desses
sujeitos.

Docéncia -
Educacao infantil
Representacdes
do presente.

Héllida
Alcantara
Araujo

O toar
representagdes
sobre a pratica docente

dos professores:
sociais

Mestrado — Educacao

Universidade
Federal do
Paraiba/Jodo
Pessoa

2011

Analisar as
representagbes sociais
que professores;
vinculados aos anos
iniciais da educacéao
basica do municipio de
Riacho de  Santo
Antonio - PB
apresentam sobre a
pratica docente.

Representacdes
sociais — Pratica
docente -
Multiplas
dimensoes.
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Pretende-se identificar
0s conteudos
representacionais de
grupos de professores
das areas urbana e
rural, no intuito de
compreendermos
como

representacdes
expressas em
diferentes momentos
pedagégicos.

estas
sao

Jeanne
Barros
Antunes

As representagcfes sociais
sobre o ensinar de
professores na formacao
continuada no ensino a
distancia.

Mestrado — Letras e
Ciéncias Humanas

Universidade
do Grande Rio
— Prof. José de

Souza Herdy

2011

Compreender as
representagdes sociais
de ensinar dos
professores (em
formagdo continuada
no curso de Poés-
graduacdo - lato
sensu na modalidade
a distancia da PUC -
Rio) e as possiveis
tendéncias das
praticas pedagdgicas
no Estado do RJ.

Representagdes
sociais — Ensino
- Formacgéao
continuada -
educacao a
distancia

Poliana
Marina
Mascarenh
as de
Santana

A escuta do saber-fazer do
coordenador  pedagdgico
pelo professor: um estudo
em representagao social

Mestrado — Educacao

Universidade
do Estado da
Bahia

2011

Apreender as
representagdes sociais
dos professores sobre
o saber-fazer do
coordenador

pedagdgico, com

Representagéo
social -
Coordenador
pedagdgico — Ato
educativo.
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vistas a compreender
a relagcao estabelecida
entre estes dois
profissionais, e
perceber como a
relacdo tecida entre
eles pode interferir no
ato educativo.
Rubls_vanla Eollthas de formagao. do | Mestrado — Educacéao Eontlf_|0|a 2011 Estudar i a | Trabalho docente
Ferreira da | licenciado em pedagogia e Universidade representagao de | _ Formacdo do
Costa a representagdo social Catdlica do professores sobre o pedagogo -
sobre o trabalho do Parana trabalho do pedagogo Formacio do
pedagogo escolar. e a representacao do professor
pedagogo sobre seu
proprio trabalho.
Katiene Do controle das paixées a | Doutorado — Educagédo | Universidade 2011 Compreender Expans&o do
Nogueira maestria de si: um estudo de S&o Paulo mediante 2| gnsino paulista —
da Silva acerca das praticas e das perspectiva socio- Histéria da
representacdes de histérica como foram educacio
moralizacdo na  escola configuradas e
publica paulista. mobilizadas as
praticas e as
representagdes de

moralizagcdo na escola
publica paulista em um

periodo que
compreende a
democratizacdo  das
oportunidades de
educagao e que

alterou o0 modelo de
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escola que era
mantido desde a
época republicana.
Norma Dimensdes didatica, afetiva | Doutorado — Educagdo | Universidade 2011 Analisar a Representagio
Patricya e formativa de docéncia Federal do Rio representagdo  social . A
N social — Docéncia
Lopes que tecem as Grande do de docéncia para os | " Sociogenética
Soares representagdes sociais Norte estudantes dos
entre licenciados da UFPI primeiros anos de
cursos de licenciaturas
em Pedagogia, Letras
e Biologia
Roséangela | Memoérias e representacées | Doutorado — Educagédo | Universidade 2011 Refletir sobre a | Equca cao rural —
Branca do | de pais do meio rural sobre Federal educagéo rural, a partir Educacéo do
Carmo a escola. Fluminense de representacbes de campo

pais de alunos de uma
escola de Sao Joao
del Rey, MG.
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APENDICE 5 — SINTESE DOS DIPLOMAS LEGAIS QUE SE APLICAM A FORMAGCAO DE PROFESSORES

Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB/EN n® 9394/96)

DCN para a Formagédo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior
(Resolucédo CNE/CP 1/2002)

DCN para o Curso de Graduagdo em Pedagogia,
(Resolugdo CNE/CP N° 1/2006)

Art. 13. Os docentes incumbir-se-ao de:

1. Participar da elaboragdo da proposta
pedagbgica do estabelecimento de
ensino;

Elaborar e cumprir plano de trabalho,
segundo a proposta pedagégica do
estabelecimento de ensino;

Zelar pela aprendizagem dos alunos;
Estabelecer estratégias de recuperagao
para os alunos de menor rendimento;
Ministrar os dias letivos e horas-aula
estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados
ao planejamento, a avaliacdo e ao
desenvolvimento profissional;

Colaborar com as atividades de
articulacéo da escola com as familias e
a comunidade.

Art. 22 - A organizagao curricular de cada
instituicdo observara, além do disposto nos
artigos 12 e 13 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (LDB), outras formas de
orientagdo inerentes a formacdo para a
atividade docente, entre as quais o preparo
para:

I. O ensino visando a aprendizagem do

aluno;

II. O acolhimento e o trato da diversidade;

. O exercicio de atividades de
enriquecimento cultural;

IV. O aprimoramento em  praticas
investigativas;

V. A elaboracgdo e a execugéo de projetos
de desenvolvimento dos conteudos
curriculares;

VI. O uso de tecnologias da informagéo e

da comunicagdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio
inovadores;

[I. O desenvolvimento de habitos de
colaboracao e de trabalho em equipe.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de
Pedagogia aplicam-se a formacdo inicial para o
exercicio da docéncia na Educacao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos
de Educagao Profissional na area de servicos e
apoio escolar, bem como em outras areas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

[...]

§ 2° O curso de Pedagogia, por meio de estudos
tedrico-praticos, investigacdo e reflexdo critica,
propiciara:

O planejamento, execugcdo e avaliagdo de
atividades educativas;

A aplicacdo ao campo da educacdo, de
contribuicdes, entre outras, de conhecimentos
como o filoséfico, o histérico, o antropoldgico, o
ambiental-ecolégico, o psicoldgico, o linguistico,
0 sociolégico, o politico, o econbémico, o
cultural.

Art. 72 O curso de Licenciatura em Pedagogia tera a
carga hordria minima de 3.200horas de efetivo
trabalho académico, assim distribuidas:

. 2800 horas dedicadas as atividades
formativas [...];

. 300 horas dedicadas ao  Estagio
Supervisionado prioritariamente em

Educagao Infantii e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental [...];

lll. 100 horas de atividades tedrico-praticas de
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aprofundamento em areas especificas de
interesse dos alunos, por meio, da iniciacao
cientifica, da extensdo e da monitoria.

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

Art. 64. A formagdo de profissionais de
educacéo para administragédo, planejamento,
inspecao, supervisao e orientacao
educacional para a educagao basica, sera
feita em cursos degraduagdo em
pedagogia ou em nivel de pds-graduacéo, a
critério da instituicdo de ensino, garantida,
nesta formacao, a base comum nacional.

Art. 65. A formagdo docente, exceto para a
educacao superior, incluird pratica de ensino
de, no minimo, trezentas horas.

Art. 32 - A formacédo de professores que
atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da educacao basica observara
principios norteadores desse preparo para
o exercicio profissional especifico, que
considerem:

. a competéncia como concepgéo
nuclear na orientacao do curso;

Il. a coeréncia entre a formacgao oferecida
e a pratica esperada do futuro
professor, tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo

do professor, por ocorrer em lugar
similar aquele em que vai atuar,
demanda consisténcia entre o que
faz na formagédo e o que dele se
espera;
a aprendizagem como processo de
construcdo de  conhecimentos,
habilidades e valores em interagao
com a realidade e com os demais
individuos, no qual sao colocados
em uso capacidades pessoais;

0s conteldos, como meio e suporte

para a constituicao das

competéncias;

avaliacdo como parte integrante do

processo de formagcdo, que

possibilita o diagnostico de lacunas

e a afericko dos resultados

alcancados, consideradas as

competéncias a serem constituidas

e a identificacdo das mudancas de

Art. 52 O egresso do curso de Pedagogia devera
estar apto a:

VI.

VII.

. trabalhar,

atuar com ética e compromisso com vistas a
construcao de uma sociedade justa, equanime,
igualitaria;

compreender, cuidar e educar criangas de zero
a cinco anos, de forma a contribuir,para o seu
desenvolvimento nas dimensdes, entre outras,
fisica, psicologica, intelectual, social;

fortalecer o} desenvolvimento e as
aprendizagens de criancas do Ensino
Fundamental, assim como daqueles que néao
tiveram oportunidade de escolarizagéo na idade
propria;

em espagos escolares e nao-
escolares, na promogdo da aprendizagem de
sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento
humano, em diversos niveis e modalidades do
processo educativo;

reconhecer e respeitar as manifestagbes e
necessidades fisicas, cognitivas, emocionais,

afetivas dos educandos nas suas relacbes
individuais e coletivas;
ensinar  Lingua Portuguesa, Matematica,

Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacao
Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as
diferentes fases do desenvolvimento humano;

relacionar as linguagens dos meios de
comunicagdo a educagdo, nOsS pProcessos
didatico-pedagégicos, demonstrando dominio
das tecnologias de informacdo e comunicacao
adequadas ao desenvolvimento de
aprendizagens significativas;
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percurso eventualmente
necessarias.

lll. a pesquisa, com foco no processo de
ensino e de aprendizagem, uma vez que
ensinar  requer, tanto  dispor de
conhecimentos e mobiliza-los para a agéo,
como compreender o0 processo de
construcdo do conhecimento.

VIII. promover e facilitar relagdes de cooperagao
entre a instituicdo educativa, a familia e a
comunidade;

IX. identificar problemas socioculturais e
educacionais com  postura investigativa,
integrativa e propositiva em face de realidades
complexas, com vistas a contribuir para
superacao de exclusdes sociais, étnico-raciais,
econbmicas, culturais, religiosas, politicas e
outras;

X. demonstrar  consciéncia da diversidade,
respeitando as diferencas de natureza
ambiental-ecolégica, étnico-racial, de géneros,
faixas geracionais, classes sociais, religides,
necessidades especiais, escolhas sexuais, entre
outras;

XI. desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo

didlogo entre a area educacional e as demais

areas do conhecimento;

participar da gestdo das instituicdes
contribuindo para elaboragédo, implementacao,
coordenacgéao, acompanhamento e avaliagdo do
projeto pedagdgico;

Xlll.  participar da gestdo das instituicdes
planejando, executando, acompanhando e
avaliando projetos e programas educacionais,
em ambientes escolares e ndo-escolares;

XIV. realizar pesquisas que proporcionem
conhecimentos, entre outros: sobre alunos e
alunas e a realidade sociocultural em que estes
desenvolvem suas experiéncias nao escolares;
sobre processos de ensinar e de aprender, em
diferentes meios ambiental-ecol6gicos; sobre
propostas curriculares; e sobre organizagdo do
trabalho educativo e praticas pedagdgicas;

XV. utilizar, com propriedade, instrumentos

XIl.
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proprios para construcao de conhecimentos
pedagdgicos e cientificos;

XVI. estudar, aplicar critcamente as diretrizes
curriculares e outras determinagdes legais que
lhe caiba implantar, executar, avaliar e
encaminhar o resultado de sua avaliacdo as
instancias competentes. [...]




