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RESUMO

Esse estudo teve como objetivo identificar e descrever as representacdes sociais € a
construgdo identitaria do professor, para académicos de licenciaturas. Utilizou-se um
referencial teodrico interdisciplinar, referente as representagdes sociais € a formacdo da
identidade social, numa perspectiva psicossocial. A pesquisa foi desenvolvida em quatro
Instituicdes de Ensino Superior, localizadas na Cidade de Santarém/PA, sendo duas
instituicdes publicas e duas privadas. A populagdo pesquisada foi composta de 1.488
estudantes de graduagdo, matriculados nas instituigdes pesquisadas. Trata-se de um estudo
realizado por meio de uma pesquisa exploratoria e descritiva, com abordagem quantitativa e
qualitativa, que teve como amostra 580 graduandos, matriculados em nove cursos de
licenciatura. Como ferramenta de coleta foi utilizado um questionario, desenvolvido por
Chamon (2003), composto de questdes abertas e fechadas, por meio do qual se buscou
identificar as crengas, as atitudes e os valores dos sujeitos da amostra, sobre o objeto de
pesquisa: “ser professor”. Algumas das questdes fechadas permitiram aos respondentes a livre
escolha de uma ou mais respostas entre as alternativas propostas, outras solicitavam o
posicionamento dos mesmos sobre determinadas proposigdes, sendo que para esse tipo de
questdo se utilizou a Escala de Likert. Os dados quantitativos foram tabulados com o auxilio
do software Sphinx”, possibilitando a sua apresenta¢io na forma de figuras e de tabelas, assim
como a analise a partir da estatistica descritiva sobre os valores maximos € minimos, da média
e do desvio padrdo. Os dados qualitativos foram coletados a partir das respostas formuladas
pelos licenciandos, para a ultima questao do instrumento de coleta de dados. Trata-se de uma
questdo aberta, respondida por 506 sujeitos, cujas respostas foram categorizadas com o
auxilio do software ALCESTE®, que permitiu a posterior analise por meio da técnica de
analise de conteudo. Os resultados sociodemograficos encontrados no presente estudo
corroboram o0s encontrados em outras pesquisas desenvolvidas no pais, demonstrando que os
académicos matriculados nos cursos de licenciatura, em geral, s3o provenientes das familias
pertencentes aos extratos sociais desfavorecidos, com renda de até trés salarios minimos. As
representacdes sociais sobre o objeto do presente estudo caracterizam a docéncia como uma
ocupagdo desvalorizada e pouco reconhecida, porém muito util socialmente e que exige
criatividade e dedicagdo por parte dos professores, sendo também muito complexa e que
acumula diversas fungdes além do ato pedagodgico. A construgdo da identidade social e
profissional dos licenciandos ocorre por meio das dinamicas de afirmacdo e confirmacao
identitarias.

PALAVRAS CHAVE: Representagdes Sociais. Identidade Social. Formagao de Professor.
Licenciando.



ABSTRACT

THE SOCIAL REPRESENTATIONS AND THE IDENTITY CONSTRUCTION OF THE
TEACHER IN THE OPTICAL OF UNDERGRADUATES OF SANTAREM/PA

This study aimed to identify and describe the social representations and identity construction
teacher for students of undergraduates. We used a theoretical interdisciplinary method,
relative to the social representations and social identity formation, in a psychosocial
perspective. The research was conducted in four higher education institutions located in the
city of Santarém/PA, two public and two private. The research population consisted of 1,488
undergraduate students enrolled in the institutions surveyed. This is study using an
exploratory and descriptive, with quantitative and qualitative approach, which had a sample
size of 580 undergraduates enrolled in nine courses. As collection data tool was used a
questionnaire developed by Chamon (2003), composed of open and closed questions, through
which it sought to identify the beliefs, attitudes and values of the sample, on the subject of
research “be a teacher”. Some of the questions were closed and allowed to the respondents
the free choice of one or more responses among the proposed alternatives, in other questions
was requested the placement of the interviewed about certain propositions, and for this type of
question was used the Likert Scale. The quantitative data were tabulated with the help of the
Sphinx ® software, allowing its presentation in the form of figures and tables, as well as
analysis from the descriptive statistic on the maximum and minimum values, mean and
standard deviation. The qualitative data were collected from the responses formulated by
undergraduates, for the latest question of data collection instrument. It is about an open
question answered by 506 subjects, whose responses were categorized by the help of software
ALCESTE® enabling later analysis by the technique of content analysis. The socio-
demographic results found in this study corroborate the findings of other research carried out
in our country, showing that the students enrolled in bachelor degree usually come from
families belonging to the lower social classes, which receive up to three minimum wages. The
social representations about the object of the present study characterizes teaching as an
occupation undervalued and unrecognized, but very useful socially and that requires creativity
and dedication by teachers, is also very complex and it accumulates various functions beyond
pedagogical act. The construction of social identity and professional undergraduate occurs
through the dynamics of identity affirmation and identity confirmation.

KEYWORDS: Social Representations. Social Identity. Teacher Formation. Undergraduate.
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1 INTRODUCAO

Muito se tem pesquisado sobre a educagdao, bem como sobre a institui¢ao escolar e,
ndo menos, sobre os seus atores, ou seja, os professores, os alunos e a equipe administrativa,
que desempenham importantes papéis nesse ambiente em que ocorrem importantes interagdes
sociais. E de consentimento geral que tanto a familia quanto a escola desempenham uma
funcdo de extrema relevancia social, sendo que ¢ justamente nesse ambiente de trocas nos
quais a maioria das crianc¢as do “mundo moderno”, tem a oportunidade de travar contato com
a realidade totalmente diferente do qual estava, até entdo, familiarizada. O professor assume,
nesse contexto, um importante papel de mediador social entre o aluno e o ambiente no qual
esta inserido, recebendo assim, uma enorme responsabilidade.

Juntamente com as exigéncias atuais (conhecimento, complexidade), os professores
convivem ainda, no atual contexto social brasileiro, com a desvaloriza¢do da profissdo, que
conduz para uma situagdo financeira que beira ao proletariado. Diante dessa realidade os
professores se veem obrigados a enfrentar muitos turnos de aula, em vdrias turmas, e
trabalhando conteudos diversos. Estes sdo apenas alguns dos fatores que podem influenciar na
imagem negativa que se tem da docéncia nos dias atuais (GATTI, BARRETO e ANDRE,
2011).

O interesse para o presente estudo teve a sua origem durante uma breve experiéncia do
autor, no Curso de Educacao Fisica de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES), localizada
na Cidade de Santarém, no Estado do Pard. Diversos questionamentos surgiram durante a
estada como professor em sala de aula, quando os alunos eram solicitados a se identificar,
apresentar e expor os motivos que os levaram a optar pela escolha da profissdo docente. O
contexto de vida extremamente diversificado dos alunos pode ser facilmente percebido, mas a
questdo mais surpreendente era o relato de uma grande parcela afirmando que ndo desejava
ser professor e que as suas escolhas haviam sido feitas por varios motivos, demonstrando
atitudes de pouca identificacdo com a docéncia. Era sentido também algum desconforto por
parte desses alunos ao falar das suas escolhas, sendo que muitos deles despendiam grandes
esforgos para justifica-las.

Verificou-se, entdo, a necessidade de se buscar um aprofundamento sobre as escolhas
que poderiam conduzir esses jovens a procura de areas do conhecimento que nio estavam nos
seus planos iniciais como possiveis profissdes, as quais poderiam vir exercer futuramente. A
partir do questionamento inicial, outras questdes surgiram e puderam ser aprofundadas,

durante as disciplinas do Mestrado em Desenvolvimento Humano: Formagdo, Politicas e
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Praticas Sociais, da Universidade de Taubaté (UNITAU). Algumas destas questdes foram
respondidas teoricamente, durante o estudo das tais disciplinas, sendo incorporadas ao
referencial tedrico apresentado neste trabalho. Outras interrogacdes permaneceram, por se
tratarem de questdes que necessitavam a obtencdo de dados concretos, a partir do estudo
especifico da populagdo com a qual se deparou inicialmente.

Sendo assim, com o intuito de se verificar os meios e as estratégias utilizadas pelos
licenciandos, para adaptacdo a sua futura profissdo aos seus anseios, suas crengas, Seus
valores e suas opinides, ¢ que surgiu a necessidade e o interesse de investigar quais sao e
como os discentes vao construir as suas identidades enquanto professor, durante a formagao
académica/inicial. Considerando-se também a complexidade dessa proposta, torna-se
imprescindivel o desenvolvimento de uma investigacao que utilize uma “lente” psicossocial, a
fim de ampliar a nossa compreensao acerca dos processos dindmicos que ocorrem entre oS
universos cognitivo e social, pois como afirma Bronfenbrenner (1996), enquanto humanos,
somos seres sociais inseridos em ambientes de constantes trocas, compondo um sistema que
contém outros subsistemas que se encontram inter-relacionados. Cada um desses subsistemas
compode um ambiente imediato de possivel de troca, ou seja, mais proximo do individuo em
desenvolvimento, no qual pode ocorrer um intercAmbio dinamico e bidirecional. Assim sendo,
este individuo em desenvolvimento ao mesmo tempo em que transforma esse ambiente — ou

os diversos ambientes imediatos nos quais que esta inserido ¢ transformado por ele.

1.1 O Problema de Estudo

Diversos sdo os problemas enfrentados pela educagdo brasileira nos ultimos anos.
Problemas esses que vao desde a questdo da desvalorizacdo salarial, que levam ao
empobrecimento financeiro do docente e conduzindo a escassez de professores em
determinados niveis educacionais. Isso posto, hd de se colocar em pratica os projetos de
democratizagdo do ensino; chegando aos fatores ligados as causas sociais, as quais conduzem
os professores a uma excessiva carga emocional e cognitiva (GATTI e BARRETTO, 2009;
FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2009; GATTI, BARRETTO ¢ ANDRE, 2011).

Embora todos esses problemas aflijam a docéncia, € representativo o percentual da
populagdo que chega ao nivel superior, € faz a opg¢ao por um curso de licenciatura. Os dados
divulgados pelo IBGE em 2010, sobre o Censo da Educagao Superior, demonstram que 17%

das matriculas dos cursos presenciais de graduacao, eram efetuadas em cursos de licenciatura.
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O percentual de matricula em cursos de licenciatura aumenta para 45,8%, quando sao
analisadas as matriculas realizadas nos cursos oferecidos na modalidade a distancia (IBGE,
2010). Esta questdo suscita alguns questionamentos, plausiveis de serem pesquisados
cientificamente, no intuito de se elucidar a situagao:

- Ha ofertas de trabalho docente na educagdo, mas sera que as pessoas que optam pela
profissdo, realmente tiveram a oportunidade de fazer uma escolha profissional?

- Quais sdo as representacdes sociais de “ser professor” para os académicos dos cursos de
licenciaturas?

- Como se ocorre a construcao da identidade profissional docente dos académicos dos cursos
de licenciaturas?

Assim, pretende-se por meio deste estudo, abordar as representacdes sociais de “ser
professor” e da identificagdo profissional, sob a otica de académicos de licenciaturas da
Cidade de Santarém/PA, por meio de uma visdo interdisciplinar. De acordo com Hernandez
(1998, p. 172), “ndo basta estudar um evento a partir de uma area do conhecimento, é urgente
transdisciplind-lo a fim de relaciona-lo a reestruturagdo permanente dos saberes que levam o
homem a situar-se na ordem césmica e social”. Para tanto, parte-se da premissa de que os
fatores influenciadores na formacdo da identidade profissional e social do professor, assim
como as representacdes sociais (RS) que académicos podem ter de ser professor, sdo de
ordens biopsiquica, social, politica e econdmica, estando todos estes universos inter-
relacionados e, dessa forma, impossibilitados de serem estudados fora do seu contexto. De
acordo com esta perspectiva, este estudo pretende, a partir dos estudos de Moscovici, Jodelet,
Chamon, Dubar, Hall, Bauman e outros teodricos, responder a pergunta: quais sdo as
representacdes sociais que os académicos de licenciatura constroem sobre “ser professor” e
como essas representagdes se transformam (ou nao) durante a (re)construcdo da sua

identidade docente?

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo Geral

Investigar as representagdes sociais de “ser professor” na otica de graduandos de

licenciaturas, caracterizando a (re)construc¢ao da identidade docente.
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1.2.2 Objetivos Especificos

Caracterizar o perfil dos académicos de licenciaturas, em termos sociodemograficos,
do percurso estudantil e da escolha académica.

Analisar as Representacdes Sociais dos académicos de licenciatura sobre o objeto “ser
professor”.

Descrever a (re)construgcdo da identidade docente durante o percurso académico dos

licenciandos, a partir do referencial teorico.

1.3 Delimitaciao do Estudo

Este trabalho foi realizado com académicos matriculados em cursos presenciais de
licenciatura, em quatro Institui¢des de Ensino Superior da Cidade de Santarém/PA. A cidade
de Santarém esta localizada na Regido Oeste do Estado do Pard, a margem direita do Rio
Tapajés (afluente do Rio Amazonas), na mesorregido denominada de Baixo Amazonas,
microrregido de Santarém. A drea territorial total do municipio ¢ de 22.887 km? o que

representa 1,83% do Estado do Para (SEMPLAN, 2010).

Figura 1: Mapa da localizacdao de Santarém, no Estado do Para — Brasil.
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No canto superior direito da Figura 1 ¢ apresentado um pequeno mapa do Brasil, com
o Estado do Estado do Pard em destaque. Logo abaixo ¢ apresentada divisdo territorial do
Estado do Para, a partir do contorno dos 143 municipios pertencentes que o compdem. A area
que se encontra preenchida na tonalidade preta, corresponde ao territério do Municipio de
Santarém.

Devido a localizagdo geografica do municipio, o principal acesso a Cidade de
Santarém se da pelas vias fluvial e aérea. O interior do Estado do Pard conta com uma
deficiente malha rodovidria que, em sua grande maioria, ¢ constituida de estradas sem
qualquer tipo de pavimentagdo. Associada a falta de pavimentagcdo dos acessos terrestres, as
condi¢des climaticas da regido somam-se aos fatores limitantes do acesso por terra, pois no
periodo de chuvas na Regido Amazdnica (novembro a maio), tais acessos tornam-se
praticamente intrafegaveis, devido ao elevado volume pluviométrico que atinge a regido.
Durante periodo de estiagem na Amazonia, ¢ possivel o deslocamento por via terrestre até
Santarém, sendo que o principal acesso rodovidrio a sede do municipio ocorre por meio da
BR 230 (BR Transamazonica), em conexao com a BR 163.

Dados divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010),
por meio do Censo referente ao ano de 2010, demonstram que o Municipio de Santarém
possuia uma populagdo de 294.580 habitantes. Os habitantes do género masculino somavam
um total de 145.533 habitantes, representando 49,4% da populagdo do municipio. As
mulheres, por sua vez, somavam um total de 149.047 habitantes, quantitativo esse que
representava 50,6% da populagdo. Os habitantes da area urbana do municipio somavam
215.790 pessoas, representando aproximadamente 73% da populagdo. A area rural, por sua
vez, era habitada por 78.790 pessoas, as quais representavam aproximadamente 27% do total
da populagao municipal (IBGE, 2010).

De acordo com dados do Ministério da Educagao (BRASIL, 2012) a Cidade de
Santarém possuia, na data em que se efetuou a consulta para o presente estudo, 15 Institui¢des
de Ensino Superior (IES) cadastradas. Desse total, cinco instituigdes ofereciam cursos de
graduacao na modalidade presencial, sendo que dentre essas, quatro foram selecionadas como
locais para o desenvolvimento da presente pesquisa. Utilizou-se o critério de acessibilidade
para a selecdo das IES, pois apenas quatro dessas institui¢des se mostraram interessadas em

participar do presente estudo.
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1.4 Relevancia do estudo

De acordo com os dados divulgados pelo Ministério da Educacao (MEC), por meio do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), disponiveis
no periodo em que esta pesquisa foi realizada, o nimero de matriculas no Ensino Superior
Brasileiro, ano de 2010, foi de 6.379.299. Considerando apenas os cursos presenciais, que
representavam mais de 85% do total de matriculas no Ensino Superior, percebe-se um total de
5.449.120 alunos matriculados. Comparando esses niumeros, com aqueles divulgados ha dez
anos, verifica-se um acréscimo de mais de 170% no numero de matriculas neste nivel
educacional. O maior percentual de aumento ocorreu, sobretudo, nas regides Norte, Nordeste
e Centro-Oeste. Especificamente na Regido Norte, local onde estd situada cidade na qual esta
pesquisa foi realizada, esse acréscimo ultrapassou os 200%, no referido periodo (BRASIL,
2010).

Embora tenha ocorrido esse crescimento vertiginoso no numero de matriculas,
conforme demonstrado anteriormente, o numero de brasileiros possuidores de diplomas de
nivel superior ainda encontra-se muito aquém do esperado. De acordo com os dados
divulgados pelo Relatério da Organizacdo para a Cooperagdo e o Desenvolvimento
Econémico (OECD, 2008), apenas 11% da populacdo brasileira com idade entre 25 e 64 anos,
possui o diploma desse nivel educacional, estando incluidos nesse percentual os titulados em
nivel de mestrado e doutorado.

A opgado por cursar determinada graduacdo em nivel superior, estd associada aos
interesses em seguir uma carreira profissional futuramente. Sendo assim, no momento do
jovem fazer uma opg¢do profissional, depara-se com diversos dilemas, sendo um deles a
propria escolha profissional, pois ela ¢ influenciada tanto pelas suas caracteristicas subjetivas,
como pelas caracteristicas objetivas. Significa dizer que a escolha de uma profissao nao
depende somente da pessoa que ird fazé-la ou apenas de suas caracteristicas e capacidades
pessoais, mas, sobretudo, do contexto social, histérico e econdomico no qual a pessoa estd
inserida. Dessa maneira, diante das opcdes de escolha profissional, muitas vezes o jovem se
depara com situagdes que tornam as possibilidades de escolha limitadas (FUNDACAO
CARLOS CHAGAS, 2009).

De acordo com os dados do Resumo Técnico do Ministério da Educagdo divulgados
no ano de 2011, dentre as graduagdes mais procuradas estdo os cursos de licenciaturas.
Conforme esse documento, as matriculas efetuadas nos cursos de licenciaturas presenciais € a

distancia, no ano de 2010, totalizaram 1.354.989. Este numero representa mais de 21% do
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total das matriculas dos cursos de graduagdo em todas as modalidades de ensino (presencial e
a distancia). Considerando apenas as matriculas efetuadas nos cursos oferecidos na
modalidade presencial, verifica-se que 17% delas foram realizadas nos cursos de licenciaturas
(BRASIL, 2011).

Embora pareca expressivo o nimero de matriculas nos cursos de licenciaturas, dados
divulgados pelo MEC no ano de 2011, demonstraram a progressiva diminui¢do no niimero de
jovens interessados em ingressar na carreira docente nos ultimos anos. O desinteresse pela
docéncia parece estar associado, principalmente, a desvalorizacao salarial que a profissdao vem
enfrentando nos ultimos anos. Outros motivos estdo associados, como por exemplo, as
condi¢des inadequadas de trabalho, a violéncia cada vez mais presente nas escolas, assim
como, a falta de uma perspectiva motivadora por meio de um plano de carreira atraente € uma
formagao continuada de qualidade (BRASIL, 2007).

Além da diminuicdo no numero de candidatos a docéncia, esse mesmo estudo
demonstra que a evasdo dos alunos de licenciaturas, durante o periodo de formagdo ¢
consideravel. Diversos fatores podem motivar os licenciandos a desistir do curso, dentre eles
estdo as sucessivas repeténcias nos anos iniciais ¢ a falta de recursos, financeiros e materiais,
para que garantam manutengdo do aluno no ensino superior, mesmo que O Curso seja
oferecido numa institui¢do publica (BRASIL, 2007).

Outra questdo que se apresenta como preocupante ¢ o abandono da carreira docente,
por professores que ja estavam em efetivo exercicio das suas fungdes, assim como, a
rotatividade nos servigos educacionais. De acordo com dados do DIEESE (2011), no Estado
do Par4, a taxa de pedidos de demissao no setor de servigos, no ano de 2010, atingiu 21,4%,
sendo que especificamente o subsetor da educacdo atingiu uma taxa de rotatividade de 19%,
ou seja, de professores que trocaram de emprego, mas que ndo necessariamente abandonam a
profissdao. Quanto aos pedidos voluntarios de demissdo, eles atingiram 27,1% nesse mesmo
ano. Estes dois fatores sdo preocupantes, pois demonstram que uma parcela consideravel de
docentes esta insatisfeita com as condigdes especificas de seu trabalho, bem como, com a
propria profissao docente em geral. Uma parcela relevante destes pedidos de demissdo pode
conduzir ao afastamento definitivo da profissao, principalmente em busca de outro trabalho
mais rentavel e/ou reconhecido socialmente.

O Relatério Preliminar sobre a Atratividade da Carreira Docente no Brasil, divulgado
pela Fundagao Carlos Chagas (2009) aponta nao somente a queda na procura pelos cursos de
licenciatura, que vem ocorrendo no Brasil, mas também uma mudanga no publico que tem se

interessado por esses cursos. E sobre esse novo publico que opta pela licenciatura, que Mello
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(2000), citado no estudo desenvolvido por Abramovay (2004), em colaboragdo com a
UNESCO, afirma que “[...] dos que ingressam em cursos de formagdo de professores, a
grande maioria nao se interessa em ser professor”’, mas sim “[...] biologos, geodgrafos,
matematicos, linguistas, historiadores ou literatos [...]”. Além disso, os cursos de licenciaturas
sdo frequentados, na sua grande maioria, por alunos procedentes do sistema publico de
ensino, havendo uma enorme disparidade quanto ao acesso a universidade. Os alunos que
frequentam os cursos de maior prestigio social sao quase que exclusivamente egressos da rede
privada de Educagdo Basica (BRASIL, 2007; FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2009;
GATTI; BARRETTO, 2009).

Quanto aos alunos que obtém um diploma em cursos de licenciaturas e opta por seguir
a carreira de professor, uma consideravel parcela presta concurso para desempenhar a fungao
docente no servigo publico, sendo essa a principal preferéncia dos docentes da Educacgdo
Basica. Os professores costumam valorizar o servi¢o publico devido as vantagens oferecidas,
como, por exemplo, a estabilidade no emprego garantida por lei, a aposentadoria com salario
integral, os planos de saude, assim como a oportunidade de ter uma carreira estruturada
(BRASIL, 2007; FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2009; GATTI; BARRETTO, 2009).

Diversas sdo as razdes que poderiam ser utilizadas para explicar o porqué de algumas
profissdes serem social e economicamente mais valorizadas do que outras, influenciando
diretamente na escolha profissional dos jovens que estdo buscando, ndo somente uma
profissdo, mas também uma identidade profissional valorizada, que possa lhes garantir um
status social reconhecido (DUBAR, 2005; DESCHAMPS e MOLINER, 2009). A profissao
docente, enquanto possibilidade profissional, também ¢ influenciada diretamente pelos fatores
historicos, sociais e economicos, sendo o contexto em que o individuo se encontra, configura-
se como um forte determinante na opg¢ao (ou nao) pelo magistério (BRASIL, 2007).

A regido amazonica em geral, especialmente o Estado do Pard e, sobretudo, o
municipio de Santarém, caracterizam-se pela reduzida oferta de empregos formais,
principalmente no setor industrial. Excetuando-se as regides metropolitanas de Manaus e
Belém, que passaram por intenso processo de industrializacdo e receberam incentivos
governamentais para o desenvolvimento, a regido amazonica oferece reduzidas oportunidades
de trabalho formal.

Essas caracteristicas regionais sdo confirmadas pelos dados divulgados pelo
Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Economicos (DIEESE, 2011), referentes
aos anos de 2010 e 2011, os quais demonstram que o Estado do Para possuia, nesse periodo,

um total de 951.235 postos de trabalho formais, sendo que destes 468.454 estavam
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localizados na regido metropolitana de Belém. Assim, do total de empregos formais que o
Estado possuia, cerca da metade deles estavam concentrados na sua capital e no entorno da
mesma. Ao restante dos municipios localizados no interior do estado, fica distribuida a outra
metade dos postos de trabalho formais, sendo o municipio de Santarém um desses.

A Cidade de Santarém se caracteriza como um polo de referéncia regional, quanto aos
aspectos politicos, econdmicos e culturais. Os interesses politicos inerentes ao municipio se
projetaram recentemente no cenario estadual, na forma de um referendo popular, por meio do
qual se buscava a divisao territorial do Estado do Para. A divisdo proposta nesse referendo
previa a Cidade de Santarém como a capital do Estado do Tapajos, o qual seria um dos trés
novos estados formados, caso houvesse a aceitagdo popular da mesma.

Quanto aos aspectos econdmicos, 0 municipio serve tanto como “porta” de saida de
produtos agricolas (principalmente o soja) e nativos (madeira, castanha do Para), como para a
chegada de produtos industrializados, vindos de outras regides do pais (principalmente do
sudeste e do sul), assim como do exterior. Os produtos que chegam a cidade, principalmente
por via fluvial, sdo descarregados nos porto da cidade e servem, sobretudo, para o
abastecimento do municipio e das cidades ribeirinhas proéximas.

Enquanto polo de referéncia cultural para a regido, a cidade ¢ destaque nas
manifestagdes religiosas e folcloricas, e nas oportunidades de estudo oferecidas aos jovens
residentes nas regides proximas, por meio dos cursos de nivel médio e superior. Os habitantes
expressam a sua religiosidade, principalmente, por meio da festa em homenagem a Nossa
Senhora do Nazaré, conhecida como o “Cirio de Nazaré”. O folclore tem sua principal
manifestagdo com a conhecida “Festa do Sairé”, centrada nas lenddarias figuras dos botos Rosa
e Tucuxi. Essa festa gira em torno de uma das famosas lendas amazoénicas, similar ao “conto
da sereia”, nas qual os botos teriam o poder de encantar as donzelas ribeirinhas para
engravida-las.

Concernente ainda ao campo cultural, mas especificamente ao setor educacional, a
cidade concentra grande nimero de escolas que oferecem o Ensino Médio e, o maior nimero
de Instituicdes de Ensino Superior do Oeste do Estado (15 IES). Dessa maneira, muitos
jovens das comunidades, vilas e cidades localizadas, principalmente, as margens dos dois
grandes rios que cruzam a regido e banham cidade (Tapajos e Amazonas), migram para
Santarém, com o intuito tanto de cursar o Ensino Médio, bem como os cursos de nivel
superior oferecidos numa das IES localizadas na cidade.

Quanto as oportunidades de trabalho, de acordo com os dados divulgados pelo

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), referentes ao ano de 2010, o municipio
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de Santarém possuia 4.041 empresas atuantes. Essas empresas ofereciam 37.684 postos de
trabalho, sendo que desse total, 32.938 eram considerados trabalhadores assalariados, os quais
recebiam, em média, 1,9 salarios minimos (BRASIL, 2010).

De acordo com dados divulgados pela Prefeitura Municipal (SANTAREM, 2010), o
setor de servigos contribui com 77% do Produto Interno Bruto (PIB) do municipio, sendo que
os servigos educacionais estdo inseridos nessa categoria. O setor industrial contribui com
aproximadamente 14% e o agropecuario com apenas 9% do PIB municipal. A remuneragao
média da populacdo do paraense, no més de dezembro de 2010, era de R$ 1.494,51, de acordo
com dados divulgados pelo Ministério do Trabalho e Emprego (BRASIL, 2010). Os
professores estaduais, no ano de 2012, de acordo com a publicacao da Confederacdo Nacional
dos Trabalhadores em Educagao (2012) tinham um vencimento de R$ 1.451,00, por 40 horas
de trabalho docente semanal.

As vagas de emprego, ocupadas por professores nos diversos niveis da Educagdo
Basica, da rede publica de ensino municipal e estadual do Municipio de Santarém, no ano de
2012, correspondia a 10.340 postos de trabalhos, ou seja, aproximadamente 28% do total dos
postos de trabalho disponiveis no municipio. As escolas da rede municipal de ensino
possuiam um total de 7.511 postos de servico, ocupados por professores que lecionavam na
Educagdo Infantil e no Ensino Fundamental. De todos esses postos de trabalho, 611 eram
ocupados por docentes que trabalhavam na Educagdo Infantil e 6.900 por professores do
Ensino Fundamental (BRASIL, 2012).

A rede estadual de ensino, no ano de 2012, empregava 2.829 professores, estando
esses distribuidos entre os niveis de ensino Fundamental e Médio. Os empregos destinados ao
primeiro ciclo do Ensino Fundamental correspondiam a 72 postos de trabalho, sendo que o
segundo ciclo desse mesmo nivel de ensino, oferecia outros 1.178 postos. O numero de vagas
de emprego ocupadas por professores do Ensino Médio era igual a 1.579, sendo assim
divididos: 599 no primeiro ano, 452 no segundo ano e 528 no terceiro ano (BRASIL, 2012).

Considerando-se a quantidade de empregos formais existentes no municipio de
Santarém no ano de 2010, assim como o numero de postos de trabalho ocupados por
professores no ano de 2012, verifica-se que a docéncia € uma opgao de trabalho, na qual uma
parcela considerdavel da populagdo trabalhadora do municipio estd atualmente empregada.
Esses empregos se caracterizam por serem publicos e regidos por um estatuto, que garante aos
professores uma série de vantagens trabalhistas, como estabilidade, saldrio fixo, férias

remuneradas e 13° salario.
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A grande maioria dos postos de trabalho de professores de Santarém esta distribuida
no Ensino Fundamental, sendo que aproximadamente 26% ndo possui formagdo em nivel
superior, conforme estabelecido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Dos
2.645 professores que ndo possuem a formacdo minima necessaria para atuar no Ensino
Fundamental, 99,8% possuiam formag¢do em nivel médio e 0,2% apenas o Ensino
Fundamental completo. Dentre os que possuiam a formagao em nivel médio, 25% cursaram o
Ensino Médio na rede regular de ensino e 73% eram formados nos antigos Cursos Normais de
formacao de professores (BRASIL, 2012).

A grande maioria dos docentes que tem formacdo até o Ensino Médio atua na rede
municipal de ensino, aproximadamente 92,8%, sendo que 56% lecionam na zona rural. O
segundo ciclo do Ensino Fundamental ¢ o nivel de ensino em que a maioria desses
professores atua, absorvendo 50% desses docentes. O primeiro ciclo do Ensino Fundamental
se apresenta em segundo lugar em relagdo a empregabilidade desses professores, pois cerca de
24% deles lecionam nesse nivel de ensino (BRASIL, 2012).

Diante das limitadas oportunidades de emprego, associadas ao contexto geografico,
cultural e socioecondmico da Regido Amazonica em geral e, em especial do municipio de
Santarém, verifica-se que a necessidade de aprofundar os estudos, tanto no sentido de se
identificar o perfil dos académicos que frequentam os cursos de licenciaturas, assim como
estudar o processo de construcdo das representagdes sociais sobre o “ser professor”. Essa
necessidade se deve ao fato das representagdes sociais possuirem, como afirma Chamon
(2007), diversas fungdes: a funcdo de saber, a funcdo identitaria, a funcao de orientagdo e a
funcdo de justificagdo. Assim, a constru¢do e a reconstru¢do da identidade docente estao

baseadas nos sistemas representacionais nos quais os licenciandos se apoiam.

1.5 Organizaciao do Trabalho

O presente trabalho esta organizado a partir de uma base teorica, a qual da o suporte
para a pesquisa empirica, que € realizada concomitantemente. Inicialmente sao apresentados
estudos de revisdo da literatura, no qual se busca a apropriacdo dos conceitos, processos €
legislagdes inerentes a formagdo docente. Posteriormente sdo abordados os fendmenos e os
processos de construgdo das representagdes sociais, assim como, da constru¢cdo da identidade
docente. Com base nesta fundamentagdo tedrica, foi desenvolvida a parte empirica do

trabalho, por meio da aplicagdo de um questiondrio, contendo questdes relacionadas ao objeto
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de estudo. Os dados obtidos foram submetidos a andlise estatistica com o auxilio de Softwares
especificos e, posteriormente, categorizados para que se procedesse a analise de conteudo. Os
resultados preliminares deste estudo, considerando os fatores quantitativos e qualitativos estao
apresentados ao final do trabalho.

Desta forma, no intuito de seguir uma sequéncia no desenvolvimento do presente
estudo, organizou-se o trabalho em sete capitulos. O primeiro capitulo trata da introdu¢do do
trabalho, na qual estd compreendida a abordagem do problema, seguida da apresentacao dos
objetivos do estudo, da justificativa, da delimitacdo e da sua relevancia.

Os capitulos dois, trés e quatro fornecem o suporte teodrico a pesquisa, por meio dos
quais se procedeu a revisao da literatura. O Capitulo dois traz as fundamentagdes inerentes a
formacdo docente, contendo uma base histdrica, algumas questoes legais sobre a docéncia e
uma abordagem da formacao enquanto processo. No Capitulo trés ¢ apresentada a teoria das
representacdes sociais, com seus processos € as condi¢des necessarias para sua emergéncia. O
Capitulo quatro traz o aprofundamento teérico acerca dos conceitos e¢ dos modelos de
identidade. O Capitulo cinco ficou resevado a apresentacao dos procedimentos metodologicos
que foram seguidos para o desenvolvimento do presente estudo. No Capitulo seis sao
apresentados os resultados e as discussoes sobre os dados coletados, buscando a sua conexao
com a revisdo de literatura e com outros trabalhos realizados. Finalmente, no Capitulo sete

sdo apresentadas as consideragdes finais do presente estudo.
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2 O PROFESSOR E SUA FORMACAO

Nesse capitulo procede-se a um breve aprofundamento histérico e tedrico sobre a
formagdo de professores nos Brasil. Na parte inicial do mesmo se apresenta de maneira
concisa o historico da formagdo docente no Brasil, na qual se busca abordar alguns avangos e
retrocessos ocorridos nesse percurso, além de verificar que os mesmos, embora parecam
lineares, possuem descontinuidades. Em seguida faz-se um aprofundamento tedérico sobre a

formagdo docente, numa perspectiva processual, mediada pela socializacao.

2.1 Os professores ao longo da historia

A fungdo social ocupada pelo professor atualmente, possui uma origem histérica na
antiguidade, podendo até mesmo ser confundida com a prdpria histéria da humanidade. Ela
esta relacionada com a transmissao dos bens culturais de uma geragdo de individuos para a
sua geracao sucessora, gerando condigdes para que a espécie humana possa constituir uma
sociedade, assim como garantir desenvolvimento dos individuos dentro dessa mesma
sociedade. E nesse sentido que Abbagnano (2007, p. 357) afirma: “[...] uma sociedade
humana ndo pode sobreviver se sua cultura ndo for transmitida de geragdo para geragao [...]”,
sendo que “[...] as modalidades ou formas de realizar ou garantir essa transmissao chamam-se
educacao”.

Sobre as origens da fun¢do de docente, Roldao (2007, p. 97) afirma que esta ¢ uma
atividade que vem sendo praticada muito antes de se produzirem conhecimentos
sistematizados sobre ela, sendo que a mesma “[...] existiu em muitos formatos e com diversos
estatutos ao longo da histéria”. Nas comunidades primitivas, por exemplo, a educacdo era
direcionada para as criangas, para que elas aprendessem os costumes e habilidades praticas de
suas tribos, imitando os mais velhos. Dessa maneira, os pais podem ser considerados os
primeiros professores nas sociedades mais antigas, por iniciarem seus filhos na cultura de sua
tribo ou comunidade (HOUSTON, 2009).

Os primeiros professores de que se tem registro histdrico escrito, foram os mestres
escribas (peritos na escrita), os sacerdotes e, os reis das antigas dinastias, do século 18 a.C.
Esses professores do periodo arcaico se utilizavam de métodos mnemonicos e repetitivos para
a transmissao autoritaria dos ensinamentos destinados principalmente, aos sucessores das

castas dirigentes, ou seja, o filho do rei, os nobres da corte e aqueles possuidores de certa
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mobilidade social, como os artistas. Embora se tenha registros de que esta transmissao era
baseada em escritos, a transmissdo dos ensinamentos era feita de forma oral, uma vez que a
oratéria era mais importante do que a escrita para o dominio politico. Os conhecimentos
transmitidos se baseavam em principios morais e disciplinares necessarios a preparagao para
as fungoes de comando (MANACORDA, 2006).

Desde as antigas civilizagdes (chinesa, grega e egipcia), alguns membros destas
sociedades eram designados para desempenharem o papel de professor. Durante um longo
periodo da histdria, o papel de professor foi desempenhado exclusivamente pelos homens. As
atribuicdes que lhes eram delegadas, assim como as responsabilidades, o status social que
possuiam na comunidade em que estavam inseridos e a remuneragdo que recebiam (ou nao)
pelos seus servigos, variaram muito e tiveram evolugdes e retrocessos ao longo da histéria
(HOUSTON, 2009).

De maneira semelhante as antigas civilizagdes, a histéria da educagdo no Brasil teve
inicio com o trabalho de professores exclusivamente do género masculino, centrados, porém,
no modelo religioso de educagdao. Os padres jesuitas foram os precursores da educagdo
brasileira, pois como aponta Giraldelli Junior (2009) os primeiros professores brasileiros
foram os trés sacerdotes da Companhia de Jesus, que desembarcaram no Brasil em meados do
século XVI, sendo que um deles era o padre Manoel da Nébrega. Nesse sentido, Louro (1997,
p. 94) afirma que os jesuitas representaram importante apoio ao plano empreendido por
Portugal para colonizar o Brasil. Os objetivos dessa empreitada espiritual, contudo, eram
maiores do que a simples conversdo indigena ao cristianismo, buscando o salvamento das
suas almas.

A partir dos interesses econdOmicos portugueses pelo recente territdrio conquistado, sdo
lancadas as bases do modelo educacional pretendido para a nova colonia. No tdpico seguinte
sao apresentados e discutidos os principais marcos histéricos que influenciaram diretamente
nos rumos tomados pela educagdo brasileira, e as diferentes exigéncias para a formagdo de

professores ao longo desses periodos.

2.2 Breve historico da formacao de professores no Brasil

Nesse subitem, abordar-se-4 a formacao de professores no Brasil enquanto processo

histérico mediado pela constante intervencdo dos poderes constituidos, demonstrando que a

profissdo de professor, desde os seus primodrdios, esteve atrelada aos interesses politicos e
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econdmicos das classes dominantes. E nesse sentido que Novoa (1991, p. 21) ratifica que “a
afirmacdo profissional dos professores ¢ um percurso repleto de lutas e de conflitos, de
hesitagoes e de recuos”.

Busca-se, entdo, um afastamento da ‘“armadilha” que poderia conduzir ao
vislumbramento dos processos estabelecidos historicamente, acerca da formacgdo docente,
enquanto uma continuidade homogénea, durante o percurso da histoéria da educagao brasileira.
Para tanto, faremos uma breve exposicao das continuidades e rupturas, que foram se
estabelecendo historicamente no processo de formagao de professores, apoiados nos conceitos
linguisticos de sincronia e diacronia, postulados por Saussure (2006).

Os conceitos de sincronia ¢ de diacronia definem o “[...] cruzamento das duas ordens
de fendmenos relativos ao mesmo objeto [...]”, nesse caso, a formagao de professores. Sendo
assim, consideramos como “[...] sincronico tudo que se relacione com o aspecto estatico [...]”
ligado a formagdo, da mesma forma que consideramos como “[...] diacronico tudo o que diz
respeito as evolugdes” e recuos relacionados a formacdo de professores, ocorridos
historicamente (SAUSSURE, 2011, p. 96). O processo de formagdo de professores ¢
composto por elementos sincronicos, os quais t€ém uma continuidade temporal e, sdo
ocasionalmente atravessados por fendmenos diacronicos. Ao ser atravessado por tais
fendmenos, o sistema ndo se altera totalmente, mas “[...] apenas alguns elementos sdo
alterados sem atencao a solidariedade que os liga ao todo” (SAUSSURE, 2006, p. 100).

E nesse sentido que Rolddo (2007, p. 94) nos apresenta o principal elemento que
poderiamos considerar como sincronico, pois ¢ o “[...] distintivo do docente, relativamente
permanente ao longo do tempo, embora contextualizado de diferentes formas [...]”, esse
elemento que a autora denomina de “[...] ac¢do de ensinar” (grifos da autora). Por sua vez,
Saviani (2006) propde uma periodizagdo historica da educagdo brasileira, baseada em
acontecimentos historicos que, de uma forma ou de outra, causaram alteragdes no processo de
formagao dos professores, os quais podem ser considerados como elementos diacrdnicos
desse processo.

A histéria da educacao brasileira estaria dividida, de acordo com Saviani (2006), em
duas grandes etapas. A primeira dessas etapas compreenderia o periodo histérico situado entre
o ano de 1549 a 1890, sendo esta etapa subdividida em trés periodos distintos. O primeiro
periodo da primeira etapa corresponde ao que se chamou de pedagogia jesuitica, pois o ensino
publico se desenvolveu sob a responsabilidade sacerdotal, dos padres jesuitas. Esse periodo se
estendeu do ano de 1549 ao ano de 1759, quando houve entdo a expulsdo desses sacerdotes do

Brasil pelo Marqués de Pombal (SAVIANI, 2006, p. 25). De acordo com Giraldelli Janior
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(2009) esse periodo foi marcado pela educacdo religiosa, desenvolvida pelos padres jesuitas
com objetivo da “[...] formag¢do integral do homem cristdo”. Para Vieira e Gomide (2008, p.
3837) “[...] os primeiros professores brasileiros recebiam uma formagao baseada nos classicos
antigos, voltada a padrdes da sociedade europeia crista que privilegiavam a retdrica com
eloquéncia ciceroniana como marca na formagao de representantes da Companhia de Jesus”.

O segundo periodo da primeira etapa se configurou a partir da reforma pombalina.
Essa reforma se inspirou nos ideais iluministas e se caracterizou como a primeira tentativa
brasileira de instaurar uma escola publica, dirigida pelo Estado. Corresponde ao periodo no
qual se desenvolveram a aulas régias, que se estendeu de 1759 ao ano de 1827 (SAVIANI,
2006). Segundo Giraldelli Junior (2009, p. 27), nas aulas régias “[...] os professores, por eles
mesmos, organizavam os locais de trabalho e, uma vez tendo colocado a ‘escola’ para
funcionar, requisitaram do governo o pagamento pelo trabalho do ensino”.

De acordo com Ribeiro (2007, p. 33), nesse periodo se esboga a primeira tentativa de
legalizacdo da docéncia no Brasil. Com “o Alvard de 28-06-1759 criava o cargo de diretor
geral dos estudos, determinava a prestagdo de exames para todos os professores [...] proibia o
ensino publico ou particular sem licenga do diretor geral dos estudos e designava comissarios
para o levantamento sobre o estado das escolas e professores” (RIBEIRO, 2007, p. 33).

O terceiro periodo da primeira etapa se desenvolveu entre o ano de 1827 e o ano de
1890. Caracterizou-se como o periodo no qual o governo imperial envidou esfor¢os, embora
descontinuos e intermitentes, no sentido de tentar organizar a educagdao enquanto
responsabilidade publica, partilhada entre os governos central (Império) e local (Provincias)
(SAVIANI, 2006).

Com o intuito de contornar o problema da falta de professores habilitados ao ensino
das primeiras letras, foi criada a primeira Escola Normal do Brasil na capital da provincia do
Rio de Janeiro, em 15 de outubro de 1827 “[...] com o intuito de preparar os futuros mestres
no dominio tedrico-pratico do método monitorial mutuo”. Esse método também ficou
conhecido como método lancasteriano, que viria a substituir o antigo modelo individual de
ensino, adotado principalmente no meio rural (BASTOS, 2005, p. 43). Antes, da criagao das
Escolas Normais, porém, ja havia iniciativas publicas desde 1823 para preparar professores
habilitados a aplicar o novo método de ensino.

Para Noévoa (1991, p. 125), “as escolas normais estdo na origem de uma profunda
mudancga, de uma verdadeira mutacao socioldgica do pessoal docente primario”. Devido as
exigeéncias disciplinares, os militares foram entdo, considerados os mais habilitados a sua

aplicag¢do. Os militares foram, inicialmente, os primeiros recrutados para aprender o método e
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atuar como professores nas primeiras escolas que o utilizaram, quadro esse que perdurou até
1837, quando a Decisdo n° 166 que “[...] torna incompativel as fun¢des de militar e de
professor publico” (BASTOS, 2005, p. 41).

De acordo com Tanuri (2000), as primeiras escolas normais, criadas em Niteroi, na
Bahia, em Sao Paulo ¢ em Pernambuco, destinavam-se exclusivamente a formagao de
professores do sexo masculino. Apenas nos anos finais do império ¢ que as escolas normais
“[...] foram sendo abertas as mulheres, nelas predominando progressivamente a frequéncia
feminina e introduzindo-se em alguns casos a co-educacao” (TANURI, 2000, p. 66).

A segunda grande etapa da historia da educagdo brasileira, de acordo com Saviani
(20006), se estenderia de 1890 aos dias atuais, sendo que a mesma também pode ser subdividia
em trés periodos. O primeiro periodo se estende do ano de 1890 a 1931, o qual se destaca pela
centralidade do professor e dos métodos de ensino, sendo os conteudos fracionados para que
pudessem ser memorizados por meio da repeticdo frequente. A aplicagdo de sancdes e
prémios era uma pratica corriqueira, fazendo com que o modelo educacional desse periodo
fosse extremamente meritocratico.

De acordo com Villela (2005), nesse periodo ocorrem tentativas de substituicdo do
modelo de formacgdo de professores primdrios, que a autora denomina de artesanal, pelo
modelo profissional. Nas primeiras décadas do século XX ocorre uma pequena expansao no
sistema educacional brasileiro, devido a maior necessidade de trabalhadores com niveis de
escolarizagdao maiores, tendo em vista o crescimento da industrializacao (GATTI, 2009).

Com o aumento na demanda por escolarizagdo, abrem-se oportunidades de
participagdo feminina, motivada por dois fatores: primeiramente devido ao abandono e/ou
reducdo da procura dos homens pela docéncia, pois lhes surgiram outras oportunidades de
trabalho, mais atraentes; a segunda causa foi aumento na demanda de professores para o
ensino primario, ocasionado pela maior oferta social desse nivel de ensino (UNESCO, 2004;
GATTI e BARRETTO, 2009). A insercdo feminina no magistério se apresentou como a
solugdo mais plausivel, tanto pela falta de professores que se avolumava com o crescimento
do sistema de ensino, como uma possibilidade de inser¢ao profissional da mulher,
concomitantemente com seus afazeres domésticos (TANURI, 2000).

O segundo periodo dessa segunda etapa historica, de acordo com Saviani (2006),
desenvolve-se a partir do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova de 1932, até¢ a
instauracao do golpe militar de 1964. Esse periodo se caracteriza pelo idedrio pedagdgico
renovador, sendo que para Giraldelli Janior (2009, p. 46) “o ponto de honra da ‘educagao

nova’, no texto de 1932, se consubstancia na ideia de que o professor tem de conhecer o
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educando, e isso superaria, enfim, o ‘empirismo’ banal reinante na escola até entdo, chamado
no Manifesto de ‘escola tradicional’”. E a partir da consolidacdo do Estado Novo, em 1937,
que “[...] os professores sdo chamados a se profissionalizarem, a fim de atenderem as
demandas da educagdo primaria, além da educacdo secundaria e superior” (VIEIRA e
GOMIDE, 2008, p. 384).

Nesse periodo ocorrem importantes investimentos educacionais, principalmente na
capital federal, com a criagdo da Universidade do Brasil, por meio da Lei n°® 452, de 5 de
julho de 1937. Dentre as faculdades que a Universidade do Brasil comportava estavam as de
Filosofia, de Ciéncias e de Letras, consideradas as primeiras institui¢cdes brasileiras de nivel
superior, destinadas a formagdo de professores. A partir do Decreto n° 1.190, de 4 de abril de
1939, ocorre a fragmentacdo na formagao de professores, com a divisao das quatro faculdades
acima descritas em quatro sec¢des distintas: a de Filosofia, a de Ciéncias, a de Letras e a de
Pedagogia (BRASIL, 1939).

Os cursos oferecidos em cada uma dessas se¢des tinham a duragdo de trés anos, sendo
que ao final desse periodo os concluintes recebiam o diploma de bacharel. Apds esse periodo,
aos bacharéis era oferecida a opcao de cursar mais um ano de Didatica, que lhes habilitaria
como licenciandos, ou seja, poderiam atuar como professores das suas respectivas areas de
formagao técnica. Esse modelo de formagdo ficou conhecido como 3 + 1, sendo ainda o
principal modelo utilizado pelas Institui¢gdes de Ensino Superior que formam professores, o
qual, de acordo com Mizukami et al. (2010), baseia-se no modelo de racionalidade técnica.

A primeira legislagcdo brasileira que organizaria o funcionamento do Ensino Normal,
porém, seria criada alguns anos mais tarde, em 1946, a partir do Decreto n° 8.530, que cria a
Lei Organica do Ensino Normal. Por meio dessa norma ¢ estabelecida a organizacdo geral do
Ensino Normal, além de serem também tragcadas oficialmente as diretrizes para a formagao
dos professores que atuariam nos dois ciclos educacionais previstos. A habilitagdo exigida
para o primeiro ciclo tinha uma dura¢do de quatro anos e era oferecida pelas Escolas Normais
Regionais, no “ciclo ginasial do ensino secundario”. Os professores do segundo ciclo escolar
seriam habilitados nos institutos de educagdo, por meio dos cursos de formacao de professores
primarios, os quais tinham a duragdo de trés anos (BRASIL, 1846). De acordo com Novoa
(1991, p. 125) as escolas normais se “[...] constituem o lugar central de producao do corpo de
saberes e do sistema de normas proprios a profissao docente”.

O terceiro e ultimo periodo da segunda etapa apresentada por Saviani (2006) se
estabelece a partir do golpe militar no ano de 1964 e se estende até 1996, com criacao da nova

Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (LDB). Durante esse periodo foram feitas
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reformulagdes na legislacdo educacional brasileira, que segundo Saviani (2006, p. 42) tiveram
como objetivo “[...] vincular o ensino aos mecanismos de mercado e ao projeto politico de
modernizagdo em consonancia com os requerimentos do capitalismo internacional”, sendo
que “[...] todo este periodo foi dominado pela concepcao produtivista de educacgdo, cuja
primeira formulagdo remonta a década de 1950 com os trabalhos de Theodore Schultz que
popularizaram a teoria do capital humano” (SAVIANI, 2006, p. 48).

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n° 4.024 de 20 de
dezembro de 1961, conservou a organizacdo do ensino estabelecida anteriormente, assim
como os modelos de formagdo de professores. Durante o periodo militar ocorreram reformas
tanto no curso de Pedagogia, por meio da Lei Federal n °5.540, de 28 de novembro de 1968,
como no curso Normal, mediante a Lei Federal n® 5.692, de 11 de agosto de 1971. O curso de
Pedagogia foi fracionado em habilitacdes técnicas e habilitagdo do professor de nivel
primario, formado em nivel superior. O curso Normal passou a ser oferecido exclusivamente
em nivel de segundo grau, sendo que especialistas e professores do curso normal passaram a
ser formados exclusivamente no curso de Pedagogia (TANURI, 2000, p. 80).

A Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), d4 nova regulamentacdo para o sistema educacional brasileiro, aos
diversos niveis educacionais, bem como estabelece a formagao necessaria para os professores
atuantes em cada um dos niveis escolares. Sendo assim, o artigo 21 da referida lei estabelece a
divisdo da educacao brasileira em Educacao Basica e Educacdao Superior. A educagdo basica
compreende trés niveis educacionais distintos: Educac¢dao Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio.

O Titulo VI da LDB trata especificamente dos chamados “profissionais da educagao”,
sendo que o artigo 62 faz referéncia especificamente a formagao inicial dos professores que

desejam atuar na educagdo basica. Esse artigo estabelece que:

A formagdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal
(BRASIL, 1996, p. 46).

Na tentativa de transpor a precariedade na formagdo de professores estabelecida ao
longo histéria da educagdo brasileira, a nova LDB fixa a obrigatoriedade da formagao em

nivel superior. Porém, o legislador leva em conta a necessidade de um prazo relativamente
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longo para que o sistema se adapte a nova exigéncia legal. Dessa maneira, o paragrafo 4° do
artigo 87 regulamenta o prazo maximo de dez anos (final da Década da Educagdo) para que a
sua completa efetivacdo. Assim, os professores que nao possuissem formagdo superior
deveriam providenciar a sua formacdo nesse nivel educacional, até o final do prazo
estipulado. Da mesma maneira que, decorridos esses dez anos, somente poderiam ser
admitidos professores possuidores formados em nivel superior (BRASIL, 1996).

O paragrafo unico do artigo 61 da LDB determina os fundamentos da formacao dos
profissionais da educagdo, apontando os caminhos para a consecu¢dao dos curriculos dos

cursos de licenciatura, estabelecendo que estes cursos devam oferecer:

I — a presenga de solida formacgao basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

IT — a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servigo;

IIT — o aproveitamento da formagao e experiéncias anteriores, em instituigdes
de ensino e em outras atividades (BRASIL, 1994, p. 46).

Considerando que uma parcela dos professores, atuantes no sistema educacional
brasileiro, ndo possuia formagdo académica em nivel superior, a LDB estabelece que os
conhecimentos, experiéncias e formagdes por eles adquiridas anteriormente a promulgagao da
LDB, devam ser e aproveitados nos cursos de licenciatura. Outra preocupagao do legislador
foi estabelecer a necessidade da integragdo entre os conhecimentos teéricos e praticos,
proporcionada por meio dos estidgios supervisionados. Verifica-se que esse estdgio deva ser
antecedido por um periodo de formacao relativamente longo, capaz de proporcionar uma
“solida formagao basica”.

Esse esfor¢co em apontar o caminho pretendido para a formagdo dos profissionais da
educacdo fornece indicios da concepg¢do de formagdo pretendida para os professores
brasileiros, a partir da promulgagao desse ato legislativo. As concep¢des de formacao de
professores estdo alicercadas nos dois grandes paradigmas que serviram de base para o
conhecimento da realidade pelo ser humano: o da racionalidade técnica e o da racionalidade
pratica. O topico seguinte faz a apresentacdo teorica desses dois paradigmas, indicando que os
mesmos nao dao conta da complexidade da formagao docente, apontando a emergéncia de um

terceiro paradigma, o da pratica reflexiva.
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2.3 Paradigmas e a formacao de professores

Esse subitem trata da discussdo dos diferentes paradigmas, nos quais se assentam os
modelos de formagdo de professor. Inicialmente ¢ apresentado o conceito de paradigma,
sendo posteriormente discutida a racionalidade técnica e a racionalidade pratica enquanto
paradigmas centrais que guiam os conhecimentos humanos. A formagao de professores como
praticos reflexivos caracteriza a parte final desse topico, sendo apresentada como uma
alternativa aos dois paradigmas anteriores.

Numa perspectiva da ciéncia, Kuhn (2011, p. 13) afirma que paradigmas sdo “[...] as
realizagdes cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem
problemas e solugdes modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia”.

Aprofundando o conceito e indicando a sua aplicagdo, o autor acrescenta que o seu uso se da

em dois sentidos:

De um lado, indica toda a constelacdo de crencas, valores, técnicas etc.,
partilhadas pelos membros de uma comunidade determinada. De outro,
denota um tipo de elemento dessa constelagcdo: as solugdes concretas de
quebra-cabeca que, empregadas como modelos ou exemplos, podem
substituir regras explicitas como base para a solu¢do dos restantes quebra-
cabecas da ciéncia normal (KUHN, 2011, p. 220).

Aplicando o conceito de paradigma postulado por Kuhn (2011) no campo educacional,
Zeichner (1993, p. 12) demonstra que o mesmo se trata de uma “[...] matriz de crengas e
principios acerca da natureza e objetivos da escola e da sua formagdo”. Sobre essas matrizes
de crencas e principios que sustentam um determinado paradigma, assentam-se também os
programas de formagdo de professores e, consequentemente, servem como guias para a
elaboragdo dos objetivos que deverdo ser atingidos durante o processo de formagao.

A quebra de um paradigma, ou uma revolugdo cientifica, ocorre quando a realidade
perde a sua coeréncia, com o surgimento de fendomenos que o paradigma dominante nao
consegue explicar, ou como afirma Silva (2011, p. 10) “a crise nada mais ¢ do que a perda das
respostas nas quais nos apoiavamos. Nao temos mais certezas”. Abre-se, dessa maneira, a
possibilidade da coexisténcia de explicagdes e, consequentemente, visdes de mundo que se
chocam e colocam em “xeque” a estabilidade desse paradigma.

Novas descobertas e explicagdes para os fendmenos até entdo inexplicaveis,
possibilitam o surgimento de um novo paradigma, que sera inicialmente contestado e refutado

pelo paradigma dominante, caracterizando-se assim um longo processo, que contém inumeros
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avancos e outros tantos retrocessos. Apos o longo periodo conflitivo, no qual ocorre a disputa
entre os dois paradigmas, estabelecer-se-4 um novo paradigma, o qual passara a ser o
dominante, possibilitando novas formas de conceber o mundo a nossa volta (KUHN, 2011).

De acordo com Moraes (2007, p. 33) o paradigma contemporaneo dominante surgiu a
partir dos séculos XVI e XVII, quando “[...] a natureza da ciéncia medieval comegou a sofrer
mudancas radicais”, a partir das descobertas de Nicolau Copérnico (1473-1543), Francis
Bacon (1561-1626), Galileu Galilei (1564-1642) e Isaac Newton (1643-1727). Para a autora,
o mundo que até entdo era visto como um organismo Vivo, organico e espiritual, ¢
transformado em maquina e passa a ser composto por objetos distintos. Nesse sentido,
Jovchelovich (2011, p. 47) afirma que “[...] antes havia uma relagdo simbidtica entre as
pessoas € o mundo, onde a separacao entre o ser humano e a ordem social mais ampla era
inconcebivel”.

Entretanto, foi René Descartes (1596-1650) considerado o pai do racionalismo
moderno, a partir do seu ensaio filoséfico intitulado “O discurso do método”. Seu método
considerado analitico e dedutivo partia de uma duvida inicial, que estabelecia o problema a
ser resolvido. Esse questionamento inicial deveria ser decomposto em outras de menor
complexidade, tantas quantas fossem necessarias para simplificar o problema e evidenciar a
sua resposta (MORAES, 2007). O mundo ¢ algo externo ao sujeito moderno, o qual se
caracteriza pela capacidade de pensar sobre esse mundo, de desenvolver ideias e de refletir
sobre 0 mesmo, ou seja, ¢ a partir do pensamento cartesiano que o sujeito se separa do mundo
(JOVCHELOVICH, 2011).

A separacdo entre o sujeito pensante e o seu mundo, que passa a ser algo que lhe ¢é
externo, do qual pode se apropriar racionalmente, propicia a superioridade da mente em
relacdo a matéria. Com o método analitico de Descartes, problemas complexos se tornam
racionalizaveis, a partir da utilizagdo de técnicas de subdivisao e simplificacdo, transformando
os em questdes logicas e passiveis de serem solucionados. O pensamento cartesiano
propiciou, dessa maneira, a criagdo de uma imagem mecéanica do mundo, no qual a técnica
aumenta o poder de manipulacdo da natureza pelo homem, nascendo assim o paradigma
tradicional, calcado na racionalidade técnica (MORAES, 2007).

De acordo com Contreras (2012, p. 101) “a ideia basica do modelo de racionalidade
técnica € que a pratica profissional consiste na solucdo instrumental de problemas mediante a
aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel, que procede da

pesquisa cientifica”. E nesse sentido que Schon (2000, p. 19) afirma que “as escolas
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profissionais da universidade moderna, dedicada a pesquisa, estdo baseadas na racionalidade
técnica”.

Os curriculos que seguem o modelo da racionalidade técnica estabelecem uma relacao
hierarquizada entre a teoria e a pratica, pois oferecem inicialmente uma base tedrica
alicer¢cada numa ciéncia bdsica, posteriormente ampliam essa teoria por meio de uma ciéncia
aplicada, para que, finalmente, os alunos possam aplica-los na pratica (SCHON, 2000). Para
Pimenta e Lima (2011, p. 33), “o estagio sempre foi identificado como a parte pratica dos
cursos de formacao de profissionais, em contraposi¢ao a teoria”. Segundo Contreras (2012, p.
102) essa hierarquiza¢do adquire um sentido tanto simbolico quanto social, uma vez que se
assenta numa clara divisdo do trabalho entre os produtores dos conhecimentos e os seus
aplicadores, proporcionando-lhes diferentes reconhecimentos e status académico e social.

Essa hierarquiza¢ao adquiriu um carater normativo a partir da promulgacao da Lei
9.394/96 — LDB, por meio da qual se estabelece que inicialmente os curriculos dos cursos de
formacdo de professores devam oferecer uma solida formagdo basica. A solidez dessa
formacgao € que iria possibilitar aos futuros professores a aquisicao dos conhecimentos acerca
dos fundamentos cientificos e sociais das suas competéncias de trabalho. Para Mizukami et al.
(2010, p. 13), a partir do modelo de racionalidade técnica “o conhecimento profissional ¢é
concebido como um conjunto de fatos, principios, regras e procedimentos que se aplicam
diretamente a problemas instrumentais”. De acordo com Contreras (2012, p. 101) esse carater
instrumental “[...] supde a aplicagdo de técnicas e procedimentos que se justificam por sua
capacidade para conseguir os efeitos ou resultados desejados”.

O conteudo a ser “apreendido” pelo aluno transforma-se num produto, cuja
importancia ¢ superior ao processo que possibilitou a constru¢ao do conhecimento, ou seja, a
formagcdo ¢ concebida apenas como o meio para que o licenciando adquira uma
instrumentalizacdo teorica, capacitando-o para a futura pratica em sala de aula (MORAES,
2007). De acordo com Mizukami et al. (2010, p. 13), “esse modelo de formacdo apoia-se na
ideia de acumulo de conhecimentos ditos tedricos para posterior aplicagdo ao dominio da
pratica”.

O paradigma da racionalidade técnica transforma o conhecimento em algo externo ao
ser humano, que deve ser “adquirido” e “acumulado”, ou seja, “armazenado” por ele. Os
professores, nessa perspectiva, assumem uma posi¢ao central no processo educativo, uma vez
que passam a serem os detentores do conhecimento e, sendo assim, os Uunicos responsaveis

pela sua transmissao. Os alunos, por sua vez, sao vistos como destituidos de quaisquer tipos
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de conhecimentos, como recipientes vazios e passivos que devem ser preenchidos, sdo seres
que desempenham papéis insignificantes no processo de aprendizagem.

Os conhecimentos apreendidos adquirem a capacidade de oferecer certezas absolutas a
partir das suas respostas, uma vez que os problemas estdo desconectados da sua complexidade
contextual de origem. A partir da simplificagdo dos problemas relacionados a pratica docente,
os professores precisam ser preparados de uma maneira genérica, para a tomada de decisdes
previamente criadas (SCHON, 2000).

Contudo, Mizukami et al. (2010, p. 14) advertem que “no cotidiano da sala de aula o
professor defronta-se com multiplas situagdes divergentes, com as quais ndo aprende a lidar
durante seu curso de formacdo”. Corroborando com essa perspectiva, Contreras (2012)
acrescenta que, no enfrentamento das situacdes problematicas da pratica docente, confluem
fatores diversos que nao podem ser previamente apreciados, por nao possuirem a clareza
necessaria que coincida com as categorias disponiveis para tratamento. E nesse sentido que
Imbernén (2011, p. 17) pontua que “na formacao ndo ha problemas genéricos para todos nem,
portanto, solugdes para todos; ha situagdes problematicas em um determinado contexto
pratico”.

Os problemas da pratica do mundo real, de acordo com Schon (2000), “[...] ndo se
apresentam aos profissionais com estruturas bem-delineadas”. Sendo assim, Mizukami et al.
(2010) declara que ocorrem falhas no modelo da racionalidade técnica, porque o mesmo
simplifica e at¢é mesmo desconsidera a complexidade dos fenomenos educativos,
providenciando solug¢des instrumentais para situacdes nas quais as mesmas se configuram
como insuficientes. E nesse sentido que Schén (2000, p. 17) afirma existirem incertezas,
singularidades e conflitos de valores, que tornam as praticas profissionais indeterminadas,
pois “quando um profissional reconhece uma situagdo como unica ndo pode lidar com ela
apenas aplicando técnicas derivadas de sua bagagem de conhecimento profissional”.

Devido aos fatores imprevisiveis da pratica docente, Perrenoud (2002) atesta a
impossibilidade de se antecipar, por meio da formag¢do inicial, por mais completa que ela
possa ser, todas as provaveis situagdes que o professor podera encontrar durante o exercicio
de sua profissdo. Dessa maneira, torna-se também impraticavel a intencao de instrumentalizar
o professor com todos os conhecimentos, bem como desenvolver todas as competéncias
necessarias, que podem lhes ser uteis.

Diante da problematica encontrada pelos professores na sua pratica, Silvestre (2003, p.
65) assevera que “[...] formar/educar ¢ ir muito mais além de uma preparagao exclusivamente

técnica”. Complementando, Tardif e Lessard (2008, p. 72) afirmam que “[...] o docente nao
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pode mais se contentar em reproduzir rotinas pedagogicas, ‘receitas e regras preestabelecidas
e exteriores’. Pelo contrario, deve ser capaz de utiliza-las e/ou criar novas, de maneira ‘auto-
reflexiva® e ‘em situagdo’”. Sendo assim, Contreras (2012) acrescenta que a “[...]
racionalidade técnica se opde, como adequada para os assuntos humanos nos quais se busca o
bem [...]”, para tais assuntos seria necessaria, entdo, a utilizacdo de uma racionalidade
diferenciada, baseada na pratica.

A partir das situagdes educacionais problematicas, nas quais a incerteza, a
singularidade e os conflitos se fazem presentes e, para as quais, nao ha solu¢des prontas, os
professores sdo solicitados a utilizar tipos diferentes de conhecimentos. Tratam-se de
conhecimentos adquiridos durante o trabalho diario, com a pratica do dia a dia na sala de aula,
relacionando-se como o que Schon (2000, p. 22) denominou de “talento artistico”. Para esse
autor, o talento artistico € uma competéncia por meio da qual os profissionais ddo conta de
zonas indeterminadas da pratica, pois o considera como uma arte de improvisar, na qual as
situagdes problematicas sdo sistematizadas com o intuito da ciéncia e da técnica, a partir da
pratica.

Esse talento exige que o professor va além da mera aplicacdo de conhecimentos, ou
seja, que transponha a racionalidade técnica, uma vez que o conhecimento ndo ¢ algo externo,
mas adquirido por meio da pratica. Considerando os professores dotados de capacidades para
lidar com situacdes inesperadas, assim como a volatilidade do conhecimento técnico, Alarcao
(2011, p. 29) afirma que uma consideravel parcela das competéncias, exigidas dos professores
na atualidade, sdo dificeis de ser ensinadas, pois as mesmas sdo aprendidas e desenvolvidas a
partir do contato com situagdes problematicas que ocorrem no cotidiano escolar. Isso se deve
pelo fato de que “grande parte dos problemas tratados por um profissional ndo figura nos
livros e nao pode ser resolvida apenas com a ajuda dos saberes tedricos e procedimentais
ensinados” (PERRENOUD, 2002, p. 15, grifos do autor).

O paradigma da racionalidade pratica inverte a logica da racionalidade técnica,
evidenciando que pratica serve como a base para o desenvolvimento tedrico. Nesse aspecto,
Moraes (2007, p. 152) pontua que “a pratica traz em si o significado real das coisas locais, das
condigdes contextuais que permeiam a agao educacional, o que significa que ela € construida
no local pelos individuos que dela participam”. Sendo assim, a pratica deixa de ser uma mera
aplicagdo de conhecimentos técnicos elaborados por sujeitos que se encontram externos, ou
desvinculados do ambiente em que serdo aplicados, pois como afirma Alarcao (2011, p. 26)
“[...] as nogdes de pessoa, dialogo, aprendizagem e conhecimento, ativo e ativavel,

encontram-se na base dos atuais paradigmas de formagao e de investigagao”.
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As possibilidades de constru¢do de conhecimentos, baseados na pratica docente,
decorre da emergéncia de um novo paradigma educacional, no qual “[...] a escola ¢ vista
como um sistema aberto, uma estrutura dissipadora de troca de energia com a comunidade
que a cerca” (MORAES, 2007, p. 180). Nesse contexto, um ensino de qualidade exige que o
professor seja capaz de produzir conhecimentos a partir da sua pratica profissional, ao se
reconhecer a riqueza que permeia a experiéncia pratica dos bons professores (ZEICHNER,
1993).

O modelo de formagdo de professores, com base no paradigma educacional
emergente, adquire o aspecto de um continuun, ou seja, ¢ um processo que se desenvolve
durante toda a vida profissional, produzindo sentidos e explicitando significados para o
sujeito (MIZUKAMI, 2010). No mesmo trabalho a autora acrescenta que a formacao inicial
deve ser considerada apenas como um dos momentos que compdem o processo de formagao,
exigindo que o professor se transforme num pratico reflexivo (MIZUKAMI et al., 2010).
Corroborando essas ideias, Tardif e Lessard (2008, p.72) afirmam que “diante de um contexto
educativo e social mutavel e complexo, o docente deve tornar-se um pratico reflexivo, capaz
de adaptar-se a todas as situagdes de ensino pela andlise das suas proprias praticas e de seus
resultados”.

O termo “reflexdo”, de acordo com Moraes (2007), significa a tomada de consciéncia
dos pensamentos, pelo proprio sujeito, tendo em vista o desenvolvimento de uma acao livre e
cada vez mais adaptada. Para Zeichner (1993, 17) “reflexdo também significa o
reconhecimento de que o processo de aprender a ensinar se prolonga durante toda a carreira
do professor”. Quanto ao sentido mais comum para a “pratica reflexiva”, Perrenoud (2002, p.
30) afirma que pode ser entendido “[...] como a reflexdo acerca da situag¢ao, dos objetos, dos
meios, do lugar, das operagdes envolvidas, dos resultados provisdrios, da evolugdo previsivel
do sistema de acao”.

De acordo com Mizukami (2010), durante a formagdo basica devem ser incluidos
espacos para que o futuro professor tenha constantes oportunidades para refletir sobre a
dindmica da atuagdo profissional, bem como os problemas cotidianos. Contudo, Perrenoud
(2002, p. 31) adverte que “[...] a reflexdo ndo se limita a uma evocac¢ao, mas passa por uma
critica, por uma andlise, por uma relagdo com regras, teorias e outras acdes, imaginadas ou
realizadas em uma situagdo andloga”. Nesse sentido, Libaneo (2005, p. 73) acrescenta que “a
reflexividade se insere como um dos elementos de formacao profissional dos professores, e

quase sempre pode ser compreendida como um processo articulado de agcdo — reflexao — agao

L]
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Segundo Alarcao (2011, p. 44), “a nog¢do de professor reflexivo baseia-se na
consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como
criativo e nado como mero reprodutor de ideias e praticas que lhes sdo exteriores”. Para Schon
(2000) existem varios niveis e tipos de reflexdo, que desempenham importantes fungdes para
o desenvolvimento do talento artistico, relacionando-se as diversas profissdes. Nesse sentido,
o autor pontua a existéncia de trés tipos diferentes de reflexdo: na agdo, sobre a acdo e a
metarreflexdo.

Um quarto tipo de reflexdo foi acrescentada por Alarcdo (2011), trata-se da reflexdo
para a acdo, que esta relacionada com a preparagdo cognitiva feita pelos professores, levando
em consideracdo os conhecimentos previamente adquiridos, no intuito de empreender uma
acdo futura. De acordo com Perrenoud (2002, p. 31), a reflexdo na agdo “[...] consiste em se
perguntar o que estd acontecendo ou o que vai acontecer, o que podemos fazer, o que
devemos fazer, qual ¢ a melhor tatica, que desvios e quais precaugdes temos de tomar, que
riscos corremos [...]".

De outro modo, ocorre a reflexdo sobre a acdo quando o objeto dessa reflexdo ¢ a
propria agdo anteriormente empreendida. O intuito desse tipo de reflexdo ¢ proceder a
comparagdes entre o que foi e o poderia ou deveria ter sido feito, comparar as agdes ja
executadas com aquelas que outro profissional faria, caso estivesse na nossa posi¢do. A
reflexdao sobre a agdo pode ser executada com o objetivo de se buscar explicagdes para essas
acoes, assim como para critica-las (PERRENOUD, 2002).

A metarreflexdo consiste ocorre quando o professor procede a uma reflexdo sobre a
sua propria reflexdo, quando se encontrava executando a a¢do. De acordo com Perrenoud
(2002), trata-se da reconstitui¢ao do raciocinio seguido pelo executante da agao, no momento
em que a mesma estava ocorrendo. O autor compara esse tipo de reflexdo com o debriefering

procedido em algumas profissdes, na tentativa de se identificar:

[...] pontos fracos e inconsistentes: conhecimentos ultrapassados,
insuficientes ou indisponiveis na memoria de trabalho; informacdes
incompletas ou tendenciosas; inferéncias precipitadas ou aproximativas;
operagdes muito lentas ou hesitantes, contextualizacdo incorreta do
problema; percepcdo insuficiente dos recursos e das ajudas disponiveis;
modelo inadequado de interpretagdo (PERRENOUD, 2002, p. 38).

A partir do estudo dos principais paradigmas norteadores do processo de formagao

docente, verificou-se que os conhecimentos necessarios a atuagdo profissional dos professores



42

ndo advém unicamente da ciéncia e da técnica, pois eles se constroem também com a pratica
diaria, assim como na interagdo entre os professores e seus alunos e entre os professores e
seus pares. E numa perspectiva de interagao social que se busca discutir, no topico seguinte, a

formacgao de professores enquanto processo de socializagao.

2.4 A formaciao de professores enquanto processos de socializacao

O trabalho tem uma importancia central em nossa vida, tendo em vista que ele ¢ um
importante mediador social, que nos oferece as condigdes para nos construir enquanto sujeitos
e atores sociais, assim como para adquirirmos os recursos financeiros e simbolicos
indispensaveis a nossa sobrevivéncia. Diante dessa centralidade, as pessoas se engajam numa
formacao profissional, a qual lhes possibilitard a inser¢do numa determinada area de atuagao
laboral. E nesse sentido que Michener, DeLamater ¢ Myers (2005) afirmam que a
aprendizagem e a orientagdo para o trabalho se constitui uma importante parte do processo de
socializagao.

E nesse sentido que podemos classificar a formagio de professores, em termos gerais,
como um processo educacional destinado a preparagdo de determinados individuos para o
trabalho, pois de acordo com Linhares (2011, p. 15) “[...] trabalhadores somos todos os seres
humanos, na medida em que atuamos sobre a natureza, interagimos social e politicamente e,
assim, produzimos bens materiais, artisticos, cientificos e espirituais, € nos produzimos a nos
mesmos”.

Dubar (2005, p. 53) afirma que “[...] toda interacdo humana supde, de algum modo,
uma relagao com outrem”, sendo assim, o processo de socializagdo como preparagao para o
trabalho docente possui algumas especificidades. Inicialmente podemos entender que o
trabalho docente ndo visa a producdo de bens materiais, tampouco a a¢ao dos professores

ocorre sobre bens ou objetos fisicos inertes, pois como afirma Tardif (2011, p. 49):

A atividade docente ndo ¢ exercida sobre um objeto, sobre um fenomeno a
ser conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela ¢ realizada concretamente
numa rede de interagdes com outras pessoas, num contexto onde o elemento
humano ¢ determinante ¢ dominante e onde estdo presentes simbolos,
valores, sentimentos, atitudes, que sdo passiveis de interpretacdo e decisdo
que possuem, geralmente, um carater de urgéncia.
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Nesse mesmo sentido, Tardif e Lessard (2007, p. 31) lembram que “[...] ensinar ¢
trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para seres humanos”. Sendo assim, “[...]
as pessoas ndo sao um meio ou a finalidade do trabalho, mas a ‘matéria prima’ do processo
interativo e o desafio primeiro das atividades dos trabalhadores” (TARDIF e LESSARD,
2007, p. 20). Pimenta (1998, p. 163) argumenta ainda que “para além da finalidade de conferir
uma habilita¢do legal ao exercicio profissional da docéncia, do curso de formagdo inicial se
espera que forme o professor”.

A formacao inicial de professores, de acordo com Estrela (2002, p. 18), caracteriza-se
como “[...] o inicio institucionalmente enquadrado e formal de um processo de preparacao e
desenvolvimento da pessoa em ordem ao desempenho e realizagdo profissional numa escola
ao servico de uma sociedade historicamente situada. Corroborando com essa ideia, Imbernén
(2011, p. 41) alega que “o processo de formagao deve dotar os professores de conhecimentos,
habilidades e atitudes para desenvolver profissionais reflexivos ou investigadores”.

A interacdo humana esta na base dos processos de socializagdo educacional, seja na
formacdo de professores, seja na sua atuagdo enquanto profissional, em sala de aula, pois
como observam Tardif e Lessard (2007, p. 28) “[...] a presenca de um ‘objeto humano’
modifica profundamente a propria natureza do trabalho e a atividade do trabalhador”.
Consequentemente, o proprio processo de formacdo docente adquire caracteristicas proprias,

que de acordo com Pimenta (1998, p. 164):

Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como contribui¢do ao
processo de humanizacdo dos alunos historicamente situados, espera-se da
licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente construir seus
saberes-fazeres docentes com base nas necessidades e nos desafios que o
ensino como pratica social lhe coloca no cotidiano.

As ocupagdes profissionais que necessitam constantes interagdes entre os sujeitos
envolvidos no processo laboral, “[...] ttm a implicancia de fortes mediacdes linguisticas e
simbdlicas entre os atores, bem como, da parte dos trabalhadores, de competéncias reflexivas
de alto nivel e de capacidades profissionais para gerir melhor a contingéncia das interagdes
humanas na medida em que vao se realizando” (TARDIF e LESSARD, (2007, p. 20).

A formagdo docente se desenvolve por meio das mediagdes linguisticas ocorridas no
interior do processo de socializagdo. Michener, DeLamater ¢ Myers (2005, p. 63) definem o

processo de socializagdo como “[...] o modo como os individuos aprendem e recriam
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habilidades, conhecimentos, valores, motivos e papéis a sua posi¢do em um grupo ou em uma

sociedade”. Para Dubar (2005, p. 14):

[...] a socializagdo pode ser definida como um processo descontinuo de
constru¢do individual e coletiva e de condutas sociais que inclui trés
aspectos complementares: - o aspecto cognitivo, que representa a estrutura
da conduta e se traduz em regras; - o aspecto afetivo, que representa a
energética da conduta e se exprime em valores; - 0 aspecto expressivo (ou
‘conativo’), que representa os significantes da conduta e se simboliza por
signos (grifos do autor).

De acordo com Favero (2011, p. 71), “aceitar a formacdo profissional como um
processo significa aceitar, também, que ndo existe separacdo entre formacao pessoal e
formacgao profissional”. Sobre a interdependéncia entre esses dois tipos de formagao, Arroyo
(2011, p. 124) argumenta que a aprendizagem da docéncia tem inicio muito antes da entrada
do aluno no curso de licenciatura, pois “[...] o aprendizado vem dos primeiros contatos e
vivéncias dos mestres que por longos anos tivemos, desde o maternal. As lembrancas dos
mestres que tivemos podem ter sido nosso primeiro aprendizado como professores”.

Essas aprendizagens anteriores ao curso de formagao ocorrem por meio da interagao
desse individuo nos diferentes grupos sociais dos quais fez ou ainda faz parte. Por meio
dessas interagdes o individuo desenvolve o conjunto de regras, valores e opinides que irdo dar
certa coeréncia sobre a sua posi¢cdo social nesses, pois como afirma Dubar (2005, p. 23), “a
socializagdo ¢ principalmente uma constru¢ao lenta e gradual de um codigo simbolico que
constitui [...] um ‘sistema de referéncia e de avaliacdo do real’, que permite ‘se comportar
desta maneira de preferéncia aquela nesta ou naquela situa¢ao’”.

Conforme a divisdo proposta por Berger e Luckmann (2011), a socializagdo pode ser
de dois tipos: primaria ou secundaria. A socializagao primaria consiste naquela experimentada
pelo individuo ainda na infancia, configurando-se como um processo pelo qual esse individuo
ira se tornar membro de uma sociedade. A socializagdo secundaria se configura como
qualquer processo, subsequente a socializagao primaria, pelo qual o individuo se introduz,
enquanto sujeito ja socializado, nos diversos setores de sua sociedade.

E nesse sentido que a formagdo docente se caracteriza como um processo de
socializacdo secundaria, a qual Dubar (2005) denomina de socializa¢do antecipatéria. A
socializagdo antecipatdria se trata de um processo pelo qual “[...] um individuo aprende e
interioriza os valores de um grupo (de referéncia) ao qual deseja pertencer” (DUBAR, 2005,
p. 67). O grupo de referéncia seria o dos professores para aqueles que ainda ndo o sdo, ou o

grupo dos professores habilitados em nivel superior para aqueles que ja sdo professores,
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porém ndo possuem formagdo universitaria. De acordo com Michener, DeLamater e Myers
(2005, p. 93) "a socializagdo antecipatoria bem sucedida implica o estabelecimento de
objetivos, o planejamento e a preparagao para futuros papéis”.

A preparacao para o desempenho do papel de professor ocorre durante a formacgao,
que se caracteriza como um aprendizado relativamente longo, no qual os licenciandos tém
contato com uma série de conhecimentos e precisam desenvolver os valores, atitudes e
habilidades necessarias a pratica profissional.

Esses aprendizados ocorrem mediante a apreensao da cultura do grupo de professores,
mediada pelos codigos linguisticos utilizados pelo, ou seja, pela comunicagdo. Para Berger e
Luckmann (2011, p. 173) a linguagem se “[...] constitui 0 mais importante conteudo e mais
importante instrumento da socializagao”. Por sua vez, Dubar (2005, p. 101) acrescenta que
“por seu carater cultural preexistente a toda existéncia individual e impositor de suas
categorias fundamentais ao individuo, a linguagem constitui, pois, o primeiro pressuposto de
toda interagdo que engaja, na comunicagao, toda uma sociedade e uma cultura”.

E nessa perspectiva que Saussure (2006, p. 16) admite que “a linguagem tem um lado
individual e um lado social, sendo impossivel conceber um sem o outro”. Considerando essa
dialética da linguagem, ou seja, esse duplo movimento entre o individuo e o seu meio social,
Berger ¢ Luckmann (2011, p. 59) constatam que “a linguagem ¢ capaz niao somente de
construir simbolos altamente abstraidos da experiéncia didria, mas também de ‘fazer retornar’
estes simbolos, apresentando-os como elementos objetivamente reais da vida cotidiana”,
movimentos esses que denominados de subjetivacdo e objetivacao.

Mediante o processo de subjetivacdo o individuo apreende a realidade lhe ¢ externa,
ou seja, o conteudo da realidade objetiva ¢ transformado num conceito, numa imagem
acustica, numa representacdo da realidade, que ¢ internalizada cognitivamente (DUBAR,
2005; BERGER e LUCKMANN, 2011).

Essa secdo tratou dos aspectos historicos, legais e processuais da formagao docente.
No que tange a historia, nota-se ser bastante recente (em comparagdo com outros paises) a
atividade docente no Brasil. A partir de descompassos ela foi se construindo, num primeiro
momento como uma atividade de catequizagao dos indigenas, passando rapidamente (segundo
momento) a se ocupar da escolarizacdo dos filhos de colonos. A escola publica e gratuita
demorou muito para se instalar no Brasil e se fez com um nivel de qualidade questionavel. No
que tange aos aspectos legais que, normatizam a atividade atualmente e as condi¢cdes em que
se desenvolveram essa pesquisa, verifica-se uma grande parcela de professores atuando sem

titulagdo adequada para o exercicio da profissdo.
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Quanto aos aspectos processuais, os descompassos pelos quais a atividade transitou,
tramitou, fez com que ndo houvesse (ou haja) um unico caminho a seguir em termos de
formagdo. Entretanto, a maioria das politicas publicas oferece pacotes prontos que nem
sempre consideram os contextos, as necessidades, os anseios, enfim a realidade do
professorado. Assim, pressupde que a formagao (mesmo nao sendo o unico) constitui um dos
principais fatores de socializag¢@o profissional da atividade docente. Se os docentes constroem
seus valores, atitudes, opinides, habilidades antes da insercdo profissional e durante a
formagao, importante se faz estudar as representagdes sociais dos alunos/alunos-docentes. Na
secdo a seguir serdo apresentados a origem, a teoria, os conceitos, 0s processos € as fungdes

para a construgdo das representacdes sociais.
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3 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Nesse capitulo busca-se o aprofundamento tedrico sobre a teoria das Representacdes
Sociais (RS), desenvolvida por Serge Moscovici, com o intuito de fornecer elementos de
analise para os dados coletados na pesquisa de campo. Para a discussdo tedrica dos conceitos
inerentes as RS, inicialmente considera-se o individuo como um ser dotado de relativa
liberdade, inserido nos diversos grupos sociais em que participa ativamente, formando um
universo socialmente complexo. Aprecia-se ainda que € no interior desses grupos ocorrem
interagdes entre os individuos, sendo que a participa¢do desse individuo enquanto elemento
constituidor desse grupo, ¢ que faz com que os mesmos se localizem enquanto sujeitos sociais
constituidos.

Para que o sujeito participe e interaja com os demais individuos participantes do meio
social, necessita dominar o complexo cddigo linguistico, por meio do qual ocorre a troca de
informacgodes entre esses individuos. A comunica¢do, de acordo com Luhmann (2009), ¢é a
operacdo pela qual o sistema social se constitui, considerando-a como a Unica operagao
genuinamente social.

Refletindo ainda sobre a complexidade do universo social, Deschamps e Moliner
(2009, p. 125) pontuam que ndo se pode reduzir o entorno social a simples individuos e
grupos sociais. Esse meio também ¢é habitado por objetos, por praticas, por fendmenos e, as
vezes, por personagens “[...] que constituem outras tantas apostas para esses individuos e
grupos”. Assim, para o individuo tornar coerente esse universo complexo que o rodeia,
construindo imagens, ideias, valores e conceitos mentais que possam representar os objetos,
as praticas e os fendmenos, que estdo a todo o momento o “bombardeando” com informagdes
para dar sentido ao que ocorre no seu entorno. Essas representacdes que o sujeito forma
mentalmente do universo que o rodeia, possibilita a sua interagdo com os demais individuos,
por meio dos processos comunicacionais, utilizando-se da linguagem. De acordo com
Luhmann (2009, p. 284), a principal fun¢do da linguagem ¢é proporcionar o acoplamento das
estruturas da consciéncia e da comunicagao.

De acordo com Abagnano (2007), a representacdo ¢ um vocabulo de origem medieval
que tem a funcdo de indicar imagem ou ideia ou ambas as coisas. Dessa maneira, pode
significar ao mesmo tempo: ideia, imagem e objeto. Para Deschamps e Moliner (2009, p. 76)
representacao ¢ um termo que possui “[...] pelo menos dois significados. O primeiro remete a

acdo de tornar presente alguma coisa ausente; o segundo remete a ideia de substitui¢ao, isto €,
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a representacdo substitui seu objeto. Assim, Moscovici (2012, p. 27) postula que “[...] uma
representacao € sempre de alguém e ao mesmo tempo representagao de alguma coisa”.

E um conceito que foi profundamente debatido no Ambito da filosofia, desde os
escolasticos, sendo introduzido posteriormente nos estudos psicoldgicos e sociologicos. A
inser¢ao do termo “representacdo” nos estudos socioldgicos se deu a partir da teoria das
Representagdes Coletivas, desenvolvida por Durkheim. Esse autor postulou que as
representacdes nao estavam presentes apenas no sistema cognitivo dos individuos, mas
também no nivel coletivo, ou seja, na sociedade (MOSCOVICI, 2012). Foi a partir da base
tedrica proporcionada por Durkheim, que Moscovici desenvolveu a sua teoria, a qual sera

apresentada a seguir.

3.1 O conceito, os tipos e as funcdes das representacoes sociais

Esse topico trata da defini¢do de RS, bem como dos tipos e das fungdes por elas
desempenhadas. Devido a complexidade dos fendmenos psicossociais envolvidos na
construcao das representacdes sociais, o seu conceito se torna dindmico, multifacetado e, com
isso, de dificil definicdo. Dessa maneira, Moscovici inicia a sua primeira aproximacao,
afirmando que “[...] a representag¢do social ¢ um corpo organizado de conhecimentos ¢ uma
das atividades psiquicas gragas as quais os homens tornam a realidade fisica e social
inteligivel [...]” (MOSCOVICI, 2012, p. 28).

A partir dessa demonstragao inicial, o autor procede ao aprofundamento conceitual e
postula que “as representagdes sociais sao entidades quase tangiveis; circulam, se cruzam e se
cristalizam continuamente através da fala, do gesto, do encontro no universo cotidiano” e
acrescenta ainda que “[...] ¢ uma modalidade de conhecimento particular tendo a fungao de
elaboracdao dos comportamentos e da comunicagao entre os individuos” (MOSCOVICI, 2012,

p. 27-39). De acordo com Jovchelovich (2011,p. 87), as RS sao:

[...] um fendmeno que se refere a um conjunto de regularidades empiricas
compreendendo as ideias, os valores e as praticas de comunidades humanas
sobre objetos sociais especificos, bem como sobre os processos sociais e
comunicativos que os produzem e reproduzem.

Para Chamon e Chamon (2007, p. 123), a RS “[...] € uma forma de conhecimento, de

orientacdo pratica, cujo conteudo ¢ modulado pelo contexto”. Nesse sentido, Vala (2000, p.
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462) acrescenta que “[...] sdo teorias sociais praticas”, ou seja, teorias do senso comum que
guiam a atividade dos individuos no seu cotidiano. Complementando essa ideia, Spink (2011,
p. 95) afirma que “[...] enquanto formas de conhecimento, sdo estruturas cognitivo-afetivas e,
desta monta, ndo podem ser reduzidas apenas ao seu conteudo cognitivo”.

De acordo com Vala (2000, p. 462-463), Moscovici distingue trés tipos de
representacdes sociais: as RS hegemonicas ou coletivas, as RS emancipadas e as RS
polémicas. As RS hegemonicas equivalem as representagdes coletivas postuladas por
Durkheim, pois “designam formas de entendimento e significados largamente partilhados por
um grupo fortemente estruturado [...] € que estruturam um grupo”. As RS emancipadas “[...]
reflectem a cooperacdo entre grupos, resultam da troca de significados diferentes sobre um
mesmo objecto”, sendo assim, referem-se a “[...] modalidades de conhecimento sobre um
objeto com alguma autonomia relativamente aos grupos sociais que estao na sua origem”. Por
fim, as RS polémicas se formam a partir de pontos de vista divergentes entre grupos
antagonicos, sobre um mesmo objeto de representacao.

As RS de acordo com Moscovici (2010, p. 218), desempenham tanto fungdes
cognitivas, como fungdes sociais. As fungdes cognitivas servem para ancorar significados,
pois como afirma Jodelet (2001, p. 35), “[...] quando a novidade ¢ incontornavel, a agdo de
evita-la segue-se um trabalho de ancoragem, com o objetivo de torna-la familiar, e
transformé-la para integra-la no universo de pensamento preexistente”, adquirindo dessa
maneira, fun¢des de protecdo e legitimacao. Para Moscovici (2010), as fungdes sociais
mantém e criam identidades e equilibrios coletivos, pois como afirma Jodelet (2001, p. 34)
“partilhar uma ideia ou uma linguagem ¢ também afirmar um vinculo social e uma
identidade”, ou seja, “a partilha serve a afirmacdo simbdlica de uma unidade e de uma
pertenga”.

De acordo com Chamon e Chamon (2007), baseados nos estudos de Abric (1994), as
RS possuem quatro fungdes essenciais: a funcdo de saber, a func¢do de orientagdo, a fungdo de
justificacdo e a fung¢do identitaria. A funcdo de saber esta relacionada a capacidade que as RS
possuem de explicar a realidade, uma vez que o individuo adquire conhecimentos novos,
integrando-os aos conhecimentos do senso comum, com base nos seus valores e no
funcionamento do seu sistema cognitivo (CHAMON e CHAMON, 2007).

Quanto a funcdo de orientagdo, Chamon e Chamon (2007, p. 130) demonstram que
essa funcdo das RS serve como guias dos comportamentos e das praticas, a partir de trés

fatores:
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¢ A definicao da finalidade da situacdo. Elas determinam a priori os tipos
de relagdes pertinentes a um sujeito e, eventualmente, nas situagoes onde
existe uma tarefa a ser cumprida, o tipo de estratégia cognitiva que vai ser
adotada.

e Um sistema de antecipacao e de espera. Uma representacdo ndo segue o
desenrolar de uma interagdo e nao depende dela. Ela precede a interacdo e
a orienta.

e Uma prescricao de comportamento. A representacdo social reflete a
natureza das regras e das ligagdes sociais e, dessa forma, & prescritiva de
comportamentos ou de praticas obrigatorias.

A funcdo de justificacdo ¢ a que permite ao individuo justificar, posteriormente, o
porqué de uma tomada de posicao, assim como os seus comportamentos. A funcao identitaria,
por sua vez, esta baseada na capacidade da RS “[...] situar os individuos e os grupos no campo
social” (CHAMON e CHAMON, 2007, p. 129). Nesse sentido, Deschamps e Moliner (2009,
p. 135) argumentam que “[...] 0 modo como os individuos se percebem, como percebem o
outro e as representagdes que mantém sobre suas posi¢des sociais determinam, em parte, o
modo como eles representam alguns objetos sociais”. Quanto ao posicionamento dos grupos
no campo social, estes autores acrescentam ainda que “[...] os grupos sociais tém
representacdes deles mesmos, assim como tém representacdes da posicdo que ocupam em
relacdo aos outros grupos”.

A partir do estabelecimento dos conceitos que definem as RS, dos tipos e das fungdes
desempenhadas, torna-se necessario encontrar as origens da teoria, uma vez que O
conhecimento ¢ uma construcdo e, sendo assim, ndo surge de um vazio tedrico. Assim, no
topico seguinte se busca apresentar as bases que deram sustentagdo para que Moscovici

construisse a Teoria das Representacdes Sociais.

3.2 As origens do conceito

A teoria das representagdes sociais estd inserida numa grande area de estudos
interdisciplinares, denominada Psicologia Social, a qual sofreu profundas transformacdes a
partir dos estudos desenvolvidos por Serge Moscovici. A psicologia social se encontrava
fragmentada, desde o seu nascimento enquanto ciéncia autonoma, no final do século XIX. Até
o desenvolvimento do primeiro estudo de Moscovici, na Franca, em 1961, intitulado La
Psycanalyse, son image et son public, a Psicologia Social esteve, de certa forma, dividida em

duas correntes de estudos completamente distintas (ALVES-MAZOTTI, 2008).
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De acordo com Farr (2011, p.30), “a maioria dos tedricos anteriores a Segunda Guerra
Mundial distinguiram entre dois niveis de fendmenos — em termos gerais, o nivel individual e
o nivel coletivo (isto €, a cultura ou a sociedade)”. Essa relagdo binaria entre sujeito e objeto
foi influenciada diretamente pelo positivismo reinante no mundo das ciéncias desse periodo.
Os motivos que levavam os teéricos da época fazerem tal distingdo, era a crenga de que as leis
que explicavam os fenomenos individuais ndo eram as mesmas que explicavam os fenomenos
coletivos (FARR, 2011).

Uma destas correntes teve sua origem na América do Norte, na qual os estudos se
ocupavam das questdes psicoldgicas, tendo como foco central o individuo; a outra corrente,
por sua vez, era de procedéncia europeia, desenvolvendo pesquisas que davam maior énfase
aos aspectos sociologicos, buscando, dessa maneira, estudar o meio social onde os individuos
estavam inseridos (ALVES-MAZZOTTI, 2008). Com a vitoria dos Aliados na Segunda
Guerra Mundial, os Estados Unidos da América se tornam uma poténcia mundial, fazendo
com que as pesquisas com foco no individuo dominassem o interesse do mundo académico.

A corrente americana da Psicologia Social teve o seu maior desenvolvimento,
influenciada pela visao politica dominante, que fez com que os dirigentes politicos, que “[...]
estavam acostumados a confundir ciéncia social com socialismo”, destinassem um maior
volume de recursos financeiros as pesquisas que tinham o foco no individuo. Durante o
periodo que se desenvolveu a Guerra Fria, o individualismo “[...] se tornou a ideologia do
Ocidente, em contraste com o coletivismo do Oriente. Esta foi uma antitese infeliz, pois ela
distorceu a PSICOLOGIA SOCIAL em ambos os lados da antiga cortina de ferro”, esses fatos
historicos fizeram com que “[...] as ciéncias sociais na América do Norte se tornaram menos
explicitamente sociais que as da Europa” (FARR, 2011, p.45-46, grifos do autor).

A formacdo académica em Psicologia, pela escola francesa, deu a Moscovici a
percepcao dessa distor¢do e o fez reconhecer que, nem a corrente de estudos europeia, €
tampouco a americana, davam conta separadamente de explicar os fendmenos psicologicos
que poderiam estar enraizados no meio social, ou os fendmenos socioldgicos que poderiam
possuir origens psicologicas (ALVES-MAZZOTTI, 2008).

A sua tentativa de redefini¢ao foi, entdo, no sentido de buscar um elo de aproximacgao
entre estes dois campos de estudos dicotdomicos (CHAMON e CHAMON, 2007; ALVES-
MAZZOTTI, 2008). A base teérica de apoio encontrada por Moscovici para o
desenvolvimento de seus estudos foi a teoria das Representagdes Coletivas desenvolvida
anteriormente por Durkheim, que ja havia tentado uma primeira aproximagao entre os estudos

da psicologia e da sociologia. Durkheim era socidlogo de formacgao, tendo desenvolvido sua
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teoria sob os argumentos de que fendmenos como a religido, a magia e o pensamento mitico
“sao produto de uma comunidade, ou de um povo”, sendo coletivos e, desta maneira, nao
podendo ser explicados a partir do individuo (ALEXANDRE, 2004, p.123).

De acordo com Alves-Mazzotti (2008), Durkheim considerou os aspectos individuais
das representacdes, 0s quais possuem um suporte bioldgico, mas que mantém relagdes com o
meio social no qual o individuo se encontra. Postulou que as representagdes passariam a
possuir vida propria, ou seja, uma realidade independente dos individuos, sendo ainda exterior
as consciéncias individuais. Assim, as representagdes coletivas ndao se reduziriam a simples
soma das representagdes individuais, uma vez que o todo é sempre maior do que a simples
soma de suas partes constituintes (JOVCHELOVICH, 2011).

Esta perspectiva estruturalista dada as representacdes coletivas foi de encontro ao
paradigma comportamentalista americano dominante na €poca. O resultado desta divergéncia
de pontos de vista acarretou o esquecimento das ideias postuladas pela teoria das
representacdes coletivas por mais de meio século, sendo elas reconhecidas somente apos os
anos 40 do século XX e completamente reabilitadas apenas no final da década de 1950
(CHAMON e CHAMON, 2007, p.114).

A teoria das representagdes coletivas, entretanto, “[...] constituiam uma classe muito
genérica de fendmenos psiquicos e sociais, abrangendo o que designamos por ciéncia,
ideologia, mito” que ndo deixavam uma margem de liberdade aos individuos. Estes apenas
respondiam aos estimulos externos, separando-se dessa maneira, o universo externo do
interno do sujeito (MOSCOVICI, 2012, p.39). Avancando na sua analise, Moscovici
acrescenta ainda que “[...] na medida em que ele ndo aborda de frente nem explica os modos
de organizag¢do do pensamento, mesmo que sendo eles sociais, a no¢ao de representacio perde
sua clareza” (MOSCOVICI, 2012, p.40). Quanto a impossibilidade deste tipo de
representacao nao dar conta de compreender o dinamismo das sociedades contemporaneas,
afima que:

Nossa sociedade diversificada, na qual os individuos e as classes sociais
desfrutam, as vezes, de grande mobilidade, vé se desenvolverem sistemas
muito heterogéneos, politicos, filosoficos, religiosos, artisticos, € modos de
controle do ambiente menos sujeitos a pressdes (MOSCOVICI, 2012, p.41).

A inércia, caracteristica desse tipo de representagdo, demonstra que, devido ao “[...]
seu carater estatico e reducionista, que provavelmente correspondia bem a estabilidade dos
fendmenos para os quais elas tinham sido concebidas, mas que ndo ¢ adequado para explicar

as representagdes emergentes de uma sociedade moderna” (CHAMON e CHAMON, 2007,
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p.116). Corroborando com essa perspectiva, Alexandre (2008, p.22) afirma que elas podem
ndo ser adequadas “[...] ao estudo das sociedades contemporaneas, que se caracterizam pela
multiplicidade de sistemas politicos, religiosos, filosoficos e artisticos, e pela rapidez na
circulacao das representagoes”.

Quando procede ao resgate dos conceitos de representacdes coletivas desenvolvidos
por Durkheim, Moscovici o faz pela “vertente socioldgica da psicologia europeia”, mudando
o “eixo tradicional das pesquisas em Psicologia Social”. Os estudos desenvolvidos pela
perspectiva tradicional, como ja foi mencionado anteriormente, preocupavam-se com OS
procedimentos explicitos do comportamento humano, ou seja, aqueles comportamentos que
podiam ser observaveis. A perspectiva da psicologia francesa busca integrar os aspectos
observaveis e os implicitos (ou nao observaveis) do comportamento, para tentar explicar as
condutas (ALEXANDRE, 2004, p.125).

Assim, na formulagdo de sua teoria, Moscovici busca a dialetizagdo das “[...] relagdes
entre individuo e sociedade, afastando-se igualmente da visdo sociologizante e Durkheim e da
perspectiva psicologizante da Psicologia Social da época” (ALVES-MAZZOTTI, 2008, p.
22). O nascimento da teoria das representagdes sociais ocorre, entdo, “no cruzamento de uma
série de conceitos sociologicos e de uma série de conceitos psicologicos”, demonstrando o seu
carater interdisciplinar desde sua origem (MOSCOVICI, 2012, p. 39). Corroborando ainda
com este aspecto interdisciplinar, Alexandre (2004, p.130) afirma que a representacdo social
“[...] situa-se nas fronteiras entre a sociologia e a psicologia”, “[...] num processo dinamico,
permitindo compreender a formacao do pensamento social e antecipar as condutas humanas”.
Assevera, ainda, que ela “[...] forma uma vertente tedrica da Psicologia Social que faz
contraponto com as demais correntes da Sociologia, Antropologia, Filosofia, Histéria e
Comunicagao Social, que pesquisam sobre as questdes do conhecimento™.

Contribuindo com a ideia de transversalidade e interdisciplinaridade do fenomeno das

representacdes sociais, Jodelet (2001, p. 25) assegura que:

Situadas na interface do psicoldgico e do social, esta no¢do interessa a todas
as ciéncias humanas: ¢ encontrada em Sociologia, Antropologia e Histdria,
estudada em suas relagdes com a ideologia, os sistemas simbolicos e as
atitudes sociais refletidas pelas mentalidades.

E por meio dessa conexao entre o individuo e o seu meio social, proporcionada pelas
representacdes sociais, que ocorre também a interpenetragao de dois universos distintos: o

reificado e o consensual; os quais sdo examinados no topico seguinte.
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3.3 Universos Reificado e Consensual

Nesse subitem discorre-se sobre os dois universos nos quais os individuos transitam
cotidianamente e que, embora parecam distintos e separados um do outro, encontram-se
interconectados. E justamente nessa a interface entre esses dois universos que Moscovici
(2012) propde ao desenvolver a sua Teoria das Representacdes Sociais, demonstrando a
transformagao mutua que ocorre nesses dois universos, quando eles se interconectam.

Essa interconexao ocorre como um meio de proporcionar a apreensao, a organizagao e
a compreensdo do meio social em que o individuo se encontra. Nas situagdes corriqueiras do
dia a dia o individuo confronta-se com inimeras situagdes, as quais lhe exigem tomadas de
decisoes, ou que de posicionamentos sobre determinado assunto, objeto, fendmeno ou pessoa.
Essas decisdes ou posicionamentos que toma no percurso da sua vida didria, sdo baseados nos
seus conhecimentos do senso comum. S3o esses os conhecimentos pelos quais Moscovici
(2010) se interessou e os denominou de “matéria prima” da psicologia social, estando eles
localizados no universo que denomina de “consensual”.

Anteriormente ao estudo de Moscovici, que proporcionou o resgate dos
conhecimentos desenvolvidos no cotidiano, ou seja, dos conhecimentos do senso comum,
havia um enorme “fosso” que separava os dois universos de conhecimento. O primeiro
possuia uma origem social, objetiva e material e o outro tinha sua génese individual,
psicoldgica, subjetiva e imaterial. No primeiro deles habitavam os elementos sagrados,
objetos, e que eram dignos de respeito, veneragao e crédito, mantendo-se longe das atividades
consideradas intencionais € humanas. No outro extremo se encontrava o mundo profano, no
qual as atividades consideradas triviais e utilitaristas eram executadas. As ciéncias do
universo objetivo eram consideradas sagradas, ndo possuindo nada em comum com aquelas
ciéncias consideradas profanas, do universo subjetivo. Somente havia a transposi¢cao de um
universo, ou de um tipo de ciéncia, para o outro, caso os conteudos fossem considerados
obscuros (MOSCOVICI, 2010, p.49).

A essa distingdo polarizante, entre a ciéncia € o senso comum, ¢ proposta uma
substituicdo, uma mudanga por outra mais fundamental. Foi dessa forma que Moscovici
postulou a existéncia de duas categorias de universos que seriam “[...] proprios de nossa
cultura [...]”, nomeando-os de universos consensual e reificado. Referindo-se ainda a esses

dois universos, afirma que:
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No universo consensual, a sociedade ¢ uma criagdo visivel, continua,
permeada com sentido e finalidade, possuindo uma voz humana, de acordo
com a existéncia humana e agindo tanto como reagindo, como um ser
humano [...] o ser humano ¢ aqui, a medida de todas as coisas. [...] No
universo reificado, a sociedade € transformada em um sistema de entidades

\

solidas, basicas, invariaveis, que sdo indiferentes a individualidade e nao
possuem identidade (MOSCOVICI, 2010, p. 49-50).

Considerando os métodos utilizados para a produgdo dos conhecimentos, assim como
os tipos de conhecimentos produzidos socialmente, Moscovici (2010, p. 323) distingue dois
tipos de universos. Os conhecimentos produzidos pelo universo reificado se caracterizam pela
imparcialidade e pela independéncia das pessoas, utilizando métodos sistematizados baseados
nos fatos. Os conhecimentos do universo consensual sdo produzidos por meio da negociacio e
da aceitagdo mutua, nao se baseando em métodos especificamente sistematizados, mas sim no
consenso entre os individuos.

No universo reificado o individuo nao possui margem de liberdade, devido as
caracteristicas que lhe dao solidez invaridvel, demonstrando o seu carater estdtico. Neste
universo a realidade fisica e os seus acontecimentos estdo fora dos sujeitos, sendo-lhes
estranhos e independentes. O individuo acaba por assumir um papel de subordinagdo em
relagcdo a realidade que esta a sua volta, ou seja, o social passa a moldar o psicoldgico e nao
deixa espacgo deste influenciar naquele (MOSCOVICI, 2010).

Como a realidade neste universo ¢ externa ao individuo e, dessa forma, independente
da influéncia de tudo que ¢ humano, os conhecimentos nele produzidos estariam revestidos de
“[...] precisao intelectual e evidéncia empirica [...]”, sendo que “[...] as ciéncias sdo 0s meios
pelos quais nés compreendemos o universo reificado [...]” (MOSCOVICI, 2010, p.52). Esta
ideia de mundo seria contestavel, tendo em vista que esta compreensdo somente poderia ser
aplicada “[...] a casos puros, a fendmenos isolados num meio muito purificado e estilizado”
(MOSCOVICI, 2012, p.72).

O universo consensual, em contrapartida, ¢ dindmico e possui uma dupla abertura que
permite trocas entre os individuos e a sociedade, contudo, ndo estd isolado do universo
reificado. E justamente sobre essa abertura entre os dois universos que Moscovici pontua que
“[...] a passagem de uma teoria cientifica para a representacao social correspondente satisfaz a
necessidade de provocar comportamentos ou visdes socialmente adaptados ao estado dos
conhecimentos sobre o real” (MOSCOVICI, 2012, p.72). E nessa transposi¢io de
conhecimentos que “[...] a sociedade ¢ vista como um grupo de pessoas que sdao iguais €

livres, cada um com possibilidade de falar em nome do grupo e sob seus auspicios”
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(MOSCOVICI, 2010, p.50-51). Quanto aos discursos proferidos nesse ambiente social por
cada um destes individuos, ratifica ainda que eles — os discursos — criam “[...] nés de
estabilidade e recorréncia, uma base comum de significancia entre seus praticantes” que
possuem a fun¢do de capacitar “[...] as pessoas a compartilharem um estoque implicito de
imagens e de ideias que sdo consideradas certas e mutuamente aceitas” (MOSCOVICI, 2010,
p.52). Contribuindo com a perspectiva de dialetizar estes dois universos, Jodelet (2005)

complementa as ideias de Moscovici, ao sustentar que:

Mantendo-se afastada do saber erudito e opondo a este uma modalidade de
conhecimento pratico e eficaz, nossa comunidade nos permite observar
como se produzem e funcionam representacdes num espago social e mental
delimitado. Esse afastamento de todo saber cientifico estabelecido e
reconhecido favorece a construcdo original de um pensamento destinado a
controlar os dados da experiéncia objetiva e do vivido intimo, mas que, em
certos pontos, estara em defasagem ou em contradicdo com os
conhecimentos de sua contemporaneidade (JODELET, 2005, p.354).

Ao confrontar esses dois universos, para entdo realocar a teoria das representagdes
sociais dentro do universo consensual, Moscovici busca um distanciamento tanto da
perspectiva sociologizante quanto do ponto de vista psicologizante, para posteriormente
aproxima-las novamente e demonstrar que as duas estdo interconectadas e que sao
interdependentes (ALVES- MAZZOTTI, 2008).

Para tanto, Moscovici afirma que as representacdes sociais diferem das nogdes
sociologicas e psicologicas com as quais sdo comparadas e dos fendmenos que lhes
correspondem, por ndo haver separagdo entre os universos interno e externo (MOSCOVICI,
2012, p. 48). Ao iniciar seu estudo, Moscovici faz algumas distingdes entre as representagdes
sociais e o0s conceitos de natureza socioldgica e os seus correspondentes de natureza
psicolédgica. Para cada um desses conceitos de origem sociologica: mito, ideologia e ciéncia;
havia outro que lhe correspondia psicologicamente: opinido, atitude e imagem.

Esses conceitos eram tratados de uma maneira estatica e mecanicista, combinando-se
um estimulo a sua resposta correspondente. Assim, as opinides, as atitudes e as imagens eram
tratadas como se fossem simples respostas psicoldgicas produzidas pelos individuos, aos
estimulos exteriores impostos pela sociedade, por meio dos conhecimentos mitoldgicos,
ideoldgicos ou cientificos. E nesse sentido que Moscovici (2012, p. 52) afirma que “[...] os
individuos no dia a dia, ndo sdo unicamente maquinas passivas que obedecem a maquinas,
registrando mensagens e reagindo aos estimulos externos, no que uma psicologia sumaria,

reduzida as opinides e imagens, tende a transforma-la”.
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Este destaque ocorre por entender que esses conceitos (tal como eram tipicamente
tratados a época) pressupunham a existéncia de um estimulo externo, dado ao qual o
individuo responde, contrariando a premissa basica de que os universos interno e externo do
individuo nao estdo separados. Os conceitos de mito, ciéncia e ideologia nao consideram que
as informacdes sdo criadas dentro de grupos sociais e, sendo esse o local em que se obtém a
sua circulacdo, por meio das interagdes e das relagdes entre os individuos que os compdem
(ALVES-MAZZOTTI, 2008, p. 22).

Por conseguinte, Moscovici (2012) considera que, da forma como eram estudados os
conceitos de imagem, opinido e atitude, ndo apreciavam a sua abertura para o mundo, pois 0s
grupos nos quais esses conceitos se produziam e reproduziam, eram contemplados de uma
maneira estatica. Numa perspectiva moscoviciana, os grupos sdo considerados na sua forma
dinamica, possibilitando a criagdo, por parte dos individuos que o compdem, mediada pelos
processos comunicacionais, que permitem a selecdo, adaptacdo e utilizagdo das informagdes
que circulam no meio social. Nessa perspectiva, as representagdes sociais sdo consideradas
como:

[...] conjuntos dinadmicos, seu status ¢ o de uma producdo de
comportamentos ¢ de relagdes com o meio ambiente, de uma acdo que
modifica aqueles e estas, € ndo uma reproducdo desses comportamentos ou
dessas relagdes, de uma reagdo a um dado estimulo exterior (MOSCOVICI,
2012, p.47)

E nessa mesma perspectiva que Alves-Mazzotti (2008) reconhece o sujeito enquanto
um ser ativo no processo representacional, uma vez que ele ndo apenas reproduz
passivamente o objeto da representagdo. Ao representar o objeto, o sujeito o reconstrdi ao
mesmo tempo em que se constrdi enquanto sujeito, situando-se no universo social e material
que o rodeia. Dessa maneira, semelhante as opinides e atitudes, as representagdes sociais sdo,
de acordo com Moscovici (2012), uma preparacdo para a agdo. A principal diferenca entre
esta (as RS) e aquela (opinides e atitudes) ¢ o fato de que as representacdes sociais nao apenas
orientam os comportamentos dos sujeitos, como se poderia admitir a partir de uma
perspectiva funcionalista, sobretudo, porém, porque elas (as RS) reconstituem o universo
social e material a partir do qual os comportamentos terdo lugar, integrando esse mesmo
universo numa rede de relagdes em que o objeto esta vinculado (MAZZOTTI, 2008).

Contribuindo com essa perspectiva Chamon e Chamon (2007, p.111 e 114), afirmam
que ocorre uma mudanga na visdo de estudo da psicologia social, uma vez que o foco da
analise se desloca do individuo para o grupo, ou seja, “[...] o individuo deixa de ser a unidade

essencial da andlise”, uma vez que as representacdes sociais “[...] sdo conhecimentos do senso
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comum e, dessa forma, sdo construidas em outro nivel — o nivel coletivo”. Acrescentam ainda
que “é o senso comum, seus principios e orientagdes praticas de todos os dias, que — validos
ou ndo, nao importa — orientam o comportamento social de um individuo”. A importante
contribuicdo no resgate da validade social dos conhecimentos cotidianos, ocorre, segundo
Minayo (2011, p. 84), com a retirada da “[...] ideia de que o ‘senso comum’ seja inerente a
ignorancia das massas, mostrando como cada grupo social tem seu proprio conformismo e
ilusdo”.

Nao basta, porém que, um objeto social faga parte do senso comum de um grupo para
que se possa considera-lo como representacdo social. A condigdo inicial para a formagao das

RS ¢ justamente a auséncia deste objeto na sua forma concreta, pois:

[...] a representagdo segue os passos do pensamento conceitual ja que a
condigdo de seu surgimento ¢ o apagamento do objeto ou da entidade
concreta; mas por outro lado esse apagamento nao permanece como total e, a
exemplo da atividade perceptiva, ela deve recuperar esse objeto ou essa
entidade e os torna tangiveis (MOSCOVICI, 2012, p. 53).

Embora sejam diferentes quanto ao tipo de pensamento e aos métodos utilizados para
a producao dos conhecimentos, tanto os conhecimentos cientificos, quanto aqueles derivados
do senso comum estdo baseados na razdo. Esse ¢ o principal motivo que Moscovici se
interessa especificamente pelo senso comum, pois considera que “[...] quando se estuda o
senso comum, o conhecimento popular, nos estamos estudando algo que liga a sociedade, ou
os individuos, a sua cultura, sua linguagem, seu mundo familiar” (MOSCOVICI, 2010, p.
322).

Os conhecimentos sobre os objetos sociais que interessam ao estudo das RS fazem
parte, entdo, do universo consensual, o qual recebe essa nomenclatura pelo fato desses
conhecimentos serem compartilhados pelos membros de um determinado grupo social e, até
mesmo, entre diferentes grupos. A partir dos conhecimentos do senso comum os sujeitos,
inseridos nos grupos sociais, ddo sentido aos objetos (fisicos, sociais e simbolicos) do
universo a sua volta, transformando o desconhecido e ameagador de forma a encaixa-lo nos
esquemas mentais anteriormente construidos.

Nessa dinamica em que o sujeito ao mesmo tempo em que transforma o universo
reificado, para encaixd-lo junto aos conhecimentos preexistentes no seu senso comum,
transforma-se também enquanto sujeito, integrando o novo, estranho e, por vezes, ameagador
a0 seu universo conceitual (psicologico). E nesse mesmo sentido que os sujeitos da presente

pesquisa, participantes de um processo de formacgdo profissional, defrontam-se com novos



59

conhecimentos, valores, vivéncias e interagdes sociais, 0s quais necessitam ser transformados
para que se integrarem aos seus universos consensuais de conhecimentos previamente
estabelecidos. Essa transformagao, por sua vez, ocorre bilateralmente, pois a0 mesmo tempo
em que os novos conhecimentos sdo transformados para serem apreendidos pelos sujeitos,
seus universos consensuais sao também transformados para que o novo se acomode.

Esse processo transformador, no qual tanto o novo como o antigo se metamorfoseam,
¢ o que permite a formacao das representagdes sociais. Para que as RS sejam construidas e
manifestadas, depende que algumas condi¢des psicossociais se estabelecam e determinem a

sua emergéncia. Tais condig¢des sdo tratadas no topico seguinte.

3.4 Condicoes para a emergéncia das Representacoes Sociais

Considerou-se no tdpico anterior a condi¢do inicial de que, para que um objeto social
possa ser representado, hd a necessidade de que o mesmo esteja ausente para os sujeitos. E
nesse sentido que o objeto estudado na presente pesquisa (ser professor), encontra-se
duplamente ausente aos sujeitos (licenciandos). Primeiramente, considera-se a auséncia do
objeto pelo fato de que, os sujeitos estdo participando de um processo de formagdo de
professores e, ao final desse processo ¢ esperado que o objeto seja apreendido pelo sujeito, ou
seja, que se transforme como parte integrante do seu proprio “ser”’. Como os licenciandos
estao em busca daquilo que ainda “ndo sao”, o objeto necessariamente se encontra fora do seu
“ser”, ou seja, ausente ao sujeito. O segundo motivo da auséncia do objeto, ocorre pelo fato de
que, na sua forma concreta, o “ser professor”, estd permanentemente ausente aos sujeitos, pois
os mesmos somente podem apreendé-lo na sua forma conceitual.

A simples inexisténcia concreta de algo, contudo, ndo € suficiente para que ocorra a
formagao de RS. Aquilo que estd ausente deve, sobretudo, fazer algum sentido para o grupo,
ou seja, o objeto social precisa necessariamente interessar aos sujeitos, para que, dessa
maneira, possam integra-lo figurativamente (simbolicamente) ao seu universo conceitual,
transformando-o numa imagem mental. De acordo com Chamon e Chamon (2007), ¢
necessario que o objeto represente um conflito para o grupo ou que lhe sirva como fonte de
identificacdo, como forma de se constituir como um objeto de representagao social.

A partir do estabelecimento desses critérios, o objeto social passara a fazer parte do

mundo conceitual do grupo, ou seja, do imagindrio dos sujeitos integrantes desse grupo, sendo

que a presenca concreta desse objeto, ndo serd mais necessaria para justificar a sua existéncia.
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Sobre esse aspecto, Moscovici (2010, p. 58) ratifica que “depois de uma série de
ajustamentos, o que estava longe, parece ao alcance de nossa mao; o que parecia abstrato,
torna-se concreto e quase normal”.

Cumpridos os critérios operacionais que permitem classificar o objeto como um objeto
de representagdo, a emergéncia das RS concretizar-se-4 com o estabelecimento outras trés
condi¢cdes. Tais condigdes estdo relacionadas as informagdes disponiveis sobre o objeto, ao
tratamento cognitivo efetuado pelos sujeitos, a partir da apropriacdo dessas informagdes e,
finalmente, a uma tomada de decisao, isto €, o posicionamento dos sujeitos sobre o objeto. A
cada uma dessas trés condi¢des, Moscovici (2012) nomeou respectivamente de: dispersao da
informagao, pressao a inferéncia e focalizagao.

A dispersdao da informacgao esta relacionada a complexidade do mundo, repleto de
fendmenos e objetos que se fazem presentes na sua forma fisica ou simbodlica, com os quais e
por meio deles os sujeitos interagem. E nesse sentido que Moscovici (2012, p.55) sustenta que
falta “[...] necessariamente informagdes, palavras, nogdes para a compreensdo ou descri¢ao
dos fendmenos que surgem em certos setores de nosso ambiente”. Contribuindo com essa
visao, Chamon e Chamon (2007, p.125) declaram que “[...] deve existir uma distancia entre a
informacgao utilizavel pelos atores sociais e a informagao que lhes seria necessaria para atingir
um ponto de vista objetivo”.

O objeto “ser professor” se encontra inserido num complexo contexto histérico, social,
politico e econdmico, fazendo com que as informagdes disponiveis aos licenciandos, sobre
esse objeto, encontrem-se dispersas. Assim, Alves-Mazzotti (2008, p.26) assegura que a
dispersao da informacao ¢ o que “[...] faz com que os dados de que o sujeito dispde sobre um
novo objeto social sejam, ao mesmo tempo, excessivos e insuficientes, contribuindo para a
incerteza quanto ao ambito das questdes envolvidas”.

Quando esse novo objeto social (“ser professor”) encontra o universo conceitual do
grupo de licenciandos, apresenta-se inicialmente como algo estranho, devido ao excesso de
informagdes que carrega consigo, oriundas dos contextos anteriormente citados. Embora se
afigure inicialmente estranho, o objeto “ser professor” possui uma forte relacdo com o grupo
de licenciandos, primeiramente por se tratar de uma questdo condicional e até mesmo
existencial, uma vez que ¢ a existéncia do objeto que assegura a existéncia do grupo.

O segundo aspecto relacional do objeto com o grupo, trata da formagdo da identidade
social dos sujeitos, enquanto pertencentes aos “licenciandos”, ou seja, de futuros professores.
Assim, o processo de formacdo pelo qual os sujeitos participam, visa, sobretudo, a sua

preparacdo para que agreguem o objeto ao seu sistema identitirio. Dessa maneira, o grupo
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necessita inicialmente integrar esse objeto ao universo conceitual que foi construido
anteriormente a presenca desse objeto. Para tanto, serd necessaria uma atenuacao dos excessos
de significagdes que acompanham esse objeto.

De acordo com Moscovici (2012), ¢ por meio da Focalizagdo que o grupo processa a
reducdo necessaria dos significados apresentado pelo novo objeto, permitindo a integragao do
mesmo ao seu universo conceitual. Ao focalizar determinadas dimensdes especificas do
objeto, o grupo pde em evidéncia as caracteristicas que mais se aproximam daqueles
significados anteriormente construidos, que ja se encontram presentes no seu universo
conceitual. Em contrapartida, os significados estranhos ao grupo, ou seja, aqueles que podem
configurar uma ameaca a sua unidade simbolica e conceitual, sdo desconsiderados e
esquecidos. Nesse sentido, Chamon e Chamon (2007, p. 125) afirmam que a focalizagao
“representa a posicao especifica do grupo social em relacdo ao objeto. Isso determina um
interesse particular por certos aspectos do objeto e um desinteresse por outros”.

A pressdo a inferéncia esta relacionada a tomada de consciéncia dos sujeitos, sobre a
necessidade em se posicionar sobre o objeto, pois 0 mesmo possui uma importancia para o
grupo, sendo ainda urgente o desenvolvimento de conhecimentos a seu respeito
(DESCHAMPS e MOLINER, 2009). Consequentemente, o ‘“ser professor”, como
demonstrado anteriormente, apresenta-se como um importante objeto social para o grupo dos
licenciandos. Assim, diante de qualquer situacdo que reivindique um posicionamento, 0s
sujeitos se sentirdo pressionados a demonstrar conhecimento acerca do objeto, que devem
expressar suas opinides, fazendo inferéncias sobre esse objeto. Nessa perspectiva, Chamon e
Chamon (2007, p. 125) afirmam que “[...] o objeto deve levar os atores sociais a reagir e a
tomar posicdo [...] precisam desenvolver condutas e discursos coerentes sobre um objeto
insuficientemente conhecido”.

Nesse subitem se procedeu ao aprofundamento tedrico acerca das condicdes
necessarias a emergéncia das RS. Constatou-se que o surgimento das RS estd condicionado,
inicialmente, a auséncia concreta de um objeto socialmente valorizado por um determinado
grupo. Os sujeitos que compdem esse grupo nao possuem todas as informagdes necessarias
para proceder a apreensao objetiva do objeto. Diante dessa falta de informagdes, os sujeitos se
veem obrigados em focalizar apenas os aspectos do objeto que lhes parecam mais familiares,
uma vez que sentem a necessidade de se posicionar sobre o0 mesmo. O proximo tdpico tratara
das trés dimensdes fundamentais, as quais se estruturam para formar os universos € 0s

conteudos organizadores das RS.
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3.5 Dimensoes das Representacdes Sociais

Considerando as RS como conteidos do conhecimento, formados no interior dos
grupos sociais, Moscovici (1978, 2010 e 2012) demonstra que a dindmica envolvendo os
processos para a sua constru¢do, ocorre em meio a numerosos universos de opinides. Sugere
ainda que, cada um desses universos estd possui hipoteticamente organizado de trés
dimensdes: a informag¢ao, o campo de representagdo e a atitude.

A informacao esta relacionada a quantidade e a organizagao dos conteudos de
conhecimento sobre o objeto de representacdo, que estdo disponiveis ao grupo (MOSCOVICI,
2012). De acordo com Deschamps e Moliner (2009, p. 128), “esses conhecimentos podem ser
mais ou menos nNuMerosos, mais ou menos precisos”, verificando-se assim que, a dimensao da
informacao esta relacionada ao estabelecimento das condigdes necessarias ao surgimento das
RS, discutidas no tdpico anterior: dispersao da informagao, focalizacdo, pressao a inferéncia.

De acordo com Chamon e Chamon (2007), as informagdes disponiveis ndo esbocam
apenas os conhecimentos que o grupo possui sobre as caracteristicas do objeto, mas indica
também as suas predisposicoes em focalizar apenas algumas caracteristicas especificas do
mesmo. A qualidade e a quantidade das informacdes, disponiveis sobre um determinado
objeto, podem ser desiguais entre grupos sociais diferentes, permitindo que os mesmos
possam efetuar comparagoes entre si (CHAMON e CHAMON, 2007).

A dimensao pela qual Moscovici (1978) denominou de campo de representacdo esta
relacionada a estruturas objetivas permeadas por conflitos, tanto no sentido da transformagao
das estruturas que compdem esse campo, como no sentido da sua conservagao, uma vez que
“os campos sdo os lugares de relagdes de forcas que implicam tendéncias imanentes e
probabilidades objetivas” (BOURDIEU, 2004, P. 27). Corroborando com essa ideia,
Jovchelovich (2011) pontua que esses campos se caracterizam pela abertura e
heterogeneidade, o que possibilita o acesso, a interpenetracdo e o conflito das estruturas
objetivas internas, possibilitando assim a mudanca e a inovagdo. Dessa maneira, para
Bourdieu (2004, p. 29) “qualquer que seja o campo, ele ¢ objeto de luta tanto em sua
representacao quanto em sua realidade”, ou seja, “todo campo [...] ¢ um campo de forgas e um
campo de lutas [...]” (BOURDIEU, 2004, p. 22).

Dessa maneira, o campo representacional “[...] remete a ideia de imagem, de modelo
social, com conteido concreto e limitado das proposi¢des que expressam um aspecto

determinado do objeto da representacao” (MOSCOVICI, 2012, p. 64). Para Deschamps e

Moliner (2009, p. 128), o conceito de imagem indica a estrutura implicita na qual as
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informagdes sobre o objeto estdo organizadas, ou seja, “[...] a0 conjunto dos aspectos do
objeto que serdo tomados em consideracao pelo grupo”.

Considerando ainda o campo representacional como uma das dimensdes que
compreendem as RS, sendo essas construidas a partir dos contetidos simbolicos do universo
consensual dos sujeitos, Jovchelovich (2011, p. 208) pontua que “o senso comum compreende
campos epistémicos hibridos, cuja estrutura interna permite reunir padrdes de significagdo e
conduta que se chocam e se desafiam”.

Nesse sentido, o campo representacional da presente pesquisa engloba multiplas
estruturas objetivas, que formam o que Moscovici (2012) denominou de uma unidade
hierarquizada, a qual permitird ao grupo, organizar os conteidos para formar uma imagem
coerente do objeto “ser professor”. Assim, o campo de representacao do “ser professor” inclui
elementos que estao direta ou indiretamente relacionados com esse objeto, como por exemplo,
o professor, o aluno mais o conteido simbolico inerente as interacdes que ocorrem durante o
processo educativo (praticas, saberes, conteudos, afetos); as familias (dos alunos e dos
professores); a sociedade em geral e os seus dirigentes em particular; as questdoes de ordem
econOmica (saldrios, investimentos); dentre muitos outros.

O campo representacional, de acordo com Chamon e Chamon (2007, p. 133), “[...] diz
respeito aos conteudos propriamente ditos da representagdo: opinides, crengas, valores”. A
partir desses conteudos representacionais € que Jovchelovich (2011) afirma serem os campos
constituidos de saberes hibridos, que constituem “[...] uma miriade de conhecimentos, cada
um expressando diferentes modalidades representacionais”.

A dimensdo pela qual Moscovici designou de atitude, de acordo com Lima (2000), é
um dos mais antigos constructos teoricos em Psicologia Social, e também um dos mais
estudados. Embora se considere igual importancia as trés dimensoes estruturantes das RS,
propostas por Moscovici (1978, 2012), dedicar-se-4 especial atencao a dimensdo da atitude,
tendo em vista a complexidade que envolve esse conceito.

Uma concepgao geral de atitude é apresentada por Doise (2001, p. 189), a qual se trata
de “[...] uma posicao especifica que o individuo ocupa em uma ou varias dimensoes
pertinentes para a avaliagdo de uma entidade social”. Nessa mesma perspectiva, Chamon e
Chamon (2007, p. 133) afirmam que “[...] a atitude exprime uma orientacdo geral com
respeito ao objeto de representacdo e o posicionamento afetivo dos atores sociais em relacao a
esse objeto”.

De acordo com Kriiger (2011, p. 202) as “[...] atitudes conferem a cada pessoa uma

condicao afetiva peculiar, que influencia a sua percep¢do, avaliagdo e tomada de decisdo
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quanto ao modo de agir em face ao objeto do sentimento”. Nesse sentido que Lima (2000)
ratifica que as atitudes se expressam sempre por meio de respostas avaliativas sobre objetos
especificos.

A estrutura das atitudes, de acordo com Kriiger (2011), ¢ composta tanto por
elementos avaliativos relacionados a afetividade, como elementos relacionados a cognigao.
Esses dois tipos de elementos avaliativos se combinam e se inter-relacionam, predispondo os
individuos a manifestarem respostas comportamentais. Do mesmo modo, Michener,
DeLamater e Myers (2005, p. 176) argumentam que “a atitude de um individuo em relagao a
algum objeto normalmente ndo ¢ uma unidade isolada; ela estd embutida em uma estrutura
cognitiva, conectada a uma variedade de outras atitudes”.

Os sentimentos, associados as representacdes simbdlicas do objeto de atitude, “[...]
formam uma estrutura psicologica estavel, ativada todas as vezes que o objeto da atitude for
percebido, recordado, pensado ou simplesmente imaginado” (KRUGER 2011, p. 203). Assim,
os elementos avaliativos afetivos “[...] referem-se as emogdes e sentimentos provocados pelo
objeto de atitude” (LIMA, 2000, p. 190). Ampliando um pouco mais a questdo, Kriiger (2011,
p. 203) certifica que esses sentimentos podem “[...] ser de aceitagdao ou de rejei¢do, de amor
ou 6dio, relativamente a algum objeto social”. E dessa maneira que o componente afetivo da
atitude, de acordo com Michener, DeLamater ¢ Myers (2005), pode ser avaliado tanto em
relacdo a direcdo (positiva ou negativa), quanto a intensidade (variando desde muito fraca até
muito forte), possibilitando assim, a distingao de uma atitude de outros elementos cognitivos.

Os elementos cognitivos estao relacionados aos “[...] pensamentos, ideias, opinides,
crencas que ligam o objeto de atitude aos seus atributos ou consequéncias € que exprimem
uma avaliagdo mais ou menos favoravel” (LIMA, 2000, p. 190). Aos elementos cognitivos
Kriiger (2011, p. 203) d4 a denominagdo de representagdes cognitivas, uma vez que
correspondem as “[...] crengas e sistema de crengas, descritivas e avaliativas a respeito do
mesmo referente”.

Quanto as respostas avaliativas comportamentais, Lima (2000, p. 190) afirma que “[...]
reportam-se aos comportamentos ou as intengdes comportamentais em que as atitudes se
podem manifestar”. Para Kriiger (2011, p. 203), essas respostas sao “[...] tendéncias para a
adocdo de condutas a praticar na relagdo com o objeto social, motivadas pelos elementos
afetivos e cognitivos ja formados sobre ele”. Da mesma maneira, Michener, DeLamater e
Myers (2005, p. 173) afirmam que “a atitude envolve predisposi¢ao para reagir ou tendéncia

de comportamento em relagdo ao objeto”.



65

Uma atitude possui, entdo, de acordo com Michener, DeLamater e Myers (2005), duas
estruturas organizadas bidimensionalmente, ou seja, uma dimensao vertical e outra horizontal.
A estrutura vertical se organiza hierarquicamente, pois algumas crencas sdo derivadas de
outras mais fundamentais ou mais primitivas. A estrutura horizontal se refere as crengas que
ndo possuem uma hierarquia estabelecida, que podem até mesmo divergirem, mas que servem
de justificativa para a atitude, bastando que estejam equilibradas.

Quanto aos aspectos pragmaticos, as atitudes desempenham trés fungdes essenciais:
uma func¢ao motivacional, heuristica ou instrumental; uma funcao cognitiva, esquematica ou
de conhecimento; e uma fun¢do de orientagdo para a ag¢do (LIMA, 2000; MICHENER,
DELAMATER e MYERS, 2005). Referindo-se a fungdo motivacional Michener, DeLamater
e Myers (2005, p. 175), defendem que “desenvolvemos atitudes favoraveis em relagdo a
objetos que nos ajudem ou nos recompensem, e atitudes desfavoraveis em relacao a objetos
que nos contrariem ou nos punam”.

Em relacdo as fungdes cognitivas, Michener, DeLamater e Myers (2005, p. 175)
argumentam que, pelo fato de o mundo ser “complexo demais para o compreendermos |[...]
agrupamos pessoas objetos e acontecimentos em categorias ou esquemas e desenvolvemos
atitudes simplificadas (estereotipadas)” as quais nos possibilitam tratar esses mesmos
individuos, os objetos e os acontecimentos, enquanto membros de uma categoria.

A terceira fun¢do das atitudes se refere a orienta¢do do individuo para a acdo. Trata-se
de uma fungdo preditora da acgdo, pois a atitude do sujeito pode ndo coincidir com seu
comportamento. Entretanto, comportamentos podem ser preditos, uma vez que “[...] as
atitudes gerais face a objetos se relacionam sistematicamente com indices comportamentais”
(LIMA, 2000, p. 209).

Baseado entdo, no conceito, na estrutura e nas fungdes das atitudes, Lima (2000)
postula que elas possuem trés caracteristicas essenciais: dire¢ao, intensidade e acessibilidade.
A direcdo de uma atitude se refere aos polos favoravel e desfavoravel em relagdo a
determinado objeto. Por meio da intensidade ¢ possivel mensurar quantitativamente o
posicionamento do sujeito em relacdo ao polo favoravel ou desfavoravel da atitude. A
acessibilidade “[...] estd associada a sua for¢a, a forma como foi aprendida e a frequéncia com
que ¢ utilizada pelo sujeito” (LIMA, 200, p. 189).

Os académicos de licenciatura pesquisados participam direta ou indiretamente de
diversos grupos sociais (familia, universidade, igreja, amigos, midia), os quais formam
diferentes universos de opinides. E nesse contexto diversificado que as informagdes

disponiveis aos licenciandos, acerca do objeto “ser professor”’, advém de inumeras e
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diferentes fontes, sendo muitas vezes até divergentes. Assim, as atitudes dos licenciandos,
para com o objeto em questdo, também derivam desses diferentes universos, proporcionando
o surgimento do campo descrito por Bourdieu (2004). No campo de representacdo, as
diferentes imagens, oriundas desses diferentes universos, entram em conflito, a0 mesmo
tempo em que fornecem as informagdes necessarias para a constru¢ao de uma imagem mais
coerente sobre o objeto.

Os conceitos e as imagens formados anteriormente pelos licenciandos, sobre o objeto
“ser professor”, advindos desses diferentes universos de opinido, servirdo de base para a
construcao dessa nova imagem. Contudo, esse processo nao ocorre de uma maneira unilateral,
uma vez que a formacgdo da nova imagem modifica as caracteristicas dos conceitos e das
imagens anteriores, transformando-os a fim de formar um todo coerente. A coeréncia da nova
imagem se apresenta de tal forma que dispensa a existéncia concreta do objeto, compondo, a
partir de entdo, o universo conceitual e representacional dos licenciandos. Essa complexa
construcdo, envolvendo o surgimento de uma nova representagdo social, ocorre por meio dos
dois processos nomeados por Moscovici (2012) como: objetivacdo e ancoragem; os quais sao

descritos de uma maneira pormenorizada no topico seguinte.

3.6 Os processos de formacao da representacio social

Nesse topico discorre-se sobre os dois processos interdependentes que, de acordo com
Moscovici (2012), formam as representacdes sociais: a objetivagdo e a ancoragem. A
interdependéncia desses processos indica tanto a inexisténcia de uma hierarquia de um sobre o
outro, quanto o fato de que a existéncia de um processo depende da presenga do outro e vice-
versa, ou seja, eles ocorrem ao mesmo tempo e de maneira concomitante. Analisados
enquanto processos, a ancoragem e a objetivagdo, apresentam-se em movimento, isto €, com
uma relativa fluidez transformadora dos universos subjetivo, intersubjetivo e objetivo do
grupo.

Por meio dos processos de objetivacdo e ancoragem, o grupo forma um universo
particular, dotado de imagens, opinides, crengas, valores e atitudes comuns, partilhadas, ou
seja, um universo que ¢ consensual para os sujeitos que o compde. Esse universo que
Moscovici (2012) também chama de universo do senso comum, ¢ formado por meio de um
complexo jogo de transformacdes, no qual a rede de significados, formada anteriormente pelo

grupo, ¢ transformada a partir da presenca de um novo objeto. Durante esse mesmo jogo, o
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objeto também sofre transformagdes e adquire um sentido para o grupo, integrando-se ao
universo consensual dos mesmos (ALVES-MAZZOTTI, 2008).

Devido a complexidade inerente aos processos de objetivacao e ancoragem, torna-se
necessario que os mesmos sejam separados, permitindo, dessa maneira, o estudo de cada um
desses processos. Essa fragmentacdo, contudo, tem o intuito Unico e exclusivo de possibilitar
um estudo tedrico mais aprofundado desses processos sem, contudo, deixar de considerar a
sua interdependéncia. E nessa perspectiva que os conceitos e o desenvolvimento desses

processos sao estudados a seguir.

OBJETIVACAO:

O processo de objetivacao, como o proprio nome sugere, trata-se de um movimento de
externalizacdo, isto €, permite a conexdo do universo subjetivo com o universo material e
objetivo. Segundo Moscovici (2010) os conceitos e imagens sdo retirados da memoria,
juntam-se e se reproduzem no mundo exterior, como objetivo de tornar familiares as coisas
desconhecidas, a partir daquilo que ja ¢ conhecido. Possibilita assim, a substituicdo dos
esquemas conceituais, abstraidos ao sistema cognitivo dos sujeitos, por algo material, ou seja,
por uma imagem que transforme um conceito em realidade. De acordo com Moscovici (2010,
p. 74) “[...] as imagens se tornam elementos da realidade, em vez de elementos do
pensamento”, pois o processo de objetivacao transforma “[...] a palavra que substitui a coisa,
na coisa que substitui a palavra” (MOSCOVICI, 2010, p. 71).

Nessa mesma linha de raciocinio, Deschamps e Moliner (2009, p. 127) acrescentam
que a objetivacdo “[...] é o processo que os individuos vao utilizar para tentar reduzir a
distancia entre o conhecimento do objeto social que eles constroem e a percep¢do que eles
tem desse objeto”. De acordo com Chamon e Chamon (2007, p. 134), esse € o processo pelo
qual “[...] torna concreto o que ¢ abstrato, que materializa a palavra, que transforma o
conceito em coisa e os torna intercambiaveis”. Sendo assim, Spink (1993, p. 306) acrescenta
que “[...] é essencialmente uma operagdo formadora de imagens, o processo através do qual
nog¢des abstratas sao transformadas em algo quase tangivel [...]”.

A imagem formada a partir do conteudo abstraido subjetivamente adquire certa
autonomia e status de realidade, pois como afirma Moscovici (2010, p. 72), quando “[...] a
imagem ligada a palavra ou a ideia se torna separada e ¢ deixada solta em uma sociedade, ela
¢ aceita como uma realidade, uma realidade convencional, clara, mas de qualquer modo uma
realidade”. Assim, a distin¢do inicialmente existente entre a imagem e a realidade, desaparece

por meio do processo de objetivacdo, transformando-se a imagem em realidade.
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De acordo com Chamon e Chamon (2007, p. 134), “a imagem — objeto objetivado — ¢
sempre uma simplificagdo, necessariamente deformada, do conceito que lhe deu origem”.
Dessa maneira, a transformacao do objeto em imagem ocorre a partir de trés etapas complexas
e mutuamente dependentes: a selecdo e descontextualizagdo; a formag¢dao de um nucleo
figurativo; e a naturalizacao.

A selecdo e descontextualizacdo ¢ a etapa pela qual o grupo, baseado nos
conhecimentos, valores (culturais e religiosos), crencgas e opinides formados durante o curso
de vida dos sujeitos que o compde, ou seja, nas suas representacdes sociais previamente
elaboradas, selecionam algumas informacgdes sobre o objeto, retirando-o do seu contexto
(cientifico ou ideoldgico) original e apropriando-se do mesmo (CHAMON e CHAMON,
2007).

Na segunda etapa da objetivagdo, as informagoes selecionadas pelos sujeitos, ou pelo
grupo, sdo relacionadas entre si e agrupadas dentro de um ntcleo ou esquema figurativo,
formando, a partir de entdo, uma estrutura imaggtica substitutiva do objeto. A terceira e ultima
etapa corresponde a concretizacao dos elementos que formam o modelo figurativo, ou seja, o
nucleo se torna concreto e passa a fazer parte da realidade do senso comum do grupo

(CHAMON e CHAMON, 2007).

ANCORAGEM:

O processo de ancoragem “[...] transforma algo estranho e perturbador, que nos
intriga, em nosso sistema particular de categorias € o compara com um paradigma de uma
categoria que nds pensamos ser apropriada” (MOSCOVICI, 2010, p. 60). Ocorre por meio da
integracdo do objeto representado, o qual se apresenta como estranho, desconhecido e/ou
ameacador, ao sistema cognitivo preexistente, ou seja, novos conhecimentos sao
categorizados numa rede que ja nos ¢ familiar (CHAMON e CHAMON, 2007, p. 135). Para
Deschamps e Moliner (2009, p. 127), “a ancoragem ¢ o processo pelo qual os individuos
escolhem um quadro de referéncia comum que lhes permita apreender o objeto social.
Geralmente esse quadro de referéncia corresponde a um dominio familiar”, acrescentam ainda
que “[...] a escolha de um ponto de ancoragem permite inserir uma representacdo num
conjunto de conhecimentos e de valores preexistentes”.

De acordo com Deschamps e Moliner (2009), foi Doise quem deu especial atengdo ao
processo de ancoragem, classificando-o em trés formas diferentes: a ancoragem psicologica, a
ancoragem socioldgica e a ancoragem do tipo psicossociologica. Dessa forma, a ancoragem

psicolégica “[...] corresponde a imbricacdo das representacdes em crengas de origem geral, as



69

quais os individuos aderem mais ou menos” (DOISE, 1992 apud DESCHAMPS e
MOLINER, 2009, p. 131). As ancoragens psicoldgicas, de acordo com Vala (2000, p. 475),
dizem respeito as modelacdes das representagdes decorrentes de um nivel de analise micro, ou
seja, a partir de uma analise individual ou interindividual.

Uma andlise, cujo intuito seja desvelar as ancoragens psicoldgicas, pode ser
empreendida a partir das explicacdes dadas pelos sujeitos pesquisados, sobre um determinado
acontecimento ou fendmeno envolvendo o objeto de representacdo. Nesse sentido, Hewstone
(2001, p. 221-224) afirma que “[...] ao elaborarem suas representacdes sociais, as pessoas
podem igualmente dar explicagdes aos acontecimentos sociais”, uma vez que “as
representacdes sociais impdem uma espécie de explicacdo automatica”. Ao formular tais
explicacdes, os sujeitos atribuem causas que conduzem ao desencadeamento do
acontecimento ou fendmeno social.

Quanto ao estudo das ancoragens socioldgicas, Vala (200, p. 476) afirma que permite
analisar “[...] a relagdo entre as pertencas sociais e os conteidos de uma representagdo, a partir
da hipotese de que as experiéncias comuns aos membros de um mesmo grupo, decorrentes de
uma mesma inser¢do no campo das relagdes sociais, suscitam representacdes semelhantes”.
Analises comparativas permitem que essas ancoragens sejam desveladas, pois como ressalta
Doise (1992, apud DESCHAMPS e MOLINER, 2009, p. 132), uma ancoragem sociologica
“[...] corresponde a insercdo das representagcdes nos grupos sociais”. Sdo andlises de nivel
meso, baseadas na premissa de que a pertenca de um sujeito a um grupo implica que o mesmo
vivera experiéncias e desenvolvera interesses comuns aos demais sujeitos desse grupo. Dessa
maneira, compartilhard também as crencas e as opinides desse grupo (DESCHAMPS e
MOLINER, 2009).

Uma ancoragem psicossociologica se refere ao confrontamento e ajustamento das RS,
a partir das interagdes sociais dos sujeitos. Segundo Doise (1992, apud DESCHAMPS e
MOLINER, 2009, p. 131) “[...] supde que a representacdo de um objeto dependa
simultaneamente da posi¢do do grupo diante deste objeto [...] mas também das interacdes
deste grupo com outros grupos sociais”.

Por meio do processo de ancoragem, ocorre internalizagao de um objeto que, embora
seja significativo ao grupo, estd carregado de informagdes, as quais o tornam estranho e, de
certa forma, perturbador. A internalizagdo, de acordo com Berger e Luckmann (2011),
consiste no processo de apreensao, por parte do individuo, de algo que lhe ¢ externo, ou seja,

¢ tornar subjetivo o objeto que se apresenta na sua forma concreta. Esse processo ocorre por
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meio da integracdo do objeto exterior, aos esquemas conceituais que o individuo formou
anteriormente, ao longo de sua vida.

Dessa maneira, para um estudante chegar ao nivel superior e cursar uma licenciatura,
deve percorrer um longo processo de socializagdo. Uma consideravel parcela dessa
socializagdo ocorre no interior das instituigdes escolares, em intera¢do direta com os
professores. A partir desse longo periodo de interagdo entre o aluno e o professor, em que
ambos estdo inseridos em diferentes contextos sociais, econdmicos e culturais, surgem
diferentes potencialidades para a formacao de crengas, valores e conhecimentos sobre o objeto
“ser professor”. Nesse sentido, Arroyo (2011, p. 124) afirma que “a figura da professora, do
professor ¢ das mais proximas e permanentes em nossa socializa¢do”, uma vez que as
imagens que formamos deles, nos acompanham desde as primeiras aprendizagens.

Considerando-se a licenciatura enquanto processo de formagdo inicial do professor e
que, ao iniciar esse curso o académico traz consigo as imagens, ou seja, as RS sobre o “ser
professor”. Essas RS sdo construidas durante o longo periodo de escolarizacdo, a partir do
ponto de vista, das experiéncias e das interagdes do sujeito enquanto aluno. Caso porventura o
licenciando esteja participando de um processo de formagao continuada, as RS formadas
sobre o objeto “ser professor”, possivelmente estardo baseadas nas suas experiéncias enquanto
professor. Em ambos os processos de formagdo, os alunos carregam consigo esquemas
conceituais sobre o objeto em questdo, construidos a partir das suas experiéncias e interagdes
sociais, como aluno, como professor ou ambos.

A decisdao de cursar uma licenciatura possui um potencial transformador da relagao:
sujeito (licenciando) com o objeto (“ser professor’”), pois essa decisdo possivelmente mudara
os interesses sobre os aspectos objeto, aumentando com isso a sua complexidade simbdlica.
Durante o curso de formagao essa complexidade tende a aumentar ainda mais, uma vez que os
sujeitos confrontar-se-20 com novos conceitos, teorias, contextos e situacdes educacionais
diversas. Esse aumento de complexidade do objeto faz com que o mesmo se torne estranho e
até mesmo ameacador, perante as RS formadas anteriormente, as quais lhes proporcionavam
uma imagem estavel e coerente.

O “ser professor” necessitara entdo de uma recontextualizagdo e ressignificagao, para
que possa ser integrado a alguma categoria, ou conceito que seja familiar aos licenciandos
(ancoragem). Essa recontextualizagdo proporciona uma dupla transformacao, pois a0 mesmo
tempo em que ela transforma esse objeto, permitindo que o mesmo seja abstraido para o
sistema cognitivo dos sujeitos, transforma também a categoria ou o conceito no qual se

baseou. Assim, essa imagem do objeto “ser professor”, mais complexa e ameagadora, ¢
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transformada ¢ integrada aos esquemas conceituais historicamente construidos pelos sujeitos
(objetivacdo). Esses esquemas sdo também transformados, com o intuito de integrar a nova
imagem.

No presente topico procedeu-se ao estudo dos dois processos formadores das RS: a
objetivacdo e a ancoragem. Demonstrou-se que o processo de objetivacdo ocorre em
diferentes etapas: a selecdo e descontextualizagdo; a formagdo de um nucleo figurativo; e a
naturalizacdo. Buscou-se também explicar os trés tipos de ancoragens, pelas quais os sujeitos
tornam familiar o objeto representado: a ancoragem psicologica, a ancoragem sociologica e a
ancoragem psicossocolégica.

O tdpico seguinte discorre sobre a teoria da atribuicdo, a qual possibilita encontrar a
base das explicagdes dos sujeitos acerca dos fendmenos sociais. A partir das suas explicagoes
sobre os fendmenos, os sujeitos revelam seus conhecimentos, crengas e valores a respeito do
objeto, possibilitando assim, encontrar as ancoragens psicoldgicas que dao estabilidade para

essas explicacdes.

3.7 O sujeito em busca de respostas: a teoria da atribuiciao

De acordo com Moscovici (2010), o principal objetivo quando se estuda o fendmeno
da RS, ¢ o desvelamento dos processos pelos quais, o ser humano utiliza para obter as
respostas aos seus questionamentos no dia a dia. Assim, o foco principal desse tipo de estudo,
ndo € saber como o sujeito se comporta, mas, sobretudo, como ele compreende o universo a
sua volta. Corroborando com essa ideia, Hewstone (2001) afirma que “[...] ao elaborar as suas
representacdes sociais, as pessoas podem igualmente dar explicagdes aos acontecimentos
sociais”.

Para encontrar as explicagdes sobre os acontecimentos que ocorrem a sua volta, os
sujeitos buscam as suas causas, ou seja, 0os motivos que levaram um determinado fenomeno
acontecer de uma maneira e nao de outra. Esses processos psiquicos de elaboracao de uma
justificativa para a ocorréncia dos acontecimentos foram amplamente estudados no decorrer
do século XX, por meio da teoria da atribuicao.

A necessidade de encontrar uma explicacdo para todo e qualquer fendmeno ¢ inerente
ao ser humano, pois as respostas encontradas para a ocorréncia de um determinado
acontecimento proporcionam a ilusao de que mundo estd sob o seu controle. De acordo com

Dela Coleta e Dela Coleta (2006, p. 288) “[...] a admissdo de que o fato ndo tem determinacao
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real significa reconhecer que o mesmo ¢ incontroldvel, e isto tende a ser muito desagradavel
as pessoas”. Nesse sentido Deschamps e Moliner (2009, p. 47) afirmam que “[...] os processos
de atribui¢do representam, para os individuos, um meio de assegurar um controle sobre seu
entorno, de controlar a realidade forjando-se um conhecimento relativamente estavel”.

De acordo com Hewstone (2001, p. 224), “[...] o conceito de representagdo social pode
ajudar a explicar o modo pelo qual se fazem atribui¢gdes”, uma vez que as RS “[...] impdem
uma espécie de explicagdo automatica. Sao escolhidas causas e propostas antes mesmo de
qualquer pesquisa detalhada e andlise da informac¢ao” (HEWSTONE, 2001, p. 224). Dessa
forma, Moscovici (2010, p. 30) afirma que “[...] nds percebemos o mundo tal como ¢ e todas
as nossas percepgoes, ideias e atribuicdes sdo respostas a estimulos do ambiente fisico ou
quase fisico, em que nos vivemos”.

De acordo com Michener, DeLamater ¢ Myers (2005), Dela Coleta e Dela Coleta
(2006) e Deschamps e Moliner (2009), atribui¢do ¢ o processo utilizado por um sujeito para
inferir as causas do seu comportamento ou do comportamento de outra pessoa numa
determinada situacdo. Dessa maneira, a partir da observacao do comportamento das outras
pessoas ou da auto-observacdo, os sujeitos fazem inferéncias das causas “[...] intengdes,
habilidades, tracos, motivos e pressdes situacionais [...]”, no intuito de explicarem por que
uma determinada acdo ¢ tomada de uma maneira e ndo de outra.

O posicionamento tomado pelo sujeito, ou seja, as inferéncias que faz, geralmente
estdo baseadas em “[...] explicagdes ingénuas e profanas dos acontecimentos do cotidiano”
sobre o que fazem ou pensam, ou sobre o que os outros fazem ou pensam. Isso ocorre porque
o mesmo dispde apenas de algumas informagdes sobre o fendmeno ou acontecimento
observado. A partir dessas informagdes incompletas, eles fazem inferéncias sobre as
informacdes que nao lhes estdo disponiveis, chegando a uma explicacao do evento como um
todo (DESCHAMPS e MOLINER, 2009, p. 46).

Assim, os processos de atribuicdo “[...] enfocam métodos que utilizamos para
interpretar o comportamento de outra pessoa e inferir suas fontes”, assim como 0s nossos
proprios comportamentos, baseando-se nos conhecimentos do senso comum, ou seja, em
nossas crengas e opinides. Tais processos proporcionam aos individuos “[...] um meio de
assegurar um controle sob o seu entorno, de controlar a realidade forjando-se um
conhecimento relativamente estavel”. Desse modo, a fungdo essencial dos processos
atribucionais ¢ permitir que os sujeitos tenham o dominio, mesmo que ilusorio, do meio social

em que estao inseridos (DESCHAMPS e MOLINER, 2009, P. 47).
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As atribuigdes podem ser classificadas de acordo com suas caracteristicas internas ou
externas aos individuos, bem como aos aspectos instaveis e estdveis. A causalidade do tipo
interna ¢ denominada de disposicional, ao passo que a causalidade externa ¢ denominada de
situacional. Assim, ocorre uma atribui¢do disposicional quanto o sujeito que esta
interpretando um determinado comportamento ou acontecimento, atribui as causas da
ocorréncia do mesmo ao estado interno da pessoa observada. Quando as causas desse
comportamento sdo atribuidas aos fatores do ambiente, ocorre uma atribuicdo situacional
(MICHENER, DELAMATER ¢ MYERS, 2005). Para Dela Coleta e Dela Coleta (2006, p.
163) “[...] o interno, corresponde as causas oriundas do proprio individuo envolvido na acio,
e o externo, relacionado as varidveis causais alocadas nas outras pessoas, nas entidades, nas
forcas do meio-ambiente e no acaso, todas fora do controle do préprio sujeito” (grifos dos
autores).

Nesse sentido, uma atribuicdo pode possuir aspectos que ndo se alteram com o passar
do tempo, ou seja, caracteristicas estdveis; ou propriedades que lhe proporcionam uma
inconstancia, isto ¢, caracteristicas instaveis. As causas estaveis dizem respeito aquelas
caracteristicas, internas ou externas, que sao inerentes aos sujeitos ou ao ambiente e que nao
mudam de um momento para outro. Em contrapartida, as caracteristicas instaveis se referem
aos fatores, tanto internos como externos, individuais ou contextuais, que estdo sujeitos a
alteragoes.

As principais causas, internas e externas, relacionadas a instabilidade ou a
estabilidade, as quais os sujeitos se apoiam ao fazer uma atribuicdo, sdo: habilidade, esforgo,
dificuldade da tarefa e sorte. Ao considerar a habilidade como a causa de um determinado
fendomeno, o sujeito faz uma atribuicdo que leva em consideragdo causas internas que sao
estaveis. Quando ¢ o esfor¢co considerado como a causa para a ocorréncia do episodio, a
atribuicao ¢ interna com caracteristicas instaveis, pois o individuo pode se esfor¢ar mais ou
menos na execu¢ao de uma tarefa.

Do mesmo modo que, ao julgar a dificuldade da tarefa como determinante para a
ocorréncia de um determinado evento, o sujeito faz uma atribuicdo baseada em causas
externas, com caracteristicas estaveis. Por sua vez, quando a sorte ¢ considerada a causa do
fendomeno, a atribuicdo ¢ do tipo externa, possuindo caracteristicas instaveis, uma vez que a
sorte ndo depende do individuo e pode variar de uma situagdo para outra (MICHENER,
DELAMATER e MYERS, 2005).

Segundo Deschamps e Moliner (2009, p. 49) “[...] a atribuicdo de uma causalidade

interna ou externa depende antes de tudo da percepcao das pressdes ou dos constrangimentos
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exercidos pelo entorno”. Em outras palavras Michener, DeLamater e Myers (2005, p. 155)
afirmam que as exigéncias dos papéis normativos assumidos pelo sujeito, assim como as
recompensas € puni¢des a que a ele estd sujeito, devem ser consideradas na avaliagdo da
atribuicao por ele exposta.

Dessa maneira, as atribuicdes estdo numa dupla conexdo, tanto com o sistema
representacional, como com o sistema identitario dos sujeitos, uma vez que uma atribui¢ao
ndo ¢ feita num ‘“vazio” epistemologico. O sujeito faz atribuicdes baseado nos seus
conhecimentos, suas crengas € seus valores previamente construidos, estando desse modo, a
atribuicdo conectada as RS que ddo o suporte necessario para que se relacionem (ancorar) os
acontecimentos as suas causas provaveis. As atribui¢des podem também servir de mediador
identitario, uma vez que fornece a liberdade aos sujeitos para imputarem as causas de
acontecimentos tanto aos fatores pessoais (internos), como aos elementos ambientais ou
contextuais (externos).

Ao atribuir a responsabilidade sobre um determinado acontecimento, aos fatores
disposicionais ou situacionais, o sujeito aplica a chamada regra subtrativa, a qual consiste
no enfraquecimento de um tipo de atribuicao, em detrimento do fortalecimento do outro tipo
(MICHENER, DELAMATER e MYERS, 2005). Assim, ao atribuir causas situacionais a um
fendmeno que se apresenta como negativo ao sujeito, e/ou ao grupo, retira-se a
responsabilidade individual ou grupal por tal acontecimento, protegendo as identidades
individual e grupal. Da mesma maneira ocorre, quando se atribuem causas disposicionais aos
acontecimentos potencialmente positivos sobre as identidades, demonstrando que o ocorrido
se deve a capacidade dos sujeitos pertencentes ao grupo, em proceder dessa maneira.

A regra subtrativa pode, por sua vez, conduzir a erros (ou vieses) de atribui¢ao, pois ao
superestimar os fatores internos (disposicionais) e subestimar os fatores externos
(situacionais), ocorre o chamado erro fundamental de atribui¢ao. Esse viés de atribuicdo, de
acordo com Michener, Delamater e Meyers (2005, p. 163), foi inicialmente detectado por
Heider em 1944, ao notar que “[...] a maioria dos observadores ignora ou minimiza o impacto
das pressoes dos papéis e das restri¢des situacionais nos outros e interpreta o comportamento
como decorrente das intengdes, dos motivos ou das atitudes das pessoas”.

Além do erro fundamental de atribuicdo existem outros vieses, que podem ocorrer
durante o processo. Alguns desses vieses podem estar relacionados a posicao do sujeito como
ator ou observador de um determinado acontecimento ou fendmeno social. Quando um sujeito
assume a figura de ator, considera-o enquanto sujeito ativo, ou seja, aquele que pratica um

determinado ato ou uma determinada agdo e, posteriormente fara atribui¢cdes sobre o seu
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proprio comportamento, ou seja, justificard o porqué das suas agdes. Ao assumir uma posi¢ao
de observador, o sujeito social estard na situacdo de apenas poder contemplar as acdes de um
ator, isto €, ndo esta ativamente engajado na atividade, apenas observa com a finalidade de
fazer atribuigoes.

Segundo Dela Coleta e Dela Coleta (2006), esses vieses podem causar diferencgas nas
atribuigoes feitas por atores ou observadores. Essas diferencas seriam decorrentes,
supostamente, de fatores perceptivos, cognitivos € motivacionais. Os fatores perceptivos estao
relacionados as diferencas de informagdes disponiveis a atores e a observadores. Os fatores
cognitivos estdo intimamente ligados aos perceptuais, uma vez que as informagdes
disponiveis aos atores e aos observadores sdo diferentes, o tratamento cognitivo dessas
informagdes tendem também a ser diferentes. Os fatores motivacionais estdo relacionados aos
dois anteriores e a elementos identitarios, como por exemplo, a manutencao da autoestima
(MICHENER, DELAMATER ¢ MYERS, 2005).

Quanto a diferenca na percep¢do do observador e ator, Dela Coleta e Dela Coleta
(2006) afirmam que ao observador estdo disponiveis apenas as informacdes atinentes ao
momento da sua observacdo e, dessa maneira, ele possui apenas uma pequena parte das
informagdes sobre o contexto ou as caracteristicas pessoais do ator. Assim, “[...] como sé tem
parte da informagdo acerca do comportamento do ator, ndo pode diferenciar se o
comportamento ¢ devido a caracteristica pessoal ou ao reflexo dos papéis assumidos pelo
ator” (DELA COLETA e DELA COLETA, 2006, p. 147). O ator, por sua vez, possui
informacdes que sdo inacessiveis ao observador, como por exemplo, a sua historia de vida e
os elementos inerentes ao contexto no qual realiza a sua pratica.

A diferenca no tratamento das informagdes ocorre justamente pelo fato de que atores e
observadores possuem graus diferentes de informagdes e, desse modo, o foco da atencao de
ambos também tende a ser diferentes (MICHENER, DELAMATER e MYERS, 2005). Como
o ator dispde de maior quantidade de informacdes necessarias sobre a sua propria pessoa, sua
atencao se desloca para os elementos do contexto, assim, suas atribui¢cdes tendem a privilegiar
os fatores externos em detrimento dos fatores internos. Em contrapartida, o observador carece
tanto de informagdes sobre a pessoa do ator, como das particularidades contextuais em que o
fendmeno ocorreu. Seria esse entdo, o principal motivo do foco da aten¢do dos observadores
centrar-se nas acdes do sujeito, em detrimento dos fatores ambientais, “[...] passando a ac¢ao
do sujeito a ser vista como uma manifestacdo de suas caracteristicas” (DELA COLETA e

DELA COLETA, 2006, p. 148).
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As diferentes atribui¢des dos atores e observadores se devem também a fatores
motivacionais, como forma de proteger, de manter ou de elevar a sua autoestima ao fazerem
atribui¢des. Sendo assim, os atores podem se proteger da responsabilidade de um evento
negativo, atribuindo a ocorréncia desse evento a fendmenos variaveis do meio (instaveis), ou
seja, a alguma situacdo do contexto que foge ao seu controle. Da mesma maneira os
observadores podem manter ou elevar a sua posi¢cdo pessoal ou do conceito de seu grupo,
atribuindo ao ator (interna) a causa de um fendmeno negativo. Essa seria uma maneira
eficiente, utilizada pelo observador para reforcar ou colocar em evidéncia a sua identidade
(pessoal ou grupal).

Os processos atribucionais possuem um potencial revelador das RS, uma vez que
permitem a aproximacao do pesquisador sobre as maneiras que os sujeitos percebem o mundo
a sua volta. Essa aproximacao também possibilita revelar as estratégias que os mesmos
utilizam no processamento das informagdes, a fim de construir um conhecimento objetivo que
lhes possibilite justificar a existéncia subjetiva, intersubjetiva e objetiva desse mundo.
Particularmente os denominados vieses atribucionais, que se revelam como importantes
indicadores dos conhecimentos pertencentes ao universo consensual dos sujeitos pesquisados
e, dessa maneira, dos processos de ancoragem e objetivagdo que permitem a construgdo das
RS.

Ao fazerem atribui¢des, os sujeitos tiram suas conclusdes sobre a ocorréncia de
determinados fendmenos sociais, inferindo as causas para a ocorréncia dos mesmos,
baseando-se nos conhecimentos inerentes ao senso comum do grupo (ou grupos) a que fazem
parte. Sendo assim, a teoria da atribuicdo se apresenta como uma importante “aliada teérica”
da Teoria das Representacdes Sociais, possibilitando a revelacdo de nuances que porventura
possam estar encobertas no processo comunicacional, quando os sujeitos pesquisados sao
solicitados a se pronunciarem sobre o objeto social que lhes ¢ relevante: o “ser professor”.

Nesse capitulo buscou-se fazer um aprofundamento tedrico sobre a teoria das
representacdes sociais, verificando-se que se trata de conhecimentos que guiam as praticas
diarias dos sujeitos, no interior dos grupos sociais. Sao conhecimentos do senso comum,
formados a partir de um objeto socialmente valorizado pelo grupo, o qual o representa
baseado nas informagdes que lhes estdo disponiveis sobre esse objeto. Devido a necessidade
de tomarem um posicionamento sobre o objeto, os sujeitos focalizam suas atengdes para
alguns dos seus aspectos, no intuito de formar uma imagem coerente do mesmo, tendo em

vista que as informacdes disponiveis sao0 a0 mesmo tempo excessivas e insuficientes.
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Verificou-se, dessa maneira, que as representacdes sociais possuem trés dimensoes: a
atitude, o campo (ou imagem) e a informacao, os quais se formam a partir de dois processos
interconectados: a objetivacao e a ancoragem. O processo de objetivacao torna concretamente
presente o objeto que se encontrava subjetivado na sua forma conceitual. Por meio do
processo de ancoragem o novo, o estranho e o ameacador sdo integrados ao universo
conceitual do sujeito, permitindo que se torne familiar.

As atitudes dizem respeito aos universos subjetivos, nos quais os licenciandos formam
predisposi¢des sobre o objeto ora pesquisado: o “ser professor”. Essas predisposi¢des podem
(ou ndo) guiar os seus comportamentos, e indicam os juizos de valor por eles formados sobre
o objeto. O campo representacional, no qual o “ser professor” se insere, “[...] € um campo de
tensdes e inter-relagdes que permanece todo inacabado, sempre aberto a mudanca desde
dentro ou desde fora” (JOVCHELOVICH, 2011, p. 132). Ou seja, esse campo ¢ formado por
meio de um equilibrio dindmico operado entre as multiplas for¢as que nele coexistem, as
quais influenciam e sdo influenciadas pelo objeto, formando o que a autora denomina de
mundos instersubjetivos. A informagdo forma completa as trés dimensdes da representagao
social, afluindo dos diferentes campos representacionais, configurando-se, portanto, como
polissémica e polifasica.

Por se tratar de um conhecimento construido psicossocialmente, as representagdes
sociais desempenham multiplas fungdes, as quais podem ser tanto sociais, como psicologicas
ou culturais. Dentre as fungdes desempenhadas pelas RS estd a funcdo identitaria, a qual
interessa ao estudo desenvolvido no capitulo seguinte, uma vez que no mesmo sao tratados os

conceitos e 0s processos de (re)construcao identitaria.
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4 IDENTIDADE: conceitos e modelos

Ninguém pode ser escravo de sua identidade
quando surge uma possibilidade de mudanga
¢é preciso mudar.

(Elliot Gould)

Esse capitulo discute o conceito, os modelos tedricos e os processos de construcao
identitaria. Embora se trate de um conceito abstrato, a sua forma concreta se faz muito
presente no nosso cotidiano, sendo que na maioria das situagdes diarias, sequer nos damos
conta da sua presenga, tendo em vista que ela se apresenta para nos de maneira muito trivial.
Sua presenca ja esta posta antes mesmos de nosso nascimento e somente se encerra, quando
da nossa morte. E na espera de um novo ser humano, antes mesmo do nascimento que
podemos verificar a sua preseng¢a, na forma daquilo que Ciampa (2005, p. 136) denominou de
identidade atribuida, pois “[...] inicialmente apenas somos chamados por um nome que nos foi
dado”. Este ¢ um momento cercado de muita euforia e, uma das primeiras coisas que se pensa,
quando do inicio de uma gravidez ¢ o nome que se vai dar a crianga que esta para nascer.

Dessa forma, ao nascermos somos registrados e recebemos um nome, uma identidade
que, em principio, ird nos acompanhar pelo resto da nossa vida. E dessa maneira que
“Interiorizamos aquilo que os outros nos atribuem de tal forma que se torna algo nosso”
(CIAMPA, 2005, p. 136). Sendo esse nome para sempre uma das nossas marcas identitarias
permanentes, juntamente com o0s nossos caracteres bioldgicos herdados por meio do nosso

3

codigo genético (DNA), assim como as nossas impressdes digitais, pois “um nome nos
identifica e com ele nos identificamos” (CIAMPA, 2005, p. 136).

De acordo com Chamon (2003, p. 14), esse ¢ o significado objetivo de identidade,
tendo em vista que estes aspectos nos asseguram a continuidade no tempo, ou seja, o
individuo ¢ sempre idéntico a si mesmo e, dessa forma, “[...] Unico, diferente de todos os
outros em fungdo de seu patrimdnio genético”. Além do patrimonio genético, herdamos desde
0 nosso nascimento, outras identidades que nos sdo também atribuidas, como afirma Dubar
(2005, p. 147) quando se refere as identidades sexual, étnica e de classe social.

O significado subjetivo da identidade, entretanto, ¢ criado justamente pelo fato de
possuirmos as caracteristicas que nos tornam unicos. E essa percep¢do que nos faz
considerarmos cada individuo como unico, ndo existindo outro exatamente igual a nos, o que
necessariamente nos torna diferente dos demais individuos e nos “[...] remete ao sentimento

de individualidade ('eu sou eu'), de singularidade (‘eu ndo sou vocé') e de continuidade (‘eu

sou sempre eu')”. Perceberemos, portanto que, a0 mesmo tempo em que Somos Unicos €
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possuimos uma continuidade de ndés mesmos, na qual permanecemos iguais em certos
aspectos ao longo do tempo, sdo justamente essas caracteristicas que nos tornam muito
diferentes das outras pessoas (CHAMON, 2003, p. 14).

Ao movimento de continuidade de nés mesmos Ciampa (2005, p. 170) denomina de
“mesmice”, sendo ele concebido por meio da reposi¢dao da identidade ao longo do tempo, a
qual ¢ vista como “[...] simples manifestacdo de um ser sempre idéntico a si mesmo na sua
permanéncia e na sua estabilidade”. Esta reposicao, ou seja, a constitui¢ao de uma identidade
que se mantém semelhante exige um trabalho da nossa memoria para que possamos adquirir
uma continuidade temporal. Como demonstra Morris (2010), é por meio da consciéncia dessa
continuidade, ou seja, da memoria que possuimos acerca da mesma, € que se torna possivel o
ser humano desenvolver ideias para formular suas respostas, que podem ser tanto verbais
como na forma de gestos. Isso nos torna diferente dos animais inferiores, uma vez que nos
permite o desenvolvimento de um sistema de simbolos e significados, que irdo guiar a nossa
resposta. Sobre o trabalho desempenhado pela memdria, para que possamos manter uma

mesma identidade, Candau (2011, p. 60) esclarece que:

As relagdes de si para si mesmo, o trabalho de si sobre si mesmo, a
preocupacao, a formagao e expressdo de si, supdoem um trabalho da memoria
que se realiza em trés dire¢des diferentes: uma memoria do passado, aquela
dos balancos, das avalia¢des, dos lamentos, das fundagdes e das recordagoes;
uma memoria da agdo, absorvida num presente sempre evanescente; € uma
memoria de espera, aquela dos projetos, das resolugdes, das promessas, das
esperangas e dos engajamentos em dire¢do ao futuro.

Assim, a nossa relagdo com o tempo assumem caracteristicas tridirecionais, uma vez
que nos situa no presente, a partir do nosso passado, da mesma maneira que nos projeta para o
futuro. Sendo assim, “Cada ser humano, de fato, constroi sua identidade no decorrer do tempo
que, simultaneamente, altera-o de maneira irreversivel” (CANDAU, 2011, p. 60).

Outro aspecto nao menos importante a ser considerado, ¢ o fato de o individuo viver
num sistema de interagdes coletivas, ao qual denominamos de sociedade. Sendo assim,
enquanto humanos somos seres sociais e, como tais, necessitamos estar engajados e interagir
com nossos semelhantes, a fim de garantir certa unidade no meio em que vivemos. Nessa
unidade ¢ que o individuo adquire a similitude com os outros seres humanos, por apresentar
caracteristicas que lhe torna, em certos aspectos, iguais aos demais membros do seu grupo,
caracteristicas essas que lhe autorizam a participar desse grupo (DESCHAMPS e MOLINER,
2009).
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Na perspectiva de sermos, ao mesmo tempo, unicos e diferentes, mas também
semelhantes; de possuirmos caracteristicas que nos sdo proprias, concomitantemente com
outras que nos fazem iguais aos outros, que propomos o estudo da identidade neste capitulo.
Para o desenvolvimento dessa proposta, buscamos abordar o tema sob trés perspectivas: do
individuo, dos grupos sociais e da formacdo profissional, considerando uma interagao
dindmica entre elas, pois como afirma Chamon (2003, p. 8) “a no¢do de identidade esta
associada tanto a similitude, concordancia, uniformidade quanto a singularidade e

individualidade”.

4.1 Uma breve nocio de identidade

Para tragarmos um conceito de identidade, faz-se necessario um breve historico, tendo
em vista que o mesmo ¢ complexo, ambiguo e multifacetado, sendo ainda discutido e
teorizado por diversas areas do conhecimento. Na busca de tal elucidacdo quanto a sua
origem, verificamos que o conceito de identidade teve suas primeiras formulagdes na filosofia
antiga da Grécia. A identidade, desde o seu nascimento se apresentou como um conceito que
provocou divergéncias que perduram até os nossos dias. Foram Parménides, Aristdteles e
Heréclito os filosofos que propuseram os primeiros ensaios sobre o conceito. Aristdteles, no

século III a.C, nos apresenta a seguinte defini¢ao:

Em sentido essencial, as coisas sdo idénticas no mesmo sentido que sdo
unas, ja que sdo idénticas quando € una a sua matéria (em espécie ou em
numero) ou quando a substincia ¢ una. Portanto, ¢ evidente que identidade &,
de algum modo, uma unidade, quer a unidade se refira a mais de uma coisa,
considerada como duas, como acontece quando se diz que a coisa € idéntica
a si mesma (ARISTOTELES apud ABAGNANO, 2007, p. 612).

Essa definicao de identidade, Dubar (2009, p. 11) afirma que podemos denominar de
essencialista, seja qual for o sentido que se dé ao termo, pois “[...] repousa na crenca em
‘esséncias’, realidades essenciais, substancias a0 mesmo tempo imutaveis e originais”. Na
concepcdo essencialista, de acordo com Sousa (2000), o sujeito nasce com certas
caracteristicas, que possuem a tendéncia a permanecer com ele, pois sdo naturais e, dessa
forma, independentes do envolvimento deste nas relagdes sociais. Por sua vez, Woodward
(2012, p.15) assegura que “O essencialismo pode fundamentar sua afirmagdes tanto na

histéria como na biologia;” para “[...] buscar alguma certeza na afirmacdo da identidade
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apelando seja a ‘verdade’ fixa de um passado partilhado sejam as ‘verdades’ biologicas”. Por
sua vez, Cruz (2010) afirma que esse conceito de identidade estd baseado na concepcao de
sujeito cartesiano, o qual possui uma identidade fixa, ou seja, que ndo sofre alteragdes no
decorrer do tempo.

Contudo, segundo Dubar (2009, p. 12), parece ter sido Parménides, no século V a.C,
numa provincia da Grécia antiga, o primeiro a enunciar este conceito, por meio da formula “O
ser €, 0 ndo-ser nao ¢”. Diante das diferentes categorias de esséncias, haveria entao, um ponto
de convergéncia entre elas, pois € por meio do que € essencial que nos tornamos idénticos a
nés mesmos. Pontua ainda que tal formula “[...] foi entendida como a afirmagdo de que 'a
identidade dos seres empiricos', sejam eles quais forem, ¢ 'o que permanece o mesmo apesar
das mudancas, sua semelhancga a si mesmos, fora do tempo, o que permanece idéntico”.

Assim, a definigdo essencialista de identidade “[...] visa definir a diferenca, o que
constitui a singularidade de alguma coisa ou de alguém relativamente a alguém ou alguma
coisa diferente: a identidade ¢ a diferenga”. Essa maneira de se pensar a identidade, determina
que o pertencimento do individuo ¢ dado a priori e, sendo assim, independentemente do
tempo, cada um se tornara o que ¢, realizara o seu destino e permanecera “idéntico ao seu ser
essencial” (DUBAR, 2009, p. 12).

Contrapondo-se a visdo essencialista da identidade, surge outra perspectiva com
caracteristicas consideradas ndo essencialistas, a qual Dubar (2009) denomina de
existencialista ou nominalista. Este ponto de vista divergente do primeiro, teria se originado
também na filosofia antiga, pois teria sido Heraclito quem o formulou, ao escrever o seguinte
aforismo: “ndo podemos nos banhar duas vezes no mesmo rio”, nada permanecendo igual
eternamente, ou seja, “tudo flui”. Nesse sentido, Castells (2008, p. 24) contribui, pontuando
que “[...] do ponto de vista da teoria social, nenhuma identidade pode constituir uma esséncia,
e nenhuma delas encerra, per se, valor progressista ou retrogrado se estiver fora do contexto
historico”.

A identidade est4 sujeita a mudangas ao longo do tempo, pois ndo hé esséncias eternas,
sendo que “a identidade de todo e qualquer ser empirico depende da €poca considerada, do
ponto de vista adotado”, sendo que sdo as palavras, os nomes ¢ que servirdo num dado
contexto, as categorias que nos permitem “[...] dizer alguma coisa sobre esses seres empiricos
sempre mutaveis [...]”. Essas categorias sdo, entdo, dependentes do sistema de palavras em
uso, os quais servem para nomea-las (DUBAR, 2009, p. 13). Nesse sentido, Silva (2011, p.
77) acrescenta que “E apenas por meio de atos de fala que instituimos a identidade e a

diferenga como tais”.
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Sendo assim, Woodward (2012) demonstra que a identidade ndo ¢ o pdlo oposto da
diferenga, pois ela depende dessa diferenca para ser construida. Sugere também que uma
identidade seja estabelecida na relacdo com outras identidades, ou seja, aquilo que somos
somente pode ser construido na relagdo com aquilo que ndo somos. Essa diferenca, por sua
vez, pode ser simbdlica ou social e se estabelece por meio de sistemas classificatorios, que
nos permitem ordenar o mundo em nossa volta, dando sentido ao mundo social e construindo
significados sobre ele, que sdao reafirmados nas falas e nos rituais. Apoiando a ideia de
interdependéncia entre a identidade e a diferenca, sendo elas frutos de uma criagdo linguistica,
Silva (2012, p. 76) ratifica que “Dizer que sdo o resultado de atos de criacdo significa dizer
que ndo sdo ‘elementos’ da natureza, que ndo sdo esséncias, que nao sdo coisas que estejam
simplesmente ai, a espera de serem reveladas ou descobertas, respeitadas ou toleradas™.

Contrapondo também a ideia de uma identidade essencial, Hall (2006, p. 12-13)
argumenta que “o sujeito previamente vivido como tendo uma identidade unificada e estavel,
estd se tornando fragmentado; composto ndo de uma, mas de vdrias identidades, algumas
vezes contraditorias ou nao resolvidas [...] com cada uma das quais poderia [...]” se
identificar, mesmo que temporariamente. Sendo assim, Silva (2012, p. 76) vai mais longe
ainda, e acrescenta que “Elas ndo s3o criaturas do mundo natural ou de um mundo
transcendental, mas do mundo cultural e social”.

Reforgando estas ideias, Coutinho, Krawulski e Soares (2007, p. 30) argumentam que
“a identidade tem sido apresentado como um conceito dindmico, adotado frequentemente para
compreender a inser¢do do sujeito no mundo e sua relagdo com o outro”. E nessa perspectiva
que Ciampa (2005, p. 90) assegura que “O individuo isolado ¢ uma abstrac¢ao. A identidade se
concretiza na atividade social. O mundo, criagio humana, ¢ o lugar do homem. Uma
identidade que nao se realiza na relagdo com o proximo ¢ ficticia, ¢ abstrata, ¢ falsa”.

Dubar (2007, p. 15) assegura ainda que cada individuo possui pertencimentos
diversos, que podem ser alterados no decorrer do seu ciclo de vida e, que nesse contexto de
mudanga e fragmentagdo surge um novo e emergente tipo de forma indentitaria, a qual chama
de societaria. Essa forma supde “[...] a existéncia de coletivos multiplos, varidveis, efémeros,
aos quais os individuos aderem por periodos limitados e que lhes fornecem recursos de
identificacdo que eles administram de maneira diversa e provisoria”.

E sobre esses pertencimentos diversos que Hall (2005, p. 13) argumenta que “o sujeito
assume identidades diferentes em diferentes momentos, identidades que nao sao unificadas ao
redor de um ‘eu’ coerente”. Nao existiriam, entdo, formas de pertencimentos que se pudessem

considerar essenciais, “o que existem sao modos de identificacdo, variaveis no decorrer da
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historia coletiva e da vida, destinagdes a categorias diversas que dependem do contexto”, que
produzirdo ao mesmo tempo “identidades para si” e “identidades para outrem” (DUBAR
2007, p. 14).

Concordando com as ideias anteriormente expostas, Coutinho, Krawulski e Soares
(2007, p. 29) afirmam que “o conceito de identidade [...] vem sendo questionado por
diferentes areas do conhecimento, desconstruindo a ideia de uma identidade Unica, integral e
originaria e criticando os modelos essencialistas de compreensao”. Nesse mesmo sentido, os
estudos culturais desenvolvidos por Hall (2006, p. 8-14) demonstram que a concep¢ao de
sujeito centrado, possuidor de uma “identidade unificada e estavel” estd mudando, uma vez
que “as sociedades modernas sao [...] por definicdo, sociedades de mudanga constante, rapida
e permanente”. Essas mudancas estdo “[...] fragmentando as paisagens culturais de classe,
género, sexualidade, etnia, raga e nacionalidade, que no passado, nos tinham fornecido sélidas
localizagdes como individuos sociais”. Esta perda de sentido que o sujeito tem de si, pode ser
chamado de “deslocamento ou descentragao do sujeito”. Sobre estes aspectos, Bauman (2005,
p. 19) relata que “estar total ou parcialmente 'deslocado' em toda parte, ndo estar totalmente
em lugar algum [...] pode ser um experiéncia desconfortavel e por vezes perturbadora”.

Estudos desenvolvidos na sociologia, por Dubar (2009), apontam que parece haver um
movimento histérico que ao mesmo tempo em que ¢ muito antigo, também ¢ muito incerto, o
qual estaria conduzindo a passagem de um modo de identificacdo a outro, das formas
comunitdrias as formas societdrias de identidade. As primeiras créem na existéncia de “[...]
agrupamentos chamados ‘comunidades’, consideradas como sistemas de lugares e nomes
pré-atribuidos aos individuos e que se reproduzem de modo idéntico através das geragoes”
(grifos do autor). As formas societarias de identificagdo “[...] supdem a existéncia de coletivos
multiplos, variaveis, efémeros, aos quais os individuos aderem por periodos limitados e que
lhes fornecem recursos de identificacio que eles administram de maneira diversa e
provisoria” (DUBAR, 2009, p. 15).

Quanto aos movimentos que impulsionam as sociedades modernas, Coutinho,
Krawulski e Soares (2007, p. 29) argumentam que “a contemporaneidade trouxe em seu bojo
transformagdes sociais, econdmicas, tecnologicas e geopoliticas em escala mundial, com
implicagdes para os modos de ser dos sujeitos e suas formas de agir na sociedade”. Seriam,
entdo, estas transformagdes que, de acordo com Hall (2007) estariam causando o
deslocamento ou a descentracao dos sujeitos. Sobre estes descentramentos caracteristicos da

contemporaneidade. O autor faz uma analise na qual distingue trés concepgoes diferentes de
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identidades, que foram construidas em momentos historicos diferentes: o sujeito do
iluminismo, o sujeito socioldgico e o sujeito pés-moderno (HALL, 2007).

A concepcao de sujeito do iluminismo se caracteriza pela centralidade e unificagao,
sendo ele dotado de capacidades como a razdo, a consciéncia € a agdo. Nessa concepgao o
sujeito permanece com a mesma identidade na esséncia, ou seja, ndo alterava o seu nucleo
interior ao longo do tempo e do desenvolvimento do individuo (CHAMON, 2003). Quanto a

concepcao do sujeito do iluminismo, Hall (2007, p. 10-11) afirma que este era:

[...] um individuo totalmente centrado, unificado, dotado das capacidades de
razdo, de consciéncia e de agdo, cujo ‘centro’ consistia num nucleo interior,
que emergia pela primeira vez quando o sujeito nascia € com ele se
desenvolvia, ainda que permanecendo essencialmente o mesmo — continuo
ou ‘idéntico’ a ele — ao longo da existéncia do individuo.

Na concepeao de sujeito socioldgico, o individuo continua tendo um nucleo identitario
interior, porém perde a sua solidez, uma vez que deixa de ser imutavel devido a “[...]
crescente complexidade do mundo moderno e a consciéncia de que este nucleo interior do
sujeito nao era autdbnomo e autossuficiente, mas era formado pela relagdo com ‘outras pessoas
importantes para ele”. Essa modificacdo ocorre, por meio das interagcdes com os outros
individuos presentes no seu meio social, “[...] que mediavam para o sujeito os valores,
sentidos e simbolos — a cultura — dos mundos que ele/ela habitava” (HALL, 2007, p. 11). O
sujeito sociologico ainda possui “[...] um nucleo ou esséncia interior que ¢ o ‘eu real’, mas
que este ¢ formado e modificado num didlogo continuo com os mundos culturais ‘exteriores’
e as identidades que esses mundos oferecem”. O espaco existente entre o mundo individual e
o mundo social ¢ preenchido, uma vez que “[...] projetamos ‘nés proprios’ nessas identidades
culturais, a0 mesmo tempo que internalizamos seus significados e valores, tornando-os parte
de n6s” (HALL, 2007, p.11).

Com o surgimento do sujeito pos-moderno, por sua vez, ocorre a perda total da
esséncia interior do individuo, ou seja, o seu “eu real” deixa de ser coerente e se torna
fragmentado. Deixa de ter uma unica identidade “[...] fixa, essencial ou permanente”, pois
sujeito poés-moderno “[...] assume identidades diferentes em diferentes momentos [...]”. Dessa
maneira, passamos a possuir nado mais uma, mas varias “[...] identidades contraditorias,
empurrando em diferentes dire¢des [...] com cada uma das quais poderiamos nos identificar —
ao menos temporariamente” (HALL, 2007. p. 13). E nesse sentido que Dubar (2009, p. 72)
acrescenta que “[...] nas sociedades modernas, os estatutos e os papéis sao multiplos e que,

portanto, o Eu se torna ‘plural’”. Nessa mesma perspectiva, Bauman (2005, p. 19) pontua que:
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“as ‘identidades’ flutuam no ar, algumas de nossa propria escolha, mas outras infladas e
langadas pelas pessoas em nossa volta, e € preciso estar alerta constantemente para defender
as primeiras em relagdo as ultimas”.

A partir destas contribuigdes, € possivel verificar o cardter mutante e diriamos quase
“volatil” do conceito de identidade, que esta num constante “vir a ser”, visto que ela ndo ¢
estitica e nunca estd completamente acabada. A esse respeito Ciampa (2005, p. 133)
acrescenta ainda que “A questdo da identidade, assim, deve ser vista ndo como uma questao
apenas cientifica, nem meramente académica: €, sobretudo, uma questao social, uma questao
politica”, pois “[...] identidade é metamorfose. E metamorfose ¢ vida” (grifos do autor).

Por sua vez, Coutinho, Krawulski e Soares (2007, p. 31) afirmam que a énfase das

teorias sociais esta na:

[...] dindmica e na processualidade, a interdependéncia individuo e coletivo,
a analise da alterizacdo e da indissocialidade entre identidade e diferenca, a
recusa da essencialidade e da soberania do sujeito e, ainda, a investigagao
dos processos identiarios construidos no cotidiano.

Os estudos culturais, por sua vez, focalizam os processos de subjetivacao, pois geram
“[...] uma compreensao de identidade como algo multiplo, instavel e dependente da adesao a
grupos, afirmando uma identidade coletiva e n3o mais como uma realizagdo individual”
(COUTINHO, KRAWULSKI E SOARES, 2007, p. 31).

Verificamos que as nogdes de identidade apresentadas até este ponto, apresentam a
possibilidade de uma abordagem tanto pela Otica essencialista, como pela perspectiva nao
essencialista. Uma maior &nfase na descricdo da abordagem ndo essencialista foi dada no
subitem anterior, tendo em vista que essa perspectiva ird permear este estudo. A partir desses
discernimentos iniciais, pode-se buscar um maior aprofundamento do conceito, assim como
percorrer os processos pelos quais a identidade ¢ formada e transformada, numa Otica
solidaria a Ciampa (2005) que a define como uma “metamorfose”. Cabe ressaltar também que
se estudou a formacdo da identidade, neste capitulo, sob uma perspectiva interdisciplinar,
sendo a psicologia social a drea do conhecimento na qual se buscou as teorias que forneceram
0 suporte principal, ou seja, o nosso “fio condutor”. Como se trata de um trabalho de
abordagem interdisciplinar, outras areas do conhecimento, como a sociologia, a psicologia, a
filosofia, a antropologia e a histéria, servem também de bases tedricas para esta pesquisa.

A partir da breve nocdo de identidade descrita até este ponto, pode-se aprofundar e

adentrar no campo conceitual e processual, que diz respeito tanto a constru¢do como a
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reconstru¢do da identidade pessoal. Este assunto ¢ tratado no proximo subitem, permitindo

fazer uma articulagdo com o nosso objeto de pesquisa.

4.2 A Identidade e o Eu/Self

A identidade, como foi apresentada no subitem anterior, foi preocupagao inicialmente
nos estudos filosoficos, posteriormente interessando a sociologia, psicologia e antropologia.
Por causa desse “transito” por diversas areas do conhecimento, ndo poderiamos nos furtar de
buscar um apoio multiplo para nosso estudo. Sendo assim, cabe aqui ressaltar que ainda
existem divergéncias entre as diversas areas que se ocupam de estuda-la, como a psicologia, a
sociologia e a antropologia, tendo em vista a sua complexidade. Assim, cada area aborda a
identidade sob uma dtica diferenciada. A psicologia, por exemplo, a énfase recai sobre o
individuo e se baseia no estudo dos processos psiquicos e cognitivos envolvidos na sua
construgdo, deixando os processos sociais para o plano secundario, as vezes até mesmo 0s
desconsiderando. O interesse das ciéncias sociais, por sua vez, si0 0S Processos sociais, nos
quais a énfase ndo estd no individuo, mas no grupo social. O propdsito deste estudo, porém, ¢
o de buscar encontrar elementos complementares, ndo somente nessas duas areas do
conhecimento, mas também naquelas que possam ampliar a perspectiva sobre o objeto do
presente estudo.

Sendo assim, buscou-se a contribui¢ao de estudiosos de diferentes correntes de estudos
da identidade, como a psicologia social, o behavorismo social, a sociologia e a antropologia.
Como representantes da psicologia social, fundamentaram o presente estudo nos estudos de
Chamon (2003); Ciampa (2005); Deschamps e Moliner (2009); Michener, DeLamater e
Myers (2005). A perspectiva do behavorismo social fora incluida devido as suas contribuic¢des
sobre a formacdo do self (I e Me), tendo como representante Morris (2010). Nos estudos
sociologicos e culturais buscou-se apoio em Bauman (2005); Berger e Luckmann (2011);

Candau (2011); Castells (2008); Dubar (2005 e 2009) e Hall (2005) como suporte tedrico.

4.2.1 O selfe os processos de (re)construgao do “eu” e do “me”

De acordo com Deschamps e Moliner (2009, p. 17), “Se a nocao de identidade ocupa

um lugar central em psicologia social, provavelmente ¢ porque ela simplesmente retoma um
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tema importante que constitui umas das preocupagdes principais dessa disciplina”. Sendo
assim, Chamon (2003) afirma que os estudos identitarios em psicologia social, inicialmente,
nao faziam mengao especificamente a identidade, mas ao self.

Na otica do behavorismo social, de acordo com Morris (2010, p. 196), “O self € menos
uma substincia e mais um processo em que o didlogo de gestos foi internalizado por uma
forma organica”. A palavra self, por sua vez, tem sua origem na lingua inglesa que, de acordo
com a sua traducdo, significa “eu, a propria pessoa” (MARQUES, 2004). Entretanto, para
Deschamps e Moliner (2009), pela otica da psicologia social, o termo ¢ traduzido como “si-
mesmo”. Sendo assim, no decorrer de nossas discussoes, utilizaremos estes dois termos em
substitui¢do: self e si-mesmo; tendo em vista que eles se apresentam, na literatura que apoia
esse estudo, como sinénimos.

Os estudos precursores sobre o self tiveram inicio no final do século XIX, sendo
William James (1890) o seu principal representante (CHAMON, 2003; DESCHAMPS E
MOLINER, 2009). Este termo, para Morris (2010, p. 157) € visto como “[...] algo que pode
ser um objeto para si proprio, ¢ essencialmente uma estrutura social e surge na experiéncia
social”. Pela otica da psicologia social, ndo ¢ a partir da experiéncia social que o self ¢
formado, mas por meio da interagdo social entre os individuos, sendo esta a principal
divergéncia entre essas duas concepcdes epistemoldgicas, sobre o self.

Assim, Deschamps e Moliner (2009, p. 19), citando os estudos de William James,
afirmam que “[...] um homem tem o mesmo numero de si-mesmo sociais quantos individuos
ha que o reconhecem e t€ém no espirito uma imagem dele”, possuindo, dessa maneira, diversos
“si-mesmo” sociais, sendo eles tantos quantos forem os grupos distintos de pessoas as quais
possam lhe dar uma opinido importante.

Concordando com esse aspecto, Morris (2010, p. 159) assegura que “Nos nos
repartimos em todas as espécies de partes diferentes de self, em relagdo aos nossos
conhecidos”. A partir da constatagdo de que o self ndo € uno e apoiado nas ideias de Willian

James, Deschamps e Moliner (2009, p. 19) pontuam que:

[...] o si-mesmo ¢ composto de um eu cognoscente que € a parte do si-
mesmo que percebe, tem sensagdes, mobiliza lembrangas, elabora projetos.
Por outro lado, o si-mesmo também € composto de um mim (me) (ou si-
mesmo empirico), a parte do si-mesmo que é conhecida pelo eu e que ¢
composta de trés elementos: [...] mim (me) material [...] mim (me) social [...]
mim (me) espiritual.
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No entanto, foi George Herbert Mead quem aprofundou os estudos de William James
sobre o self, no inicio do século XX (CHAMON, 2003; DESCHAMPS E MOLINER, 2009;
MORRIS, 2010). Morris (2010) afirma que, embora Mead tenha produzido uma série de
artigos em psicologia social, jamais sistematizou seus estudos numa obra tunica. Coube aquele
autor (MORRIS, 2010) a tarefa de compilacdo da obra de Mead, produzindo em 1934 um
extenso texto intitulado: Mind, Self & Society. Esta obra se insere numa perspectiva do
behavorismo social, pertencente a corrente americana da psicologia social, sendo
recentemente traduzida para o portugués, com o titulo “Mente, Self e Sociedade”. Incluiu-se a
mesma no arcabouco teodrico deste capitulo, por se acreditar que, embora ndo possuindo a
mesma perspectiva teorica da corrente europeia da psicologia social, ambas as abordagens
conectam o Eu ao Outro, o individual ao social e, dessa maneira, complementam-se.

Com o aprofundamento tedrico proposto por Mead, o si-mesmo (self) passa a ser “[...]
composto a0 mesmo tempo de um componente socioldgico (o mim, me) que seria apenas a
interiorizacao dos papéis sociais e de um componente mais pessoal (o eu)” (DESCHAMPS e
MOLINER, 2009, p. 19). Assim, Morris (2010, p. 193) demonstra que esse componente
pessoal (o eu) pode ser considerado uma resposta do organismo as atitudes das outras pessoas,
enquanto que o componente socioldgico (o mim) seria um conjunto organizado dessas
atitudes das outras pessoas que o proprio individuo assume. Nesse sentido, Chamon (2003, p.
23) indica que “[...] o eu traduz a ideia de que nds nos concebemos a partir dos outros e, ao
mesmo tempo, de que conhecimento sobre o outro ¢ ligado aquele que temos de nos
mesmos”. Concordando com esta organizagdo do “self” Morris (2010) pontua que ¢
constituida pelas atitudes dos outros que a pessoa tem internalizada, sendo a resposta que a
pessoa toma, uma experiéncia imediata que € incerta e constitui e “eu” criador.

Sendo assim, Deschamps e Moliner (2009, p. 20) apontam que “O eu representa o
aspecto criador do si-mesmo que responde as atitudes dos outros que interiorizamos, enquanto
o mim (me) ¢ este conjunto organizado dos julgamentos dos outros que o si-mesmo assume”.
E por esse motivo que o desenvolvimento do si-mesmo de uma pessoa se d4 a partir dos
julgamentos que as outras pessoas fazem dela, mediado pelo contexto social, no qual elas
interagem (CHAMON, 2003; DESCHAMPS e MOLINER, 2009). Dubar (2005, p. 118) por
sua vez acrescenta que, ¢ por meio desse processo que “intervém uma dialética, até mesmo
um desdobramento, entre o ‘mim’ identificado pelo outro e reconhecido por ele como
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‘membro do grupo’”(grifos do autor).
Referindo-se ainda ao aspecto criador do self, Morris (2010, p. 195) demonstra que

existe sempre uma incerteza quanto a resposta que o “eu” ird dar, pois “a a¢do do ‘eu’ ¢ algo
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cuja natureza ndo se pode saber com antecedéncia”, sendo a¢cdo que o individuo ird tomar,
sera “[...] um pouco diferente de qualquer coisa que ele poderia antecipar”. Sendo ainda esse
aspecto criador limitado, pois “[...] nenhum individuo pode reorganizar a sociedade inteira”,
mas suas atitudes estdo continuamente afetando a sociedade, “[...] porque assimila a atitude
que o grupo tem em relacdo a si, responde a ela e, por meio dessa resposta, muda a atitude do
grupo (MORRIS, 2010, p. 197-198)

O ponto mais importante para a compreensao do processo de construgao do self seria
entdo, considerar as duas partes que o compdem, ou seja, o “eu” e o “mim”, como distintas,
mas a0 mesmo tempo em que elas somente podem existir juntas, ou seja, como parte de um
todo (MORRIS, 2010). Assim, Dechamps € Moliner (2009, p. 21), ao considerarem estas duas
estruturas como parte de um mesmo processo, afirmam que “[...] se 0 mim (me) € o produto
da sociedade que determina seu conteido, a0 mesmo tempo a sociedade ¢ transformada
através das acoes do eu”.

Para buscarmos descrever, como esse processo de interagdo entre o individuo e o seu
meio social toma forma e desenvolve um self, recorreremos novamente a Morris (2010).
Inicialmente o autor demonstra que a acdo que um individuo vai tomar ¢ sempre incerta, até
mesmo para o proprio individuo, pois essa agdo ¢ sempre diferente da que se poderia
antecipar. Embora a atitude que a pessoa ird tomar com relacdo aos outros esteja presente na
sua propria experiéncia, no elemento social de seu self, ou seja, no “mim”, essa resposta
conterd sempre um elemento inédito. E essa atitude inédita que se constitui o elemento
individual do self, ou seja, o “eu”, que possui caracteristicas de liberdade e iniciativa, embora
seja muito breve esse peculiar momento que esse “eu” se faga presente.

As atitudes tomadas pelo individuo perpassam o trabalho de sua memdria, bem como
de sua cognicao, pois como afirma Candau (2011, p. 67) “[...] teriamos dificuldade em reduzir
a memoria a uma simples forma de cognicao, pois ‘ela ¢ sem duvida a propria forma da
cognicao’, podendo ser definida como uma propriedade emergente do sistema de memoria.
Entdo, as atitudes estdo baseadas nos significados internalizados, que individuo possui no seu

proprio “si-mesmo”. O “si-mesmo para Deschamps e Moliner (2009, p. 21) é:

[...] menos uma ‘substancia’, uma estrutura, do que um processo: ele emerge
do passado, da interagdo com os outros, tem uma func¢ao no presente que € o
ajustamento a uma situacdo dada e é poder de transformagdo no futuro, na
medida em que deste ajustamento surge a novidade (DESCHAMPS e
MOLINER, 2009, p. 21).
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As atitudes dos outros que estdo internalizadas no “me” do individuo sdo, entdo,
externalizadas por meio da linguagem (verbal e/ou ndo verbal), transformando-se naquilo que
Michener, DeLamater ¢ Meyers (2005) denominam de simbolos socialmente compartilhados.
Quanto a linguagem, Berger ¢ Luckmann (2011. p. 173) afirmam ser o mais importante
instrumento de socializagdo, sendo que necessita, acima de tudo, ser interiorizada. Estes
simbolos, externalizados pelo individuo, promoverdo mudangas nas atitudes, tanto nas outras
pessoas com que este individuo interage, como nele mesmo que o emitiu. Durante o breve
momento em que o individuo expressa suas atitudes, ou seja, se comunica, que o seu “eu’ esta
presente, de uma forma inédita e criadora. Inédita pela incerteza que se tinha quanto ao seu
posicionamento até entdo, conforme descrito acima. Criadora por suscitar transformagdes
tanto no “mim” do proprio autor da agdo, como nos “mim” dos outros individuos com os
quais este interage, pois a novidade surge com a agao do "eu”. As novas atitudes, que foram
transformadas durante o processo sdo, entdo, internalizadas e o processo continua de forma
ininterrupta (MORRIS, 2010).

Dessa forma, enquanto os significados, as atitudes, encontram-se internalizados, eles
constituem parte do “mim” do individuo, mas necessitam ser externalizados por meio da
comunicagdo para se apresentarem como o “eu”. O “eu”, por sua vez, possui um momento
muito breve de duragdo e se transforma novamente no “me”. Considerando esse processo
Deschamps e Moliner (2009, p. 21) pontuam que se o “mim” ¢ um produto do meio social e
este ultimo (o meio) que determina seu conteudo, mas que ao mesmo tempo este meio social €
transformado pelas agdes do “eu”.

Descrito dessa maneira, percebemos que a formagdo do self ¢ uma construgio
profundamente abstrata. Porém, para facilitar a compreensdo desse processo, Deschamps e
Moliner (2009, p. 20) apresentam-no de uma maneira um pouco mais concreta, por meio de

um modelo esquematico, o qual ¢ reproduzido a seguir:

Componente “psicologico™
Formagdo da sociedade
Aspecto criativo / sujeito

EU = > IP (Identidade Pessoal)

!

SI-MESMO “Conversacgdo entre o EU e 0 MIM (Me)”

f

MIM (ME) = = IS (Identidade Social)
Componente “sociologico™
Interiorizagdo dos papéis sociais
Produto da sociedade

Aspecto conformista / Objeto

Figura 2: A construgdo do si-mesmo proposta por George Herbert Mead.
Fonte: Deschamps e Moliner (2009, p. 20)
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A divisdo do si-mesmo do esquema acima, demonstra que o self pode ser
compreendido como um processo interacao dialética entre a identidade pessoal (o “eu”) e a
identidade social (o mim). Dessa maneira, percebe-se que a identidade depende dessa relagao
entre o individuo e o seu meio social, ou seja, da relagdo entre o Eu e o Outro.

A partir de estudos culturais, Hall (2005, p. 13) afirma que “Dentro de nods ha
identidades contraditorias, empurrando em diferentes diregdoes, de tal modo que nossas
identificacdes estdo sendo continuamente deslocadas”. A partir da oOtica Sociologica, Dubar

(2005, p. 135) pontua que:

A divisdo interna a identidade deve enfim e sobretudo ser esclarecida pela
dualidade de sua propria defini¢do: identidade para si e identidade para o
outro s30 a0 mesmo tempo inseparaveis e ligadas de maneira problematica.
Inseparaveis, uma vez que a identidade para si ¢ correlata ao Outro e a seu
reconhecimento: nunca sei quem sou a nao ser no olhar do outro.

Verifica-se, dessa maneira, que o self ¢ fruto de um constante desenvolvimento que
ocorre por meio da interagdo social que acontece tanto entre os individuos, como da interagao
deles com o préprio processo de formagdo do seu self. A formacdo, bem como a
transformagdo — ou metamorfose como defende Ciampa (2005) — da identidade de um
individuo perpassa por processos interdependentes de formacao do self. Estudados enquanto
processos, verifica-se que os mesmos nao acontecem de maneira estanque, tampouco de
forma isolada uns dos outros, pois como revela Dubar (2005, p. 118), “Do equilibrio e da
unido dessas duas faces do si-mesmo — 0 ‘mim’ que interiorizou ‘o espirito’ do grupo e o ‘eu’
que me permite me afirmar positivamente no grupo — dependem a consolidagdo da identidade

social e, portanto, a conclusao do processo de socializacao”.

4.2.2 Processos Identitarios

Tendo em vista a complexidade e a interdependéncia que envolve os processos
identitarios, dificultado a sua compreensdo conjuntamente, optou-se em estuda-los
separadamente. Entretanto, ndo se pode esquecer que esses processos ocorrem de uma
maneira relacional e, que a fragmentacdo feita nesse subitem, ¢ unicamente por critérios
didaticos, que visam a sua compreensdo. Quanto ao tipo, Deschamps e Moliner (2009)

agrupam os processos identitarios em trés grandes familias: os processos sociocentrados, os
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processos egocentrados e os processos intermediarios. Cabe ressaltar que, uma vez
apropriados cada um desses processos, deverdo ser novamente visualizados como partes de

um todo inter-relacionado, qual seja, a identidade.

O processo de categorizacido

Este ¢ um processo classificado como sociocentrado, na classificagdo de Deschamps e
Moliner (2009), que esta intimamente relacionado a complexidade do meio fisico e social que
nos rodeia. Quanto a impossibilidade de nos apropriarmos plenamente do meio a nossa volta,
Michener, DeLamater e Myers (2005, p. 175) afirmam que “O mundo ¢ complexo demais
para o compreendermos, entdo, agrupamos pessoas, objetos € acontecimentos em categorias
ou em esquemas [...]”. Para Conceituar o processo de categorizagdo, Deschamps e Moliner

(2009. P 28) recorrem a Tajfel (1972), que afirma serem:

[...] processos psicologicos que tendem a organizar o entorno em termos de
categorias: grupos de pessoas, de objetos, de eventos (ou grupos de alguns
de seus atributos) enquanto sdo semelhantes ou equivalentes uns aos outros
para a agdo, as intengdes ou as atitudes de um sujeito” (TAJFEL apud
DESCHAMPS ¢ MOLINER, 2009, p. 28).

Por meio desses processos classificatorios, os individuos reagrupam os objetos que
possuem alguma semelhanga em relacdo a determinadas dimensdes, embora sendo diferentes
em diversas outras dimensdes, sistematizando o seu entorno. Essa sistematizacdo acarreta,
porém, a simplificacdo desse mesmo entorno, uma vez que a sistematizacdo passa por
estimulos que podem modificados para se adaptarem e integrarem as estruturas psicologicas
ja existentes (DESCHAMPS e MOLINER, 2009). Nesse sentido, Woodward (2012, p. 14)
afirma que “Algumas diferencas sdo marcadas, mas nesse processo algumas diferencas sao
obscurecidas”, podendo ainda haver “[...] discrepancias entre o nivel coletivo e o nivel
individual”. Silva (2012) acrescenta que a diferenciacdo produz poder, uma vez que € o
processo central pelo qual a identidade e a diferenga sdo construidas. Assim, Michener,
DeLamater e Myers (2005, p. 175) acrescentam que “[...] desenvolvemos atitudes
simplificadas (estereotipadas) que nos permitem tratar os individuos como membros de uma
categoria”. Esta fun¢do simplificadora, contudo seria indiferente aos estimulos tanto fisicos
como sociais (DESCHAMPS e MOLINER, 2009).

O processo de categorizacdo, de acordo com Deschamps e Moliner (2009) pode se

dividir em fases, embora estas estejam intimamente imbricadas, como demonstra a Figura 3:
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‘ Categorizacdo baseada no objeto |

% Elaboracdo das categorias |:>| Categorizagio baseada no sujeito |

Processo de categorizagio Categorizagdo baseada na interago
¥ entre sujeito e objeto

Utilizacdo das categorias
para apreensdo do entorno

Figura 3: subdivisdes do processo de categorizagao.
Fonte: adaptado de Deschamps e Moliner, 2009.

Nesse processo, a primeira fase que se apresenta ¢ a da elaboragao das categorias pelo
individuo. Uma vez elaboradas cognitivamente as categorias, elas permitirdo que o entorno
seja apreendido de forma organizada, justificando a classificagdo de um item em uma
determinada categoria. A partir do pertencimento a determinada categoria, o item assume as
demais caracteristicas e propriedades desta mesma categoria. Estes sdo respectivamente os
aspectos indutivos e dedutivos deste processo (DESCHAMPS e MOLINER, 2009, p. 29). E
dessa maneira que nos identificamos como determinadas categorias “[...] socialmente
disponiveis e mais ou menos legitimas em niveis diferentes (designacdes oficiais de Estado,
denominagdes ¢€tnicas, regionais, profissionais, até mesmo idiossincrasias diversas...)”
(DUBAR, 2005, p 137).

Quanto a simplificacdo que fazemos do nosso entorno, ela se deve pelo fato de termos
uma tendéncia em perceber de forma acentuada determinadas caracteristicas dos individuos,
para que possamos encaixa-las aos grupos ou categoriza-los. Sendo assim, individuos de
grupos diferentes (exogrupo) sdao percebidos como possuidores de caracteristicas
acentuadamente diferentes, enquanto que essas diferencas sdo minimizadas, também de forma
exagerada, caso os individuos pertencam a um mesmo grupo (endogrupo). Esta separacao de
individuos em grupos, a partir de determinadas caracteristicas pessoais, ¢ conhecida como
categorizagao social (DESCHAMPS e MOLINER, 2009).

A categorizacao social, por sua vez, pode levar ao desenvolvimento de esteredtipos de
grupo, que de acordo com Michener, DeLamater e Myers (2005, p. 467) ¢ “[...] um conjunto
de caracteristicas atribuidas a todos os integrantes de uma categoria ou grupo social”. Para
Deschamps e Moliner (2009, p. 33), “[...] os esteredtipos sao definidos como conjuntos de
crengas relativas as caracteristicas de um grupo”, os quais sao desenvolvidos pelo duplo efeito
de acentuagdo, produzido pelo processo de categorizacdo, descritos anteriormente, que 0s

autores denominam de assimilagdo e contraste.
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Percebe-se claramente a presenca do processo de categorizacdo social, entre as
diferentes profissdes disponiveis no mercado de trabalho. A docéncia, por exemplo, ndo ¢
uma opgao para a grande maioria dos jovens que estdo iniciando a vida profissional. Esse fato
¢ demonstrado nos dados do MEC/INEP (2010), a partir dos quais se nota que menos de 30%
dos jovens brasileiros se matriculam em cursos de licenciaturas. Isso se deve a categorizacao
da profissdo docente numa posicao inferior da escala hierarquica entre as demais profissdes.
Ser professor normalmente estd associado ao sexo feminino ou ao sacerdocio, criando dessa
maneira, estereotipos tais como de doagdo, de vocagado, de cuidado, trabalho inferior, que nao
precisa ser bem remunerado, pois pode ser executado por qualquer pessoa (UNESCO, 2004;
LOURO, 2011).

Quando os objetos classificados numa mesma categoria recebem uma acentuagdo das
suas semelhangas, estamos tratando da assimilagdo. Por sua vez, quando os objetos
classificados em categorias diferentes, recebem uma acentuacao das suas diferencas, estamos
tratando do contraste. E, entdo, a partir dessas duas acentuagdes que os julgamentos negativos
ou positivos sao produzidos, sobre os individuos pertencentes aos grupos (exogrupo ou
endogrupo) que possuem tais caracteristicas.

No caso da docéncia, pode-se verificar o contraste em relacdo as demais profissoes,
pois sdo as diferencgas que sdo acentuadas, principalmente baseadas nos estereotipos. Afora os
estereotipos criados para acentuar as diferencgas, a docéncia nao pode ser classificada como
uma profissdo inferior, que exige baixo nivel de qualificagdo, pois como afirmam Gatti,
Barretto e André (2011, p. 12), trata-se “[...] de um trabalho que exige um alto grau de
especializacao e subjetividade [...]".

Dessa maneira, a atribui¢do de determinados estereotipos, esta na base daquilo que se
poderia chamar de discrimina¢do, sendo que a distingdo feita entre os diferentes grupos esta
associada a valorizagdo do endogrupo, seguida de um movimento contrario, ou seja, a
desvaloriza¢ao do exogrupo (DESCHAMPS e MOLINER, 2009). A partir dessa valoriza¢ao
do endogrupo e desvalorizacdo do exogrupo que Silva (2012, p. 81) aponta a relacdo de
poder, pois “A afirmagdo da identidade e a enumeragdo da diferenga traduzem o desejo dos
diferentes grupos sociais, assimetricamente situados, de garantir o acesso privilegiado aos [...]
recursos simbdlicos e materiais da sociedade”.

Os estereotipos produzidos pelo exogrupo influenciam a visdo que o individuo tem do
endogrupo, fazendo com que eles assimilem uma parte desse estereotipo, € assumindo como
sendo uma caracteristica sua. Nesse sentido que o estudo da UNESCO (2004, p. 171)

demonstra que “[...] grande parte dos docentes reflete, de modo geral, o imaginario da
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sociedade brasileira, contemporaneizando situagdes de exclusdo e desigualdades e
reproduzindo nas suas praticas situagdes de violéncia simbolica, dificilmente mensuraveis”.

A partir do processo de categorizagdo, seremos entdo, alocados em categorias ou
grupos sociais e, a partir deles, poderemos “olhar” a nossa volta e para nds mesmos, a fim de
que possamos fazer a comparagao do endogrupo com o exogrupo e, dessa maneira, de nés em
relacdo as outras pessoas, para que possamos fazer as nossas avaliagdes a partir do outro.
Sobre as avaliagdes que os sistemas classificatorios nos permitem fazer, Woodward (2012)
afirma que eles envolvem nossa identidade, pois demonstra como sdo organizadas e divididas
as relacdes sociais, em pelo menos dois grupos distintos: o “nds” e o “eles”.

Sendo assim, Deschamps e Moliner (2009, p. 23) acrescentam que “[...] todo
individuo seria caracterizado, de um lado, por tragos de ordem social que assinalam sua
pertenca aos grupos ou categorias; € de outro por tragos de ordem pessoal, atributos mais
especificos do individuo, mais idiossincraticos”, que se traduziriam, por um lado, na sua
identidade social e, por outro, na identidade pessoal.

Antes, porém, de nos aprofundarmos nesses dois tipos identitarios, presentes ao
mesmo tempo no mesmo individuo, faz-se necessario percorrermos outros processos que nos

direcionam a sua formagao.

O processo de comparacdo social

A comparagdo social estd relacionada ao processo de categorizagdo € se insere no
grupo de processos relacionados ao tratamento das informacgdes pelos individuos, os quais
Deschamps e Moliner (2009, p. 42-46) denominam de egocentrados. O autor aponta que este
processo pode assumir trés aspectos diferentes:
1°) Quando a énfase ¢ colocada na semelhancga, o individuo se descreve como integrante de
um grupo. Essa descricdo acontece a partir dos principios de homogeneidade, estabilidade,
unido, uniformidade, conformidade e busca pela semelhanga com o grupo do qual faz parte
(endogrupo), também chamado de grupo de pertenca.
2°) Quando a énfase ¢ colocada na diferenca, o agente social (individual ou coletivo) se
percebe como possuindo uma identidade ameacada ou negada. A partir dos processos de
comparac¢do, o agente social se distingue por uma condicao de inferioridade, fazendo com que
se busque estratégias para o questionamento da sua atual identidade. Cria assim, novos
critérios de comparagdo, com base na acentuagdo das diferencgas, a fim de ser mais bem visto

no interior do sistema.



96

3°) Quando ocorre uma articulacdo entre a semelhanca e diferenga, ha entdo, uma
“Conformidade Superior de si mesmo”, do individuo no interior de um grupo. Essa condi¢ao

resulta:

[...] do desejo de dar ao outro uma imagem favoravel de si mesmo
(afirmando sua conformidade as normas de um conjunto social) e do fato de
que esta conformidade aparece como atentando para sua identidade (o
individuo percebendo-se como sendo distinto dos outros, autéonomo,
especifico, unico) (DESCHAMPS e MOLINER, 2009, p. 45).

E nesse sentido que Moreira ¢ Cunha (2011, p. 264) pontuam que é na interagio
social, do individuo com os outros, que a identidade é produzida. E a partir da comparagio
que estabelecemos aquelas caracteristicas que nos sdo proprias e, dessa maneira, distintas
daquelas que outras pessoas possuem. Sendo assim, “[...] a marca da diferenga, portanto, esta
presente no processo de construcdo identitaria: a identidade elabora-se em oposi¢do ao que
ndo se ¢, constrdi-se por meio da diferenga, ndo fora dela”.

Descrevemos até aqui, entdo, os processos pelos quais os individuos ou os grupos se
percebem como semelhantes ou diferentes dos demais e formam categorias classificatorias.
Passaremos a demonstrar, teoricamente, como os individuos explicam e dao significado ao
que fazem e ao que os outros fazem. Para isso, descreveremos mais um dominio dos

processos egocentrados, conhecido como processos de atribuigao.

4.2.3 Os grupos sociais e os processos de socializacao

A partir dos processos de categorizagdo, comparagao e atribui¢ao, tornou-se possivel
compreender como os individuos se autoidentificam e identificam as outras pessoas e, dessa
maneira, formam agrupamentos sociais, aos quais podem pertencer ou nao ao grupo. Foi dada,
também, uma breve no¢do de que os grupos sociais aos quais o individuo pertence, sao
denominados de endogrupos ou grupos de pertenca, bem como os grupos dos quais o
individuo nao pertence sao denominados de exogrupos. Uma terceira categoria de grupo
social, diferente das duas anteriores ¢ a que trata daqueles grupos dos quais o individuo nao
faz parte, mas aos quais se identifica e gostaria de participar, sdo os chamados de grupos de
referéncia. Dubar (2005, p. 67) se refere a eles e demonstra a emergéncia dos mesmos ao

afirmar que: “[...] € por se comparar aos membros de outro grupo que o individuo se sente
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frustrado em relacdo a eles e comega a querer parecer com eles para um dia, talvez, ser
reconhecido por eles como ‘membro’”’.

O elemento essencial que ainda esta faltando para que se possa entender as categorias
de grupos acima descritas, é justamente o conceito de grupo social. E facil perceber,
entretanto, que o conceito de grupo social esta associado a reunido de pessoas em busca de um
objetivo comum, porém, somente estes elementos ndo sdo suficientes para caracteriza-lo.
Assim, recorremos a conceituagdo proposta por Michener, DeLamater e Myers (2005, p. 394),
que afirma que os grupos sociais “[...] sdo sistemas organizados nos quais as relacdes entre os
individuos sdo estruturadas e padronizadas”. Por sua vez, Alexandre (2002, p. 211) pontua
que se trata de um “[...] conjunto de pessoas num processo de relacio mutua e organizado
com o propdsito de atingir um objetivo imediato ou mais a longo prazo”. Aprofundando um
pouco mais o conceito, Michener, DeLamater ¢ Myers (2005, p. 421) acrescentam que “Um
grupo ¢ uma unidade social que consiste de duas ou mais pessoas € que possui certos atributos
que o define, como afiliagdo reconhecida, interagdo dos integrantes, metas € objetivos comuns
€ normas que orientam o comportamento de seus integrantes”.

No interior dos grupos sociais € que acontecem os processos de socializagdao, que de
acordo com Berger e Luckmann (2011, p. 169) podem ser definidos como “[...] a ampla e
consistente introducdo de um individuo no mundo objetivo de uma sociedade ou de um setor
dela”. Para Grigorowitschis (2008) esses processos “[...] podem ser compreendidos como um
compéndio de interagdes entre humanos, das quais estes participam ativamente e assim
tornam-se membros de determinada sociedade e cultura”. Contribuindo com a conceituagao,
Michener, DeLamater e Myers (2005, p. 63) acrescentam que socializagdo ¢ “[...] modo como
os individuos aprendem e recriam habilidades, conhecimentos, valores, motivos e papéis
adequados a sua posicdo em um grupo ou numa sociedade”. Para Chamon (2003, p. 42)
compreende “[...] o conjunto de mecanismos pelos quais a crianga, o adolescente ou o adulto
sdo levados a participar das normas, valores e modelos de conduta de seu grupo social”.

A socializag¢do, de acordo com Berger e Luckmann (2011, p. 178), jamais pode ser
considerada como acabada, ou até mesmo total. Os autores dividem o processo de
socializagdao em outros dois processos distintos, os quais denominam de socializa¢dao primaria
e socializacdo secundaria. O primeiro processo ocorre desde o nascimento até os anos iniciais
da infancia, enquanto a crianga tem contato apenas com o seu grupo de origem, geralmente o
grupo familiar. E por meio deste primeiro contato social com o seu grupo, que a crianga
podera ser considerada membro da sociedade. Nesse sentido, Michener, DeLamater e Myers

(2005, p. 91) acrescentam que “na infancia, os esforgos de socializa¢do sdo dirigidos para
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resultados basicos como o papel dos géneros, a aquisi¢ao da linguagem e a aprendizagem das
normas sociais”. Pontuam ainda que, devido a complexidade da sociedade contemporanea,
existe uma sequéncia de papéis que a crianga devera assumir durante o seu desenvolvimento,
bem como uma sequéncia de agentes responsaveis pela sua socializagao.

Nesse sentido, Berger e Luckmann (2011, p. 170) acrescentam que “A crianga absorve
os papéis e as atitudes dos outros significativos, isto € interioriza-os tornando-os seus”. Por
sua vez Chamon (2003, p. 32) pontua que “a imagem de apresentacdo aos outros se
desenvolve dentro dos “grupos primarios”, constituidos pelas relagdes proximas, familia e
amigos. O individuo desenvolve um sentimento de pertenca a esses grupos”. E nesse sentido
que, Michener, DeLamater e Myers (2005, p. 73) asseguram que a primeira experiéncia de
autonomia de escolha por parte da crianca, ¢ quanto ao grupo de pares com quem ira se
relacionar, sendo que “[...] essa oportunidade contribui para o senso de competéncia social na
infincia e permite a interagdo com outras criangas que complementam a identidade em
desenvolvimento”. Por sua vez, Dubar (2005, p. 136) ressalta que “[...] a relagdo identidade
para si/identidade para o outro ao interior do processo comum que torna possivel e que se
constitui o processo de socializagao”.

Complementando, Grigorowischs (2008, p. 45) demonstra a importancia do processo

de socializagdo, para a formacdo da identidade, afirmando que:

[...] nos processos de socializagdo infantil, a inser¢ao das criangas no mundo
social ocorre por meio da construgdo de uma identidade (self), isto é, cada
crianga insere-se no mundo ao mesmo tempo em que constrdi uma
identidade propria, que permitira essa mesma insercao.

Essa primeira fase de socializa¢ao termina, de acordo com Berger e Luckmann (2011),
quando a crianga ¢ capaz de abstrair os papéis dos outro significativo (pai, mae, irmaos, avos),
generalizando determinados papéis e conceitos para toda a sociedade, ou seja, a partir da
interioriza¢ao do conceito de outro generalizado. No entanto, Grigorowischs (2008) adverte
que “[...] as criangas continuam a interagir nesses mesmos pProcessos, NA0 COmo se passassem
por uma ruptura e sO entdo comegassem a experienciar uma socializacdo secundaria”.
Contestando ainda a situagdo de aparente passividade em que as criangas sdo vistas na
socializacdo primaria, o autor afirma que “[...] as criangas sdo, simultaneamente, atores
sociais que interagem com adultos e outras criangas, a0 mesmo tempo em que pertencem a
uma forma de distingdo social singular, a infancia, posicionada em lugar especifico nas

hierarquias de uma determinada sociedade”. E justamente sobre este aspecto que Berger e
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Luckmann (2011, p. 174) advertem que “[...] embora a crianga ndo seja simplesmente passiva
no processo de sua socializagdo, sdo os adultos que estabelecem as regras do jogo”.

A socializagdo secundaria, de acordo com Berger e Luckmann (2011, p. 178), trata-se
da “[...] interiorizacdo de ‘submundos’ institucionais ou baseados em instituicdes”. Percebe-se
dessa maneira que os autores classificam esses processos de socializagdo, no “seio”
institucional, fato esse que gera algumas divergéncias. Nesse sentido, Setton (2005, p. 347)
ressalta que, devido a uma nova arquitetura de relagdes sociais no mundo contemporaneo, nao
poderiamos conceber uma socializagdo secundaria realizada apenas no ambito das
instituicdes. O argumento da autora se baseia no fato de que, devido a “[...] pluralidade e
heterogeneidade das informagdes em circulagdo [...]” contribuem para o surgimento de outras
instancias socializadores, “[...] que ndo sejam mais em locais exclusivamente institucionais”.

Corroborando com estes argumentos, Michener, DeLLamater e Myers (2005) apontam
o importante papel socializador da midia, principalmente quanto a fungdo dos papéis de
género. Nesse sentido, Berger e Luckmann (2011, p. 188) argumentam que ha “[...] sistemas
muito diferenciados de socializagdo secundaria em instituicdes complexas, as vezes montados
de modo muito sensivel, de acordo com as diversas exigéncias das varias categorias do
pessoal institucional”.

Sendo assim, Dubar (2005, p. 136) considera que “[...] a identidade nada mais ¢ do
que o resultado a um so tempo estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo,
biografico e estrutural, dos diversos processos de socializa¢do que, conjuntamente,
constroem os individuos e definem as institui¢oes” (grifos do autor). Sobre este aspecto fluido
da identidade, Deschamps e Moliner (2009) acrescentam que, tanto a identidade pessoal
quanto a identidade social, satisfazem uma mesma necessidade do individuo, que ¢ obter uma
boa imagem de si mesmo. Dessa maneira, quando o individuo possui uma identidade social
suficientemente forte, a identidade pessoal se torna menos importante, acontecendo o mesmo
processo quando as coisas estdo invertidas, ou seja, no caso de uma identidade pessoal
suficientemente forte, o individuo necessita menos da sua identidade social (DESCHAMPS E
MOLINER, 2009).

Estes dois processos que concorrem tanto na construgdo, como na reconstru¢ao
constante das nossas identidades, sendo eles faces de uma mesma moeda, como afirma
Chamon (2003). Numa destas faces, encontra-se o processo biografico, pelo qual o individuo
constréi a identidade para si. Na outra face esta o processo relacional, no qual o individuo

constréi a identidade para o outro (DUBAR, 2005).
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Desconstruindo a ideia de que a identidade possa ser comparada a um quebra cabegas,
Bauman (2005) argumenta que, somente se poderia compara-la a figura de um quebra cabecas
incompleto. Isto porque, quando se adquire um desses jogos numa loja qualquer, ele vem
completo, com todas as pegas necessdrias para monta-lo, dentro de uma caixa. Possuimos
ainda, a imagem que se devera chegar ao final da montagem, podendo consulta-la a qualquer
momento para vermos se estamos encaixando as pecas no lugar certo. Quanto a construgao de
nossa identidade, argumenta, nao dispomos de todos estes elementos, o que possuimos ¢ um
monte de pecas (pertencimentos, identificacdes) que poderemos juntar para formar um todo
dotado de significado, mas a imagem final desta identidade ndo nos ¢ dada antecipadamente.
Sendo assim, ndo poderemos saber a priori se possuimos todas as pecas para monté-la, nem
mesmo se estamos encaixando as pecas corretamente, primeiramente, por nao temos uma
imagem antecipada da nossa identidade, e em segundo lugar que ela jamais estara
completamente acabada.

Nesse subitem ocupou-se em descrever a identidade enquanto processo, ou seja, como
algo que se encontra em constante construcao e reconstru¢ao, ou como afirma Ciampa (2005),
metamorfoseando-se. Por meio desses processos a identidade assume caracteristicas
dindmicas, as quais conduzem as continuidades e as descontinuidades, permitindo que
ocorram transformagdes, principalmente de carater qualitativo. Transformagdes essas que
operam de forma bidirecional (subjetiva e intersubjetiva), formando sistemas identitarios que
perpassam os universos pessoal e social. O sujeito enquanto ser social, ou seja, como
participante ativo de diferentes grupos, € o tema de discussdo do topico seguinte, no qual se

aborda a identidade social.

4.4 A identidade social

Esse topico trata da identidade social, a qual de acordo com Deschamps e Moliner
(2009) se estabelece a partir da pertenga do individuo a diferentes grupos sociais, no qual ele
define o seu lugar na sociedade. Concordando com a importancia de se pertencer a um grupo,
na defini¢do do “eu”, Chamon (2003, p. 37) argumenta que e teoria da identidade social
“propde também dindmicas identitarias em termos mais pessoais. Dessa forma, a abordagem
da identidade se faz num eixo que liga um polo social a um polo mais pessoal”. Nesse

sentido, a construcao da identidade social depende das categorizagdes que os outros e as
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instituicdes nos conferem, baseados nos nossos diversos pertencimentos: €tnico, cultural,
desempenho escolar, politico, religioso e profissional (DUBAR, 2005).

A pertenca a um grupo nao garante a construcdo de uma identidade social positiva,
argumentam Deschamps e Moliner (2009), pois dependemos de uma imagem favoravel dos
outros grupos, em relagdo ao nosso grupo de pertenca, para que possamos desenvolver uma
identidade social positiva. Sendo assim, Dubar (2005) argumenta que o individuo precisa
fazer uma negociacao entre as identidades que os outros lhe atribuem (a qual denomina de
“identidade virtual”) e aquela que o individuo projeta, interioriza e¢ adere, (chamada de
“identidade real”). Adverte ainda que, nem sempre essas duas identidades coincidem,
demandando uma negociagao identitaria por parte do individuo.

E sobre estas negociagdes continuas, para manter identidades positivas, que

Deschamps e Moliner (2009, p. 66) apresentam um modelo esquematico da Figura 4:

Oz mdividuos tém necessidade de wma
identidade pessoal & de uma social positiva,
isto &, eles tém necessidade de pertencer a
grupos socialmente valorizados.

A comparacio intergnipos detenmina

ze 0 mdividuo tem !

Uma identidade social zatisfatora Uma identidade zocial ndo satisfatoria

I

Tentativa Tentativa Busca da mudanga
de conservar de estender
sua propria sua propria ¢
supenioridade ioridad
sHpenoncace Utilizagio de estratégias
para a mudanga
Se o individuo percebe altemativas Se o individuo nio percebe
3 situagdo infregrupos existente a altematica para 4 situagio ntergrupos existente
(Instabilidade — Ilegitimidade) (Estabilidade — Legitimidade)
As estratégias sio As estratégias sdo Estratégias sio individuais
de grupos individuais
(Impenmeablidade (Penmeablidade . ) .
das fronteiras) das fronteiras) Mobilidade social ~ Comparagio
| | (Fronteiras Intragrupos
Cream-ida% Mobilidade social intergrupos (fronteiras
social . penmeaveis) intergmipos
Competicio impermeaveis

Fedefinicdo das social
caracteristicas

Figura 4: Representacao esquematica da Teoria da Identidade Social (TIS).
Fonte: Taylor e Moghaddam (1987 apud DESCHAMPS e MOLINER, 2009, p. 66)
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Percebe-se assim a complexidade que se encontra incutida no conceito de identidade,
uma vez que a mesma possui aspectos dindmicos e fluidos, que ocorrem de maneira
processual, ou seja, nunca estdo totalmente acabados e se encontram em permanente processo
de metamorfose, como afirma Ciampa (2005).

Com o intuito de identificar os processos pelos quais 0s sujeitos constroem suas
identidades sociais e profissionais, ¢ necessario que seja feito um planejamento minucioso,
por meio do método cientifico. Assim, o proximo capitulo estd reservado para a apresentacao
dos caminhos metodoldgicos percorridos, no qual descrevemos minuciosamente os critérios
de selecdo da amostra, a ferramenta de coleta de dados, bem como os procedimentos

utilizados para a andlise e interpretacdao dos resultados.
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5 METODO

O método s6 se vé bem pelos resultados que produz e,
quando ¢ exigente, a sua aplicagdo requer muita
inteligéncia e intengdo e também muito trabalho
(BOURDIEU, 2007).

Por método, considera-se o estabelecimento de um conjunto de regras sistematizadas,
numa ordem manifestada, buscando uma contraposi¢do ao acaso, ou até mesmo a sorte, para
atingirmos determinado objetivo. Considera-se entdo método, o estabelecimento a priori de
um caminho a ser percorrido, bem como das agdes a serem seguidas, para se chegar a
determinado fim (MORA, 2001).

Para Abbagnano (2007, p. 780) método possui dois significados fundamentais, sendo
que o primeiro mais amplo, referindo-se a “[...] qualquer pesquisa ou orientacao de pesquisa”,
ao passo que o segundo conceito € mais restrito, pois “[...] indica um procedimento de
investigacdo organizado, repetivel, autocorrigivel, que garanta a obten¢dao de dados validos”.
E nesse sentido que Lakatos e Marconi (1991, p. 83) afirmam que “[...] a utilizagdo de
métodos ndo ¢ da algada exclusiva da ciéncia, mas ndo ha ciéncia sem o emprego de métodos
cientificos” (grifos do autor).

Cabe aqui esclarecer que o conceito de método ndo deve ser confundido com o
conceito de metodologia, pois ndo ¢ raro estes dois termos serem utilizados em substitui¢do,
ou seja, como sinonimos. Esclarecendo essa pequena confusdao terminoldgica, Demo (1985),
ensina que metodologia significa o estudo dos caminhos e dos instrumentos que utilizamos
para fazer ciéncia, ou seja, ela estuda 0 modo como as teorias sdo armadas. Utilizada de uma
forma um tanto reducionista, metodologia seria, entdo, o estudo do método. Abbagnano
(2011, p. 781) pontua ainda que “[...] a metodologia vem-se constituindo como disciplina
filosofica relativamente autonoma e destinada a analise das técnicas de investigacao
empregadas em uma ou mais ciéncias”.

Esclarecidas as diferencgas conceituais e, retornando a Lakatos ¢ Marconi, verifica-se

que o método ¢é:

[...] o conjunto de atividades sistemdticas e racionais que, com maior
seguranga e economia, permite alcancar o objetivo — conhecimentos validos
e verdadeiros —, tracando o caminho a ser seguido, detectando erros e
auxiliando as decisdes do cientista (LAKATOS; MARCONI, 1991, p. 83).

M¢étodo seria entdo o caminho que o pesquisador deve percorrer, empregando as

técnicas mais adequadas para atingir os objetivos de pesquisa ou, como afirma Abbagnano
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(2007, p. 781), o “[...] conjunto de procedimentos técnicos de averiguacao ou verificagdo a
disposi¢ao de determinada disciplina ou grupo de disciplinas”.

Complementando estes conceitos, Chamon (2006) pontua que técnicas distintas podem
ser utilizadas dentro de um mesmo método, entretanto sempre havera uma que sera a mais
adequada. Bauer e Gaskell, por sua vez, (2010, p. 18) acrescentam que “[...] uma cobertura
adequada dos acontecimentos sociais exige muitos métodos e dados: um pluralismo
metodoldgico se origina como uma necessidade metodoldgica”.

Para que o caminho percorrido na presente investigagdo fique mais claro,
apresentamos abaixo, por meio do quadro 1, as oito etapas que foram seguidas para que os

objetivos propostos fossem atingidos.

Ftapa 1: - Definig¢do do Problema
p L . - Definigao do Objetivo Geral
Deﬁnlgao da pesquisa - Defini¢do dos Objetivos Especificos
- Estabelecimento dos procedimentos e ferramenta
Etapa 2: para a coleta dos dados quantitativos
Elaborag: 30 do Método - Estabelecimento dos procedimentqs e ferramenta
para a coleta dos dados qualitativos
Etapa 2 - Revisdo da Literatura
Preparacdo para a coleta - Preparagdo do Questiondrio
de dados - Elaboragdo das Entrevistas
Etapa 3: O cete do Orentador
Procedimentos Administrativos - Autorizagio do CEP
Etapa 4: - Aplicagdo do Questionario
Coleta de Dados - Realizagdo das Entrevistas
Etapa 5 - Tabulago e Analise Estatistica dos - Categorizac¢do dos Dados
’ Dados Quantitativos Qualitativos
Tratamento de Dados (Sofiware Sphinx) (Sotware ALCESTE)
Etapa 6: - %“a;?tzt.i‘;":
1 - Qu iv

Analise de Dados - Triangulacdo de Dados
Etapa 7: - Discussao dos Dados encontrados a luz da teoria estudada,

R ‘. associando-os a dados empiricos
Discussdo dos Resultados e conclusdes de outras pesquisas
Etapa 8: - Consideragoes Finais
Conclusdes SIS

Quadro 1: Etapas de realiza¢ao da pesquisa.

Cabe enfatizar que o Quadro 1 apresenta as etapas percorridas na presente pesquisa,

sendo que o mesmo foi elaborado exclusivamente para esse estudo, nao servindo como
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modelo para outras pesquisas, cujas caracteristicas ndo sejam semelhantes. Diversos outros
caminhos poderiam ter sido seguidos, que ofereceriam suporte metodologico igual ou até
mesmo superior, no que se refere ao alcance dos objetivos propostos. O caminho
metodoldgico se constitui por uma escolha a ser feita pelo pesquisador, devendo a mesma ser
feita conscientemente, de maneiras a considerar os critérios da cientificidade e, sobretudo os
prazos institucionais estabelecidos para a conclusdo do estudo. Assim, a construgdo do
modelo apresentado no Quadro 1, possibilitou a antecipacao e a delimitagao de cada uma das

fases a serem seguidas no presente estudo, para que os objetivos fossem alcangados.

5.1 O Tipo de Pesquisa

Este estudo se caracteriza como exploratério e descritivo, com abordagem quantitativa
e qualitativa do problema. Os estudos exploratorios, de acordo com Trivifios (1987, p. 109)
“[...] permitem ao investigador aumentar sua experiéncia em torno de determinado problema”.

As pesquisas descritivas, por sua vez, permitem:

[...] conhecer a comunidade, seus tracos caracteristicos, suas gentes, seus
problemas, suas escolas, seus professores, sua educagdo, sua preparagao para
o trabalho seus valores, os problemas do analfabetismo, a desnutri¢do, as
reformas curriculares, os métodos de ensino, o mercado ocupacional, os
problemas do adolescente etc (TRIVINOS, 1987, p. 110).

As pesquisas com abordagem quantitativa lidam “[...] com numeros, usa modelos
estatisticos para explicar os dados [...]”, sendo que a maior concentracdo deste tipo de
pesquisa localiza-se “[...] ao redor do levantamento de dados (survey) e de questiondrios [...]",
tendo o apoio de programas de computador (softwares), conhecidos também por “pacotes
estatisticos” que auxiliam na andlise dos dados coletados. Quanto a utilizagdo exclusiva de

dados quantitativos numa pesquisa, Minayo e Saches (1993, p. 241) argumentam que:

Quanto mais complexo for o fendmeno sob investigagcdo, maior devera ser o
esforco para se chegar a uma quantificacio adequada, em parte porque
algumas atividades sdo inerentemente dificeis de serem mensuradas e
quantificadas e, em parte, porque, até o presente momento, descri¢des
matematicas excessivamente complicadas sdo extremamente intrataveis, do
ponto de vista de solugdo, para que tenham algum valor pratico.
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Duarte (2009, p. 6) sustenta que “no modelo de investigagdo quantitativa, o
investigador parte do conhecimento tedrico existente ou de resultados empiricos, pelo que a
teoria antecede o objeto de investigagao™.

A abordagem qualitativa de pesquisas, por sua vez “[...] evita numeros, lida com
interpretagdes das realidades sociais” (BAUER e GASKELL, 2010, p. 23). Para Chamon
(2003, p. 72), as pesquisas com perspectivas qualitativas “[...] rejeitam o principio do

determinismo causal e a concepgao positivista das Ciéncias Sociais e buscam incorporar, em

suas analises, a valoracao, a afetividade e a intencionalidade proprias ao fato humano™.

O quadro a seguir, elaborado por Mack et al. (2005), demonstra claramente as

principais diferencas entre essas duas abordagens metodolodgicas:

Quadro Geral

PESQUISA QUANTITATIVA

PESQUISA QUALITATIVA

-Procura confirmar as hipoteses sobre os
fendmenos.

-Usa Instrumentos de um estilo mais rigido de
provocando e categorizando respostas as
perguntas.

-Usa métodos altamente estruturados, tais como
questionarios, inquéritos,
e observag¢do estruturada.

-Procura explorar fendmenos.

-Usa Instrumentos mais flexiveis, estilo
interativo de provocar e categorizar
respostas as perguntas.

-Usa métodos semi estruturados, como
entrevistas em profundidade, grupos focais
e observagao participante.

-Quantificar uma variagao.
-Prever as relacOes causais.

-Descrever uma variagdo.
-Descrever e explicar as relagdes.

e condi¢des estatisticas.

Objetivos . ~ A
-Descrever as caracteristicas de uma populagdo. | -Descrever as experiéncias individuais.
-Descrever as normas do grupo.
Perguntas -Fechadas. -Abertas.
Dados -Numéricos (qbtidos por meio da atribui¢do de —rTe).ctuais (obtido a partir gravagdes de
valores numéricos para as respostas) audio e/ou de video e notas de campo)
-O estudo ¢ estavel do inicio ao fim. -Alguns aspectos do estudo sdo flexiveis
-As respostas dos participantes ndo influenciam | (por exemplo, a adigdo, exclusdo, ou a
ou determinam como e quais as perguntas os | redagdo de questdes particulares de da
pesquisadores vao fazer depois entrevista).
Desenho -Desenho de estudo estd sujeito a pressupostos | -As respostas dos participantes afetam

os pesquisadores perguntas como e quais
pedir proxima.

-O estudo ¢ iterativo, ou seja, coleta de
dados e questdes de pesquisa sdo ajustados
de acordo com o que ¢é aprendido.

Quadro 2: Comparativo entre abordagens quantitativas e qualitativas.
Fonte: Mack et al. (2005. p. 3).

A pesquisa qualitativa pode ser definida entdo, como uma atividade situada que
localiza o observador no mundo, sendo constituida por um conjunto de praticas interpretativas

que transformam este mesmo mundo numa série de representacdes, ou seja, em materiais que
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o tornam visivel de uma forma diferente, esperando obter uma melhor compreensdo do
material que se tem em maos (DENZIM e LINCOLN, 2005). Para Duarte (2009, p. 7) “[...] os
métodos qualitativos encaram a interacao do investigador com o campo e os seus membros
como parte explicita da produgdo do saber, em lugar de a excluirem a todo o custo, como
variavel interveniente”.

Estas duas abordagens de pesquisa ndo sdo necessariamente excludentes, uma em
relagcdo a outra, como pode parecer inicialmente ao nos apropriarmos dos seus conceitos. Elas
podem inclusive, de acordo com Minayo e Saches (1993, p. 247), serem utilizadas
concomitantes, pois pontua que “se a relagdo entre quantitativo e qualitativo, entre
objetividade e subjetividade ndo se reduz a um continuum, ela ndo pode ser pensada como
oposicao contraditéria”. Complementando ainda esse pensamento, afirma que “o estudo
quantitativo pode gerar questdes para serem aprofundadas qualitativamente, e vice versa”.
Esta possibilidade de aprofundamento dos dados coletados pode ser obtida por meio da
técnica conhecida como “triangulagdo”, que sera descrita no subitem sobre as técnicas de

analise dos dados.

5.2 A O locus da pesquisa

Esta pesquisa foi realizada em quatro Instituigdes de Ensino Superior (IES),
localizadas na Cidade de Santarém, regido oeste do Estado do Par4, as quais oferecem cursos
presenciais de licenciatura. O locus da pesquisa estd descrito de uma forma detalhada no
subitem 1.3 acima, o qual trata da delimitacdo do presente estudo, descrevendo as suas

particularidades.

5.3 A populacio e a amostra pesquisada

Uma pesquisa quantitativa que analise toda uma populacao se torna muito dispendiosa
e, muitas vezes impossibilita o trabalho do pesquisador, principalmente quando o tamanho da
mesma ¢ grande. Um dos caminhos encontrados para a solugdo desse impasse ¢ desenvolver o
trabalho, por meio de um planejamento que permita estudar apenas parte dessa populagao,
para que se possam fazer generalizagdes, a partir dos resultados encontrados, para os demais

integrantes da populagdo. Essa parcela da populacdo, selecionada a partir de determinados
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critérios, denomina-se amostra. De acordo com Triola (2008), existem diferentes métodos
amostrais, os quais se classificam de acordo com os procedimentos utilizados para selecionar
os participantes da pesquisa. Assim, os tipos de selecdo amostral, ou amostragem, podem ser
aleatoria, sistematica, por conglomerado, de conveniéncia e de resposta voluntaria.

As amostras aleatorias se caracterizam por cada membro da populacdo ter as mesmas
chances de ser selecionado. Nas amostras sistematicas se atribui inicialmente um niimero para
cada elemento da populagdo, selecionando-se um ponto inicial no qual se dard o inicio da
selegdo amostral, a partir desse ponto, utiliza-se 0 mesmo critério para selecionar os demais
elementos da amostra, como por exemplo, a inclusdo do vigésimo sujeito, contado a partir do
ultimo selecionado. Nas amostras por conglomerado a populagdo ¢ dividida em diferentes
secoes ou conglomerados e, a seguir, sao selecionados alguns desses conglomerados para que
todos os seus integrantes do mesmo sejam pesquisados. Nas amostras de conveniéncia os
dados sdo selecionados a partir da facilidade, ou conveniéncia de coleta. (TRIOLA, 2008).

A amostra de resposta voluntaria ¢ também conhecida como amostra autosselecionada,
sendo que a mesma se caracteriza por serem os participantes que decidem a sua inclusdao ou
nao na amostra (TRIOLA, 2008). Esse tipo de amostragem ¢ muito util quando o objeto de
pesquisa envolve seres humanos, devendo assim obedecer aos preceitos €ticos estabelecidos
para esse tipo de pesquisa.

Na época em que foi aplicado o instrumento de coleta de dados da presente pesquisa, a
populagdo pesquisada, ou seja, o total de licenciandos matriculados nas quatro IES
pesquisadas, de acordo com os dados fornecidos pelas secretarias dos cursos, correspondia a
1.488 académicos. O quantitativo de sujeitos que compuseram a amostra foi calculado com

base na férmula citada por Triola (2008):

N'ﬁ'@'(Z(x/z)Z

1=
ﬁ-é-(Za/2)2+(N—1)-E2

Figura 5: Formula para calculo amostral com base no tamanho da populacao.
Fonte: Triola (2008, p. 266)

O valor de N corresponde ao numero total de sujeitos da populacdo, ou seja, para o
presente estudo ¢ igual a 1.488. Os valores de “p” correspondem a propor¢ao de individuos
que pertence a categoria que sera analisada, e os valores de “g” a propor¢ao de individuos que
ndo pertencem a categoria a ser analisada. No caso dessa pesquisa, ndo conhecemos o0s

valores de “p”, tampouco os de “g”, nesse caso Triola (2008) sugere a substituicdo desses
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valores por 0,5. O simbolo Za/2 corresponde a um valor critico que determinado pelo grau de
confianga que se deseja dar aos dados coletados. Para o presente estudo estabelecemos um
grau de confianca de 95% e, dessa maneira esse valor corresponde, de acordo com Triola
(2008), a 1,96. A letra E da formula significa o erro amostral, também conhecido como erro
de estimativa, ou seja, a diferenca entre as médias obtidas na amostra e as médias referentes a
populagdo como um todo. Para esta pesquisa foi estabelecido um erro amostral de cinco
pontos percentuais (E = 0,05).

Aplicando esses dados a férmula sugerida por Triola (2008), encontramos a
quantidade de sujeitos que deveriamos aplicar a ferramenta de coleta de dados, de forma que
obtivéssemos uma amostra representativa dos académicos matriculados nos cursos de
licenciaturas. Dessa maneira, os calculos demonstraram que, para atingir tal
representatividade, deveriamos selecionar 507 individuos. Para que essa quantidade de
participantes da pesquisa fosse atingida, contamos com o voluntariado dos sujeitos em
participar.

Para os dados qualitativos, optamos por substituir o conceito de amostra pelo de
corpus, pois como afirma Bauer e Gaskell (2010, p. 40) “[...] a constru¢ao de um corpus ¢ a
amostragem representativa sdo funcionalmente equivalentes, embora sejam estruturalmente
diferentes”. Em pesquisas com abordagem qualitativa, coletar dados a partir de um
delineamento amostral pode ndo ser suficientemente operacional, tendo em vista que “a
finalidade real da pesquisa qualitativa ndo € contar opinides ou pessoas, mas ao contrario,
explorar o espectro de opinides, as diferentes representacdes sobre o assunto em questiao”
(BAUER E GASKELL, 2010, p. 68).

Esses autores apontam algumas etapas que devem ser seguidas para o delineamento de
um corpus de pesquisa: a primeira etapa para a constru¢do do corpus € estabelecer os critérios
para selecdo de extratos e fungdes externas, no caso deste estudo, o estrato selecionado foi o
de académicos matriculados em cursos presenciais de licenciaturas na Cidade de

Santarém/PA; proceder por etapas: selecionar; analisar; selecionar de novo.

5.4 A Coleta dos Dados

Como mencionado anteriormente, a presente pesquisa possui seres humanos em seu
objeto de estudo, sendo assim, de acordo com Gauthier (2004, p. 128) “pesquisar o outro ¢ um

ato de violéncia simbdlica para com ele”. Obedecendo aos preceitos éticos em pesquisa
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envolvendo seres humanos, estabelecidos pela Resolugdao 196/96, do Conselho Nacional de
Satde (CNS), o projeto de pesquisa do presente estudo foi submetido a apreciagdo do
Conselho de Etica em Pesquisa (CEP), da Universidade de Taubaté, o qual emitiu a
autorizagao para a sua execugao, por meio do Protocolo n® 451/11 (CEP/UNITAU).

Autorizada a realizacdo do presente estudo pelas IES, assim como pelo comité de
ética, procedeu-se pessoalmente ao primeiro contato com a populacdo a ser pesquisada, a fim
de apresentar-lhes os objetivos de pesquisa, sanar-lhes as davidas que por ventura pudessem
ter. Apds a apresentacdo dos objetivos da pesquisa e da leitura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, pelos pesquisados, foi solicitado aos sujeitos que se declararam
voluntarios em participar, a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), o qual lhes garantia total sigilo quanto a identificagdo, bem como assegurava sua
retirada do estudo, a qualquer momento, caso desejasse.

A coleta dos dados ocorreu no periodo compreendido entre os meses de marco a julho
de 2012, pessoalmente pelo pesquisador, em ambiente de sala de aula, apds a autorizagdo do
professor que ministrava aula no dia. O pesquisador inicialmente apresentou a ferramenta de
coleta de dados, explicando a sua origem e a validacdo em outros estudos, apos falou da
necessidade de que os voluntarios apontassem o que acreditavam serem suas opinides, durante
o preenchimento do mesmo, sendo que em hipotese alguma deveriam se identificar no
questionario, ou seja, colocar o nome ou qualquer outro caractere que pudesse ser associado
com a pessoa do respondente.

As folhas contendo o questionario foram, entdo, distribuidas pessoalmente pelo
pesquisador a cada um dos voluntdrios, deixando-os a vontade para que respondessem
individualmente. O pesquisador somente interviu quando algum sujeito solicitou o seu
auxilio, na interpretagdo de alguma questdo. Apos o preenchimento do questionario, os
sujeitos o entregaram ao pesquisador, que os recolheu e os acondicionou numa pasta

destinada especificamente para esse fim.

5.4 O instrumento de coleta dos dados

Os dados foram coletados por meio de um questionario, adaptado para o objeto do
presente estudo, elaborado por Chamon (2003) e utilizado inicialmente em sua pesquisa de
P6s Doutoramento, constante do Anexo I desse relatorio. Esta ferramenta de coleta de dados

vem sendo utilizada sistematicamente pelo grupo de pesquisas, dirigido pela autora do
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mesmo, sendo recentemente utilizada como ferramenta para a coleta de dados nas dissertagdes
de Rangel (2008), Moreira (2012) e Carvalho (2012).

O questionario elaborado por Chamon (2003) foi adaptado para a sua utilizagdo na
presente pesquisa, contudo, mantiveram-se os eixos iniciais € a configuragcdo originais da
ferramenta. Esse questiondrio ¢ composto de 92 questdes, sendo as mesmas classificadas
como abertas e fechadas e agrupadas em 10 blocos diferentes, os quais compdem cinco eixos
tematicos distintos, que tém o objetivo de captar as imagens, as crencas, as opinidoes € as
atitudes dos sujeitos sobre o objeto deste estudo, assim como os elementos relacionados a
formag¢ao da identidade profissional docente dos mesmos. No dltimo item do questionario, os
sujeitos poderiam expressar livremente a sua opinido sobre o seguinte questionamento: “o que
precisa mudar na profissdo docente?”. Essa questdo indutora tinha o objetivo de captar a
opinido, a atitude e as crengas dos participantes sobre os aspectos profissionais da docéncia,
sendo utilizada para a analise qualitativa dos dados da presente pesquisa.

As questdes fechadas presentes no referido instrumento, possibilitavam, ao
respondente, a escolha de uma ou mais respostas em uma lista, ou apresentava uma escala em
que o sujeito deveria indicar o seu nivel de concordancia com o enunciado da questao. Nesse
ultimo caso, a questdo continha uma escala numérica com valores de um a cinco, por meio da
qual o respondente deveria indicar o seu grau de concordancia com determinado assunto. Esse
tipo de escala foi desenvolvido por Likert em 1932, passando a receber a denominagao de seu
criador. A escala Likert foi inicialmente construida com sete alternativas de resposta, sendo as
mesmas reduzidas posteriormente para cinco. As alternativas possibilitam as seguintes
respostas para cada um dos enunciados: CT = Concordo Totalmente; C = Concordo; NCD =
Nem concordo e nem discordo; D = Discordo; DT = Discordo Totalmente. O nimero um da
escala indica o menor grau de concordancia € o numero cinco sugere o maior grau (LIMA,
2000).

O primeiro eixo tematico era composto de 22 questdes fechadas, de multipla escolha e
trés questdes abertas, por meio das quais se buscou coletar os dados necessarios para tragar o
perfil dos licenciandos, caracterizando-se dessa maneira os sujeitos da pesquisa. O segundo
eixo versava sobre a tematica da escolha profissional, o qual era composto de blocos contendo
questdes fechadas, a partir das quais se buscou apreender as atitudes dos licenciandos em
relacdo ao objeto: “ser professor”. Com base nas respostas dessas duas questdes, buscou-se
identificar o posicionamento dos sujeitos sobre aspectos ligados a profissao docente como,

por exemplo, a atratividade, a complexidade, a valorizagdo, dentre outros.
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O terceiro eixo temadtico continha questdes relacionadas a formacdo docente, no qual
se agrupou um bloco de sete questdes fechadas, as quais versavam sobre a formagao inicial e
continuada, solicitando-se o posicionamento dos respondentes sobre cada uma delas. O quarto
eixo possuia trés blocos, contendo 31 questdes fechadas, pautadas na tematica da pratica
docente. O quinto e ultimo eixo tematico versava sobre a escolha profissional e era composto
de dois blocos contendo um total de 11 questdes fechadas, as quais buscavam identificar os
motivos que levaram os sujeitos optarem pela docéncia, assim como as suas impressdes sobre
a profissao. O Quadro 3 apresenta a divisao tematica do instrumento utilizado para a coleta

dos dados desse estudo, assim como a sua divisao em blocos de questdes.

Eixos Tematicos Blocos de Questoes Questoes
Sociodemografico | 1 - Dados sociodemograficos 1a23
Opeio profissional 2 - Esgolha Profissional 24 e 25
3 — Atitudes sobre o “ser professor” 26 a 34
Identitario 4 — Opinides sobre o “ser professor” 35a37
Formacgao 5 — Em que consiste a formagdo docente? 38 a 44
6 — Dificuldades enfrentadas pelo professor | 45 a 50
Prética Docente 7 — Praticas em sala de aula ' 51a67
8 — Fatores importantes a pratica docente 68 a75
10 — Fatores importantes a pratica docente 76 a91

Quadro 3: Constitui¢ao do instrumento de coleta de dados

5.6 A Analise dos Dados

Os dados quantitativos foram tratados por meio da estatistica descritiva, com o auxilio
do software Sphinx®, o qual permite a apresentacio dos resultados na forma de graficos e
tabelas, além de fornecer os valores relativos a média aritmética e ao desvio padrao, bem
como fazer andlises fatoriais. Os dados qualitativos, obtidos por meio da questdo aberta, do
questionario, foram tratados com o auxilio das técnicas de Analise de Contetdo.

29 ¢

A andlise de conteudo se trata de um “conjunto de técnicas de andlise”, “marcado por
uma grande disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicacdo muito vasto: as
comunicagdes” (BARDIN, 2010, p. 33). A analise dos dados qualitativos, efetuada por meio
da andlise de conteudo, de acordo com esta autora, compreende-se em trés fases distintas,
cronologicamente distribuidas ao longo do desenvolvimento da pesquisa: primeira fase

consiste da pré-analise dos dados, seguida de uma segunda fase em que se fard uma
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exploragdo do material coletado e transcrito. Apds estas duas fases iniciais, finalmente o
material coletado, transcrito e revisado ¢ tratado e codificado.

Os dados foram classificados em categorias, a partir da codificagdo realizada com o
auxilio do software Alceste®. Estas categorias, por sua vez, foram analisadas a luz da teoria,
com o intuito de identificar as representacdes sociais dos licenciandos sobre o objeto do
presente estudo, assim como as dindmicas identitdrias e o desenvolvimento da identidade
profissional. O software Alceste® foi desenvolvido pela Universidade de Toulose II,
localizada na Franga, com o objetivo de proceder a analise automatica de textos escritos,
codificando e separando os discursos em classes. Essa classificagdo ¢ realizada em funcao das
ocorréncias simultaneas, analisadas pelo dicionario interno do software. A ideia € construir
“mundos lexicais”, a partir da distribuicdo do vocabulario apresentado pelo texto analisado.
Esses “mundos lexicais” sdo conjuntos de proposigdes, que se encontram estatisticamente
proximos (CHAMON e CHAMON, 2007).

De acordo com Bardin (2010) a categorizacdo dos dados do texto serve para de
fornecer um maior esclarecimento sobre as caracteristicas do texto, transformando-os
sistematicamente em unidades que permitirdo uma descricdo mais pertinente e exata do
conteudo analisado. Ainda para a andlise dos dados, adotou-se a técnica de triangulacdo de

dados que sera exposta a seguir.

5.6.1 A técnica de triangulacao

O termo triangulacdo teve a sua origem na cartografia, sendo inicialmente utilizado na
navegagao e topografia, para a localizacao espacial de um determinado ponto que ndo se sabia
exatamente onde se encontrava. Dessa forma, a partir do conhecimento da posi¢ao de outros
dois pontos distintos, tornava possivel a localizagdo do terceiro ponto que se estava
procurando. Em ciéncias humanas e sociais, esta técnica foi utilizada pela primeira vez por
Campbell e Fiske, na area da psicologia, no ano de 1959. Esses estudiosos se propuseram
testar os resultados obtidos empiricamente, por meio de diferentes técnicas qualitativas
(MATHISON, 1988; PATTON, 1999; THURMOND, 2001; DUARTE, 2009).

Assim, em ciéncias humanas e sociais o termo ¢ utilizado na forma de metafora, em
alusdao a sua primeira forma de utilizagdo, pois o objetivo de se utilizar esta técnica €

semelhante ao originalmente utilizado na navegacdo. A diferenga € que, neste caso, nao se

estd interessado em localizar um determinado ponto no espaco, mas chegar o mais proximo
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possivel da realidade sobre determinado fato ou fendmeno humano ou social. Nessa
perspectiva, a triangulagao tem sido geralmente considerada como um processo de utilizacao
de multiplas percepcdes para clarificar a repetibilidade de uma observagao ou interpretagao,
pois ajuda a identificar diferentes realidades (STAKE, 2005, p. 454).

Diversas sdo as possibilidades de uso desta técnica, havendo ainda variados tipos de
triangulacao possiveis de serem utilizados. Sdo quatro os tipos de triangulagdo mais citados na
literatura consultada: a triangulacdo de dados; a triangulagdao do investigador; a triangulagao
de métodos; e a triangulacao teorica (THURMOND, 2001; FLICK, KANDORF, STEINKE,
2004).

Para este estudo foi utilizada a técnica de triangulagdo de dados, por meio da qual os
dados quantitativos foram confrontados com os dados qualitativos, possibilitando a sua
aproximacao, a fim de compara-los com outras pesquisas e analisa-los a luz das teorias que
lhe deram sustentacdo (representagdes sociais e construgdo identitdria). De acordo com
Thurmond (2001, p. 255), a triangulacdo tem o potencial de expor diferencas unicas ou
informacdes significativas que poderiam permanecer desconhecidas, caso fosse utilizada, no
estudo, uma unica abordagem ou técnica de coleta de dados. A técnica de triangulagdo

utilizada no presente estudo esta representada esquematicamente na Figura 6.

Suporte
tedrico e
resultados de
outros
estudos

RESULTADOS

Figura 6 — Representagdo esquematica da triangulagao de dados.
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Nesse capitulo foi apresentado o percurso metodoldgico seguido para a elaboracao do
presente estudo. Inicialmente foram apresentadas as etapas utilizadas para que os objetivos
fossem atingidos e o questionamento inicial respondido. Sequencialmente, foi feita a
caracterizacdo da pesquisa ¢ demonstrado as principais diferencas entre as pesquisas
qualitativas e quantitativas. A partir da exposicao do locus da pesquisa, foram demonstrados
os critérios e os cdlculos para a selecdo da amostra, bem como os procedimentos éticos e
administrativos que antecederam a coleta de dados. Apds a descri¢ao do instrumento de coleta
de dados, seguiu-se a apresentacao das técnicas utilizadas para que os dados coletados fossem
analisados. A apresentacdo, bem como a discussdo dos resultados encontrados na presente

pesquisa € o objeto do capitulo seguinte.
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6 RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo sdo apresentados os dados referentes a caracterizagdo do perfil da
amostra, as representagdes sociais sobre o “ser professor”, bem como das representagdes a
construcdo identitaria dos licenciandos sobre esse mesmo objeto social. Inicialmente sdo
expostos os resultados encontrados a partir da andlise da primeira parte da ferramenta de
coleta de dados, a qual consta de questoes abertas e fechadas, por meio das quais se buscou
uma apreensao dos dados quantitativos do presente estudo. Posteriormente sao apresentados e
discutidos os resultados inerentes a segunda parte do instrumento utilizado para a coleta dos
dados, que consiste de uma questdo aberta, por meio da qual os licenciandos puderam se
expressar livremente sobre o tema indutor.

A tabulag¢dao dos dados da primeira parte do instrumento foi feita com o auxilio do
software Sphinx®, permitindo a visualizagdo e a discussio dos dados a partir das frequéncias
absolutas e relativas, dos valores méaximos e minimos, dos desvios padrao, das médias
aritméticas das variaveis analisadas, assim como efetuar uma correlagdo entre as mesmas. A
partir dos dados obtidos na segunda parte do instrumento, procedeu-se a analise de conteudo
proposta por Bardin (2010), a partir do auxilio na categorizagdo dos dados proporcionado pelo
software ALCESTE®.

Os dados coletados nas duas partes do instrumento acima mencionado sdo analisados e
discutidos a seguir, sob o respaldo teorico e metodoldgico da teoria das representacdes
sociais, bem como da teoria da identidade, ambas pertencentes ao campo tedrico desenvolvido
no ambito da psicologia social. Tendo em vista que, no presente estudo, foi utilizada
exclusivamente a média aritmética para determinar a medida de posicionamento central dos
valores das varidveis, optou-se em empregar a palavra “média”, em substituicdo ao termo
“média aritmética”. Trata-se exclusivamente de uma opgdo estilistica feita pelo autor, no
intuito de evitar uma escrita repetitiva e, dessa maneira, que a leitura do texto se tornasse

enfadonha.

6.1 CARACTERIZACAO DA AMOSTRA

Inicia-se a apresentacao dos dados e a suas discussOes a partir da caracterizagdao dos
nossos sujeitos de pesquisa. Dessa maneira, parte-se da descricdo dos dados quantitativos

referentes aos sujeitos pesquisados, quanto a distribui¢do dos mesmos nos cursos de
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licenciaturas, entre as IES pesquisadas, bem como nos periodos em que estavam frequentando
esses 0s cursos. Posteriormente, descrevem-se as suas caracteristicas gerais referentes ao
género, a idade e ao estado civil, e dos demais aspectos relacionados a familia e ao trabalho,
discutindo cada um desses aspectos e relacionando-os aos trabalhos anteriormente
desenvolvidos, assim como com os dados fornecidos pelos 6rgaos oficiais do governo.

Este estudo pesquisou um grupo de 580 académicos, matriculados em nove cursos de
licenciaturas, em quatro IES localizadas em Santarém, Estado do Pard. A Tabela 1 apresenta a
relacdo dos cursos nos quais os sujeitos pesquisados estavam matriculados, assim como o

percentual representativo da amostra desses alunos em cada curso.

Tabela 1 - Cursos pesquisados e respectivos percentuais de sujeitos.

CURSO PESQUISADO (%)
Biologia 42
Educacao Fisica 64
Fisica 10
Geografia 22
Historia 33
Letras 20
Matematica 23
Musica 69
Pedagogia 31

Embora se tenha seguido os critérios quantitativos para a selecio de uma amostra
representativa, a partir da populacao estudada, nao foi possivel seguir o mesmo critério para
cada um dos cursos pesquisados, tendo em vista os preceitos éticos que nos condicionam a
utilizar uma amostra de selecao voluntaria. Sendo assim, os percentuais acima apresentados
foram influenciados pelo maior ou menor voluntariado dos licenciandos de cada curso, em
participar do presente estudo.

A distribuicdo dos sujeitos entre os periodos dos cursos pesquisados se encontra
representado graficamente na Figura 7. Pelo fato de que algumas das institui¢des pesquisadas
adotam a periodicidade semestral e outras a anual, dividindo os curriculos em diferentes fases,
resolveu-se considerar como periodo, para esse estudo, o ano do curso em que o académico
estava matriculado.

Assim, os académicos matriculados no primeiro e no segundo semestres, foram
agrupados num unico grupo, ao qual se atribuiu a nomenclatura de primeiro periodo. Ao
agrupamento do segundo e terceiro semestres, denominou-se segundo periodo, assim como o

quarto e quinto semestres passaram a ser denominados de terceiro periodo. Aos grupos
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compostos pelos sexto e sétimo semestres, bem como pelo oitavo e nono foram atribuidas as

nomenclaturas de quarto e quinto periodos, respectivamente.

PERIODO DO CURSO

2° Periodo
3° Periodo

4° Periodo

5° Periodo

31,2%

Figura 7 - Frequéncia relativa de sujeitos distribuidos por periodos nos cursos.

Pode-se observar uma distribuicdo relativamente proporcional entre os periodos
pesquisados, exceto para o quinto periodo, devido ao fato de que na maioria dos cursos
pesquisados, os licenciandos poderiam cursar todas as disciplinas previstas no curriculo, em

até quatro periodos anuais.

6.1.1 Género

As mulheres representaram 62% dos sujeitos pesquisados, como pode ser verificado
na analise da Figura 8, que revela a distribui¢do relativa dos sujeitos do presente estudo. Uma
primeira explicacdo acerca do maior percentual feminino desse estudo esta no fato de que elas

representam, de acordo com os dados IBGE (2010 a), mais de 51% da populagao brasileira.

GENERO

Masculino 37,9%
Feminino | 62,1%

Figura 8: Frequéncia relativa de sujeitos distribuidos quanto ao género.

Os percentuais femininos da populacdo brasileira ainda nao nos fornecem dados
consistentes que justifiquem os valores encontrados no nosso estudo. Poderiamos entdo,
recorrer aos dados publicados pelo IBGE (2010 b), no ultimo Censo da Educacido Superior,

que mais se aproximam dos encontrados no presente estudo, pois revela que 57% das
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matriculas do Ensino Superior sdo preenchidas pelas mulheres. O numero de concluintes do
género feminino € ainda maior, representando 60,9% do universo.

As discussdes com base nos dados demograficos, acima descritos, sdo parcialmente
elucidativos, uma vez que apontam relagdo entre os resultados encontrados e o sistema social
no qual os sujeitos pesquisados estdo inseridos. Nao revelam, contudo, os importantes
processos historicos que possuem influéncia direta na dindmica de divisdo de género,
atualmente encontrada na educagdo brasileira, que se iniciaram no século XIX e se
consolidaram no século XX. Antes, porém, de aprofundarmos as explicacdes historicas que
levaram ao que a UNESCO (2009) denominou de “feminizacdo do magistério”,
apresentaremos os resultados de outras pesquisas, cujos objetos foram semelhantes ao desse
estudo.

O celevado percentual de mulheres matriculadas nos cursos de licenciaturas,
encontrados nesse estudo, vai ao encontro de outras pesquisas, que também tiveram como
sujeitos, académicos de cursos de licenciatura ou entdo, professores que ja se encontravam no
exercicio da docéncia. Embora os valores encontrados no nosso estudo possuam valores
percentuais um pouco abaixo daqueles encontrados nas pesquisas apresentadas, fica nitida a
predominancia do género feminino entre os licenciandos. Essa predominancia também foi
encontrada nos estudos realizados por Chamon (2003), UNESCO (2004), Rangel (2008),
Gatti e Barretto (2009), Moreira (2012) e Carvalho (2012).

Na pesquisa de pos-doutoramento desenvolvida por Chamon (2003), valeu-se de uma
amostra de conveniéncia composta de 249 alunos-professores, os quais participavam de um
curso de formagdo na cidade de Sao José dos Campos, interior paulista. As mulheres
representaram quase a totalidade dos sujeitos daquela pesquisa (97,9%). No estudo
desenvolvido pela UNESCO (2004), o qual buscou tragou tracar o perfil dos professores
brasileiros, que teve uma abrangéncia nacional, no qual foram pesquisados 5.000 docentes,
dos 27 Estados da Federacdo, demonstrou que as professoras representavam 81,3% dos
docentes brasileiros.

As mulheres também se apresentaram como maioria no estudo desenvolvido por
Rangel (2008). Nesta pesquisa, caracterizada como um estudo transversal, a autora trabalhou
com uma amostra de 964 académicos, matriculados do primeiro ao ultimo periodo em cursos
de Pedagogia de uma IES na Cidade de Belém/PA. Do total dos sujeitos pesquisados, 97,7%
caracterizaram-se como sendo do género feminino.

Moreira (2012) desenvolveu uma pesquisa com professores dos anos iniciais do

Ensino Fundamental, da rede publica estadual do estado de Minas Gerais. A amostra deste
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estudo foi composta de 359 sujeitos docentes, sendo que 98,1% deles eram do género
feminino. Carvalho (2012), por sua vez, estudou de transversalmente um curso de Pedagogia,
de uma IES do Estado de Minas Gerais, no qual contou com uma amostra de 161
licenciandos, matriculados do primeiro ao ultimo periodo. Os resultados encontrados também
corroboram com os achados anteriormente descritos, pois 97,5 % da amostra foi composta por
mulheres.

A diferenca quantitativa encontrada entre os valores percentuais do presente estudo,
em relagdo as pesquisas anteriormente descritas, justifica-se pelo fato de que este estudo nao
se restringiu aos licenciandos de Pedagogia apenas. Enquanto o curso de Pedagogia prepara
os professores para atuar na Educagdo Infantil, assim como no primeiro ciclo do Ensino
Fundamental, os demais cursos formam professores para atuar tanto no segundo ciclo do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio, bem como em outras areas técnicas, dependendo
area de conhecimento do curso (exatas, naturais ou humanas).

Assim, as mulheres sdo, em geral, maioria nos cursos de graduag¢do, como
demonstrado nos dados do IBGE (2010), mas a participacao feminina acentua-se mais ainda
nos cursos preparatdrios de professores para os anos iniciais do sistema de ensino brasileiro
(GATTI, 2009). As alunas representam atualmente 92,5% do universo de alunos que
frequentam os cursos de Pedagogia e, de acordo com os dados registrados pelo Ministério do
Trabalho e Emprego, para o ano de 2006, de todos os postos de trabalho destinados aos
profissionais do ensino, 77% eram ocupados por mulheres (GATTI e BARRETTO, 2009).

Em pesquisa desenvolvida pelo IBOPE (2007), encomendada pela Fundagao Victor
Civita, na qual foi utilizado um questiondrio com perguntas fechadas, aplicado a 500
professores nas cinco Grandes Regides brasileiras. Os critérios de selecdo, dessa pesquisa,
estabeleciam que os sujeitos selecionados devessem ser formados ha mais de um ano em
curso de graduagdo, ou possuir formagdo em magistério, ter idade entre 25 e 55 anos, €
atuando no Ensino Infantil, Fundamental ou Médio. Os dados desse estudo revelam, mais uma
vez, a macica presen¢a das mulheres nas fungdes docentes, pois 77% da amostra foi composta
por sujeitos do género feminino.

De acordo com a UNESCO (2004. p. 45) a predominancia feminina na docéncia tém
suas raizes historicas, pois se deve “[...] ao aumento do mercado de trabalho decorrente da
ampliacdo do atendimento escolar, como também pela procura dos homens por novas
profissdes que ofereciam melhores salarios, quando do inicio da industrializagdo do pais”. E

nesse sentido que Gatti (2009, p. 161) relata que esse processo de feminizagdo iniciou com a



121

criacdo das primeiras escolas normais, no final do século XIX, quando iniciou o recrutamento
das mulheres para o magistério das primeiras letras.

Trata-se de um complexo processo de divisao de trabalho entre os géneros, que Apple
(1988) afirma estar dividido em dois eixos, um vertical e outro horizontal. No eixo vertical
estariam as diferencas que deixam as mulheres em desvantagem quanto as condig¢des de
trabalho, em relacdo aos homens, enquanto que o eixo horizontal se refere aos tipos
especificos de trabalho que sdao destinados as mulheres. Esses dois eixos se interconectam
para formar as condigdes reais de trabalho a que as mulheres estao inseridas. Esse seria um
processo global que tende a ocorrer nas ocupacdes pelas quais as mulheres passam a ocupar
majoritariamente, pois como afirma Apple (1998) ela passa a ser considerada de baixa
qualificag¢do, exigindo um controle externo (do governo), além de ter seus vencimentos
remuneratorios reduzidos.

E nesse contexto social e historico, que teve origem entre a segunda metade do século
XIX e o inicio do século XX, que a func¢do de professora dos anos iniciais do ensino
fundamental. Ela esta relacionada a maior dependéncia materna que os alunos t€ém na idade
em que se inicia a escolarizacdo, carecendo de maiores cuidados, os quais devem ser-lhes
dispensados pela professora, que passa a desempenhar um papel associado ao de mae. Assim,
determinadas representacdes do papel materno, como o amor, a abnegacdo, a doacdo e a
paixdo, sdo transpostos para o oficio da professora (LOURO, 2011). Verifica-se nessa
transposicdo das caracteristicas maternas, para a fung¢do docente o processo pelo qual
Deshamps e Moliner (2009) denominam de categorizagcdo social, que iria desencadear na
feminizacdo da docéncia.

O processo de categorizagdo social conduz a producao de esteredtipos de grupo que,
no caso dos professores, tornam-se visiveis a partir da associa¢ao da fun¢do de professora aos
papéis femininos, nos quais a mulher ¢ vista como submissa e desqualificada, possuidora de
um menor prestigio social. Estes estereotipos, por sua vez podem conduzir ao estabelecimento
de elementos ideologicos da docéncia, como a domesticidade da profissdo, ou seja, uma
profissao menos qualificada, que ¢ uma extensao do lar. Por esse mesmo motivo, como afirma
Apple (1988), pode receber uma menor remuneragao pelos trabalhos desempenhados, por se
tratar de um trabalho que ndo exige maiores qualificagdes.

Dessa maneira, qualquer mulher poderia desempenhar as fungdes de professora de
criancas, uma vez que lhes seriam inatas tais caracteristicas, ou seja, as mulheres ja nascem
com o potencial de ser mie. E a partir dessas constatagdes que a UNESCO (2004, p. 45)

afirma que o processo de feminiza¢do do magistério “[...] ndo se refere apenas a participacao
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macica de mulheres nos quadros docentes, mas também a adequagdo do magistério as
caracteristicas associadas tradicionalmente ao feminino, como cuidado”.

Com o intuito de averiguar se havia alguma alteragdao percentual na distribuicdo dos
géneros entre os dois tipos de IES pesquisadas, procedeu-se ao cruzamento dos dados
relativos as duas varidveis: género e curso. Dessa forma, com o auxilio da Tabela 2 sdo
apresentadas as frequéncias absoluta e relativa dos individuos pesquisados de acordo com o

género ¢ o tipo de Instituicdo que frequentavam.

Tabela 2 - Frequéncia relativa de sujeitos distribuidos por género e tipo de IES.

~ TIPO DE IES
GENERO Publica Privada
Masculino 132 (38%) 88 (38%)
Feminino 216 (62%) 144 (62%)
TOTAL 348 (100%) 232 (100%)

Do total dos 580 individuos pesquisados 348 (60%) estavam matriculados em IES
Publicas e 232 (40%) matriculados em IES Privadas. Nao houve diferenca significativa
quando relacionamos o género dos individuos com o tipo de instituigdo que estavam
matriculados, sendo que a predominancia feminina se manteve em ambas as institui¢des, com
percentuais de aproximadamente 62%, verificando-se assim, que os percentuais referentes ao
género nao se alteram, quando se considera o carater administrativo da instituigao.

Embora esses valores percentuais indiquem uma maioria feminina de licenciandos, sdo
diferentes dos encontrados nos estudos citados anteriormente. A diferenga encontrada pode
ser explicada, sobretudo, pelo fato de os estudos acima citados pesquisarem especificamente o
curso de Pedagogia, que por se destinar ao magistério das “primeiras letras”, ou seja, da
Educacao Infantil e das séries iniciais da Educa¢ao Basica, a feminizacdo estd mais presente
pelos motivos historicos e sociais anteriormente expostos.

Pode-se fundamentar a justificativa dada anteriormente ao analisarmos os dados da
Tabela 3. Observa-se que curso de Pedagogia € o que possui o maior percentual de individuos
do género feminino (88,6%). O curso de Letras acompanha também essa tendéncia, pois ao
verificamos que apenas 20% dos licenciandos desse curso sao do género masculino,
demonstrando a maior domindncia das mulheres se encontra nesses dois cursos.

O percentual feminino em quase todos os cursos € superior ao dos homens, exce¢ao
feita ao curso de Musica. Nos cursos em que sao formados os professores para os ciclos

educacionais mais avancados, esse percentual se encontra mais reduzido, aproximando-se
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daquele apresentado pelo IBGE (2010), acerca da populagdo brasileira. Assim, nos cursos de

Fisica e Educacao Fisica, as matriculas estdo mais bem distribuidas entre os géneros.

Tabela 3 - Frequéncia relativa de sujeitos distribuidos por género e curso.

CURSO .GENERO ) A
Masculino Feminino
Biologia 29,5 70,5
Educagao Fisica 473 52,7
Fisica 429 57,1
Geografia 30,4 69,6
Historia 37,5 62,5
Letras 20,0 80,0
Matematica 36,7 63,3
Musica 60,3 39,7
Pedagogia 11,4 88,6

Outra explicacdo para esses percentuais diferenciados entre os cursos seria o fato de
que muitos deles, ndo se destinam exclusivamente para a formagao para a docéncia, como ¢ o
caso da Pedagogia, mas proporcionam oportunidades de trabalho em outras areas mais
técnicas. Corroborando com essa ideia, Gatti (2009, p. 158) afirma que ‘“certamente os
estudantes dessas areas encontram melhores ofertas de trabalho fora da docéncia”. Esse ¢ o
caso dos profissionais formados nos cursos de Biologia, Educagdo Fisica, Fisica, Geografia,
Historia, Matematica e Musica que, além de professores dessas disciplinas escolares, também
podem atuar como Biologos, ou Profissionais de Educag¢dao Fisica, ou Geografos, ou
Historiadores, ou Matematicos ou Musicos, possuindo diferentes oportunidades de atuacao
profissional, diversas a docéncia.

Essas areas profissionais oferecem uma dupla oportunidade de trabalho, que o
académico, uma vez formado podera optar e, em muitos casos, pode até conciliar a docéncia
com outro trabalho técnico na sua area de formagdo. Nesses casos, Gatti (2009, p. 160) afirma
que a escolha da docéncia funciona como uma “[...] espécie de ‘seguro desemprego’, ou seja,

como uma alternativa no caso de nao haver possibilidade de exercicio de outra atividade [...]”.
6.1.2 Idade
A média da idade dos individuos pesquisados ¢ de 23 anos, com um desvio padrao de

6,33, considerando-se a data em que os dados foram coletados. Esses dados divergem um dos

encontrados por Gatti (2009), mas demonstram que a maioria dos licenciandos pesquisados
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encontra-se na faixa etdria considerada ideal para os alunos de graduacdo (18 a 24 anos). A
menor idade encontrada foi de 16 anos e o individuo com idade mais avangada se encontrava
com 59 anos, sendo que a maior quantidade dos sujeitos do presente estudo se encontrava
com idade de até 30 anos. Estes dados sdo similares aqueles apresentados pelo MEC/INEP
(2010), referentes a idade média de matricula (21 anos) e de conclusdo (23 anos) do aluno de
graduagao.

Ha também similaridade nos dados aqui encontrados, com aqueles apresentados por
Carvalho (2012), aos estudar os licenciandos de um curso Pedagogia no Estado de Minas
Gerais. O percentual de graduandos de Pedagogia com idades entre 18 e 23 anos, encontrado
pela autora, foi de 64,9%, sendo que 37,6% dos sujeitos pesquisados se encontravam com

idade de até 20 anos.

IDADE

Nao resposta
Menos de 18
De 18220
De20a25
De 25230
De 30 a 35
De 35240
De 40 a 45
De 45250

50 e mais

44,8%

Figura 9 - Frequéncia relativa de sujeitos distribuidos por faixas etérias.

A Figura 9 apresentada demonstra o percentual dos sujeitos pesquisados, distribuidos
de acordo com a faixa etaria. Os percentuais descritos divergem daqueles encontrados no
estudo desenvolvido por Rangel (2008), no qual os alunos do curso de Pedagogia de uma
Universidade de Belém do Para participaram como sujeitos de pesquisa. Naquele estudo, a
média de idade encontrada foi de 39 anos, sendo que a maioria dos sujeitos se encontrava
numa faixa etaria entre 20 e 39 anos.

Analisando-se os dados a partir da média, do desvio padrao e da distribuicao relativa,
produz-se certa homogeneizacdo dos sujeitos, impedindo-nos de detectar algumas nuances

que podem estar ocultas nos detalhes sobre os sujeitos pesquisados. Dessa maneira, com o
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intuito de demonstrar algumas das particularidades nas unidades de medida, procedemos ao
cruzamento dos dados referentes as faixas etdrias dos sujeitos pesquisados, com o género,
com o tipo de institui¢do, assim como com o curso em que os sujeitos da pesquisa estavam

matriculados, os quais sdo apresentados nas Tabelas 4, 5 e 6, respectivamente.

Tabela 4 - Frequéncia relativa de sujeitos distribuidos por idade e género.

IDADE GENERO (%)
Masculino Feminino

Menos de 20 anos 18 21
De 20 até 25 anos 42 46
De 26 até 30 anos 20 15
De 31 até 35 anos 7 5
De 36 até 40 anos 2 3
De 41 até 45 anos 2 1
De 46 até 50 anos 1 1
Mais de 50 anos 1 2
Sem resposta 7 6
TOTAL 100 100

Os dados da Tabela 4 apresentam o género feminino com a pequena tendéncia em ser
mais jovem, comparativamente ao género masculino. Verifica-se que 67% das mulheres se
encontravam na faixa etaria de até 25 anos, enquanto que os homens que se encontravam
nessa mesma faixa etdria, representaram 60%. O percentual mais elevado de mulheres nas
faixas etdrias inferiores parecem estar associado a idade de insercao dos brasileiros no
mercado de trabalho. De acordo com dados do DIEESE (2011), aproximadamente 82% dos
brasileiros do género masculino iniciam suas atividades laborais antes dos 18 anos de idade,
sendo que para o género feminino esse percentual ¢ de aproximadamente 70%. A inser¢ao
precoce no mercado de trabalho pode influenciar diretamente nos planos de continuar os
estudos, principalmente os do ensino superior, protelando-os para um futuro distante que, para
a maioria dos brasileiros, nunca chega.

A tabela 5 apresenta os dados relativos a distribuicdo dos sujeitos da pesquisa, de
acordo com o tipo de IES em que estavam matriculados. Percebe-se que os licenciandos
matriculados em IES publicas possuem uma tendéncia de serem mais jovens, pois 69% deles
encontravam-se na faixa etaria de até 25 anos, enquanto que os matriculados em IES privadas,
considerando-se a mesma faixa etaria, correspondiam a 58%. Comparando-se os académicos
que se encontravam na faixa etdria de mais de 30 anos de idade, verifica-se a tendéncia
inversa, ou seja, nas IES publicas eles representavam apenas 8%, enquanto que nas IES

privadas esse percentual alcangou 18%.



Tabela 5 - Frequéncia relativa de sujeitos distribuidos por idade e tipo de IES.

TIPO DE IES (%)
IDADE Publica Privada
Menos de 20 anos 21 18
De 20 até 25 anos 48 40
De 26 até 30 anos 17 18
De 31 até 35 anos 5 7
De 36 até 40 anos 1 4
De 41 até 45 anos 1 3
De 46 até 50 anos 0 2
Mais de 50 anos 1 2
Sem resposta 6 6
TOTAL (%) 100 100
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A média aritmética ¢ uma das medidas de posicionamento central, referente as idades

dos sujeitos da amostra, para cada um dos cursos pesquisados. Esse tipo de medida tem uma

desvantagem, pois a média ¢ sensivel aos valores extremos, que podem se apresentar nos

dados coletados. Dessa maneira, o Desvio Padrdo é uma unidade de medida utilizada

associado com a média, que nos fornece a varia¢ao dos valores em torno da mesma (TRIOLA,

2008).

Tabela 6 — Média e Desvio Padrao das idades dos sujeitos distribuidos por curso.

IDADE (anos)
CURSO Média Desvio Padrao
Matematica 22,0 2,71
Educacao Fisica 22,4 5,61
Biologia 22,9 3,83
Musica 23,0 6,63
Fisica 24.0 3,32
Letras 26,3 7,16
Geografia 27,0 6,49
Pedagogia 27,6 9,29
Historia 29,4 8,42

A partir dos dados apresentados na Tabela 6 € possivel verificar as médias das idades

dos sujeitos em cada um dos cursos pesquisados, assim como os respectivos desvios padrao

das mesmas. Dessa forma, a percebe-se que a menor média de idade foi apresentada pelos

académicos do curso Matematica, sendo que os académicos do curso de Histéria foram os que

apresentaram a maior média de idade. Os dados referentes ao desvio padrao das médias da
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idade dos académicos matriculados nos cursos de Pedagogia, Letras e Historia indicam que
esses sujeitos foram os que apresentaram a maior variacdo de idade.

A Tabela 7 demonstra a distribuicao dos licenciandos de acordo com as faixas etarias,
consideradas no presente estudo para cada um dos cursos pesquisados. Considerando as faixas
etarias em que os sujeitos foram distribuidos, percebe-se que os cursos que apresentam o
maior percentual de individuos com idade inferior a 25 anos sdo respectivamente o de
Matematica (84%), Biologia (72%), Educagao Fisica (72%), Musica (66%) e Letras (50%).
Verifica-se também que o maior percentual de sujeitos situados na faixa etaria acima dos 25

anos, esta distribuido entre os cursos de Histdria (25%), Geografia (21%), Pedagogia (17%) e
Letras (10%).

Tabela 7 - Frequéncia relativa de sujeitos distribuidos por idade e curso.

‘ CURSO (%)

FAIXA ETARIA Bio EdF Fis Geo Hist Let Mat Mus Ped
<20 anos 11 32 5 9 0 4 10 27 9
20 a 25 anos 61 40 42 5 38 46 74 39 37
26 a 30 anos 18 14 28 31 0 22 13 25 19
31 a 35 anos 4 5 5 26 37 10 3 2 10
36 a 40 anos 0 2 3 9 13 4 0 0 5
41 a 45 anos 1 2 2 9 0 2 0 2 2
46 a 50 anos 0 0 0 3 12 0 0 0 5
> 50 anos 0 1 0 0 0 4 0 1 5
Sem resposta 5 4 15 8 0 8 0 4 8
TOTAL (%) 100 100 100 100 100 100 100 100 100

6.1.3 Estado Civil e pessoas com quem divide a moradia

Interrogados sobre o seu estado civil, 82% dos sujeitos da amostra afirmaram ser
solteiros. Os casados ou que vivem em regime de concubinato (vivem maritalmente)
representaram aproximadamente 16% dos sujeitos pesquisados. O percentual de individuos
que se declararam separados, divorciados ou desquitados representou pouco mais de 1% dos
sujeitos. Os individuos que se declararam vitvos representaram menos de 1% da amostra do
presente estudo.

Considerando-se a idade dos sujeitos que se declararam solteiros, verifica-se uma
idade média de 22,3 anos, sendo que o individuo mais jovem possuia 16 anos e o de idade
mais avangada possuia 50 anos. Para os que afirmaram ser casados ou que viviam em regime

de concubinato, verificou-se uma média de 29,5 anos, sendo que o individuo mais jovem
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tinha 17 anos e o mais velho 54 anos. Os individuos que afirmaram ser separados, divorciados
ou desquitados, tinham uma idade média de 39 anos, estando o mais jovem com 27 anos € o
mais idoso com 60 anos. De acordo com os dados do censo demografico brasileiro,
divulgados pelo IBGE no ano de 2010, a média de idade da unido entre solteiros ¢ de 29 anos
para os homens e 26 anos para as mulheres, sendo que a idade média para a unido conjugal no
Brasil ¢ aos 24,4 anos. Na Regido Norte do pais a média de idade para a primeira unido
conjugal € pouco inferior a do restante do pais, ou seja, aos 23,4 anos (IBGE, 2010).
Corroborando com os dados referentes ao estado civil, a Figura 10 apresenta
informagdes que indicam que a grande maioria dos sujeitos da pesquisa divide a residéncia
com 0s pais ou outros parentes. Da mesma forma que mais de 17% dos individuos dividem a

moradia com o conjuge e/ou com os filhos.

COM QUEM MORA ATUALMENTE?

Com os pais e(ou) outros parentes 69,5%

Com a(0) esposa(o) e/ou com o(s) filho(s)

Sozinho 7,8%

Com amigos, compartilhado despesas ou de favor 4,8%
Com colegas em alojamento universitario ] 0,5%
Nao resposta 0,2%

Figura 10 - Distribui¢do dos sujeitos, segundo as pessoas com quem dividem a moradia.

6.1.4 Tamanho da familia

Quando os sujeitos da pesquisa foram arguidos sobre a quantidade de irmaos, mais de
35% deles afirmaram possuir quatro ou mais irmdos. Os que declararam ter trés irmaos
representaram aproximadamente 19% da amostra. Cerca de 20% confirmaram possuir dois
irmaos. Aproximadamente 17% dos pesquisados revelaram ter apenas um irmao e apenas 4%
alegaram que eram filho unico.

Os dados revelaram que a maioria dos licenciandos ¢ proveniente de familia
numerosa, a qual ¢ composta geralmente pelos pais (pai € mae) e, em média, mais trés irmaos.
Considerando-se apenas os sujeitos que declararam possuir trés ou mais irmaos, constata-se

que esses individuos representam mais de 54% dos casos observados. Esses resultados sao
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superiores aos dados divulgados pela UNESCO (2004), os quais revelaram que as familias
dos professores brasileiros sdo formadas por uma média de 3,8 pessoas, ou seja, pelo casal
mais dois filhos (em média). Sdo superiores também a média da taxa de fecundidade brasileira
que, de acordo com os dados do Censo Demografico do IBGE (2010), ¢ de aproximadamente
dois filhos por mulher (1,86). Em contrapartida, esses resultados se aproximam da taxa média

de fecundidade da Regido Norte do Brasil, que ¢ de mais de dois filhos por mulher (2,42).

6.1.5 Trabalho e Rendas Pessoal e Familiar

E relativamente grande a quantidade de sujeitos pesquisados que concilia algum tipo
de trabalho com os estudos, conforme demonstrado pela Figura 11. Por meio da analise dessa
figura fica evidente a divisdo percentual entre os sujeitos que trabalham e os que ndo exercem
qualquer tipo de atividade laboral, assim como a quantidade diaria de trabalho executada por
aqueles que o fazem. Verifica-se que mais da metade da amostra (52,8%) trabalha pelo menos
um turno diariamente, sendo que mais de 20% dos sujeitos que concilia trabalho e estudo,

dedicam entre dois e trés turnos por dia ao trabalho.

TURNOS DIARIOS DE TRABALHO

Nao resposta ﬁ 0,5%
Nao trabalho

46,7%

Trabalho apenas um turno 30,5%
Trabalho dois turnos

Trabalho trés turnos

Figura 11 - Frequéncia relativa dos sujeitos, de acordo com os turnos diarios de trabalho.

Pode-se perceber que, para uma grande parcela dos sujeitos pesquisados ¢ exigido um
grande esfor¢o pessoal para estudar, uma vez que muitos deles necessitam trabalhar mais de
oito horas diariamente, antes de chegarem aos bancos universitarios. Comparando-se os o
quantitativo de licenciandos que concilia ou ndo trabalho e estudo entre as IES Publicas e
Privadas, verifica-se um maior quantitativo de individuos que trabalha e estuda entre as IES
Privadas, pois os mesmos representam mais de 58% dos sujeitos pesquisados. Em

contrapartida, o percentual de licenciandos matriculados em IES Publicas, que apenas estuda,
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ou seja, ndo executa qualquer tipo de atividade laboral remunerada, supera os 54% da amostra
pesquisada nessas instituicdes.

Esses dados estdo relacionados as politicas publicas de financiamento do ensino
brasileiro, as quais centralizam esforgos, sobretudo, para Educagdo Basica. O ensino superior
fica restrito a uma pequena parcela da populagdo, como demonstra os dados divulgados pelo
IBGE (2010) em que apenas 7,9% dos brasileiros conquistam um diploma universitario. O
mesmo documento revela que, no mesmo periodo, apenas 3,74% da populacao de
Santarém/PA possuia formacdo em nivel superior. Constata-se assim, que mesmo essa
pequena parcela da populagdo que conseguiu obter uma titulagdo em nivel superior,
provavelmente precisou empreender um grande esforco, sendo que certamente muitos desses
individuos também necessitaram trabalhar para financiar seus proprios estudos.

Quando interrogados sobre o tipo de atividade laboral que exerciam, aproximadamente
74% dos sujeitos pesquisados afirmaram nao possuir experiéncia de trabalho com a docéncia,
sendo que a atividade laboral exercida era em outra area diversa da educagdo. Os sujeitos da
amostra que afirmaram ja trabalhar de forma remunerada como professores representaram
aproximadamente 25% da amostra. Dos 144 licenciandos que afirmaram trabalhar como
professor, 23% havia iniciado esse trabalho hd mais de seis meses e menos de um ano.
Aqueles que possuiam experiéncia por um periodo compreendido entre um e dois anos,
representaram 19% desse total. Os sujeitos participantes que afirmaram possuir entre dois e
trés anos de experiéncia docente, representaram 14% do total dos licenciandos trabalhadores
com a docéncia, sendo ainda que 20% desse total possuia mais de trés anos de experiéncia
docente.

A Figura 12 apresenta a distribui¢do de licenciandos que trabalham como professores,
entre os niveis educacionais nos quais desenvolvem suas fun¢des docentes. Percebe-se que €
na Educacdo Infantil (Maternal e Pré-escola) e no Ensino Fundamental (primeiro e segundo
ciclos) que a maioria dos sujeitos da amostra, possuidora de experiéncia docente trabalha
(75,7%). Praticamente a metade dos licenciandos (48%) que desempenham atividades
docentes, o fazem na Educacao Infantil e no primeiro ciclo do Ensino Fundamental.

A distribui¢do apresentada na Figura 12 se aproxima dos dados divulgados pelo Censo
Escolar do INEP (2012), relativos ao municipio de Santarém. Esses dados revelam que a
grande maioria dos docentes que ndo possuem formagdo em nivel superior (95,4%), exerce
suas atividades, sobretudo, nos niveis elementares da Educacao Basica, mais especificamente
na educagao infantil (15%), no primeiro ciclo do Ensino Fundamental (23,5%), no segundo

ciclo desse mesmo nivel de ensino (44,3%) e nas classes multisseriadas (5,7%). O Censo
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revela ainda que os professores do municipio de Santarém, que ndo possuem formagdo em
nivel superior e que atuam no Ensino Médio, representam apenas 3% do total dos docentes

nessa situacao.

NIVEL DE ENSINO QUE ATUA COMO PROFESSOR

Maternal ou Pré Escola _ 13,0%

1° Ciclo do Ensino Fundamental ﬂ 35,1%
2° Ciclo do Ensino Fundamental — 27,6%
EJA

Ensino Médio 14,6%
Ensino Superior
Ensino Técnico

Outro

Figura 12 - Frequéncia relativa ao nivel de ensino em que os sujeitos lecionam.

Como complemento aos dados agrupados na Figura 11, outra questdo arguiu sobre as
rendas pessoais dos licenciandos, cuja maioria (43,8%) marcou a alternativa na qual confirma
que os mesmos ndo possuiam vinculo empregaticio, tampouco recebiam qualquer tipo de
remuneracdo. A Figura 13 apresenta uma distribui¢cdo das respostas para esse questionamento,
na forma de frequéncias relativas. Analisando-se essa figura, percebe-se que, a maioria dos
sujeitos que declarou auferir algum tipo de provento pelos seus trabalhos, recebia uma quantia
equivalente entre um e trés salarios minimos (50,5%). O percentual de sujeitos que declarou
receber mais de trés salarios minimos representou pouco mais de 5% do total dos
trabalhadores.

A média da idade dos sujeitos pesquisados que apenas estudam ¢ de 22 anos, sendo
que a idade média daqueles que conciliam trabalho e estudo ¢ de 26 anos. Esses valores sdao
superiores aos divulgados na sintese dos indicadores sociais brasileiros pelo IBGE (2009). De
acordo com esses dados, os jovens brasileiros com idades compreendidas entre 18 e 19 anos
que somente estudam, representam 29,6% de toda a populacdo que se encontra nessa faixa
etaria. O percentual dos que conciliam estudo e trabalho ¢ igual a 22,5% e aqueles que apenas
trabalham corresponde a 23,8% dos jovens que se encontram nessas idades. Para a faixa etéria
entre 20 e 24 anos esses percentuais se modificam substancialmente, pois apenas 9,3% dos
jovens somente estudam, 14,7% estudam e trabalham e mais de 49% se dedicam apenas ao

trabalho, ndo frequentando mais nenhum estabelecimento de ensino.
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RENDA PESSOAL

Nao resposta ﬁ 0,2%
Nio tenho renda ﬂ 43,8%

Até 1 salario minimo — 32.2%

Entre 1 e 3 salarios minimos 18,3%

Entre 3 e 5 salarios minimos

Entre 5 e 10 salarios minimos

Acima de 10 salarios minimos

Figura 13 - Frequéncia relativa dos sujeitos de acordo com a renda pessoal.

Quanto a faixa de renda dos sujeitos trabalhadores, verifica-se por meio da analise da
Tabela 8 que os maiores rendimentos estao associados as médias mais altas de idades. Esses
valores demonstram que a op¢ao em cursar uma licenciatura esta fortemente relacionada com
a possibilidade de um aumento de renda pessoal, a qual poderia ser garantida apos a
aprovacgdo em concurso publico. De acordo com dados fornecidos pela Secretaria de Estado
de Educagdao do Estado do Pard o vencimento base do professor em inicio de carreira, no
Estado do Para, no ano de 2012 era de R$ 1.458,00, ao qual se somavam as vantagens
pecuniarias inerentes a fun¢do do professor, a habilitagdo em nivel superior, bem como o
abono oferecido com recursos do FUNDEB, valores que totalizavam mais de seis salarios

minimos.

Tabela 8 — Faixas salariais de acordo com a média das idades dos licenciandos trabalhadores.

RENDA PESSOAL IDADE MEDIA
Nao tenho renda 22 anos
Até 1 salario minimo 24 anos
Entre 1 e 3 salarios minimos 27 anos
Entre 3 e 5 salarios minimos 28 anos
Entre 5 e 10 salarios minimos 32 anos

A Figura 14 apresenta uma distribuicdo entre as diferentes faixas de renda familiar dos
licenciandos pesquisados. Aproximadamente 88% dessas familias recebem entre um e cinco
salarios minimos mensais, demonstrando que, em sua grande maioria, os sujeitos pesquisados
sdao oriundos de familias assalariadas e de limitados recursos financeiros. O percentual de

familias que recebem até trés salarios minimos, no presente estudo foi de 61%, sendo que o
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mesmo ¢ superior aos 53% encontrados no estudo de Gatti e Barretto (2009), no qual as
autoras tracaram o perfil dos estudantes universitarios brasileiros das carreiras que conduzem

a docéncia.

RENDA FAMILIAR

Nao resposta
Até 1 salario minimo

Entre 1 e 3 salarios minimos 50,0%

Entre 3 e 5 salarios minimos 26,9%

Entre 5 e 10 salarios minimos 9,0%

Acima de 10 salarios minimos 2,2%

Figura 14 - Frequéncia relativa dos sujeitos de acordo com a renda familiar.

Verifica-se que os valores dos proventos recebidos pelos professores em inicio de
carreira, na rede publica estadual do Para, sdo superiores a média salarial das familias dos
jovens matriculados nos cursos de licenciatura pesquisados. Quanto a contribuicdo com a
renda familiar, a comparacao entre as duas figuras (13 e 14) demonstra que um percentual
consideravel dos licenciandos contribui com o orcamento doméstico e, que essa contribui¢ao
representa uma parcela considerdvel na renda dessas familias. Dessa maneira, os dados
encontrados no presente estudo vao ao encontro dos achados no estudo realizado por Gatti,
Barretto e André (2011), no qual as autoras afirmam que a maioria dos licenciandos “[...]
provém, em geral, de setores e familias com menor capital cultural e econdmico em termos
relativos e cujo saldrio contribui com porcao significativa da renda familiar [...]".

As condigdes economicas das familias dos sujeitos pesquisados se apresentam como
determinantes das necessidades de conciliagdo entre estudos e trabalho, pois a maioria dos
sujeitos pesquisados precisam contribuir com a renda familiar, a0 mesmo tempo em que
buscam uma superacdo ou atenuag¢do das limitagdes financeiras impostas por meio da
aquisicao de um diploma universitario.

O diploma universitario possibilitaria, entdo, muito mais do que uma ascensao social e
cultural aos sujeitos pesquisados, uma vez que surge como um horizonte possivel que podera
lhes proporcionar também uma ascensdo economica. A ascensdo cultural se deve pelo fato de
que a maioria dos sujeitos pesquisados, ao ingressar no Ensino Superior, atinge niveis
educacionais mais elevados que o seus pais conseguiram chegar. Esses achados corroboram

os dados encontrados por Leme (2012) a partir de um estudo comparativo entre o perfil dos
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ingressantes nos cursos de Pedagogia e licenciaturas em Fisica e Matematica, com o0s
ingressantes no curso de Medicina da Universidade de Sdo Paulo. Nesse estudo a autora
afirma que: “[...] a maioria dos estudantes atraidos para os cursos de formagao de professores
tem menor renda familiar e supera a escolaridade dos pais ao ingressar em um curso
superior”.

No subitem a seguir sdo apresentados os dados inerentes a escolarizacdo dos genitores
(pais) dos sujeitos estudados, no qual € inicialmente exposto o nivel de escolarizacdo de cada
um dos pais desses sujeitos separadamente. Na sequéncia desse subitem, procede-se um
cruzamento de com o intuito de verificar as possiveis correlagdes entre os niveis de
escolaridade dos pais e os cursos de licenciaturas em que os sujeitos da presente pesquisa

estavam matriculados.

6.1.6 Grau de escolarizacio dos genitores

Quando analisada a escolarizagdo dos genitores dos licenciandos, verifica-se uma
tendéncia das maes possuirem maior grau de escolarizacdo em relagdo aos pais. Dessa
maneira, enquanto 35% das maes possuem até o Ensino Fundamental completo, incluidas as
ndo escolarizados (3%), o percentual de pais que possuem no méaximo o Ensino Fundamental
completo, igualmente incluidos os nao escolarizados (5,6%), somam 48,3%. Considerando o
percentual dos progenitores possuidores de maior escolarizagdo, percebe-se igualmente que as
maes sdo mais escolarizadas, pois aproximadamente 19% delas possui o nivel superior
completo e mais de 32% completaram o Ensino Médio. Quando analisado esse mesmo nivel
de escolarizagdo dos pais, verifica-se que aproximadamente 9% deles possuem o nivel
superior e aproximadamente 26% completaram o Ensino Médio.

A Figura 15 apresenta graficamente a distribui¢do dos sujeitos pesquisados, de
acordo com o nivel de escolaridade do pai de cada um desses individuos. Verifica-se que a
maioria dos sujeitos € filho de pai que possui um baixo nivel de escolarizagdao, sendo uma
minoria os que possuem nivel superior. De acordo com os dados da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios, realizada pelo IBGE (2011) o brasileiro atualmente possui uma média
de 7,3 anos de estudo, sendo que na Regido Norte do pais essa média ¢ de 6,6 anos de estudo.
Os homens brasileiros possuem uma média de 7,1 anos de estudo, sendo que os residentes nos

Estados localizados na Regiao Norte essa média ¢ de 6,3 anos.
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GRAU DE ESCOLARIDADE DO PAI

Nao resposta 3,1%

6,2%

Nao escolarizado
Ensino Fundamental Incompleto 35,2%
Ensino Fundamental completo

Ensino Médio incompleto

Ensino Médio completo 26,2%

Ensino Superior

Figura 15: Distribuicao dos sujeitos, de acordo com o grau de escolaridade do pai.

Os dados do IBGE (2011) demonstram também que a taxa de analfabetismo brasileira
¢ de 8,6%, sendo que no municipio de Santarém 11,7% da populagdo sdo analfabetos, valores
superiores aos encontrados na presente pesquisa, que foi de 6,2% de homens nao

escolarizados.

GRAU DE ESCOLARIDADE DA MAE

Nao resposta

Naio escolarizado

4,0%

Ensino Fundamental Incompleto 27,2%

Ensino Fundamental completo

Ensino Médio incompleto

Ensino Médio completo 32,8%

Ensino Superior

Figura 16: Distribui¢ao dos sujeitos, de acordo com o grau de escolaridade da mae.

A distribuicdo do nivel de escolarizagdo da mae dos sujeitos esta representada
graficamente na Figura 16. A analise dessa figura permite verificar que as maes dos sujeitos
pesquisados possuem um maior nivel de escolarizacdo, comparadas aos pais desses sujeitos.

Esses dados vao ao encontro dos publicados pelo IBGE (2011), pois o nimero médio
de anos de estudo das mulheres brasileiras ¢ de 7,5 anos, sendo que na Regidao Norte do pais
essa média € de sete anos de estudo. O percentual encontrado no presente estudo, referente as
maes nao escolarizadas (4,0%), ¢ inferior aos 11% de taxa de analfabetismo do municipio de
Santarém, bem como dos 8,6% de taxa de analfabetismo feminino brasileiro.

Comparando-se os dados encontrados no presente estudo com os divulgados pelo

Censo Demografico de 2010, verifica-se que os sujeitos pesquisados provém de familias cujo
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nivel de escolarizagdo ¢ superior as médias nacional, da Regido Norte, do Estado do Paré e do
municipio de Santarém. A quantidade de brasileiros que possui formagao em nivel superior ¢
de 8,3%, sendo que na Regido Norte do pais esse percentual ¢ de aproximadamente 5%, no
Estado do Para 4% e, em Santarém, 4,7% da populagdo alcancou uma titulagcdo nesse nivel
(IBGE, 2010).

Embora as comparacdes demonstrem que o percentual de genitores com formacao
superior esteja acima das médias, a maioria dos sujeitos pesquisados atingiram um grau de
escolarizagdo superior de seus pais (pai € mae), demonstrando assim, que a op¢ao em cursar
uma licenciatura lhes proporcionou, de certa forma, uma ascensao social e cultural.

Da forma como os dados sdao apresentados nas Figuras 15 e 16, tendem a mascarar
eventuais diferencas que, por ventura, possam existir entre a escolaridade dos genitores dos
licenciandos matriculados em diferentes cursos. Por esse motivo, procedeu-se a uma analise
fatorial de correspondéncia (AFC), com o intuito de verificar as possiveis diferencas,
semelhancas e correlagdes entre os niveis de escolaridade dos pais dos sujeitos pesquisados e
os diferentes cursos de licenciatura nos quais esses sujeitos estavam matriculados.

A Figura 17 apresenta uma distribuicao espacial, por meio de uma AFC que representa
graficamente as correlagdes entre as duas vardveis categéricas em questdo: curso de
licenciatura no qual os sujeitos estavam matriculados e o grau de escolaridade desses sujeitos.

Os numeros inscritos dentro dos quadrados amarelos indicam os possiveis niveis de
escolarizagdo dos genitores dos sujeitos pesquisados. As letras dentro dos quadrados azuis
informam os cursos nos quais esses sujeitos estavam matriculados. Os mais baixos niveis de
escolaridade estdo representados graficamente pelos numeros um, dois e trés, que
correspondem aos nao escolarizados, os que ainda ndo finalizaram os estudos no Ensino
Fundamental e os que possuem ou ja finalizaram o Ensino Fundamental respectivamente. Da
mesma maneira que os nimeros mais elevados (quatro, cinco € seis) representam espagos
associados aos niveis mais altos da escolarizagdo (Ensino Médio ainda nao finalizado, Ensino

Meédio integralizado o Ensino Superior).
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Eixo 1 (9,06%)

i
Eixo 2 (7,45%)

B2 Ba

- MBI

E
LEGENDA

1 - ndo escolarizado A - Biologia
2 - Ensino Fundamental Incompleto B - Educacéo Fisica
3 - Ensino fundamental Completo C - Fisica
4 - Ensino Médio Incompleto D - Geografia
3 - Ensino Médio Completo E - Historia
6 - Superior Completo F - Letras

G - Matematica

H - Musica

I - Pedagogia

Figura 17: AFC entre os cursos e o grau de escolarizagdo dos genitores.

A proximidade espacial entre os quadrados azuis e amarelos demonstra uma maior
correlagdo entre as duas varidveis analisadas: curso em que os licenciandos estavam
matriculados e o grau de escolaridade de seus genitores. Dessa maneira, verifica-se que os
cursos de Geografia (D), Histéria (E), Matematica (G) e Pedagogia (I) s3o os mais proximos

ao numero dois, indicando que os pais dos académicos matriculados nesses cursos sao os que



138

possuem os graus de escolarizacdo mais baixos, correlacionados ao Ensino Fundamental
Incompleto.

Confere-se também que a escolaridade dos pais dos sujeitos matriculados nos cursos
de Biologia (A), Educacdo Fisica (B), Fisica (C) e Historia (H), estd mais fortemente
correlacionada com os niveis educacionais mais elevados, como o Ensino Médio Completo
(5) e Superior Completo (6). Analisando-se o curso de Letras (F) separadamente, ¢ possivel
constatar que o mesmo estd representado aproximadamente no meio do espago entre os
numeros um (1) e trés (3), com uma pequena inclinagdo para esse ultimo. Isso indica que os
pais dos académicos matriculados nesse curso também possuem baixa escolarizacdo, sendo
que alguns ndo sdo escolarizados e outros (mais da metade) completaram o Ensino
Fundamental.

Na amostra pesquisada, percebe-se uma forte correlagdo entre os niveis de
escolarizagdo dos pais e a matricula do sujeito em determinados cursos de formacao de
professor. Os cursos que se destinam a formagdo de professores generalistas, como o de
Pedagogia, bem como os que formam professores para as disciplinas que compdem os
curriculos escolares desde os anos iniciais da Educa¢do Basica, como a Matematica, a
Histoéria, a Geografia e a Lingua Portuguesa (Letras), possuem uma maior correlagdo com a
baixa escolaridade dos pais dos licenciandos matriculados nesses cursos.

Em contrapartida, no presente estudo ocorreu uma maior inclinagdo para que os
genitores dos académicos matriculados nos cursos destinados a formagao de professores para
as disciplinas mais técnicas, as quais compdem o curriculo das séries (ou anos) mais
avancadas da Educacdo Basica, como a Biologia e a Fisica, possuissem um nivel de
escolarizagdo mais elevado. A mesma tendéncia ocorreu com os cursos destinados ao
desenvolvimento das habilidades artisticas e culturais, como o de Musica e o de Educagao
Fisica, nos quais estavam matriculados académicos cujos pais possuiam uma maior
escolaridade.

Como afirmam Gatti e Barretto (2009, p. 166), a bagagem cultural dos pais “[...] pode
ser tomada como um indicador importante da bagagem cultural das familias de que provém os
estudantes”. A bagagem cultural das familias dos licenciandos, contudo, ndo determinam a
bagagem cultural individual dos mesmos, pois a mesma foi sendo adquirida e desenvolvida a
partir das suas interacdes sociais em diferentes ambientes, cuja familia representa apenas um
deles. Para Arroyo (2011, p. 126), “a posi¢ao familiar marcada pela posicdo de classe ou

expressdao concreta da condigdo de classe tem uma projecdo decisiva ndo apenas na
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socializacdo que acontece nas relagdes familiares, mas na socializacdo posterior, em outras
instancias como a rua e a escola”.

Sendo a escola um ambiente social para a aquisicao e ampliacao da bagagem cultural
dos sujeitos, no topico seguinte sdo apresentados e discutidos os dados inerentes ao tipo de

escola e de curso, frequentado pelos sujeitos da presente pesquisa durante o Ensino Médio.

6.1.7 Tipo de escola e de curso frequentado no Ensino Médio

Nesse subitem sdo apresentados os dados e as discussdes sobre o tipo de escola e de
Ensino Médio, os quais os sujeitos da presente pesquisa cursaram. Sendo assim, a Figura 18
apresenta a distribui¢do dos sujeitos pesquisados, de acordo com o tipo de escola frequentada
no Ensino Médio. Percebe-se que a maioria (83,6%) frequentou a escola publica durante todo
o Ensino Médio. Esses dados demonstram uma grande proximidade com os divulgados pelo
IBGE (2011), nos quais se verifica que 85,5% das matriculas do Ensino Médio estdo
distribuidas na rede estadual de ensino, 1% na rede municipal, 1,4% na rede federal e 12,2%
na rede Particular.

Em estudo realizado com 137.001 académicos de licenciaturas em todo o pais, Gatti e
Barretto (2009) encontram uma média de 68,4% de licenciandos que cursaram todo o Ensino
Médio em escola publica. Os nimeros encontrados no presente estudo sdo muito superiores,
apontando que os sujeitos pesquisados t€ém uma relagdo muito forte com a educagao publica,

sendo que muitos deles, provavelmente, jamais frequentaram escolas particulares no Ensino

Fundamental.
CURSOU O ENSINO MEDIO EM:
Nao resposta 0,2%
Todo em escola publica ﬁ 83,6%
Todo em escola privada (particular) 8,6%
A maior parte em escola publica 2,9%
A maior parte em escola particular 2,8%
Metade em escola publica e metade em escola particular 1,9%

Figura 18: Distribui¢ao dos sujeitos, segundo o tipo de escola frequentada no Ensino Médio.
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A condicdo de estudante que tem origem das camadas populares e que sdo educados
de maneira, quase sempre exclusiva, em escola publica, ¢ um importante fator contributivo
para a construcao de uma forma antecipada da identidade de professor. Nesse sentido Arroyo
(2011, p. 126) afirma que “[...] as criangas e jovens das camada populares, das classes
trabalhadoras e médias, irdo internalizando, socializando a imagem de professora, professor
como possivel, a seu alcance, como saida alternativa”.

O tipo de ensino médio concluido pelos sujeitos pesquisados esta apresentado na
forma de distribuigdo, na Figura 19. Verifica-se que os mesmos concluiram majoritariamente

esse nivel de ensino, no ensino regular de formacao geral.

TIPO DE CURSO MEDIO CONCLUIDO
Nao resposta 0,3%
No ensino regular ﬁ 89,1%
Profissionalizante Técnico 2,8%
Magistério Profissionalizante 5,0%
Supletivo 2,2%
Outro 0,5%

Figura 19: Distribuicdo dos sujeitos, de acordo com o tipo de curso concluido no Ensino Médio.

A procedéncia educacional dos sujeitos que optam em cursar uma licenciatura pode
ser confirmada nos dados apresentados nas Figuras 18 e 19, pois apontam que a maioria
desses estudantes ¢ proveniente de escolas publicas e frequentou o curso de formagao geral no
Ensino Médio. Embora resultados encontrados no presente estudo seguirem na mesma dire¢ao
da pesquisa de Gatti e Barreto (2009), mais de 89% dos sujeitos pesquisados cursaram o
ensino médio no sistema regular de ensino, enquanto que no estudo desenvolvido pelas
autoras acima citadas esse percentual foi de aproximadamente 53%.

A partir dos dados inerentes a caracterizagdo da amostra, foi possivel verificar que
percentual mais elevado de mulheres em relacdo aos homens, para a maioria dos cursos de
licenciatura pesquisados. Esses sujeitos se caracterizam, na sua grande maioria, como jovens
que possuem idades compreendidas até 25 anos, que ainda dividem a residéncia com os pais,
possuindo renda familiar de até trés salarios minimos. Mais da metade da amostra trabalha
entre e trés turnos diariamente, obtendo ganhos salariais entre um e cinco saldrios minimos,

na sua grande maioria por meio do trabalho docente.
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Quanto aos indicadores socioculturais, confere-se que as maes dos sujeitos
pesquisados apresentaram niveis mais elevados de escolarizagdio em relagdo aos pais.
Diferencgas consideraveis também foram encontradas quando se cruzou as variaveis relativas a
escolaridade dos genitores € os cursos nos quais os académicos estavam matriculados.
Considerando-se o tipo de escola frequentada no Ensino Médio e o tipo de curso realizado
nesse nivel educacional, verificou-se que a grande maioria dos sujeitos da amostra frequentou
exclusivamente escola publica, cursando o ensino regular.

A caracterizacdo da amostra, associada ao contexto social e econdmico do municipio
de Santarém, indicam que a opcdo pela docéncia se configura como uma (sendo a unica)
possibilidade de ascensdo para a maioria dos sujeitos pesquisados, pois como afirma Arroyo
(2011, p. 126) “a imagem que possuimos € nos possui como categoria, as caracteristicas
sociais que nos definem t€m a ver com os limites materiais e culturais da origem social a que
a maioria pertencemos”.

Considerando-se que o setor de prestagdo de servicos e, particularmente o de servigos
publicos, configura-se como o principal empregador no municipio, sendo que 0s servigos
educacionais estdo inscritos nesse setor, a docéncia pode apresentar atrativos que permitam
aos jovens considera-la como uma oportunidade interessante de trabalho e emprego. No
topico seguinte sdo discutidos os motivos e as razdes que, na opinido dos sujeitos pesquisados

guiaram suas op¢des em cursar uma licenciatura.

6.2 Eixo da opcao profissional

Nesse eixo de andlise se investiga os possiveis elementos contribuintes ou
determinantes para que os sujeitos da pesquisa fizessem a sua opgao profissional pela
docéncia. Assim, por meio de um bloco contendo duas questdes fechadas, buscou-se
apreender os motivos e as razdes que levaram os pesquisados a optar pela profissdo docente.
A figura 20 apresenta, na forma de frequéncia relativa, os resultados acerca dos motivos pelos
quais os sujeitos da pesquisa escolheram a docéncia. Nessa questao foi solicitada a resposta
dos licenciandos para a seguinte pergunta: “Porque vocé escolheu ser professor?”, sendo que
os mesmos poderiam assinalar mais de uma resposta, dentre as 12 opgdes possiveis. As
respostas escolhidas para essa questao correspondeu a um total de 1.088, demonstrando que

varios dos pesquisados teve mais de um motivo que o fez optar pela docéncia.
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A resposta que a maioria dos sujeitos identificou como sendo a que mais motivou sua
opcdo em ser professor, ou seja, aquela que demonstrou o motivo principal pelo qual optaram

pela docéncia foi: Para aprender constantemente. Essa resposta foi escolhida por 158 vezes,

quantitativo correspondente a 14,4% de todas as 1.088 respostas marcadas pelos sujeitos da
amostra. Esse dado demonstra que uma parcela consideravel dos licenciandos
(aproximadamente 27%) considera que o professor desempenha um papel social que esta
intimamente relacionado com o conhecimento e, dessa maneira, necessita de uma constante

atualizacao.

MOTIVOS DA OPCAO PELA DOCENCIA

Para aprender constantemente 14,4%
ﬁ 11,8%
11,5%
Pelo prazer de explicar e se fazer entender 10,5%
Para fazer algo de util a sociedade ﬁ 10,2%
8,9%
8,3%

Para ter um futuro estavel 7,1%

Pelas oportunidades do mercado de trabalho

Por opcao

Para formar outras pessoas

Para utilizar minhas capacidades

Sempre sonhei em ser professor
Por falta de opgao
Para ter autonomia

Para ter responsabilidade

Nao resposta

Figura 20: Frequéncia relativa dos sujeitos quanto aos motivos da opg¢do pela docéncia.

Verifica-se que uma grande parcela dos licenciandos esta consciente de que o curso de
graduacao nao marca o fim do seu aprendizado profissional, que apenas lhes fornecera bases
técnicas, didaticas e pedagogicas, para a sua inser¢do inicial na profissdo. Demonstram
ciéncia da necessidade do professor estar em constante formagdo, que ao longo do percurso
profissional deve frequentar cursos de atualizacdo e capacitacao, os quais lhes proporcionam
uma parte da aprendizagem de que necessitam para atuarem como professores. Nesse aspecto,
a profissao docente propicia esse “aprender constantemente”, pois de acordo com Tardif
(2011) o professor constroi saberes diariamente, por meio tanto da sua pratica profissional,

como também pelas oportunidades de socializagdo que a profissao proporciona.
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Na sociedade contemporanea permeada por forcas neoliberais, em que as leis de
mercado tendem a ditar as normas e que, quase tudo se transforma em produto
comercializavel, o trabalho assume uma posicdo central na vida das pessoas. Estando o
trabalho vinculado a producao de bens de consumo (materiais ou simbolicos), para que um
individuo possa se inserir ativamente na produgdo desses bens, necessita possuir uma
“bagagem” cultural atualizada e composta, muitas vezes, de conhecimentos especializados.
Esses fatores parecem influenciar de maneira significativa nas escolhas profissionais dos

jovens, uma vez que ao optarem por um curso de nivel superior, as oportunidades que o

mercado de trabalho se configurou como um dos principais motivos para que

aproximadamente 12% dos licenciandos escolhesse o curso de licenciatura no qual estava
matriculado.
Dessa maneira, a opcdo pelo curso de licenciatura se apresenta como uma

possibilidade de (re)constru¢do de uma identidade positiva, ao fazer algo 1til & sociedade,

podendo essa utilidade estar associada ao prazer de explicar e se fazer entender. E por meio da

educagdo que esses individuos vislumbram essas possibilidades identitarias, pois formar
outras pessoas pode ser algo muito positivo para esses sujeitos, sendo que para alcancar esse

empreendimento deverdo aprender constantemente.

A falta de opc¢ao foi, na opinido dos sujeitos pesquisados, um dos motivos que levou
apenas 4,4% deles a escolher a um curso de licenciatura e, por conseguinte, a docéncia como
sua futura profissao. De acordo com Arroyo (2011, p. 126 e 127), as condi¢des de vida dos
sujeitos estdo presentes nas suas escolhas e as condicionam, pois “nao escolhemos a profissao
que queremos, mas a possivel”, uma vez que “[...] as possibilidades ou ndo de estudo sem
trabalho vivenciadas desde a educacao fundamental tém uma forca socializadora sobre as
possibilidades e limites de escolhas profissionais”. Esse dado demonstra que uma pequena
parcela dos sujeitos pesquisados tem consciéncia das limitagdes impostas pelas suas
condi¢des sociais, quando da sua op¢do em cursar uma licenciatura.

Da mesma maneira, uma pequena parcela dos licenciandos considera que sua opcao
pela docéncia se deve a autonomia, assim como a aquisi¢ao de responsabilidades inerentes a
profissdao. Quando foram solicitados a marcar as alternativas que indicariam os motivos da sua
escolha por uma licenciatura, apenas 3,5% dos sujeitos pesquisados marcaram a opg¢do Para

ter autonomia e 2,6% assinalaram Para ter responsabilidade como os motivos principais que

os levaram a optar pela docéncia. Esses dados demonstram que a maioria dos sujeitos
pesquisados nao considera que a docéncia possa assegurar-lhe autonomia profissional,

tampouco consideram que as responsabilidades que assumirdo sejam atrativas.
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Os dados apresentados na Figura 21 proporcionam uma visdo geral dos motivos que
levaram os sujeitos pesquisados a optarem pela docéncia, contudo, ndo fazem distingao
quanto ao curso no qual estavam matriculados. Por meio da Andlise Fatorial de
Correspondéncia (AFC), exposta na Figura 21, € possivel perceber que existem diferencgas que

se correlacionam com os cursos nos quais os licenciandos estavam matriculados.

Fixo 2 (21,97%) @

®
m@ o m

B 17 Lt
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®
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Fixo 1 (34,44%)

LEGENDA
@ Por falta de opgio @ Por opgio
e Para ter um futuro estavel @ Para utilizar minhas capacidades

. Para fazer algo util & sociedade . Para formar outras pessoas
@ Sempre sonhet em ser professor @ Pelo prazer em explicar e se fazer entender
G Para ter autonomia @ Para aprender constantemente

@Para ter responsabilidade oPelas oportunidades do mercado de trabalho

Figura 21: AFC entre os cursos e os motivos da opgao pela docéncia.

A escolha da docéncia por falta de opgao esta diretamente relacionada com os motivos
que levaram os académicos matriculados nos cursos de Matematica e de Fisica a optarem por
ser professor, como demonstrado graficamente na Figura 21. Os principais motivos que
levaram os académicos dos cursos de Educagdo Fisica e Musica a optar por um curso de
licenciatura estdo relacionados a oportunidade desses sujeitos usufruirem de um futuro
estavel, associado a possibilidade de fazerem algo 1util a sociedade, a partir de suas

contribui¢cdes como formadores de outras pessoas.



145

Os académicos dos cursos de Biologia escolheram a docéncia preferencialmente pelas
oportunidades que oferecidas pela profissao, para que o professor aprenda constantemente. O
prazer em explicar e se fazer entender estd diretamente correlacionado com os principais
motivos que levaram os académicos de Geografia a optarem pela docéncia. A opgao pela
docéncia foi o principal motivo que levou os estudantes matriculados no curso de Historia a
escolherem a docéncia como sua futura profissdo. As oportunidades do mercado de trabalho
estdo correlacionadas com os motivos da escolha pela docéncia, feita pelos académicos
matriculados no Curso de Letras.

A distribuicao espacial dos dados apresentados na AFC da Figura 21 demonstra ainda
que sdo os académicos matriculados no Curso de Pedagogia os sujeitos da presente pesquisa
que mais se identificam com a docéncia. Esse fato ¢ comprovado pela proximidade do curso
(Ped) com os motivos: sempre sonhei em ser professor (D) e que por opcao (G). Isso
demonstra que além de a docéncia ser o sonho profissional da maioria desses sujeitos, cursar
Pedagogia foi uma escolha feita por opcdo, ou seja, dentre tantas outras opgdes, essa era
profissao sonhada pela maioria dos sujeitos matriculados nesse curso.

Esses dados vao ao encontro do estudo realizado por Gatti e Barreto (2009), no qual as
autoras demonstram que mais de 65% dos académicos matriculados nos cursos de Pedagogia
no Brasil, escolhem esse curso porque realmente desejam exercer a docéncia. As autoras
demonstram também que, em média, nas outras sete licenciaturas (Biologia, Fisica,
Geografia, Historia, Letras, Matematica e Quimica), 49% dos académicos afirmaram que a
escolha pela docéncia foi motivada porque realmente almejavam desempenhar as fungdes
docentes.

Por meio da analise da Figura 22 ¢ possivel comprovar a autopercepgao dos sujeitos,
quanto as capacidades que eles acreditam possuir e pelas oportunidades que esse tipo de
trabalho pode lhes proporcionar. Aproximadamente 29% dos sujeitos escolheram a docéncia
por acreditarem poder melhorar o ensino, sendo que o trabalho como professor se apresenta
para eles como prazeroso. O prazer estd relacionado também com as capacidades que
acreditam possuir, como pode ser comprovado nas respostas da Figura 19, em que
aproximadamente 10% dos licenciandos demonstram ter escolhido a profissao pelo prazer de
explicar e se fazer entender. O tipo de trabalho foi a razdo da op¢do pela docéncia de
aproximadamente 10% dos licenciandos.

Verifica-se entdo que, a opgao pela docéncia proporciona uma situacao de desconforto
cognitivo aos sujeitos pesquisados, pois as contradicdes e incoeréncias que permeiam essa

escolha sdo fontes de perturbagdes, as quais sdo denominadas de dissondncia cognitiva
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(LIMA, 2000). Esse fendmeno ocorre, em geral, depois de tomadas de decisdes, nas quais
estejam presentes duas cognigdes incompativeis entre si. Dessa forma, o grupo que serve de
referéncia aos sujeitos pesquisados (os professores), o qual se apresenta como uma (e talvez a
unica) possibilidade de ascensdo social para a maioria deles, ndo ¢ valorizado, tampouco
reconhecido. Em outros termos, os sujeitos da pesquisa assumem a possibilidade de
pertencimento a esse grupo desvalorizado, ao optarem pela docéncia, pois sendo a
representacdo da docéncia um tipo hegemonico, € anterior a opcao desses individuos pela

profissao.

RAZOES DA OPCAO PELA DOCENCIA

Melhorar o ensino _ 29,3%
Por prazer 22,0%

Para ter uma carreira ﬁgO,S%

Ter contato com outras pessoas 18,0%

O tipo de trabalho %

Figura 22: Frequéncia relativa dos sujeitos quanto as razdes da opgao pela docéncia.

De acordo com Lima (2000, p. 206), “um estado de dissondncia cognitiva ¢
psicologicamente desagradavel [...]”, fazendo com que o individuo busque alternativas para
diminuir ou eliminar tal estado. As estratégias utilizadas como alternativas para a reducado da
dissonancia cognitiva se apresentam como importantes processos tanto para o reforgo e
atualizacdo de representagdes previamente construidas, como para a constru¢cdo de novas
representacdes sociais. Dessa maneira essas estratégias sdo permeadas pelos potenciais de
mudanga, pois como afirma Jovchelovich (2011, p. 202) “o modo social de representagao ¢
produzido para manter e para mudar, para abrir espagos de ndo familiaridade controlados e
domesticados pelo ajustamento e pela transformacao interna”.

De uma maneira geral, os sujeitos pesquisados adotam estratégias relacionadas com o
prazer que a profissao pode lhes oferecer, tanto no sentido de um aprendizado constante,
como pelas oportunidades que sao oferecidas ao professor no concorrido mercado de trabalho,
bem como pelas possiveis contribuicdes que os mesmos podem oferecer, enquanto
professores, na melhoria do ensino. Essas estratégias possibilitam que os sujeitos efetuarem
uma redugdo da dissonancia cognitiva, ao mesmo tempo em que se identificam com o oficio

escolhido, pois de acordo com Arroyo (2011, p. 127) “ninguém pode optar por um
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determinado trabalho apenas por ser o possivel para sua condic¢do social, se dara um processo
de tentativa de identificagdo com esse papel que vai desempenhar”.

As estratégias utilizadas para a reducao da dissonancia cognitiva interessam ao estudo
das representagdes sociais, pois elas possibilitam a familiarizagdo dos sujeitos com o objeto,
reduzindo a sua complexidade e tornando-o familiar. O topico seguinte trata da identificacao
dessas representacdes, reveladas a partir das atitudes dos licenciandos frente ao objeto de

interesse do presente estudo.

6.3 Eixo representacional — “ser professor”

Considerando que uma representagao social ¢ composta de trés dimensodes: a atitude, o
campo e a informagdo (MOSCOVICI, 2012); nesse subitem buscou-se identificar as atitudes
dos licenciandos relacionadas ao objeto de estudo da presente pesquisa. De Acordo com
Alves-Mazzotti (2008, p. 25) “[...] a atitude ¢ a mais frequente das trés dimensodes e, talvez,
geneticamente primordial [...]”. Para Kriiger (2011, p. 202) as “[...] atitudes conferem a cada
pessoa uma condi¢do afetiva peculiar, que influencia a sua percepg¢do, avaliagdao e tomada de
decisdo quanto ao modo de agir em face ao objeto do sentimento”. Para Lima (2000, p. 188)
as atitudes se expressam sempre por meio de respostas avaliativas sobre objetos especificos.
Os sentimentos, associados as representacdes simbolicas do objeto de atitude, “[...] formam
uma estrutura psicoldgica estavel, ativada todas as vezes que o objeto da atitude for
percebido, recordado, pensado ou simplesmente imaginado” (KUGER 2011, p. 203).

Para identificar as atitudes dos sujeitos sobre o objeto “ser professor”, foram-lhes
apresentados nove enunciados associados ao oficio de professor, a partir dos quais se solicitou
o posicionamento dos mesmos. A tabulagdo dos dados e a interpretacdo dos resultados
permitiram a interpretacdo tanto da dire¢cao, como da intensidade das atitudes dos licenciandos
para cada um dos enunciados.

A identificacdo das atitudes dos licenciandos sobre o “ser professor”, entretanto, nao
fornece elementos suficientes para a apreensao de suas RS sobre esse objeto, por se tratar de
apenas uma das dimensdes, de sua estrutura tridimensional. Com o intuito de realocar as
atitudes na sua estrutura original, procedeu-se a triangulacdo de dados, comparando-se os
dados quantitativos inerentes as atitudes dos sujeitos, com dados qualitativos coletados a
partir das respostas que os mesmos forneceram a ultima questdo (aberta) da ferramenta de

coleta de dados.
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A tabela 9 apresenta as atitudes dos licenciandos em relagdo ao objeto de estudo da
presente pesquisa. Na primeira coluna da tabela visualizam-se nove enunciados sobre o “Ser
Professor...”, os quais foram apresentados aos sujeitos da pesquisa, solicitando-lhes o
posicionamento sobre cada um deles. Dessa maneira, ao lado de cada enunciado havia uma
escala que permitia a atribui¢do de uma nota (que variava e 1 a 5 pontos), a qual indicaria o
grau de concordancia ou discordancia dos sujeitos sobre esse enunciado. Ao marcar o valor
cinco, indicaria que o sujeito concordava totalmente com o enunciado, do mesmo modo que
ao indicar o numero um nessa escala, estaria demonstrando a sua total discordancia com o
enunciado. Dessa maneira, a escala possuia a seguinte estrutura: 5 - concordo totalmente; 4 —

concordo; 3 — nem concordo € nem discordo, 2 — discordo; 1 — discordo totalmente.

Tabela 9: Atitudes dos licenciandos sobre o objeto pesquisado.

Enunciado: ATITUDE (%)
“Ser Professor...” Favoravel Neutra Desfavoravel
E qtil 98 2 0
E atraente 61 19 20
E dindmico 85 11 4
E complexo 77 13 10
E desafiador 97 2 1
E pesado 75 15 10
E uma profissdo bonita 88 9 3
Requer criatividade 97 1 2
E valorizado e reconhecido 13 12 75

As demais colunas da Tabela 9 apresentam, entdo, os resultados obtidos pelo
posicionamento dos individuos sobre cada um dos enunciados, ou seja, demonstram a atitude
dos mesmos frente ao objeto de interesse desse estudo: “ser professor”. Assim, por meio da
escala utilizada para medir as atitudes dos sujeitos sobre os enunciados, foi possivel
estabelecer também a diregdo das mesmas. Foram consideradas como atitudes favoraveis as
respostas: concordo totalmente e concordo; apreciaram-se como neutras as respostas
marcadas como: nem concordo e nem discordo; da mesma maneira em que foram avaliadas
como atitudes desfavoraveis as respostas: discordo totalmente e discordo.

A partir da apresentacdo dos nove enunciados acima descritos aos licenciandos,
verifica-se o estabelecimento das condi¢cdes necessarias para a emergéncia de representagdes
sociais. Inicialmente verificamos a existéncia de um grupo social, formado por académicos de
cursos de licenciatura, cujo objetivo comum ¢ a obtencdo de uma habilitagdo em nivel

superior (por meio de uma licenciatura) que lhes possibilite desempenhar o oficio de
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professor. Dessa maneira, os enunciados apresentados ao grupo de licenciandos, obriga-os a
representar o objeto “ser professor”, uma vez que o mesmo se encontra concretamente ausente
dos mesmos, ou seja, presente apenas na sua forma conceitual. Nesse sentido, Moscovici
(2012, p. 61) afirma que “[...] ao tornar o ausente presente, o inabitual, habitual, os
mecanismos representativos desconstroem o que ¢ imediatamente evidente e refazem a
unidade no universo entre vestigios de universos isolados e separados”.

Cada um dos nove enunciados apresentados, analisados independentemente um do
outro, possui uma complexidade que lhe € propria, porém, quando analisados em conjunto,
dao uma pequena ideia da complexidade inerente ao oficio de professor, assim como do
campo em que a docéncia esta localizada. Dessa maneira, a complexidade desses conceitos
faz com que ocorra uma dispersdao das informagdes sobre o objeto a ser representado, qual
seja: o ser professor. Essa dispersao faz com que um excesso de informagdes sobre
determinados aspectos da profissdo, esteja disponivel aos sujeitos pesquisados, a0 mesmo
tempo em que esse excesso gera uma insuficiéncia de outras informagdes igualmente
relevantes, conduzindo os sujeitos as incertezas (profissio complexa e desafiadora, porém
bonita e atraente) e ambiguidades (util, mas desvalorizada e ndo reconhecida socialmente)
sobre o objeto de interesse, como mencionado por Moscovici (2012).

Diante da complexidade do objeto, circunscrito num amplo e também complexo
campo representacional, os sujeitos ndo dispdem de recursos cognitivos para apreendé-los na
sua totalidade, e formar um conhecimento pleno da realidade. E nesse sentido que para
Jovchelovich (2011, p. 75) “[...] ndo existe uma representacao que possa aprender plenamente
a realidade total de um objeto”. No esforco para formar uma imagem coerente do objeto, os
licenciandos necessitam focalizar apenas alguns aspectos desse objeto e/ou do contexto em
que 0 mesmo se encontra.

A focalizacao ocorre sobre as caracteristicas que se apresentam como mais familiares
e menos ameacadores aos sujeitos, sendo elas entdo destacadas do contexto original em que se
encontravam. Considerando que a maioria dos sujeitos pesquisados ndo desempenha ainda o
papel docente, a imagem coerente que possuem sobre o “ser professor”, a qual lhes serve
como modelo representacional, possivelmente ¢ a que formaram dos professores com os quais
interagiram ao longo da sua educacdo basica. Nesse aspecto, Arroyo (2011, p. 124) pontua
que as imagens dos professores nos acompanham desde as nossas primeiras aprendizagens,
pois “[...] a figura da professora, do professor ¢ das mais proximas e permanentes em nossa

socializagao”.
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A focalizacdo permite aos sujeitos fazer recortes dos objetos e do mundo que se
encontram objetivados a sua volta. Esses recortes reduzem a complexidade que lhes sdao
inerentes, tornando os objetos e os contextos inteligiveis, permitindo, dessa maneira, que os
mesmos sejam apropriados pelo sujeito, apropriagao essa que Berger e Luckmann (2011)
denominam de subjetivacdo. Assim, apenas alguns aspectos do objeto e/ou do contexto sao
apreendidos, condicionando o esquecimento das demais caracteristicas que lhes sao
constituintes.

A partir da solicitacdo para que se posicionassem sobre o objeto de interesse do grupo
(o mesmo possui uma relevancia para os sujeitos que o compde), mas que ainda nao lhes ¢
totalmente conhecido, os sujeitos sdo colocados numa situacdo em que necessitam tomar uma
posi¢do, ou seja, expressar suas opinides, crencas e atitudes sobre esse objeto social. Nesse
ponto verificamos se estabelecer a ultima condi¢do necessaria demonstrada por Moscovici
(2012), para a emergéncia de uma representacdo social: a pressao a inferéncia. Ao fazerem
inferéncias, os licenciandos potencializam aquelas caracteristicas que foram focalizadas e
retiradas do seu contexto original.

A partir da analise dos dados apresentados na Tabela 9, relativos as atitudes
demonstradas pelos sujeitos, ¢ possivel perceber que os mesmos se mostraram
majoritariamente favoraveis a quase todos os enunciados que lhes foram apresentados. Uma
unica excec¢do encontrada diz respeito ao enunciado: ‘“ser professor ¢ valorizado e

reconhecido”, sobre o qual a maioria dos sujeitos se mostrou desfavoravel.

Valorizada Atraente Complexa Bonita Desafiadora Util
Reconhecida Pesada  Dinamica Requer Criatividade

Figura 23: Representagdo grafica da intensidade das atitudes dos sujeitos.

A intensidade das atitudes dos sujeitos pesquisados, em relagdo aos enunciados
apresentados na Tabela 9, pode ser visualizada por meio da representacdo grafica
demonstrada na Figura 23. Nessa figura, uma seta direcionada para a direita, contendo
palavras relacionadas a cada um dos enunciados propostos, representa a ordem crescente das
atitudes apresentadas pelos licenciandos. Quanto mais a direita da figura se encontra a

palavra, maior € a intensidade da atitude dos sujeitos em relagdo ao enunciado.
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Inicialmente se identifica atitudes indicadoras de representacao pelo grupo pesquisado,
relacionadas tanto a desvalorizacdo como a falta de reconhecimento da profissao docente.
Esses resultados adquirem maior nitidez ao se proceder a triangulacdo dos dados
quantitativos, relativos as atitudes dos sujeitos, com os dados qualitativos coletados por meio
de uma questdo aberta presente na ferramenta de coleta de dados, na qual os licenciandos
tiveram a oportunidade de explicitar suas opinides, crencas, valores e conhecimentos sobre o
objeto pesquisado.

Constata-se que essa ndo ¢ uma representacdo construida unicamente pelo grupo
pesquisado, uma vez que ¢ um tipo de representagdo que se encontra difundido e
“cristalizado” na sociedade, como demonstrado em diversos estudos realizados tanto no Brasil
(ARROYO, 2011; GATTI, 2009; LEME, 2012), como no exterior (APLE, 1988;
ZEICHNER, 1993; TARDIF,2008). A difusdao dessa representacdo ¢ realizada tanto pelos
meios de comunicacado (televisdo, livros, revistas, internet) a partir dos resultados de pesquisas
cientificas, assim como pelas comunicagdes estabelecidas entre as pessoas, nas interagdes
cotidianas. Uma das consequéncias dessa difusdo pode ser verificada na baixa atratividade
que a carreira docente vem apresentando atualmente, fruto dos baixos salarios e da extenuante
carga de trabalho a que os professores sdo submetidos diariamente (GATTI, 2009; LEME,
2012).

O contexto, no qual os sujeitos formam essa atitude negativa em relacdo ao
reconhecimento e a valorizagdo da docéncia, pode ser mais claramente percebido ao se
analisar os dados qualitativos. E o que se pode perceber no discurso de uma académica de
uma IES Privada, cursando o quarto periodo de Pedagogia: “os professores precisam ser mais
valorizados por parte do poder publico, das escolas, dos alunos e da sociedade em geral”. A
necessidade de valorizagdo e reconhecimento social da docéncia ¢ latente também nas
palavras do académico de Biologia, cursando o segundo periodo, numa IES Privada: “a
realidade a profissdo, apesar de sua importdancia, ndo é valorizada”.

A desvalorizacao e falta de reconhecimento da profissdo docente, s3o processos socio-
histéricos construidos ao longo da constitui¢ao da sociedade brasileira. Esse processo teve
inicio quando o Brasil era ainda uma colonia de Portugal e se baseou nos interesses sociais,
politicos e economicos das classes dirigentes, a partir dos projetos de colonizacdo, controle
exploragdo, que foram sendo atualizados e reconfigurados ao longo do tempo. Dessa maneira,
poder-se-ia dizer que essas representacdes possuem ancoragens tipicamente classificadas

como sociologicas, pois como afirma Vala (2000, p. 476), esse tipo de ancoragem se baseia na
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hipdtese de que “[...] experiéncias comuns aos membros de um mesmo grupo, decorrentes de
uma mesma inser¢cao no campo das relagdes sociais, suscitam representagoes semelhantes”.

Contudo, pelo fato da docéncia ser representada como uma profissdo desvalorizada,
que carece de reconhecimento e, de essa representacdo estar simbolicamente cristalizada,
tanto na sociedade brasileira, como em diversas outras sociedades, esse tipo de representacao
assume as caracteristicas de uma representagao coletiva, como a postulada por Durkheim. De
acordo com Vala (2000, p. 462), uma representacao coletiva pode também ser classificada
como representacao social, porém, essa representacao ¢ do tipo hegemonica por se configurar
enquanto “[...] formas de entendimento e significados largamente partilhados por um grupo
fortemente estruturado (uma nagao, um partido, uma igreja) e que estruturam o grupo”.

E nesse sentido que Jovchelovich (2011) afirma ser no contexto das esferas publicas
de comunidades tradicionais, como a que serviu de base para o nascimento o desenvolvimento
inicial da docéncia no Brasil, onde as representagdes sociais hegemonicas sdo formadas. As
representacdes formadas nesse contexto social tem o poder de exercer grande coercdo sobre
os membros individuais dessas comunidades, tendendo a criar campos homogéneos de
conhecimento. Esses campos de conhecimento, por sua vez, deixam pouca margem de
diferenciagdo entre os individuos, fazendo com que os mesmos criem fortes vinculos sociais e
afetivos entre si. A partir da criacdo desses vinculos, os mesmos passam a exercer fortes
regulacdes sobre as interagdes ocorridas entre os individuos, criando universos simboélicos de
poder e de regulagdo, que sdo constantemente reafirmados por meio de uma comunicagao nao
dialogica JOVCHELOVICH, 2011).

De acordo com Bourdieu (2007, p. 11), “[...] as relagdes de comunicacao sdo, de modo
inseparavel, sempre, relagdes de poder que dependem, na forma e no conteido, do poder
material ou simbélico acumulado pelos agentes”. E justamente a forma e o conteido das
comunicagoes, que 0s agentes sociais desejosos em conquistar € manter o poder, manipulam a
partir de uma comunicacdo ndo dialégica. Como afirma Jovchelovich (2011), esse tipo de
comunicagdo se caracteriza pela falta de reconhecimento mutuo e pela dominagdo que a
mesma acarreta. A dominagdo surge com o estabelecimento de uma forma unica e valida de
conhecimento, apropriado pelo dominador e que lhe da autoridades para ndo somente negar o
conhecimento do outro, como também a sua possibilidade de comunica¢do. Sendo assim, “o
Eu obedece e segue o Outro porque reconhece a autoridade que o Outro possui e porque ha
um forte vinculo emocional entre eles” (JOVCHELOVICH, 2011, p. 197).

A atitude dos sujeitos perante o enunciado que afirmava ser o professor reconhecido e

valorizado, ndo se altera entre os diferentes periodos dos cursos, ou seja, mantém a sua
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direcdo negativa independentemente do periodo dos cursos. Ocorre, contudo, uma pequena
oscilagio na intensidade da mesma, entre os periodos dos cursos, como demonstrado
graficamente na Figura 24. A analise dessa figura possibilita verificar uma tendéncia para o
aumento na intensidade da atitude negativa, relacionada a valorizagao e ao reconhecimento do

professor, conforme se desenvolvem os cursos.

DESVALORIZACAO

E FALTA DE RECONHECIMENTO
3,5
30 /\
2,5 —'/
2,0
1,5
1,0
0,5
0,0 . : . . : .

0 1 2 3 4 5 6

Figura 24: Intensidade variavel da atitude “falta de valorizag@o e reconhecimento” entre os periodos.

O aumento na intensidade dessa atitude sugere que, possivelmente, ocorra um
acréscimo no sentimento de desvalorizagao e falta de reconhecimento profissional, por parte
dos licenciandos, conforme progride o processo de formagdo. Esse aumento no descrédito em
relacdo a valorizacdo e ao reconhecimento da docéncia, coincide com o periodo pelo qual os
licenciandos entram em contato com a realidade cotidiana da profissdo, por meio dos estagios
curriculares. Nesse sentido, Pimenta e Lima (2011, p. 67-68) afirmam “o estagio, ao
promover a presenca do aluno estagiario no cotidiano da escola, abre espaco para a realidade
e para a vida e o trabalho do professor na sociedade” (PIMENTA e LIMA, 2011, p. 67-68).

Entretanto, tendo em vista a natureza transversal desse estudo, ndo ha como afirmar
categoricamente que essas diferencas na intensidade demonstrada na Figura 24, sejam
resultados de movimentagdes proporcionadas pelo processo de formagdo. Para tanto seria
necessario o desenvolvimento de uma pesquisa que acompanhasse o processo de formacao

académica dos licenciandos do inicio ao fim, ou seja, um estudo longitudinal.
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Embora as representacdes hegemonicas sejam tipicamente construidas no contexto de
sociedades tradicionais, como afirma Moscovici (2012), pelo fato de elas oferecerem conforto
e seguranga existencial, esses tipos de saber jamais deixardo de existir, pois 0s mesmos sao
produzidos “[...] para manter e para unir, para abarcar e para conter, para evitar o nao familiar
e para reafirmar a visio de mundo dos participantes” (JOVCHELOVICH, 2011, p. 199). E
nesse sentido que essas representagdes coletivas ou hegemonicas permeiam o campo
representacional dos sujeitos pesquisados.

Inicialmente essas representagdes estruturam a constru¢ao da imagem do objeto “ser
professor”, baseando-se nas condi¢des relacionadas a falta de reconhecimento e a
desvaloriza¢ao social. Essa imagem faz com que a opg¢do pela docéncia se configure como
contraditoria e a0 mesmo tempo ameagadora aos licenciandos, justamente por nao lhes
propiciar uma identidade pessoal e social valorizada (DESCHAMPS e MOLINER, 2009).

Como se verificou no subitem anterior, as estratégias utilizadas para a redugdo da
dissonancia cognitiva se evidenciam a partir das atitudes positivas dos sujeitos, relativas a
utilidade social da educagao em geral e do professor em especial; a criatividade que o
exercicio da docéncia exige do professor; e aos desafios que se impdem ao professor no
exercicio didrio da sua profissdo. Por meio dessas atitudes os sujeitos focalizam sua atencao
em aspectos especificos da docéncia, os quais lhes permitem valorizar as caracteristicas que
julgam ser especificas da docéncia, bem como necessarias ao desempenho profissional por
parte do professor.

Essas estratégias buscam, sobretudo, a transformacdo simbodlica da imagem do
professor, socialmente “enraizada” como sendo de baixo valor e prestigio sociais, a qual
ameaga a construcdo de suas identidades sociais e profissionais. A partir da triangulacao dos
dados quantitativos apresentados na Tabela 9, com os dados qualitativos da questdo aberta,
percebe-se o contexto no qual os licenciandos constroem suas atitudes em relagdao a profissao
docente.

A atitude que os sujeitos demonstraram maior positividade, apresentando também
maior intensidade, esta relacionada a utilidade social da docéncia, demonstrando similaridade
com os dados encontrados no estudo de Carvalho (2012). Nessa pesquisa, a autora realizou
um estudo transversal com 165 académicos do curso de Pedagogia, de uma IES do estado de
Minas Gerais, analisando também essa mesma questdo. Suas conclusdes demonstram que a
utilidade da profissio docente também ¢ central para seus os sujeitos de pesquisa,

independentemente do periodo do curso analisado.
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Analisando-se o contexto no qual os licenciandos atribuem utilidade a docéncia,
verifica-se que se deve ao fato de a mesma estar inserida num sistema mais amplo, que ¢é
percebido como central e determinante para o desenvolvimento do ser humano: a educagao.
Sendo assim, a imagem criada para representa-la, torna-se mais nitida no discurso escrito pelo
académico do primeiro periodo do curso de Musica, de uma IES Publica: “o mundo gira em
torno da educacdo”.

E nessa posi¢do central que a educagio fornece as condi¢des necessarias para o
desenvolvimento politico, social e econdmico, como afirma uma académica do quarto periodo
do curso de Biologia, de uma IES Privada: “a educacdo é essencial para um pais se
desenvolver e ser um pais de primeiro mundo”. Essa ideia é consensual para o académico do
quarto periodo de Matematica, de uma IES Publica, o qual proporciona um pouco mais de
nitidez a imagem, indicando a necessidade de investimentos e posicionando o professor a
frente desse projeto de desenvolvimento: “para o Brasil crescer e se tornar um pais igual aos
de primeiro mundo, é preciso investir em educa¢do e comega principalmente em
professores”.

Enquanto imagem que coloca a educagdo numa posi¢ao central, ao redor da qual tudo
gira — analogamente ao paradigma heliocéntrico — a académica do primeiro periodo do Curso
de Pedagogia, de uma IES Privada afirma que “a educagdo é a esséncia de uma vida”, assim
como o “alvo principal na vida de um ser humano”. Nessa perspectiva a educagdo nao ¢
percebida como um meio pelo qual um ser humano pode alcangar o seu desenvolvimento
pleno, mas, sobretudo, caracteriza-se como um inicio € um fim em si mesma.

A centralidade da educac¢do na vida do ser humano traz consigo o papel social do
professor, pois como afirma a académica do primeiro periodo do curso de Musica, de uma
IES Publica: “ndo ha educagdo sem professor”. Confirmando esse postulado a académica do
quarto periodo do curso de Biologia, de uma IES Privada, acrescenta que “a profissdo de
professor é importante para a construg¢do de um mundo melhor”. A importancia do professor
cresce, assim como a sua responsabilidade ao assumir a incumbéncia de guiar o curso tomado
pela educagado, pois como afirma a académica do primeiro periodo do curso de Biologia, de
uma IES Privada: “a educacao é colocada em nossas maos”.

Ao ser classificado como o dirigente de um sistema que ¢ central na vida humana, o
professor pode adquirir os atributos organicos desse sistema, pois como considera a
académica do quarto periodo do curso de Biologia, de uma IES Publica: o professor ¢ “o
cora¢do do sistema educacional, sem ele nada funciona”. Pode também assumir

caracteristicas misticas, ao ser considerado o “salvador” da educagdo, como se refere a
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académica do quarto periodo de Biologia, de uma IES Publica, ao considerar que o professor
realiza “o verdadeiro papel de herdi ou heroina, da educag¢do”. Ou até mesmo alcancgar
aptiddes criacionistas, como se refere o académico do segundo periodo do curso de Educagao
Fisica, de uma IES Privada, afirmando que “o docente é muito importante, pois é la que a
vida comeca”.

O discurso dos sujeitos apresentados acima revelam conhecimentos provenientes de
sistemas simbolicos relacionados ao mito de um professor herdi e salvador da educagdo e da
sociedade como um todo. De acordo com Jovchelovich (2011, p. 186) “[...] o mito distorce,
ou até mesmo totalmente despreza a realidade do mundo exterior, o que, longe de diminuir
sua forca, constitui uma das fontes principais de seu poder”. Tanto a distor¢do como o
desprezo da realidade podem ser identificados nos discursos dos licenciandos que associam a
docéncia a sentimentos relacionados ao amor e a paixao. Esses sentimentos, de acordo com
alguns dos discursos, deveriam condicionar a escolha profissional, pois “a profissdo exige
doagdo, amor e muitos entram nos seus cursos apenas por falta de op¢do” (académico do
terceiro periodo do curso de Fisica de uma IES Publica).

A distor¢do e o desprezo de certas caracteristicas do objeto derivam da focalizagao,
que permite os sujeitos reduzirem a sua complexidade, tornando-o menos ameacgador. A
desconsideragdo dos aspectos sociais € econdomicos que influenciam na opgao profissional se
torna latente no discurso do académico do quarto periodo do curso de Biologia, de uma IES
Publica, ao pontuar que “ser professor deve deixar de ser uma op¢do para quem ndo
consegue outra coisa em termos de carreira, tem que ser para quem quer mesmo”. Essa
mesma ideia permeia o universo consensual de outros licenciandos, como é o caso da
académica do quarto periodo do curso de Matematica, de uma IES Publica, a qual ratifica que
“ndo podemos exercer a profissao apenas pela remunerag¢do ou por falta de op¢do”. Também
presente no discurso da académica do primeiro periodo do curso de Educacao Fisica, a qual
atesta que o professor deve “ensinar as pessoas porque gosta e ndo por obrigagcdo ou
emprego”.

Sendo assim, ¢ a realidade socio-histérica e economica dos sujeitos que optam em
cursar uma licenciatura que ¢ desprezada e distorcida, quando os licenciandos se apoiam nos
mitos para construir seus conhecimentos. Essa realidade ¢ determinada pelo espago ocupado
pelo sujeito na hierarquia social, que de acordo com Deschamps e Moliner (2009, p. 121)
“[...] deve ser compreendida em relagdo aos recursos de que dispdoem os membros dos
diferentes grupos [...]”, sendo esses recursos correspondentes “[...] ao capital econdmico e

cultural de que dispdem os individuos”.
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Nesse sentido Arroyo (2011, p. 125) afirma que “em nossa historia de pouco mais de
um século de consolidagdo da instrucdo publica a maioria das professoras e professores tém
como origem os setores populares e as camadas médias baixas” e, sendo assim, acrescenta
que ser professor “[...] ndo foi nem ¢ algo com que se identificam camadas sociais que t€ém
outras condi¢cdes materiais e outro universo cultural”. A docéncia se configura para a maioria
daqueles que fazem essa opg¢do profissional, como uma, sendo a unica, oportunidade de
ascensao econdmica e social, pois como assegura Gatti (2009, p. 164) a docéncia pode ser
interpretada como uma “[...] forma de ascensdo de certos extratos populares a carreiras mais
qualificadas”.

Por mais que possam parecer formas primitivas ou at¢é mesmo de conhecimento
ingénua, as distor¢cdes acarretadas pelas reconstrugdes simbolicas apoiadas nos afetos
permitem a constru¢cdo de saberes, que dao solidez ao objeto representacional, a0 mesmo
tempo em que sustentam e reafirmam as identidades dos sujeitos. Ao categorizar a docéncia
como uma atividade que exigira amor, paixdo, doa¢dao e uma infinidade de outras atitudes e
comportamentos afetivos por parte da daqueles que decidirem exercé-la, sdo criadas as
condigdes avaliativas que possibilitam a valorizagdo do endogrupo (DESCHAMPS e
MOLINER, 2009).

Essas condi¢des permitem que sejam estabelecidas as fronteiras do grupo, as quais
determinardo quem deve e quem ndo deve pertencer ao mesmo. Nesse aspecto, a académica
do segundo periodo do curso de Biologia, de uma IES Publica, afirma que “a profissao
docente requer afinidade, coragem e compromisso” (grifos nossos), ideia que ¢ refor¢ada
pela académica do segundo periodo do curso de Educagdo Fisica, de uma IES Privada ao
acrescentar que ‘“‘Ser professor ndo é para qualquer um, e sim para aquelas pessoas
corajosas, tolerantes e flexiveis” (grifos nossos).

De acordo com Jovchelovich (2011), o poder dos saberes baseados nas crengas € nos
mitos esta justamente na sua validacdo e reconhecimento por comunidades e individuos,
sendo que esses conhecimentos podem estar permeados de uma funcdo ideoldgica. Essa
funcdo pode ser percebida no discurso da académica do primeiro periodo do curso de
Educagao Fisica, de uma IES Publica, a qual afirma ser uma solugao “ndo oferecer vagas na
area das licenciaturas as pessoas que ndo gostam e ndo querem exercer a mesmad, pois esses
ndo serdo bons profissionais” (grifos nossos).

Compartilhando essa mesma ideia, outra académica do primeiro periodo, do mesmo
curso ¢ da mesma IES, aponta uma solucao para os professores que se encontram em efetivo

exercicio, mas que nao possuem as caracteristicas desejaveis para o pertencimento ao grupo:
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“esses professores devem ser substituidos por outros que realmente tenham prazer em dar
aula” (grifo nosso). A solu¢do para os problemas relacionados tanto ao reconhecimento
profissional, como da educagdao em geral estaria na selecao de professores apaixonados pela
docéncia, pois como afirma a académica do segundo periodo do curso de Educagao Fisica, de
uma IES Privada “fudo certamente funcionaria adequadamente se os individuos escolhessem
a profissdo por paixdo” (grifo nosso).

Verifica-se nos discursos desses sujeitos, a apropriagdo do objeto “professor” a partir
da selecao de determinadas caracteristicas ¢ da sua descontextualizagdo, baseadas em suas
representacdes sociais previamente construidas durante o curso da vida escolar (CHAMON e
CHAMON, 207). A representagdo professor como centro de um sistema quase organico,
como o her6i que detém o saber e que pode salvaguardar todo o sistema educativo das
mazelas que o assola, desde que exerca o seu oficio com amor, paixao e dedicacao,
descontextualiza o papel social do professor.

Com base nessas caracteristicas o professor assume também o papel social de
formador politico e profissional. Enquanto formador politico, o professor “é um formador de
opinioes, ajudando os alunos a serem criticos e ter uma nova visdo” (académico do primeiro
periodo do curso de Educacdo Fisica, de uma IES Privada), “é responsavel pela formagdo de
pessoas, de cidaddos que futuramente podem mudar os rumos de um municipio, de uma vila,
enfim, que poderdo tomar decisoes importantes e relevantes que refletirdo consequéncias até
mesmo generalizadas” (académica do quarto periodo do curso de Biologia, de uma IES
Publica).

O papel de formador de profissionais de diversas areas ¢ ainda mais central para os
sujeitos, pois “o professor é o principal agente colaborador da sociedade. Ele é responsdvel
de formar todos os outros profissionais” (académico do terceiro periodo do curso de Fisica,
de uma IES Publica), “é a profissao que forma outras profissoes” (académica do quarto
periodo do curso de Biologia, de uma IES Publica), “sem eles ndo teria outras profissoes”
(académica do primeiro periodo do curso de Musica, de uma IES Publica), “toda e qualquer
profissional depende de um professor para ser formado” (académico do terceiro periodo do
curso de Musica, de uma IES Publica), “é de um professor que sai um médico, um advogado,
um soldado” (académico do terceiro periodo do curso de Educacdo Fisica, de uma IES
Privada), “é a partir da contribuicdo do professor na vida de cada profissional que obtemos
resultados” (académica do quarto periodo do curso de Letras, de uma IES Publica), uma vez
que sem a presenga do professor “ndo haveria nenhum outro profissional competente nas

outras dreas” (académica do quarto periodo do curso de Pedagogia, de uma IES Publica).
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A reducdo da ameaga a identidade social do grupo ocorre por meio da construgdo da
representacdo social do professor, mediante a focalizagdo do grupo nos aspectos especificos
da docéncia (utilidade), demonstrando a relevancia social do objeto, pois como afirma
Chamon e Chamon (2007), o grupo somente sobrevive por causa da existéncia do objeto
social (nesse caso a docéncia). A emergéncia da representacdo social, que proporciona uma
reducdo da ameaca identitaria, ocorre quando os sujeitos sdo colocados em situagdo de
pressao a inferéncia, fazendo com que os mesmos busquem algo no qual possam se apoiar, ou
como afirma Moscovici (2012) ancorar suas representagdes sociais. Dessa maneira, os
licenciandos ancoram suas representagdes tanto nos aspectos sociais, como nos aspectos
pessoais que garantem a existéncia do objeto de representagdo, ou seja, a importancia e a
utilidade social do professor para a sociedade, além da criatividade que o professor necessita
ter para atuar na profissao.

Dessa maneira, o grupo apresentou uma atitude mais positiva e de intensidade mais
forte em relacdo ao enunciado “Ser professor ¢ util”, uma vez que ao focalizar a utilidade
social da profissdo, o grupo encontra uma estratégia redutora da dissonancia cognitiva, pois a
representacao da utilidade da educagdao em geral e do professor em especial, como agente
socializador, responsavel pelo preparo das geracdes mais novas esta espalhada entre os
diferentes grupos sociais. Percebe-se que o grupo ancora suas representagdes sociais sobre o
“ser professor” no carater utilitario da mesma, sendo esse aspecto difundido na sociedade, em
diferentes grupos, caracterizando-se como uma ancoragem do tipo sociologica (CHAMON e
CHAMON, 2003; DESCHAMPS e MOLINER, 2009).

A Figura 25 demonstra as oscilagdes na intensidade da atitude, relacionada a utilidade
do professor, de acordo como o periodo do curso no qual os sujeitos estavam matriculados. A
direcao dessa atitude se apresentou e se manteve positiva desde os periodos iniciais dos cursos
de licenciatura. Sua intensidade, contudo, sofre uma leve flutuacdo entre o segundo e o
terceiro periodos, decrescendo bruscamente até o quarto periodo, voltando a crescer e
atingindo o seu valor maximo, para os sujeitos avaliados no quinto periodo dos cursos.

A partir da verificagdo de hd uma oscilagao na intensidade dessa atitude, a mesma
sugere que ela ndo se mantém inalterada durante todo curso de formacgdo, ocorrendo
movimentagdes importantes, sobretudo, ao final do quarto e quinto periodos. Esses dados
diferem um pouco daqueles encontrados por Carvalho (2012), pois a autora ndo encontrou
maiores oscilagdes na intensidade dessa atitude, entre os diferentes periodos do curso

pesquisado.
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Embora indiquem a ocorréncia de importantes movimentacdes atitudinais durante o
processo de formacdo docente, ndo ha como extrair maiores conclusdes sobre os reais seus
motivos. Assim, um estudo longitudinal mais aprofundado pode vir a comprovar (ou nao) tais

movimentagoes e indicar os seus reais motivos.
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Figura 25: Variagdo na intensidade da atitude “ser professor ¢ util” entre os periodos.

Outros dois enunciados que demonstraram a construcdo de atitudes positivas, cuja
intensidade ¢ tdo alta quanto a discutida anteriormente, relacionam-se ao desafio e a
criatividade, exigidas do professor durante a sua atuagao profissional. Embora o desafio possa
indicar algo negativo, ou seja, condi¢des indesejaveis que devem ser superadas pelos
professores durante a sua pratica, ele emerge no discurso dos licenciandos como uma
possibilidade de afirmacdo de suas identidades.

Uma atitude positiva e de intensidade elevada em relacdo ao enunciado, demonstra
que os sujeitos enfatizam atributos pessoais que podem lhes exigir “capacidades especiais”
para superar esses desafios. Essas capacidades seriam necessarias para superar tais desafios,
adquirindo o significado de uma batalha, como afirma o académico do terceiro periodo do
curso de Fisica, de uma IES Publica: “a profissdo docente, principalmente na educagdo
basica é uma batalha cotidiana” (grifo nosso). Ao que indica, seriam entdo, essas
“capacidades especiais” que possibilitariam alguns professores (mais habilidosos e capazes)

vencer os desafios, destacarem-se na profissao e serem considerados bons professores.
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Corroborando a ideia anterior, uma académica do terceiro periodo do curso de Letras,
de uma IES Privada, anui que “ndo adianta querer ser professor se vocé ndo tem vocagdo
para lidar com seres humanos”, uma vez que “a profissdo exige doagdo e amor” (académico
do terceiro periodo do curso de Fisica, de uma IES Publica, grifos nossos), ou como afirma
uma académica do segundo periodo do curso de Biologia, de uma IES Publica: “requer
afinidade, coragem e compromisso” e ainda “amor, dedicagcdo ao trabalho e dinamismo”
(académico do primeiro periodo do curso de Musica, de uma IES Publica, grifos nossos).

E nesse sentido que uma académica do terceiro periodo do curso de Educacio Fisica,
de uma IES Privada, relata: “hoje em dia ¢ dificil ver um educador provocador, corajoso,
guerreiro e que queira de fato mudar a realidade da educac¢do”, pois o “docente para mim é
ser comprometido com a educagdao” (académica do quarto periodo do curso de Pedagogia, de
uma IES Publica, grifos nossos), sendo que “ndo podemos exercer a profissio apenas pela
remuneragdo, por falta de opg¢do e sem que desejemos melhorar a educag¢do a partir de
pequenos gestos que ¢ o amor pelo ensino” (académica do quarto periodo do curso de
Matematica, de uma IES Publica, grifo nosso), enfim, “acho que tem que ter amor a
profissao” (académica do segundo periodo do curso de Biologia, de uma IES Privada, grifo
Nnosso).

A partir desses atributos, a autoimagem dos professores e do grupo pode ser reforcada,
pois como afirmam: para vencer essa “batalha didria” que ¢ a docéncia, somente ¢ possivel
para um “guerreiro”, um “escolhido” que tenha a afinidade com a educagao e seja dotado de
“superpoderes”, 0s quais permitem uma a¢ao corajosa, compromissada, apaixonada, ou seja,
alguém que se doe para a profissdo. Nessas condi¢des, o “ser professor” se torna uma
atividade desafiadora, que exigird muito daqueles que optarem em seguir essa profissdo, ou
seja, a mesma nao serve para aquelas pessoas que nao t€m outra opcao de trabalho e desejam
se aventurar como professor. Dotado dessas “capacidades” e “poderes” quase magicos, o
professor ¢ colocado numa posicdo central e assume todas as responsabilidades pela
educacdo, pois como afirma a académica do terceiro periodo do curso de Matematica, de uma
IES Publica: “quem faz valer a pena o trabalho é o professor”.

Sendo assim, a criatividade aparece como um dos principais atributos para que o
professor possa desempenhar o seu oficio de uma maneira eficiente e satisfatoria, ¢ o que

demonstra os fragmentos dos textos produzidos pelos sujeitos, em resposta a questao aberta:
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[...] Os docentes precisam ter mais criatividade, compromisso e forca de
vontade (Académico de Biologia, cursando o 1° Periodo, numa IES
Privada). [...] motivagdo e criatividade para ser um bom professor
(Académico de Educacao Fisica, cursando o 1° Periodo, numa IES Privada).
[...] ser mais espontineo, mostrar criatividade e buscar sempre interagir
com os alunos de forma agradavel (Académica de Educacdo Fisica,
cursando o 1° Periodo, numa IES Privada). [...] usar a criatividade para
lecionar (Académico de Musica, cursando o 3° Periodo, numa IES Publica,
grifos nossos).

Outra atitude que apresentou valores positivos € uma intensidade também alta esta
relacionada ao desafio de ser professor, associada aos baixos salarios, como demonstra o
discurso de uma académica de Educagao Fisica, cursando o 4° Periodo, numa IES Publica:
“Ser professor na sociedade de hoje em dia é um desafio, pois aléem da questdo financeira
(baixos saldrios) o ‘ser’ professor ja ndo é mais valorizado pela propria sociedade”.
Associado aos baixos saldrios se encontra a elevada carga de trabalho assumida diariamente
pelo professor, pois “os servicos escolares nao se limitam apenas a sala de aula, eles tém um
arduo trabalho fora dela” (Académico de Fisica, cursando o 3° periodo, numa IES Publica).

E nesse sentido que as caracteristicas objetivas da docéncia sdo percebidas como
complexas e pesadas pelos licenciandos, devido ao “fato de o professor ter concentrado em
sua profissao dez mil coisas torna-a muito mais dificil de ser executada” (académica do
quarto periodo do curso de Biologia, de uma IES Publica). Os trabalhos na maioria das vezes
se estendem para além da sala de aula, diminuindo o tempo destinado ao lazer e/ou ao
convivio com a familia. Esses argumentos estdo subentendidos tanto no discurso da
académica do quarto periodo, cursando Letras, numa IES Publica: “o professor possui uma
carga muito grande de responsabilidade em rela¢do aos alunos”; como nas pontuagdes do
académico do terceiro periodo do curso de Geografia, de uma IES Publica: “se trabalha muito
e ganha pouco e passa o final de semana corrigindo trabalhos”.

Os problemas causados pela excessiva carga de trabalho, bem como pelos baixos
salarios ndo atingiriam apenas os professores, mas também os alunos, pois, como acrescenta a
académica cursando o quarto periodo de Letras, numa IES Publica: “Os professores
enfrentam muitas dificuldades trabalhando muitas horas por dia, acarretando muito desgaste
tanto com ele, como com os alunos”. Um trabalho que se configura, para os sujeitos
pesquisados, como complexo e pesado, requerendo por parte do sujeito que decide optar por
esse oficio: criatividade, esfor¢o, dinamica em sala de aula. O fragmento de texto, retirados
das respostas dos sujeitos, demonstram também que: [...] a profissdo docente é complexa, pois

requer um esfor¢co a mais por parte do mesmo, ds vezes o professor ndo tem um incentivo
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para querer mudar o ensino, por essa falta de apoio pedagogico, financeiro e politico, que
muitos desistem da carreira (Académcia de Letras, cursando o 3° Periodo, numa IES Privada,
grifos nossos).

As representacdes sociais sobre a profissao docente, formadas pelo grupo pesquisado,
estdo ancoradas psicossocialmente nos feedbacks do “outro”, ou seja, os sinais emitidos pelos
outros sujeitos que compdem o meio social, no qual os licenciandos estdo inseridos, lhes
fornecem os pontos de apoio (as ancoras) que dao estabilidades para suas crengas, valores e
opinides sobre esse objeto. Esse ¢ o processo de continua identificacdo, que segundo
Woodward (2007, p. 64) “[...] buscamos criar alguma compreensdo de nos proprios por meio
de sistemas simbolicos e nos identificar com formas pelas quais somos vistos por outros”.

Assim, os sujeitos pesquisados constroem suas representagdes sociais, a partir das
percepcdes de como os outros veem o professor e a profissdo docente, considerando-a
desvalorizada e carente de reconhecimento social e, objetivam a docéncia, como uma
ocupagdo social complexa, que exigem do professor capacidades e habilidades como:
inovacao, criatividade, dedicacao, entusiasmo, doagao ¢ amor.

Essas capacidades e habilidades presentes nos discursos dos licenciandos, as quais
seriam exigidas daqueles que fazem da docéncia uma opgao profissional, apontam para uma
reatualizagdo daquelas caracteristicas simbolicas relacionadas com aspectos sacerdotais e
maternos. Essas caracteristicas historicamente construidas se reconfiguram ao se juntarem
com as exigéncias atuais do novo capitalismo, as quais, de acordo com Sennett (2010), tornam
as modernas formas de trabalho dificeis de entender.

A docéncia no Brasil esteve originalmente relacionada a dedicacdo despendida pelos
sacerdotes, no sentido de “salvar” as almas humanas, por meio do ensino da doutrina crista.
Com a expulsdao desses sacerdotes, no século XVIII, as mulheres assumiram o papel de
educadoras, por terem sido consideradas aptas devido aos atributos femininos, como o amor e
a dedicagdo aos filhos que, de certa maneira, aproximava o papel materno daquele
desempenhado pelos padres jesuitas (GIRALDELLI JUNIOR, 2009; LOURO, 2011). As
capacidades e habilidades relacionadas a inovagdo e criatividade sdo inerentes as
transformagdes ocorridas entre as relagdes do homem com o trabalho. Para que o trabalhador
seja competitivo no disputado e escasso mercado de trabalho atual, deve desenvolver tais
caracteristicas, as quais lhes possibilitariam enfrentar as incertezas inerentes ao mundo
contemporaneo.

A partir dos posicionamentos dos sujeitos pesquisados sobre os enunciados acima

sugeridos, demonstrando suas atitudes frente aos mesmos, verifica-se a necessidade de
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aprofundar o estudo sobre as caracteristicas que os sujeitos pesquisados acreditam ser
necessarias ao professor. Tais caracteristicas se apresentam como fatores contribuintes para a
(re)construg¢do da identidade docente desses sujeitos, sendo esses aprofundamentos feitos no

topico seguinte.

6.4 Eixo Indentitario — “Ser Professor”

Neste subitem apresentamos os resultados referentes ao eixo “Ser Professor, por meio
do qual se busca descrever a (re)construgdo identitaria dos licenciandos no decorrer do curso
de graduagdo. De acordo com os dados relativos ao perfil sociodemografico dos sujeitos da
presente pesquisa, apresentados anteriormente, verifica-se que o0s mesmos S0
majoritariamente provenientes de familias de baixa renda. A maioria das familias dos
licenciandos se caracteriza pela baixa escolaridade dos genitores, assim como por ser
numerosa, possuindo muitos filhos. Como afirma Deschamps ¢ Moliner (2009, p. 66) “os
individuos tém necessidade de uma identidade pessoal e de uma identidade social positiva,
isto é, eles tém necessidade de pertencer a grupos socialmente valorizados”. As condigdes
sociais das familias da maioria dos sujeitos da amostra sugerem que 0os mesmos buscam uma
imagem mais positiva de si mesmos (self) perante o proprio grupo de pertenca (a familia).

Sendo assim, esses individuos buscam referéncias sociais, que lhes permitam avaliar
as possibilidades de pertencimento aos grupos socialmente valorizados. Por meio do
pertencimento a tais grupos, os sujeitos vislumbram possibilidades de ascensdo social, bem
como de autoafirmagdo, transformando-se em sujeitos dotados de identidades (pessoal e
social) valorizadas.

Diversas podem ser as estratégias adotadas pelos individuos na busca dessa ascensao
social, sendo que os sujeitos do presente estudo, conforme se verifica na Figura 18, a principal
estratégia adotada ¢ a busca por uma formagao em curso superior de licenciatura. De acordo
com o estudo da UNESCO (2004, p. 55), € possivel “[...] associar a construcdo de uma
carreira docente a possibilidade de mobilidade social por meio de um processo de
escolarizagdo ao qual pais e maes dos docentes ndo tiveram” (UNESCO, 2004, p. 55).

Quanto aos licenciandos que buscam na graduagdo a constru¢do de uma posicao
profissional valorizada, como forma de ascensao social, percebe-se a constru¢cdo da identidade
ocorre por meio da dinamica aquisi¢ao identitaria. De acordo com Barbier (apud CHAMON,

2003, p. 41), essas dinamicas sdo “[...] caracteristicas de individuos que tiveram um percurso
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que ndo lhes confere reconhecimento social”. Assim, a formacdo pode significar uma
possibilidade de acesso a um grupo de maior status social (grupo de referéncia), em relagao
ao seu atual grupo (grupo de pertenga).

Sobre os sujeitos da pesquisa que exercem ou exerceram o oficio de professor e, dessa
maneira, possuem alguma experiéncia docente, verifica-se que os mesmos necessitam obter
uma confirmacao para suas identidades profissionais, as quais lhes serdo garantidas por meio
do diploma em nivel superior, exigido pela legislacdo vigente. Essa ¢ uma dinamica de
confirmacao identitaria, a qual, de acordo com Barbier (apud CHAMON, 2003, p. 41), sdo
“[...] proprias de individuos que j& efetuaram um percurso de mobilidade, mas que sentem
falta de algumas marcas de reconhecimento social”. Eles atribuem a licenciatura em nivel
superior uma significacdo de legitimagao do itinerario profissional e pessoal historicamente

percorrido.

CARACTERISTICAS ESSENCIAIS DO PROFESSOR

Estar sempre atualizado

Ter dominio de contetido
Comprometimento

Organizado

Dinamismo

Ser exemplo para o grupo de alunos
Ter boa comunicagio

Formagao académica

Flexibilidade

Transparéncia

Ter abertura para o dialogo

Ter uma didatica contextualizada
Empatia (capacidade de se colocar no lugar do outro
Assiduidade e pontualidade

Ter capacidade de doacao para o aluno
Adaptabilidade

Ser enérgico

9,5%
8,3%

1,8%
1,5%
0,4%

7,7%
6,8%
6,7%
6,6%

6,5%

5,4%

5,0%
3,9%
3,5%
3,1%

12,1%
11,2%

Figura 26: Opinides dos sujeitos sobre as caracteristicas essenciais do professor.

As caracteristicas expostas na Figura 26 apresentam o modo como os licenciandos
idealizam a profissdo, a qual Gatti, Barretto e André (2011) afirmam que “cada vez mais, os
professores trabalham em uma situacao em que a distancia entre a idealizagdo da profissao e a
realidade de trabalho tende a aumentar, em razdo da complexidade e da multiplicidade de

tarefas que sdo chamados a cumprir nas escolas”.
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Para que os expressassem suas opinides, foi solicitado aos sujeitos pesquisados que
marcassem, dentre 17 alternativas, as cinco caracteristicas que julgavam ser essenciais para
um professor. Com base nas respostas recolhidas, verifica-se que as principais caracteristicas

que os licenciandos julgam ser essenciais ao professor sdo: a atualizagdo, o dominio do

conteudo, 0 comprometimento, a organizacio € o dinamismo.

Quando indicam a necessidade do professor estar em constante atualizagdo, apontam o
seu entendimento de que a formagdo do professor ndo acaba com o término do curso de
graduacao, pois como afirma a académica do terceiro periodo do curso de Geografia de uma
IES Publica: “a academia ndo supre toda a necessidade de formagdo de professores”. Sendo
assim, o académico do terceiro periodo, do curso de Geografia, de uma IES Publica
acrescenta que ‘“‘é mecessdaria formagdo continuada para os professores estarem sempre
atualizados”.

A atualizagdo constante dos professores pode influenciar nas suas praticas, de maneira
que desenvolvam novos métodos a serem aplicados em suas aulas, pois como ratifica a
académica do terceiro periodo do curso de Educacdo Fisica, de uma IES Publica: “os
profissionais devem estar sempre buscando atualizar seus estudos para que seu método de
ensino ndo fique ultrapassado”. Essa ideia ¢ confirmada pela outra académica do quarto
periodo do curso de Pedagogia, de uma IES Privada, ao afirmar que o professor precisa “ser
criativo e pesquisar novas formas de melhorar seu trabalho em sala de aula”. Assim, a
atualizagdo serve para que “os professores sempre estejam atualizados com seus assuntos e
busquem inovar, deixar de lado as praticas antigas de dar aula” (académica do terceiro
periodo do curso de Educacgao Fisica, de uma IES Privada).

A necessidade de atualizacdo constante por parte dos professores nao se restringe aos
seus métodos de ensino e as suas praticas em sala de aula, uma vez que a sua fungdo esta
investida de um carater politico, “o professor tem que estar sempre atualizado quanto ao que
estd acontecendo tanto na sua regido, como no seu pais” (Académica cursando o segundo
periodo do curso de Musica, de uma IES Publica). Da mesma maneira, o professor depende
que se estabeleca uma comunicacdo com seus alunos, para que possam conduzi-los ao
aprendizado, sendo assim, “o professor deve estar atualizado em certas questoes para que
assim possa se comunicar com seus alunos de forma diferente, ensinando-os para que tenham
melhor compreensdo dos assuntos abordados” (Académica cursando o segundo periodo, do
curso de Pedagogia, de uma IES Publica).

Outro fator apontado pelos sujeitos pesquisados estd relacionado com as constantes

mudangas tecnoldgicas inerentes ao mundo contemporaneo, que obriga o professor buscar
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uma atualizagdo, para que possa acompanhar seus alunos. De acordo com o académico do
segundo periodo do curso de Biologia, de uma IES Publica, “cada vez que muda a tecnologia,
o professor precisa constantemente se atualizar para acompanhar as novas geragoes de
alunos que estdo mais antenadas”. Assim, para os sujeitos pesquisados, o professor precisa
além de estar sempre atualizado, deve também ser organizado para que possa ter o dominio
dos conteudos a serem ministrados em sua disciplina.

O comprometimento do professor assume contextos diversos nos discursos dos
sujeitos, podendo estar relacionado com os alunos e seus aprendizados, com a teoria na qual o
professor se embasa e a sua relagdo com pratica e, num sentido mais amplo, com a educagao
de forma geral. Para o académico do primeiro periodo do curso de Educacdo Fisica, de uma
IES Publica, o professor deve ter “comprometimento para com o aprendizado dos alunos”, ou
seja, de estar “comprometido em auxiliar o aluno a compreender o conteudo de forma facil e,
se possivel, utilizar maneiras que facilite para toda a turma, sem exclusdo” (Académico do
primeiro periodo do curso de Musica, de uma IES Publica).

Quanto a teoria e a sua relagdo com a pratica, indicando o compromisso do professor,
a académica do quarto periodo do curso de Educacao Fisica, de uma IES Privada, afirma que
“o docente deve ser comprometido com a teoria apresentada e estudada, relacionado com a
pratica e permitindo que o aluno cres¢a em sua carreira, para ser levado a reflexdo e ao
aprendizado”, dessa maneira ¢ um “comprometimento com sua prdtica e com a profissdao que
escolheu” (Académica do quarto Periodo, do curso de Educagao Fisica, de uma IES Publica).
Essa ideia também ¢ consensual na opinido da académica do quarto periodo do curso de
pedagogia, de uma IES Publica, pois o “docente para mim é ser comprometido com a
educagdo” (Académica cursando o quarto periodo de Pedagogia, numa IES Publica).

Esse compromisso pode assumir -caracteristicas simbolicas que indicam uma
necessidade organica para o professor, como afirma a académica do primeiro periodo do
curso de Biologia, de uma IES Privada, que “[...] o comprometimento precisa ser o
combustivel que alimenta o docente”.

O dinamismo esta relacionado aos processos comunicacionais, desenvolvidos entre
professor e aluno, no sentido de haver a interagdo necessaria ao processo de
ensino/aprendizagem. Nesse aspecto uma académica do quarto periodo, do curso de
Pedagogia, de uma IES Publica afirma que “o professor deve ser mais dinamico”, sendo essa
ideia complementada pela académica do primeiro periodo, do curso de Biologia, que
acrescenta que o professor precisa ser “[...] mais flexivel e proximo dos alunos, pois uma boa

convivéncia significa otima taxa de aprendizagem”, ou seja, “os alunos gostam quando o
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professor interage” (académica do primeiro periodo, do Curso de Biologia, de uma IES
Privada).

Seriam entdo essas dindmicas comunicacionais que proporcionariam o
desenvolvimento do interesse por parte dos alunos, uma vez que “dinamizar é tornar as aulas
atrativas e interessantes ao alunado” (Académica cursando o quarto periodo de Matematica,
numa IES Publica), ou seja, “dinamizar a aula é tornar o ensino mais atraente” (Académico
cursando o segundo periodo de Biologia, numa IES Publica). O professor precisa, entao,
“buscar sempre interagir com os alunos de forma agradavel” (Académica cursando o
primeiro periodo de Educacdo Fisica, numa IES Privada), sendo “dindmicos, dando
oportunidade de livre expressdo do aluno” (Académico cursando o terceiro periodo de
Musica, numa IES Privada).

A Figura 27 apresenta, de uma maneira homogénea, a opinido dos licenciandos sobre
as caracteristicas que julgam essenciais para ser professor. Essa homogeneidade se desfaz
quando se analisa essa mesma opinido, correlacionado-a com cada um dos cursos pesquisados
separadamente, como demonstra a AFC apresentada Figura 27.

Na legenda dessa figura, localizada abaixo do grafico, encontram-se trés colunas de
dados. Os cursos de licenciaturas, nos quais 0s sujeitos pesquisados estavam matriculados,
estdo dispostos na coluna da esquerda, sendo que ao lado de cada um deles se encontra
quadrado colorido. Esses quadrados coloridos estdo distribuidos espacialmente no grafico da
AFC, seguidos da abreviatura de cada um dos cursos correspondentes.

Na segunda e na terceira colunas estdo transcritas as caracteristicas essenciais do
professor, as quais foram apresentadas aos sujeitos pesquisados, solicitando-lhes que
escolhessem apenas as cinco que julgassem mais importantes. As caracteristicas foram
representadas graficamente na AFC por meio de um circulo colorido, contendo no seu interior
uma letra do alfabeto. Quanto maior € a proximidade entre um quadrado representando um
determinado curso e um circulo representando uma determinada caracteristica, indica uma
maior correlagdo entre as caracteristicas que os sujeitos desse curso consideram como
essenciais ao professor.

A distribuicao espacial das caracteristicas, que os licenciandos matriculados em cada
um dos cursos pesquisados escolheram como essenciais ao professor, indicam a existéncia de
diferengas consideraveis entre os cursos. Para os académicos matriculados nos cursos de
Matematica, a principal caracteristica que julgam ser essencial ao professor ¢ a didatica
contextualizada. O dinamismo foi considerado a caracteristica essencial ao professor de

Fisica, de acordo com as respostas dos licenciandos matriculados nesse curso.
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Figura 27: AFC entre os cursos e as caracteristicas essenciais do professor.

Os académicos de Biologia consideraram a organizagao e o dinamismo como sendo as

principais caracteristicas que o professor dessa disciplina deve possuir. Para os académicos de

musica ¢ essencial ao professor ter o dominio do contetido, mas também consideraram

essenciais as caracteristicas relacionadas a organizacdo, a boa comunicagdo, assim como a

transparéncia.
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Para o grupo de académicos matriculados no curso de Letras, o essencial para o
professor ¢ o comprometimento com a profissdo, associado a abertura ao didlogo e a
atualizagdo constante. No curso de Geografia, o maior percentual de sujeitos acredita ser
essencial o comprometimento com a profissdo, assim como a capacidade do professor se
colocar na posi¢dao do outro (aluno). Ser o exemplo para os alunos e possuir uma formacao
académica, sdo as caracteristicas consideradas essenciais pelo grupo de licenciandos

matriculados nos cursos de Educacao Fisica.
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Figura 28: AFC entre os periodos e as caracteristicas essenciais do professor.

Para os académicos dos cursos de Pedagogia, o professor deve possuir as
caracteristicas essenciais relacionadas a empatia (se colocar no lugar do aluno), bem como ser
flexivel em seus planejamentos e nas suas aulas. A flexibilidade também foi considerada uma
caracteristica essencial ao professor, pelos licenciandos matriculados nos cursos de historia.

Com base nos dados inerentes as caracteristicas consideradas pelos sujeitos como

essenciais ao professor, pode se verificar diferentes focalizagcdes, que se mostraram
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caracteristicas de cada um dos cursos pesquisados. Tais focalizacdes descontextualizam o
objeto “ser professor”, reduzindo a sua complexidade ao mesmo tempo em que o transformam
num objeto dotado de maior coeréncia para os sujeitos. Contudo, como sugere a analise da
Figura 28, as focalizagdes apresentaram diferencas entre os periodos nos quais os sujeitos
estavam matriculados.

A AFC apresentada na Figura 28 demonstra claramente a ocorréncia de uma distingao
entre as caracteristicas consideradas essenciais pelos licenciandos matriculados nos periodos
iniciais (primeiro e segundo), e as que foram consideradas mais importantes pelos demais
académicos matriculados nos periodos intermediarios e finais dos cursos pesquisados.
Considerando-se a separacdo estabelecida pelo eixo das ordenadas (Eixo 2), verifica-se que as
caracteristicas consideradas essenciais aos académicos matriculados no primeiro € no segundo
periodos, encontram-se localizados no seu lado esquerdo. Assim, as caracteristicas que os
sujeitos matriculados no primeiro periodo consideraram essenciais ao professor, estdo
relacionadas com a assiduidade, pontualidade e capacidade de doagdo para o aluno, assim
como ao dinamismo e a boa comunica¢do. Para os académicos do segundo periodo, €
essencial ao professor ser transparente e exemplo para os alunos, assim como ser organizado e
ter o dominio dos conteudos de sua disciplina.

As caracteristicas consideradas essenciais aos académicos matriculados no terceiro, no
quarto e no quinto periodos estdo distribuidas no lado direito do eixo acima mencionado.
Dessa maneira, para os sujeitos matriculados no terceiro periodo dos cursos pesquisados, o
essencial o professor possuir uma formagao académica e estar sempre atualizado, a0 mesmo
tempo em que deve possuir capacidade para a adaptacdo e abertura para o dialogo. Os
licenciandos matriculados no quarto periodo consideram essencial que o professor seja
comprometido com sua profissdo, possua abertura para o didlogo e tenha uma didatica
contextualizada, bem como seja capaz de se colocar no lugar do aluno (empatia). A
flexibilidade foi a principal caracteristica que os sujeitos matriculados no quinto periodo

consideraram como essencial ao professor.

6.5 Dados Qualitativos

Esse subitem trata da apresentacdo e discussao dos dados qualitativos da presente
pesquisa, sendo que tais dados foram coletados por meio de uma questdo aberta contida no

questionario utilizado como ferramenta de coleta de dados. Nesta questdo os respondentes
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puderam se expressar livremente, sendo reservado o espago correspondente a,
aproximadamente, uma lauda para que os mesmos formulassem a resposta para essa questao.
Sugeriu-se ainda que utilizassem o verso da pagina, caso necessitassem de mais espago para a
exposicao de suas ideias e opinioes.

O objeto de interesse para o estudo da presente pesquisa (ser professor) se encontrava
objetivamente ausente para os sujeitos pesquisados, sendo que os mesmos necessitaram torna-
lo figurativamente presente enquanto elaboravam suas respostas em cada uma das questdes
fechadas da ferramenta de coleta de dados. No intuito de tornar presente, o objeto que se
encontrava inicialmente ausente, permitindo a elaboracdo de uma resposta coerente, os
licenciandos se utilizam dos processos de ancoragem e objetivagdo, descritos por Moscovici
(2012). A partir do estudo desses dois processos, € possivel acessar o universo simbolico e
consensual dos sujeitos pesquisados, assim como as estratégias que os mesmos utilizam para
subjetivar o universo a sua volta.

O universo objetivo, inicialmente hostil aos sujeitos, ¢ transformado em algo coerente
e menos ameacador, possibilitando a sua apreensdo subjetiva. Esta apreensdao do objeto,
contudo, necessita de uma confirmagao por parte dos outros sujeitos componentes do grupo,
que ocorre por meio de processos comunicacionais. A partir dessas interagdes comunicativas,
ocorridas no interior do grupo, o objeto se torna compreensivel aos sujeitos, possibilitando-
lhes a sua reconstru¢ao simbolica (BERGER ¢ LUCKMANN, 2011; JOVCHELOVICH,
2011).

Com o intuito de acessar o universo representacional dos sujeitos, de maneira a
permitir o estudo dos processos de ancoragem e objetivagdo, que lhes possibilitaram dar
respostas coerentes as questdes objetivas do questiondrio, utilizou-se uma questdo aberta ao
final da ferramenta de coleta de dados. De acordo com Bauer e Gaskell (2010, p. 416) “as
respostas abertas ndo ficam restritas as escolhas de categorias feitas pelo pesquisador, como
nas perguntas fechadas”. Essa questdo arguiu os licenciandos da seguinte maneira: em sua
opinido, o que precisa mudar na profissao docente?

Optou-se em fazer um questionamento que nao induzisse a formulagdo de respostas
diretas e especificas sobre o objeto de interesse, buscando-se assim, uma minima influéncia
do pesquisador na reconstru¢do simbdlica do objeto, por parte dos sujeitos. Por meio deste
questionamento genérico, no qual o objeto de interesse da pesquisa esta indiretamente
inserido, buscou-se a captagdo das representacdes sociais dos licenciandos sobre o “ser
professor”, pois como afirma Vala (2000, p. 467) “o pesquisador confronta-se, entdo, com a

tarefa de reconstruir a estrutura de uma representacao dispondo apenas do ponto de chegada”.
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De acordo com Bauer e Gaskell (2010, p. 416), as questdes abertas “[...] propiciam um
facil acesso a compreensao espontanea dos respondentes com relagdo ao objeto em questio”.
Nesse sentido, considera-se que, ao manifestarem suas opinides, crengas, valores e
conhecimentos sobre as necessidades de mudanga na docéncia, os sujeitos pesquisados
expdem suas focalizacdes e inferéncias, haja vista a possibilidade da captagdo indireta e
espontanea dos seus universos consensuais sobre o objeto de interesse desse estudo.

Dentre os 580 sujeitos que participaram como amostra da presente pesquisa, 506
responderam ao questionamento, expondo suas opinides sobre a necessidade de mudanca na
profissdo docente. Os dados coletados por meio dessa questdo foram submetidos ao
tratamento informatizado, utilizando-se o sofiware ALCESTE. Esse programa computacional
identificou 506 unidades de contexto iniciais (UCI), as quais correspondem ao nimero de
textos elaborados como resposta a questdo aberta. O programa agrupou os 506 textos
diferentes, num bloco unico e posteriormente efetuou a contagem do numero de palavras.

Cada palavra do texto foi contada, com o auxilio de um diciondrio interno ao
programa, sendo cada uma delas identificada como uma forma. Dessa maneira, o numero de
formas do texto corresponde ao numero exato de palavras contidas no mesmo. Assim,
considerando que uma mesma palavra pode ser utilizada diversas vezes, foram identificadas
um total de 17.905 formas no texto compilado da presente pesquisa. Com base na
identificacdo das palavras, o programa faz a contagem numérica daquelas que ndo se repetem
no texto, as quais sdo denominadas formas distintas. No texto elaborado pelos sujeitos do
presente estudo foi identificado um total de 2.493 de palavras que ndo se repetem. A partir do
computo e identificagdo das palavras e das formas distintas, o software calcula a frequéncia
média com que as mesmas aparecem no texto, sendo entdo encontrada uma média de 7,18
para a frequéncia das palavras nesse estudo.

O total de 2.493 formas distintas foi alocado em 506 Unidades de Contexto Iniciais
(UCI). A cada uma dessas UCI foi distribuido o restante das formas encontradas no texto,
transformando-se em unidades dotadas de significado e, dessa maneira, passando a ser
chamada de Unidade de Contexto Elementar (UCE). O tratamento dos dados qualitativos
dessa pesquisa identificou 730 UCE, distribuidas em classes distintas pelo programa
ALCESTE. Essa distribui¢do dos discursos nas classes foi feita com base na proximidade
lexical dos vocabulos que compdem as UCE.

Durante a distribuicdo das UCE entre as classes, o software procede a elimina
daquelas UCE que contém formas desconhecidas ou que ndao possuam um significado

contextual que possibilite formar outra classe, ou ainda que, ndo possuam fungdes gramaticais
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capazes de alterar os significados dos textos. Na andlise do texto do presente estudo, foram
eliminadas 179 UCE (24,52% do total), por estarem classificadas no grupo de palavras
descritas anteriormente.

As 551 UCE, correspondentes aos 75,48% das formas do texto que possuiam
significado proprio, foram distribuidas em quatro classes estaveis e distintas. De acordo com
Nascimento e Menandro (2006, p. 75), as classes podem ser definidas “[...] como um
agrupamento constituido de varias UCE de vocabulario homogéneo”. A estabilidade e
homogeneidade sdo garantidas pela série de calculos efetuados pelo ALCESTE, os quais
distribuem os vocabulos entre as classes, baseando-se na proximidade lexical dos mesmos. A
partir dados qualitativos distribuidos nas quatro classes de discurso, procedeu-se a analise de

conteudo proposta por Bardin (2010).

6.5.1 Classificacao Hierarquica Descendente

As quatro classes estaveis distribuidas pelo software ALCESTE estao apresentadas no
dendograma da Figura 29. Por meio da andlise visual dessa figura é possivel verificar a
classificagdo hierdrquica descendente das classes. A distribuicdo das classes nessa
configuracdo esquemadtica esta baseada na proximidade lexical dos discursos contidos no
interior de cada uma delas. Os discursos que possuem um contexto lexical semelhante estdo
agrupados no interior de uma mesma classe, formando um contexto que ¢ especifico dessa
classe.

O contexto de cada classe, por sua vez, determina a sua proximidade ou o seu
afastamento em relagdo a outra classe. Assim, quanto mais distante estd uma classe em
relagdo a outra, na representacao grafica da Figura 29, maior também ¢ distancia contextual
das mesmas. Da mesma maneira, a proximidade grafica reproduz tanto a proximidade
contextual entre duas classes, como também a possibilidade do contexto dessas classes se
complementarem, para formar um contexto dotado de significados mais amplos.

A partir das consideragdes gerais sobre a distribuicdo grafica da Figura 29, € possivel
fazer o primeiro aprofundamento, em dire¢do a andlise de cada uma das classes
separadamente. Os valores percentuais, contidos dentro dos circulos que representam
graficamente as classes, fornecem as informagdes sobre distribui¢do relativa de UCE entre as

mesmas.
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Figura 29 - Classificagdo hierarquica descendente das classes.

Do total das 551 UCE encontradas, 288 estdo alocadas na Classe 4, quantitativo esse
que representa 52,27% e demonstra que a mesma se caracteriza como a maior de todas as
classes. O segundo maior agrupamento contextual foi distribuido a Classe 1, na qual estdo
reunidas 123 UCE, as quais representam 22,32% do total. Nas demais classes foram alocadas
um namero menor de UCE, sendo que na Classe 2 estdo agrupadas 88 UCE, que corresponde
a 15,97% do total. A Classe 3 se distingue das demais por ser a menor classe, na qual foram
agrupadas 52 UCE, as quais equivalem a 9,44% do total.

O agrupamento dos discursos em quatro classes distintas, estaveis e homogéneas,
representadas na Figura 29, possibilita verificar que as classes 2 e 4 sdo representadas
graficamente proximas uma da outra, pelo fato de que as mesmas contém um conjunto de
palavras formadoras de contextos que se aproximam e que se complementam. Do mesmo
modo, as classes 1 e 3 sdo adjacentes entre si, por reunirem 1éxicos que tratam de contextos
proximos e complementares.

Embora cada uma das classes contenha contextos lexicais diferentes, sendo os mesmos
especificos de cada classe, o conjunto representado pelas classes (2 e 4) e (1 e 3) formam
subgrupos contextuais distintos com significado proprio. As palavras, 1éxicos ou vocabulos
(aqui utilizados como sindnimos) mais recorrentes no texto analisado, estdo relacionados na

Figura 30 e distribuidos na ordem decrescente do qui-quadrado (X?), dentro das respectivas
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classes. De acordo como Dancey e Reidy (2006) o X* ¢ uma medida estatistica que possibilita

determinar se ha ou ndo um relacionamento ou uma associagdo entre variaveis categoricas.

SER PROFESSOR
I
[ [ I
~_ A
15.97% ek 21,32%
NECESSIDADES DOCENTES PROCESSO ENSINO/APRENDIZAGEM
Classe 4 Classe 2 Classe 3 Classe 1
valoriz+ escol+ teoria aluno+
profiss+ estrutur+ metodolog+ aula+
sociedade salari+ aplict 0s
educacao materi+ conteundo+ salat
part+ nas ensint+ dinam+
profissional+ didat+ planejamento+ pass+
dess+ incentivot organiz+ aprend+
por apoit+ pratict+ fazendo
pois espagot pedagog+ prazert
desvaloriz+ aument+ recurso+ busc+
profissionais adequ+ domin+ dialog+
a reconheciment+ nov+ dificuldade+
da quadra+ consider+ dia+
important+ horar+ lev+ lado
gquanto saldrios social+ criatividade
valor+ uso atualiz+ COMpPromisso
podert condict didat+ vontade
importancia melhor+ *hist =t
bast+ carg+ acredit+ inov+
docentet+ tecnolog+ aprendiz+ estimul+
desej+ oportunidadet+ sempre ®edf
ponto+ fisic+ coloct vivenct+
essa *d23 braileir+ interag+
pela+ trabalh+ tom+ criativo+
| Valorizacio | Estrutura | Meétodo | Praticas Docentes |

Figura 30 - Dendograma das classes identificadas e palavras com maior “qui quadrado”.

No presente estudo, essas varidveis correspondem, de um lado, pelas palavras
presentes no texto analisado e, de outro, pelas classes de discurso. Assim, quanto mais
proximo da borda superior de cada uma das classes representadas na Figura 30, encontra-se o
vocabulo mais elevado ¢ valor encontrado para o seu X? e, dessa maneira, maior ¢ a sua

associacdo com a respectiva classe de discurso.
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De acordo com Nascimento ¢ Menandro (2006), uma das caracteristicas inovadoras do
ACESTE" ¢ justamente a classificagdo de palavras em ordem crescente do X2, dividindo-as
em classes distintas. Faz-se um estudo detalhado das palavras caracteristicas de cada uma das
classes, permitindo nomea-las de acordo com a tematica e/ou o contexto em que as mesmas
sdo apresentadas nos fragmentos de texto. Assim, por meio da analise das palavras, do valor
encontrado para o X* de cada uma, assim como o contexto no qual elas foram empregadas
pelos sujeitos no texto original, foi possivel estabelecer uma nomenclatura especifica para
cada uma das classes.

As palavras pertencentes exclusivamente a Classe 4 estdo relacionadas ao contexto
social, a partir do qual os sujeitos expressam a necessidade de valorizagdo da profissdo
docente. Dessa maneira, a esta classe de discurso foi dada a nomenclatura de Valorizagao. A
Classe 2 contém palavras pautadas nas caréncias e necessidades, sobretudo estruturais, para o
desempenho da atividade docente, sendo entdo nomeada de: Estrutura. As palavras agrupadas
na Classe 3 estdo relacionadas com o planejamento e a execu¢ao dos métodos de ensino, na
qual os sujeitos consideram a inter-relacdo entre teoria e pratica, sendo entdo nomeada de
Meétodo. A Classe 1 retine os 1éxicos inerentes as condigdes pelas quais se desenvolvem as
praticas docentes, a partir das interacdes entre os professores e os alunos, no ambiente de sala
de aula, sendo entdo a nomenclatura estabelecida para essa classe: Praticas Docentes.

Como mencionado anteriormente, o dendograma da Figura 30 demonstra a existéncia
de dois subgrupos ou blocos independentes, que incorporam as Classes 2 ¢ 4 e as Classes 1 e
3 respectivamente. Verifica-se uma maior relagao lexical entre as Classes pertencentes a cada
um dos dois grupos, assim como a menor relagdo entre as classes pertencentes a grupos
distintos. O contexto do primeiro bloco associa condi¢des interacionais entre professores e
alunos, ocorridas em sala de aula, com os conteudos e os métodos de ensino, sendo entdo
denominado de “Processo Ensino/Aprendizagem”. O segundo bloco agrupa questdes
relacionadas a caréncia de estruturas necessarias ao suporte das atividades docentes,
associadas ao contexto de desvalorizacdo social da profissdo, recebendo a denominacdo de:
“Necessidades Docentes”.

A pergunta utilizada como questdo aberta, na ferramenta de coleta de dados, possuia
um carater genérico, cuja finalidade inicial era proporcionar um estimulo aos sujeitos
pesquisados, para que se posicionassem espontaneamente, a partir de uma ampla possibilidade
de respostas. Por meio desse questionamento se buscou criar condi¢des favoraveis, que
permitissem aos licenciandos exporem seus conhecimentos, opinides, crencas e valores sobre

0 objeto de interesse do presente estudo.
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A ampla possibilidade de respostas permitiu o estabelecimento da primeira condigao
necessaria para a emergéncia das RS: a dispersdo da informacdo (MOSCOVICI, 2012). A
partir dessa condigdo inicial, os sujeitos necessitaram direcionar suas atengdes para certos
aspectos especificos do amplo contexto, na tentativa de formularem respostas coerentes,
ficando estabelecida a segunda condi¢do: a focalizacdo. A necessidade de realizar a
focalizagdo de deve ao fato de que “[...] o conhecimento humano ¢ uma forma de
representacdo que nunca captura plenamente a totalidade do objeto” (JOVCHELOVICH,
2011, p. 76).

Ao focalizar em aspectos especificos do objeto, a complexidade do mesmo ¢ reduzida,
acarretando na sua simplifica¢do e criando as possibilidades para o surgimento da terceira
condi¢do: a pressdo a inferéncia. Dessa maneira, os licenciandos sdo pressionados a fazer
inferéncias sobre o objeto “professor”, uma vez que esse objeto possui significativa relevancia
na vida desses sujeitos. A relevancia do objeto “ser professor” se trata de uma construcao
historica e social, por meio da qual os sujeitos construiram (e continuam incessantemente a
reconstrui-lo) simbolicamente, ao longo dos processos denominados de socializacao
secundaria (BERGER e LUCKMANN, 2011).

Tais processos ocorreram, inicialmente, durante os varios anos de escolarizacdo, nos
quais os sujeitos tiveram inumeras possibilidades de entrar em contato com esse objeto, o qual
permeia praticamente todas as relagdes em sala de aula. A partir da op¢do em cursar uma
licenciatura, esse objeto deixa de ser algo externo ao sujeito, passando a compor o seu “Eu”,
ou seja, a fazer parte da sua constituicdo enquanto sujeito, a constituir uma das muitas
possiveis identidades sociais que necessitam uma constante (re)construcdo (HALL, 2006).

As inferéncias sobre o objeto em questdo materializaram-se na forma dos textos
produzidos pelos sujeitos, em resposta ao questionamento que lhes fora feito por meio da
questdo aberta, contida na ferramenta de coleta de dados. Tais textos foram submetidos ao
tratamento estatistico, que resultou nas quatro classes distintas de discurso, apresentadas nas
Figuras 29 e 30.

Cada classe contém diferentes agrupamentos simbolicos, os quais correspondem as
diferentes focalizagdes e inferéncias produzidas pelos sujeitos, sobre o objeto pesquisado,
possibilitando o estudo dos processos representacionais. O estudo dos processos formadores
das representagdes sociais se procede a seguir, a partir da analise do conteudo lexical de cada
uma das classes de discurso. Para a analise de conteudo, considerou-se inicialmente a
separacao lexical dos discursos em dois blocos distintos: o primeiro composto pelas Classes 2

e 4 e o segundo composto pelas Classes 1 e 3.
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A partir da andlise do contetido lexical do primeiro bloco, inicia-se a anélise da Classe
4, que trata das necessidades de valorizagdo docente e, na sequencia, da Classe 2 que contém
elementos inerentes as necessidades estruturais para o desempenho do oficio docente. O
conteudo do segundo bloco ¢ analisado e, sequencialmente se procede a analise de conteudos
da Classe 3, que trata dos métodos de ensino, e da Classe 1, que possui elementos lexicais

inerentes a pratica docente.

6.5.2 Primeiro Bloco — Necessidades Docentes

O primeiro bloco, composto pelas classes 4 e 2, reune aproximadamente 68% de todos
os discursos analisados. Os léxicos que compdem essas duas classes revelam as inferéncias
realizadas pelos sujeitos pesquisados, a partir das suas focalizacdes sobre os elementos
estruturantes da profissdo docente. Especificamente, nessas duas classes de discurso, os
licenciandos focalizam as necessidades de mudanga na profissio docente, a partir das
condigdes objetivas e simbdlicas, pelas quais o professor se depara durante o desempenho de
suas atividades laborais.

Os discursos desse subgrupo evidenciam que ao buscarem as explicacdes capazes de
dar sentido a realidade, os sujeitos focalizam os elementos relacionados ao reconhecimento
profissional. Dessa maneira, os léxicos “reconhecimento” e “respeito” estabelecem uma
ligacdo entre as duas classes de discurso que compdem o primeiro subgrupo, possuindo,
entretanto, um sentido diferente em cada uma dessas classes. Enquanto a Classe 4 se relaciona
as necessidades de valorizagdo da profissdo docente, pelos diferentes orgdos e agentes da
sociedade, a Classe 2 esta associada as condigdes estruturais, tanto objetivas como
simbolicas, consideradas precarias, sob as quais ¢ desempenhada a atividade docente.

A triangulacdo dos dados qualitativos, agrupados no primeiro subgrupo, com os dados
quantitativos inerentes as atitudes dos sujeitos frente ao enunciado “ser professor ¢ valorizado
e reconhecido”, apresentados anteriormente na Tabela 9, possibilita o aprofundamento acerca
dos motivos para tais atitudes serem tao intensamente negativas. Nessa perspectiva, analisa-se
a seguir, de maneira separada, o conteudo lexical de cada uma das duas classes que compdem

o0 primeiro subgrupo, iniciando-se pela Classe 4.
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6.5.2.1 Classe 4 — Valorizagao

A presente classe de discurso contém os elementos indicadores do contexto percebido
pelos sujeitos pesquisados, no qual ocorre o desenvolvimento das atividades docentes. Tais
elementos se tornam visiveis, ao se efetuar uma andlise preliminar das palavras mais
utilizadas nos fragmentos de texto, que compdem as UCE alocadas nessa classe. Assim,
efetuando-se uma contagem das palavras utilizadas na construg¢ao desses fragmentos, chegou-
se ao seguinte resultado: o 1éxico “profissao” foi o mais recorrente de todos, escrito 191

3

vezes; as palavras ‘“valorizagdo” e ‘“desvalorizagdo” representaram o segundo maior
quantitativo, ocorrendo 135 vezes; os termos “docente” e “educador” foram utilizados 98
vezes.

Verifica-se que os termos “profissao”, “docente” e “educador” sdo utilizados nos
fragmentos do texto, para designar o sujeito das oragdes. Os léxicos “valorizacdo” e
“desvalorizag¢do”, por sua vez, servem como adjetivos para esse sujeito, caracterizando o “ser
professor” como um oficio que se encontra desvalorizado, ou como uma profissao que

necessita de valorizagdo. Sobre os aspectos relacionados a valorizacdo do professor da

educacdo basica, Gatti e Barretto (2009, p. 252) afirmam que:

passa pela propria formagdo dos docentes e pelas condigoes de carreira e
de salarios vinculados a ela, bem como pelas condi¢oes concretas de
trabalho nas escolas, politicas que visem contribuir para o desenvolvimento
da profissionalidade (competéncia, qualificagdo mais aprofundada) e da
profissionaliza¢do dos professores demandam a supera¢do de alguns
entraves para o exercicio da docéncia na dire¢do de melhoria da formagdo
e das aprendizagens das novas geragoes (GATTI e BARRETTO, 2009, p.
252).

As demais palavras, presentes nos fragmentos de texto, complementam o sentido geral
assumindo pelos léxicos anteriormente citados, sendo que o seu uso ocorre de uma maneira
menos intensa, auxiliando, porém, no sentido geral que os componentes desse contexto
assumem. A ordem crescente do nimero de vezes em que tais palavras sao usadas nessa
classe foi a seguinte: precisa (90), educagdo (67), sociedade (51), parte (48), importante (41),
governo (34), falta (26), respeito (25), pela (22), pais (17), poder (16), valor (16), muita (11),
amor (10), Brasil (10). O valor escrito entre parénteses indica o numero de vezes que a
respectiva palavra aparece no texto dessa classe. O perfil dessa classe tem uma forte relagao

com os sujeitos do género feminino, em sua grande maioria declararam estar casados ou
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separados judicialmente, cuja idade média era de aproximadamente 29 anos e se encontravam
matriculados em IES Publicas.

As primeiras analises indicam que o objeto ¢ inicialmente descontextualizado historica
e socialmente e, posteriormente reconstruido simbolicamente, a partir da selecao de
caracteristicas especificas de dois modelos originais de professores. A categorizagdo e sele¢ao
desses elementos possibilita que os mesmos sejam integrados a nova imagem e, dessa maneira
naturalizados a ela. A descontextualizagdo ocorre por meio do esquecimento, assim como pela
desconsideragdo dos fatores histéricos responsaveis pela construcdo de uma imagem
desvalorizada de professor, que se encontra difundida atualmente na sociedade.

Desconsideram que o papel social do professor ¢ impregnado de valores que o
acompanham de uma longa data, construidos desde a sua origem histérica e transformados
com a sua institucionalizagdo como um oficio. Essa ideia ¢ reforcada por Arroyo (2011, p.
29), pois o autor afirma que: “[...] somos a imagem social que foi construida sobre o oficio de
mestre, sobre as formas diversas de exercer esse oficio”, acrescentando ainda o fato de que
“sabemos pouco sobre a nossa historia”.

Considerando o objeto a partir de um contexto atual, os sujeitos se deparam com as
contradi¢des discutidas de maneira parcial anteriormente, quando da analise dos dados da
Tabela 9. Ficou evidenciado um estado de dissonancia cognitiva, por parte dos licenciandos
que, ao se depararem com um objeto que, embora considerem de grande utilidade e
importancia sociais, no entanto, verificam que o mesmo nao ¢ valorizado socialmente com a
mesma intensidade. Esse estado de conflito cognitivo faz com que os sujeitos “[...]
modifiquem suas cogni¢des, de modo a torna-las consoantes ou a restaurar o equilibrio”
(MOSCOVICIL 2011, p. 244).

O desequilibrio cognitivo ¢ causado pela inser¢ao do objeto em duas categorias
distintas, por meio das quais adquire caracteristicas que sao, a0 mesmo tempo, contraditérias
e ameacadoras a sua existéncia. Numa dessas categorias, o objeto fora construido social e
historicamente a partir de um processo que nao lhe garantiu uma imagem reconhecida
valorizada. Na outra classe, apresenta-se como indispensavel para o desenvolvimento do ser
humano e da sociedade por ele habitada.

Considerando o professor como o principal responsavel pela formacdo de outros
profissionais, necessarios ao desenvolvimento da sociedade, afirmam que: a profissdo
docente é a mais importante da sociedade, pois o crescimento profissional depende do
docente (UCE 619), sendo assim, declaram ainda que a sua atuagdo na sociedade é uma das

mais importantes (UCE 350). Para Jovchelovich (2011, p. 36), “a formacao da representacao
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¢ uma tarefa publica, um processo contexto-dependente vinculado as condigdes sociais,
politicas e historicas que configuram contextos determinados”.

Dessa maneira, nos discursos dessa classe, ¢ maximizada a importancia pragmatica da
figura do professor, por meio de focalizagcdes nos aspectos relacionados a sua atuagdo
enquanto formador de outras pessoas, sobretudo de outros profissionais. Em contrapartida,
sdo desconsiderados os elementos relacionados ao contexto histérico, no qual o oficio de
professor brasileiro foi se construindo. Um contexto no qual a imagem do professor foi sendo
construida de maneira depreciativa, a partir do papel desempenhado inicialmente por
sacerdotes, posteriormente por pessoas leigas, culminando com o processo denominado de
feminizacdo do magistério.

Ao utilizarem essas focalizagdes, os sujeitos descontextualizam o objeto,
reconstruindo-o seletivamente a partir de elementos especificos, capazes de garantir a
confirmagdo da crenca de que a educagdo € central no desenvolvimento do ser humano, bem
como de que o professor € o principal agente nesse processo e, dessa maneira, possui uma
utilidade e importancia social. Trata-se da fun¢do antecipatéria das representagdes sociais, a
partir das quais, de acordo com Moscovici (2011, p. 237) “a conclusao, dada desde o inicio,
define a zona de sele¢do das outras partes da racionalidade, destacando-as™.

A centralidade do professor no processo educacional, assim com a sua utilidade e
importancia sociais, caracterizam-se como conclusdes que antecedem as premissas
justificadoras da necessidade de valorizagdao. O objeto €, entdo, reconstruido simbolicamente
por meio de focalizagdes em elementos especificos, sobretudo aos afetivos que se relacionam
com a ideia de vocagdo, 0s quais servem como premissas justificadoras para suas conclusdes
dadas a priori (necessidade de valorizacdo). Os discursos caracterizam o objeto como uma
profissdao bonita, mas ao mesmo tempo desafiadora, pois que exige daqueles que optarem em
segui-la, caracteristicas como: compromisso, dedicagdo, disposi¢do, coragem e afinidade
(UCE 509).

Essas caracteristicas revelam os tragos vocacionais que, desde a sua origem, estiveram
conectados a imagem do professor como “[...] aquele que professa uma arte, uma técnica ou
ciéncia, um conhecimento [...]”, sendo que essa imagem continua “[...] colada a ideia de
profecia, professar ou abragar doutrinas, modos de vida, ideais, amor, dedicagdao” (ARROYO,
2011, p. 33). Sao justamente esses tracos vocacionais que compdem a listagem das
caracteristicas julgadas necessarias ao enfrentamento dos desafios de “ser professor”,
estabelecendo-se os contornos do grupo do qual os sujeitos fazem parte (ou buscam fazer

parte). Configuram-se como classificagdes que tem o objetivo de “[...] completar a
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transposi¢do das ideias e atualiza-las no ambiente de cada um, padronizando as partes desse
ambiente” (MOSCOVICI, 2011, p. 119). Em outros termos, delimitam-se as caracteristicas
pessoais daqueles sujeitos que fazem parte do grupo de pertenga e, consequentemente, aqueles
que ndo possuirem tais caracteristicas, ndo reinem as condigdes necessarias para compor esse
grupo.

Fatores como a disposicdo e a dedicagdo se apresentam como determinantes para o
desempenho do professor enquanto formador de outras pessoas, pois como afirmam: temos
que pensar que sem pessoas dispostas a se dedicarem a formacdo do outro, ndo haveria
nenhum outro profissional competente nas outras dreas. E o docente que forma e que se
dedica para depois ser desvalorizado por quem dependeu dele (UCE 594). Verifica-se a
operacdo de sistemas classificatorios que delimitam das condi¢des de pertencimento dos
sujeitos ao grupo.

Por meio da fun¢do identitaria das representacdes sociais, sistemas classificatorios sao
acionados para estabelecer as fronteiras simbdlicas entre as caracteristicas que devem ser
incluidas ao endogrupo e aquelas que nao lhe pertencem (WOODWARD, 2012; SILVA, T.,
2012). A partir do estabelecimento das fronteiras simbolicas do grupo, torna-se possivel o
surgimento de outra fungdo representacional, a de prescricdo de comportamentos, pois no
interior dos grupos em geral e, dos professores em especial, hd uma série de comportamentos
e praticas classificados como desejaveis e, outros tantos, como indesejaveis.

Segundo Jovchelovich (2011, p. 177), “quando sistemas de conhecimento se
relacionam a afetos e identidades eles estdo normalmente desempenhando fungdes essenciais
de manuten¢ao da identidade, integragao social, cooperacdo e reproducdo de culturas”. Nessas
condicdes, os elementos estéticos e afetivos que se conectam a ideia de vocacdo, sdo
associados a utilidade social da profissdao, no intuito de justificar a sua valorizacao e, dessa
maneira, reduzir as contradigdes internas € a ameaca identitaria causado pelo objeto. Os
componentes que se baseiam na beleza da profissdo docente e na crenca de que a educagdo
possui a capacidade de proporcionar um futuro melhor a todos, confirmam-se nos fragmentos

de discurso, nos quais os sujeitos afirmam que:

a profissdo docente precisa ser mais valorizada, pois é uma profissdao muito
bonita e que contribui totalmente para um futuro melhor que todos almejam
(UCE 21). [...] na realidade, tal profissdo, apesar da sua importdncia, ndo é
valorizada (UCE 619). A profissdo docente precisa ser valorizada através
da atribui¢do de wuma verdadeira importincia na participa¢do no
desenvolvimento dos sujeitos (UCE 134). [...] infelizmente nao se da valor
aos profissionais dessa categoria (UCE 509). E preciso valorizar mais as
pessoas dessa drea, pois hoje o corpo docente ndo estd tendo o devido
respeito que merece (UCE 719).



184

Como mencionado anteriormente, sdo esquecidos os fatores historicos que se
relacionam ao modelo inicial de professor e a0 modo como o mesmo se transformou ao longo
do tempo, contribuindo com o atual contexto de desvalorizagdo docente. Além disso, os
fragmentos de texto dessa classe de discurso supervalorizam os elementos de ordem politica e
administrativa. Assim, a falta de valorizacdo ¢ pontualmente relacionada aos investimentos
que o governo faz no campo educacional, consideradas nesses discursos como insuficientes
para o oferecimento de uma educagdao de qualidade a sociedade. Desconsideram dessa
maneira, a inter-relacao entre os fatores historicos e as politicas publicas educacionais, criadas
ao longo do desenvolvimento da sociedade brasileira, que se traduzem no atual modelo
educacional. Os posicionamentos que evidenciam essa perspectiva estdo presentes nos

seguintes fragmentos:

a profissdo docente precisa ser mais valorizada e o governo deveria investir
mais na educagdo, porque é ela que nos direciona (UCE 193). Encontra-se
desvalorizada pelos orgdos que propoem mediagoes entre a sociedade e a
classe (UCE 471). As politicas publicas falham e calam, ou melhor, se
fecham as portas para as lutas por uma melhor qualidade na educagdo, a
partir da valorizagdo do professor (UCE 509). A profissdo precisa ser
valorizada pelos demais orgdaos (UCE 107).

Sao identificadas atribuigdes situacionais que simplificam o objeto, no intuito de
oferecer respostas coerentes acerca da desvalorizacdo docente, ao relaciona-la,
prioritariamente, aos investimentos insuficientes em politicas publicas. Nesses fragmentos de
texto o governo ¢ considerado como o principal responsavel pelo contexto de desvalorizagao,
sendo emergentes as questdes de ordem remuneratdria, como outro fator determinante para
constru¢do de uma imagem depreciativa do professor. Relatam que ¢ preciso mudar o
preconceito por a docéncia ser uma profissdo de baixa remuneracdo e descaso do governo
que ndo cansa de boicotar a educacdo desse pais (UCE 629). [...] é a ma remuneracdo por
parte do poder publico e a desvalorizagdo por parte da sociedade (UCE 590).

Embora o governo seja considerado o principal responsavel pela desvalorizagio
docente, os sujeitos pesquisados nao isentam os professores dessa responsabilidade, ao
chama-los a se autovalorizarem enquanto profissionais, bem como enquanto classe de
trabalhadores. Afirmam que € necessaria a valorizagdo por parte do governo, da sociedade e
da propria classe (UCE 350). Pois acreditam na valoriza¢do desse profissional ndo somente
por parte da sociedade, mas dele com sua propria profissdo (UCE 594).

Os argumentos utilizados para justificar as necessidades de valorizagdo e de

reconhecimento social dos professores, permeiam campos diversos e abrangentes, indicando a
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polifasia cognitiva que ¢ caracteristica dos campos representacionais (JOVCHELOVICH,
2011). Os discursos da presente classe recorrem a elementos sociais, politicos, educacionais,
profissionais e subjetivos, sendo os aspectos relacionados a vocagdo de “ser professor”,
aqueles que emergem com maior forca e frequéncia, indicando que hd uma confirmagao
intersubjetiva, a qual lhe confere uma espécie de validagdo social.

Verifica-se, dessa maneira, que os elementos relacionados a vocacdo sdo recorrentes
na maioria dos discursos dessa classe, inclusive naqueles em que a valorizagao adquire um
sentido indicador da necessidade de profissionalizagdo docente, a partir da urgéncia em
investimentos na educacdo em geral, bem como pela remunera¢do condizente com a
complexidade e a quantidade das atribui¢des que o cargo de professor exige. Em outros
discursos, a vocacdo se encontra mais explicita, como no fragmento de texto que afirma: ndo
podemos exercer a profissdo apenas pela remuneragcdo ou por falta de op¢cdo, sem que
desejemos melhorar a educacdo a partir de pequenos gestos que é o amor pelo ensino (UCE
358).

Esses elementos vocacionais servem como pontos de ancoragem, dando estabilidade e
coeréncia a imagem construida de professor, que ¢ utilizada funcionalmente para afirmar e/ou
confirmar a identidade do grupo, revestindo-a de um significado capaz de lhe proporcionar
uma maior valoriza¢do social. De acordo com Woodward (2011, p. 39), “para nos contrapor
as negacdes sociais dominantes de uma determinada identidade, podemos desejar recuar, por
exemplo, as aparentes certezas do passado, a fim de afirmar a forca de uma identidade
coerente e unificada”. Trata-se de ancoragens psicossocais que, ao reduzir a complexidade e a
ameaga ao objeto, situa simbolicamente os sujeitos no interior do grupo, por meio da criagao
de uma rede de significagdes compartilhada intersubjetivamente.

Sendo assim, o objeto de interesse nao penetra na vida do grupo, sem perturbar os
valores dos sujeitos que o compdem e, tampouco, sem que esses mesmos valores impregnem
o0 objeto e lhe mude a aparéncia. Sao justamente os valores originarios de um passado remoto,
resgatados das imagens historicamente construidas em torno dos modelos sacerdotal e
materno de professor, que se reatualizam constantemente, como uma estratégia que visa dar
coeréncia ao objeto, revestindo-o de elementos que sdo socialmente reconhecidos e
valorizados, como por exemplo, o amor, a dedicagdo e 0 compromisso.

E essa rede de significagdes criada pelas representagdes sociais que permite “...] a
ancoragem da agdo e a atribuigdo de sentido a acontecimentos, comportamentos, pessoas,
grupos e fatos sociais” (VALA, 2000, p. 474). A necessidade de valorizacdo docente ¢ um

fato social identificado em varios fragmentos do discurso, cujos sentidos evidenciam a
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possibilidade de mudanga na pratica docente, pois a valorizacdo acarreta qualificacdo dos
profissionais da drea (UCE 296), sendo que pouco é investido na formacdo desses

profissionais (UCE 107).

Revela também a crenca na possibilidade de uma transformagao geral na educagao,

como afirmam os seguintes fragmentos:

a profissdo docente precisa ser valorizada para ser transformada e a partir
da valorizagcdo e do respeito dos docentes, com certeza, se terd uma
educag¢do que todos merecem, porque se continuar a desvalorizagdo a
pratica ou a profissao docente ndo mudara (UCE 619). [...] a educagdo
somente sera melhor se houver valorizagdo por parte do governo e da
propria sociedade (UCE 21).
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Figura 31: Mapa conceitual da Classe 4.

Os discursos caracteristicos da Classe 4 se encontram resumidos graficamente, na
forma de um mapa conceitual, apresentado na figura 31. O contexto no qual os discursos
descrevem a desvalorizacao da docéncia encontra-se delimitado por uma elipse sombreada, na
qual se encontram inseridas tanto o sujeito, como o objeto dessa desvalorizacdo. As

justificativas para a valorizacdo do professor estdo representadas graficamente acima dessa
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elipse. Na parte inferior da figura estdo resumidas as consequéncias que uma mudanga no
atual contexto de desvaloriza¢do acarretaria, tanto na imagem social do professor enquanto

sujeito do processo educacional, como nas suas praticas em sala de aula.

6.5.2.2 Classe 2 — Estrutura

Essa classe de discurso complementa e, ao mesmo tempo, aprofunda o sentido com
que o contexto de desvalorizacdo docente ¢ percebido pelos licenciandos pesquisados,
configurando-se como elementos estruturais, que ddo o suporte material e simbolico para o
desempenho das atividades docentes. A partir da contagem das palavras mais recorrentes nos
fragmentos de texto da Classe 2, verificou-se que a palavra “escola” e suas variagdes (escolar,
escolas) foi a mais utilizada. Os demais léxicos mais utilizados na elaboracdo das respostas
agrupadas nos fragmentos dessa foram: “saldrio” (47), “estrutura” (34), “trabalho” (28),
“melhor” (25), “material” (18), “didatico” (16), “incentivo” (16), “reconhecimento” (16),
“espago” (13), “adequado” (12), “maior” (11), “condi¢des” (11), “apoio” (10). Os numeros
escritos entre paréntesis indicam a quantidade de vezes que cada uma dessas palavras foi
utilizada nos textos agrupados nessa classe.

Por meio de uma andlise das palavras mais recorrentes nos fragmentos de texto, bem
como do contexto no qual as mesmas foram empregadas, ¢ possivel verificar as opinides dos
sujeitos pesquisados, emitidas a partir do modo como os mesmos percebem as condig¢des
objetivas e simbdlicas nas quais os professores desenvolvem o seu trabalho. Essas opinides
indicam um contexto permeado por caréncias que se apresentam de maneira complexa, por
serem de origens diversas, que atravessam o campo educacional, no qual o professor esta
inserido, influenciando a sua atuagdo enquanto sujeito. Essas caréncias que se apresentam
como condicionantes estruturais que, na visdo dos sujeitos pesquisados, impdem limites para
o exercicio profissional da docéncia e, dessa maneira, revelam que os licenciandos o
percebem como um trabalho que ¢ executado em condigdes precarias.

Essa precariedade ¢ percebida, sobretudo, nos elementos de ordem remuneratoria, os
quais sdo mais recorrentes nos fragmentos dessa classe, indicando que o reconhecimento e a
valorizagdo docente ocorrem, principalmente, por meio do aumento de saldrios. Os discursos
apontam que a docéncia atualmente dependente de melhor saldario, reconhecimento e
valorizag¢do (UCE 427), ou seja, do respeito dos nossos governantes com os professores com

relacdo ao salario (UCE 655). Em outros termos: um maior apoio salarial (UCE 324), maior
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reconhecimento, melhor saldrio (UCE 419), pois a remuneragdo é muito baixa ainda (UCE
99), dessa maneira, o saldrio do professor precisa aumentar (UCE 99).

Os valores salariais praticados na atualidade, de acordo com os discursos dos sujeitos,
nao suprem as necessidades dos professores, tampouco sdo suficientes para pagar a carga de
trabalho a que estdo submetidos. Acreditam que hd a preméncia para uma melhora na
remuneragdo dos profissionais que trabalham os trés turnos e ganham um dinheiro bem
abaixo que precisariam receber (UCE 256), ficando explicita a ideia de que o professor
acumula uma excessiva carga de trabalho e que, mesmo assim, os ganhos obtidos com esse
trabalho nao sdo compativeis com suas necessidades.

A desvalorizagdo salarial frente as outras profissdes que, assim como a docéncia,
exigem a habilitagdo em nivel superior, ndo se trata apenas de uma opinido exclusiva dos
sujeitos da presente pesquisa. No estudo realizado por Alves e Pinto (2011), com base nos
microdados do PNAD de 2009, os autores elaboraram uma classificagdo das profissdes,
segundo o rendimento mensal per capta. O ranking elaborado pelos autores era composto por
32 profissdes, sendo que o professor da educacdo bdasica encontrava-se na 27* posicao,
demonstrando que a remuneragdo dos professores ¢ inferior a da maioria de outros
profissionais, cujo nivel de formagdo ¢ o mesmo.

O reconhecimento da importancia do papel do professor na sociedade e, com isso, a
mudanga das condigdes salariais ¢ um ponto que se destaca nos discursos dessa classe, pois,
como afirmam veementes: € necessdrio o maior reconhecimento em termos de remuneracdo
(UCE 602). Acrescentam que ¢ preciso muito o apoio e o reconhecimento ndo so da
populagdo, mas principalmente dos governantes para melhorar saldrios (UCE 692), ou seja,
principalmente o reconhecimento da sociedade: salarios justos (UCE 598), pois os
professores precisam de saldarios dignos (UCE 440) e, sendo assim, respeito por parte dos
governantes (UCE 440).

De acordo com Gatti, Barreto e André (2011), os fatores relacionados a baixa
remunera¢do podem contribuir para acentuar a precariedade do trabalho docente, pois induz
os professores a buscarem estratégias para a complementagao dessa renda, ora assumindo uma
carga horaria de trabalho maior, ora desenvolvendo trabalhos paralelos, os quais podem trazer
consequéncias negativas para o desempenho de suas funcdes. Nesse sentido, os dados do
Anudrio Brasileiro da Educacdo Bésica (2013), desenvolvido pelo Movimento Todos pela
Educagao, apontam que 22% dos professores brasileiros lecionam em duas ou mais escolas.

Embora os discursos apontem com maior intensidade, numa dire¢do indicadora da

necessidade de reconhecimento e valorizagdo salarial, outros fatores também se apresentam
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como essenciais para que o professor desempenhe seu trabalho de maneira satisfatoria. Sao
recorrentes nos discursos as afirmagdes de que: a valorizacdo ndo se trata apenas de
aumentos salariais, incluem-se melhores condicoes de trabalho de modo geral, espaco
fisico adequado, oportunidades de atualizacdo na formacdo, incentivos a iniciativa de
pesquisas cientificas (UCE 258). Seguindo essa mesma ideia, outros fragmentos de texto
indicam ainda que a valorizagdo do professor ocorre por meio de melhores locais, espaco,
material didatico (UCE 219). Aprofundando um pouco os seus discursos, os sujeitos afirmam
que, além do salario, as necessidades docentes poderiam ser supridas, por intermédio de carga
horaria reduzida, material adequado fornecido pela escola, flexibilidade de horarios,
condigoes para que o professor possa desenvolver seu trabalho (UCE 516).

Como a grande maioria dos cargos de professor da educagao basica esta vinculado a
administracao publica, nos discursos dessa classe, o governo se constitui como o principal
responsavel pela precariedade das condi¢des de trabalho do professor, sendo constantemente
citado como aquele que deveria oferecer maior incentivo financeiro as escolas (UCE 324),
facilitar a compra de produtos que melhoram o trabalho do professor, por exemplo: data
show, notebook, iPad, computadores (UCE 516). Esse maior incentivo da parte do governo
(UCE 427) passa também pelo trabalho docente, tanto estrutural, como fisico, mais

informacdo e apoio nas escolas (UCE 320), pois, como acrescentam, € preciso:

Dar mais estrutura e condigoes de trabalho. Uma melhor estrutura, que por
muitas vezes impede a nossa atuagdo (UCE 256). Por exemplo. as escolas
ribeirinhas estdo precarias e algumas escolas dos centros urbanos também
(UCE 516). Mais estrutura e condigoes de trabalho, com escolas mais
equipadas (UCE 655). Escolas mais estruturadas (UCE 419). A estrutura
escolar precisa ser mais adequada (UCE 99). Precisamos de escolas mais
estruturadas para podermos desenvolver o nosso trabalho melhor (UCE
164). A estrutura em que o professor trabalha principalmente o de musica
que ndo tem espaco adequado nas escolas para lecionar (UCE 99). Falta
mais apoio dos governantes em termos de condi¢oes para o trabalho de
educacdo fisica: materiais, espago (UCE 683). O espaco fisico das escolas é
precario (UCE 335). Infraestrutura nas escolas (UCE 440). Salas mais
confortaveis, ambientes arejados (UCE 598). Estrutura melhorada do
espago escolar (UCE 427).

A melhoria das estruturas que dao suporte ao trabalho inclui também a quantidade e a
qualidade dos materiais didaticos disponiveis, como pode ser verificado nos seguintes
fragmentos de discurso: os materiais diddaticos devem estar atualizados (UCE 335), mais

recursos didaticos (UCE 419), materiais disponiveis (UCE 598).
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De acordo com esses discursos, a reducdo das circunstancias que conduzem a
precariedade do trabalho, levaria ao maior reconhecimento e melhoria das condicées para
exercer as atividades docentes na instituicdo (UCE 110). Apontam ainda que, para a criagdo
dessas condigdes, seria necessario que se atentasse para uma melhor organizagdo, tanto do
tempo, como do espaco escolar. Somente dessa maneira € que seriam produzias melhorias nas
condigoes de trabalho (UCE 602). Condigdes essas que se configurariam como: horas de
trabalho melhores (UCE 598), menos alunos em sala de aula (UCE 598), mais tempo
destinado ao planejamento das atividades e que este tempo seja remunerado (UCE 602),
bem como um maior niimero de servidores para que o ambiente escolar seja mais servido e
organizado (UCE 99) e uma maior participacdo dos pais (UCE 419).

Além dessas mudangas, os licenciandos pontuam ainda que ha um baixo investimento
em formacdo continuada dos professores, bem como a falta de incentivo para que os mesmos
desenvolvam pesquisas cientificas. Nesse sentido, alegam que € necessario ter maior
incentivo na formacdo docente (UCE 324), precisa de incentivo aos professores com
reciclagem, apoio nas pesquisas (UCE 655), ou seja, mais tempo para a formacgdo
continuada e o incentivo as pesquisas (UCE 602).

Em outros discursos, os licenciandos verificam a existéncia de elementos estruturais
que impedem uma diversificacdo dos métodos, das técnicas e dos espagos destinados ao
ensino, por parte do professor. Acrescentam que ¢ preciso haver mudangas no sentido de
oferecer oportunidades na diversificacdo do ensino (UCE 110), bem como mais liberdade
para desenvolver atividades externas e extracurriculares (UCE 419), por meio de passeios,
oportunidades para melhorar o ensino nas salas de aula (UCE 598).

A mudanga da maneira como a maioria dos professores desenvolvem suas atividades
em sala de aula, parece ser uma condi¢do essencial para que ocorra uma melhoria no
aprendizado dos alunos. Essa condi¢do fica latente nos discursos que atestam: precisamos
mudar a forma de atuacdo na escola, um maior compromisso por parte dos profissionais
que trabalham nas escolas (UCE 256), sendo que, acima de tudo estar bem capacitados
para podermos oferecer o melhor (UCE 164), ou seja, estar bem estruturado através de
métodos de ensino (UCE 164) que proporcionem a inclusdo de todos os alunos (UCE 419).

Por meio do mapa conceitual apresentado na Figura 32, pode-se visualizar o resumo
dos discursos caracteristicos da Classe 2, os quais apresentam como elementos centrais, as
necessidades estruturais para o desenvolvimento do trabalho educativo do professor. Verifica-

se a existéncia tanto de estruturas objetivas, como de estruturas simbolicas, limitantes e até
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mesmo impeditivas de um desenvolvimento satisfatéorio da docéncia, favorecendo a

precarizagdo do trabalho do professor e que, dessa maneira, necessitam serem transformadas.
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Figura 32: Mapa conceitual da Classe 2.

6.5.3 Segundo Bloco — Processo Ensino/Aprendizagem

O segundo bloco ¢ composto pelos fragmentos de discurso que formaram as classes 3
e 1, no qual estdo reunidos aproximadamente 32% de todo o texto analisado. O conjunto de
palavras agrupadas nessas duas classes expressam significados reveladores dos
posicionamentos dos sujeitos pesquisados, sobre os processos de ensino e aprendizagem. Os
discursos dessas duas classes estdo focalizados, basicamente, sobre esses processos, ou seja,
nas relagdes interpessoais estabelecidas entre os professores e os alunos, em sala de aula,

intermediadas pelos conteudos e métodos de ensino e aprendizagem.
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Nos discursos do segundo bloco ficam evidentes as explicagdes acerca dos métodos
que os sujeitos julgam necessarios para que ocorra o processo de ensino e aprendizagem, bem
como do posicionamento dos sujeitos (aluno e professor) nesse processo. Assim, os 1éxicos
“aluno” e “professor” sao comuns as duas classes de discurso que compodem esse bloco,
servindo como uma espécie de “elo” de ligagdo entre as mesmas. Na Classe 3 estdo agrupados
os discursos inerentes aos métodos de ensino, nos quais, tanto a imagem do professor como a
imagem do aluno, assumem posicionamentos diferenciados, de acordo com o modelo
descrito. A Classe 1 trata das posturas adotadas pelo professor, consideradas pelos sujeitos
pesquisados como positivas ou negativas, dependendo do método utilizado para o
desenvolvimento de suas aulas.

A seguir sdo descritas e analisadas as duas classes de discurso que compdem o
segundo bloco, iniciando-se pela Classe 3, que trata dos métodos de ensino e aprendizagem e

oferece o suporte para a analise e compreensao da Classe 1, que trata das praticas docentes.

6.5.3.1 Classe 3 — Método

Na presente classe estdo agrupados os fragmentos de texto que indicam o
posicionamento dos sujeitos pesquisados acerca dos métodos de ensino utilizados pelos
professores para o desenvolvimento de suas aulas. Por meio da contagem de palavras que
compoem esses discursos, verificou-se uma ocorréncia maior de alguns desses léxicos,
obtendo-se o seguinte resultado: a palavra “ensino” foi a mais recorrente nessa classe, sendo
escrita 23 vezes pelos sujeitos; a segunda palavra mais utilizada na elaboracdo desses
discursos foi “pratica”, tendo sido escrita 17 vezes; os 1éxicos “método” e “conteudo” foram
utilizados 13 vezes; as demais palavras utilizadas de forma corrente nesses discursos foram:
“devem” (12), “recurso” (11), “pedagodgico” (11), “aplicar” (9), “teoria” (9), “aprendizado”
(9). Os numeros entre paréntesis indicam a quantidade de vezes que a palavra foi utilizada nos
fragmentos de texto dessa classe.

A andlise do contexto, no qual essas palavras foram utilizadas nos discursos, indica
que os sujeitos pesquisados consideram, inicialmente, a existéncia de dois modelos de método
de ensino, utilizados pelos professores em suas aulas, a partir dos quais buscam coeréncia
para os seus posicionamentos. Inicialmente consideram a existéncia de um modelo que se
baseia nos métodos tradicionais de ensino, o qual Mizukami (2011) denomina de abordagem

tradicional do processo ensino/aprendizagem.
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De acordo com essa autora, a abordagem tradicional utiliza frequentemente o método
expositivo, no qual o professor ¢ o centro do processo e faz a transmissdo dos contetidos aos
alunos. Para Lessard e Tardif (2008, p. 272-273) as “[...] crengas culturais que afirmam que
ensinar ¢ dizer, que aprender € escutar, que o saber estd incorporado nas matérias ensinadas
por pedagogos e manuais, e que a relacdo aluno-professor ¢ um elemento crucial de qualquer
aprendizagem”.

De acordo com os fragmentos de texto agrupados nessa classe de discurso, esse ¢ um
tipo de abordagem caracterizada como ultrapassada, que precisa ser substituida, pois como
afirmam: muitos professores ainda utilizam a pratica diretiva para que suas aulas ocorram
dentro de uma organizacdo, é necessdrio que estes docentes se inteirem mais sobre 0s novos
rumos que a educacdo aponta no que se refere a nova fungdo social do professor e possa se
utilizar de novas metodologias de ensino e aprendizagem (UCE 127). Na abordagem
tradicional o ensino se caracteriza: “[...] pela transmissdo do patrimonio cultural, pela
confrontagdo com modelos e raciocinios elaborados, a correspondente metodologia se baseia
mais frequentemente na aula expositiva e nas demonstragdes do professor a classe [...], sendo
que os alunos sao considerados apenas ouvintes, ¢ a sala de aula como se fosse um auditorio
(MIZUKAMI, 2011, p. 15).

Estabelecido um modelo de método de ensino, o qual provavelmente foi utilizado por
muitos de seus professores, durante os anos em que frequentaram a educacao basica, que lhes
possibilita fazer andlises e refutacdes. Acreditam ser necessaria a mudanga na forma de
ensinar, estruturar novas formas, inovagdo no método aplicado no ensino (UCE 204), ou
seja, € preciso uma renovagdo metodologica de ensino, abolir o tradicionalismo (UCE 311).
O modelo tradicional ¢ classificado como uma categoria de método de ensino, a qual os
professores devem abandonar, juntamente com as praticas decorrentes da sua utilizagao. De
acordo com Moscovici (2012, p. 246) “[...] o pensamento natural &, por exceléncia, um
pensamento classificatorio que se esforca de repartir ou agrupar elementos aos quais se
relaciona em regides bem delimitadas”.

Contrapondo-se ao modelo tradicional, os sujeitos propoem a utilizacdo de novos
métodos, nos quais o aluno passa a ser considerado um sujeito ativo do seu aprendizado, nao
dependendo unicamente dos conhecimentos transmitidos pelo professor. Considerando as
caracteristicas antagonicas desses dois modelos, afirmam que a visdo tradicionalista em que
o professor é detentor do saber e subalterniza o aluno, deve mudar dando lugar a tendéncia
pedagdgica critica e social dos conteudos, em que o professor passa a ser protagonista do

ensino aprendizagem juntamente com o aluno (UCE 121). Verifica-se nesses fragmentos a
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presenca de elementos oriundos da abordagem sdcio-histérica, na qual as interagdes

comunicativas entre o professor e o aluno ocorrem horizontalmente (MIZUKAMI, 2011).
Outro aspecto caracteristico da abordagem tradicional, que os sujeitos pesquisados

identificam como negativo ao desenvolvimento do aprendizado, ¢ a desvinculagdo entre a

teoria e a pratica, pois pontuam que:

algumas aulas se tornam chatas por causa de muita teoria. Penso que deve
haver um balango entre teoria e pratica. O professor deve organizar-se
melhor com relagdo ao planejamento da aula e estar flexivel as mudancgas
no plano de ensino (UCE 221). Acredito também que é necessaria a relagdo
entre a teoria e a pratica (UCE 265). Aliar em sua didatica pedagogica a
teoria e a pratica (UCE 10). 4 relagdo entre professor e aluno e a aplicacao
da teoria na pratica (UCE 295). O docente deve ser comprometido com a
teoria apresentada e estudada pelo mesmo e relacionar com a pratica,
permitindo que o aluno cres¢a em sua carreira, para ser levado a reflexdo e
ao aprendizado (UCE 130).

Na abordagem tradicional o ensino ¢ “[...] caracterizado por se preocupar mais com a
variedade e quantidade de nogdes/conceitos/informagdes que com a formagao do pensamento
reflexivo”. Sendo assim, o contexto social e histérico no qual o professor e o aluno estdo
inseridos se torna irrelevante para o processo de ensino, “[...] todos deverdo seguir um mesmo
ritmo de trabalho, estudar pelos mesmos livros-texto, utilizar o mesmo material didatico,
repetir as mesmas coisas, adquirir, pois, os mesmos conhecimentos” (MIZUKAMMI, 2011, p.

14-16). Nesse sentido, os fragmentos do texto afirmam que:

na prdtica docente do sistema educacional brasileiro, em especial na
Regido Amazonica, é preciso que o professor tenha conhecimento do
lugar de trabalho para poder aplicar suas metodologias (UCE 482).
Pois ndo estdo sendo contextualizados os contetidos com a realidade
de cada aluno ou regido (UCE 489). Uma diddtica mais atualizada ao
contexto social e de globalizag¢do, tornando-se mais eficiente na
pratica (UCE 10). E necessdrio o professor levar em conta a
realidade do aluno, ou seja, o mundo vivido. E ai sim aplicar as
praticas pedagogicas (UCE 442). Um bom planejamento pedagogico,
levando em consideracdo a situagdo e os recursos para cada situacdo
de ensino (UCE 640).

Embora nesses discursos o professor seja chamado a abandonar as praticas que se
baseiam no método tradicional, ha ainda uma continuidade na imagem de que o professor € o
centro do processo educativo. Essa centralidade adquire certa nitidez em alguns dos
fragmentos de discurso, como o que afirma: o professor deve chamar a ateng¢do do aluno

(UCE 265). Uma centralidade que ¢ constantemente colocada a prova em outros discursos,
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nos quais o professor ¢ solicitado a abandonar a mera retdrica, para colocar em pratica os
métodos que possibilitem a participacdo dos alunos. Acrescentam que ¢ necessario sair do
discurso e raramente por em prdtica as novas propostas metodologicas de dinamizar e
tornar as aulas atrativas e interessantes ao alunado (UCE 363).

O aprendizado dos alunos seria facilitado com a utilizagdo, por parte dos professores,
de novos métodos de ensino, nos quais as aulas se tornariam mais interessantes e dinamicas,
atraindo a aten¢do do aluno que, a partir de entdo, deixa de ser um mero objeto passivo e se
transforma num sujeito ativo, juntamente com o professor. Nessas condig¢des, o professor
deixa de ser o centro do processo, passando a considerado um dos elementos necessarios para
a sua concretizagdo. Nesse sentido, acrescentam que os docentes devem ser mais dindmicos e
companheiros dos alunos, se colocar no lugar dos alunos e sempre buscar novas
metodologias de ensinar (UCE 371). As criangas perdem esse gosto de estudar, entdo aulas
mais dindmicas, tornam aulas interessantes e ndo aulas chatas, com conteudo sendo

memorizado, e ndo fica o aprendizado (UCE 569).
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Figura 33: Mapa conceitual da Classe 3.
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Os discursos caracteristicos da Classe 3 foram resumidos e transformados no mapa
conceitual, que se encontra exposto na Figura 33. Verifica-se que o método de ensino ¢

exposto a partir de duas tendéncias, que apresentam caracteristicas antagdnicas, que servem
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de modelo aos quais os sujeitos se apoiam no momento da constru¢do de uma resposta
coerente ao questionamento que lhes fora feito. A partir desses dois modelos metodologicos
de ensino/aprendizagem, os sujeitos identificam as caracteristicas positivas e negativas, que

sdo associadas as praticas docentes, discutidas no préximo subitem.

6.5.3.2 Classe 1 — Pratica Docente

A presente classe de discurso recebeu a denominagao de Pratica Docente, por conter o
maior numero de UCE relacionadas a dindmica interativa entre professores e alunos, que sao
desenvolvidas cotidianamente durante o processo educativo. As palavras mais recorrentes nos
discursos que compdem essa classe foram: aluno (75), professor (74), aula (50), sala (28),
buscar (15), aprender (12), passar (12), dever (12), fazer (12), conhecimento (11) e estimular
(10). Os valores entre parénteses indicam o numero de vezes, que os sujeitos pesquisados,
utilizaram cada uma dessas palavras em seus discursos.

Os Iéxicos “aluno” e “professor” foram os mais mencionados, durante os discursos dos
sujeitos pesquisados. Os valores calculados para o X das palavras caracteristicas da presente
classe demonstram que, o vocabulo “aluno” é o que lhe estd mais fortemente associado (X* =
104). A palavra “aula” foi a que apresentou o segundo maior valor para o X (83),
demonstrando também uma centralidade para a Classe 1, por estar fortemente relacionada
com o discurso caracteristico dessa classe.

Uma leitura aprofundada dos textos agrupados na Classe 1 possibilita conferir que, o
vocabulo “aluno” desempenha fundamentalmente a funcdo de objeto direto nas oragdes.
Eventualmente essa palavra ¢ utilizada numa fun¢do de sujeito, porém, quando a mesma
assume essa posi¢do, o faz na forma de um sujeito passivo, na terceira pessoa (ele ou eles). O
1éxico “professor”, por sua vez, ¢ utilizado no texto, sobretudo, numa func¢do de sujeito ativo,
também indicando uma terceira pessoa.

Essa primeira andlise permite afirmar que, os licenciandos que elaboraram os
discursos agrupados na Classe 1, ndo se incluem como sujeitos ou objetos no texto e, dessa
maneira, ndo se identificam explicitamente como alunos, tampouco como professores. Essa
posicdo  “privilegiada” enquanto observador, retira-lhes a responsabilidade ou
comprometimento com as partes observadas, possibilitando que os mesmos fagam inferéncias
que nao coloquem em risco suas identidades, uma vez que assumem uma posi¢do de

“neutralidade”.
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O estudo acerca das caracteristicas individuais dos licenciandos que formularam as
respostas agrupadas na Classe 1, possibilita que seja tracado o perfil dos sujeitos que se
encontram mais proximos dessa classe. Assim, os sujeitos que mais se correlacionam com a
Classe 1 possuem uma idade média de 23 anos, sendo o desvio padrao da mesma igual a 9,2.
Trata-se de uma classe caracteristica de académicos jovens, que ndo possuiam experiéncias
docentes, em sua grande maioria, matriculados nos periodos iniciais dos cursos de Letras,
Pedagogia, Musica, Matematica e, principalmente, Educacdo Fisica, de IES Publicas e
Privadas.

Com a retomada ao teor do questionamento inicial (o que precisa mudar na profissao
docente?), verifica-se que as respostas agrupadas na Classe 1 estdo relacionados com uma
visdo tradicional e mecanicista de mundo e de educacdo. E nesse sentido que Jovchelovich
(2011, p. 188) afirma que “os objetos sdo sempre representados em condi¢des que
pressupdem estoques prévios de representacdo, pois geralmente objetos no mundo social ja
foram representados antes”.

A visdo tradicional e mecanicista, baseada na racionalidade técnica, caracteristica dos
sujeitos dessa classe, evidencia-se inicialmente pela focalizacdo nos aspectos relacionados
especificamente as capacidades e as habilidades do professor, enquanto possibilidades de
mudangas na docéncia. Uma segunda andlise possibilita a confirmagdo dessa perspectiva,
constatando que, para os licenciandos que produziram os textos agrupados na Classe 1, o
professor € posicionado como o unico sujeito (o centro) do processo educativo, aquele que
detém o conhecimento e estd incumbido da responsabilidade de transmiti-lo aos alunos
(MIZUKAMLI, 2010).

Nesse modelo, os alunos assumem uma posi¢do de subordinagdo e de passividade
(objeto), em relagdo ao professor, uma vez que eles sdo vistos como seres ignorantes que
precisam ser educados. A educagao, por sua vez, ¢ uma via de mao unica, na qual o professor
intervém, por meio de sua pratica docente baseada nas técnicas, “[...] aplicando solugdes
disponiveis a problemas ja formulados, escolhendo entre os meios disponiveis o que melhor
se adequar aos fins previstos” (CONTRERAS, 2012, p. 106). De acordo com Mizukami
(2011, p. 13) nesse modelo “[...] a énfase ¢ dada as situagdes de sala de aula, onde os alunos
sdo ‘instruidos’ e ‘ensinados’ pelo professor”.

Apoiados nesses conhecimentos previamente construidos, os sujeitos pesquisados
efetuam a selecdo e a descontextualizacdo do objeto, o que configura a primeira fase do
processo de objetivagdo, descrito por Moscovici (2012). Trata-se de “recortes” feitos no

objeto a fim de diminuir-lhe a complexidade, pois quando o mesmo se encontra inserido no
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seu contexto original, estd carregado de um excesso de informagdes, que podem oferecer
ameagas as categorias conceituais, anteriormente construidas pelos sujeitos. Esse excesso de
significacdes necessita ser reduzido, permitindo que uma parte das mesmas seja retida e se
encaixe nas categorias prévias de conhecimentos dos sujeitos. Ao serem selecionados os
aspectos mais familiares do “ser professor”, ou seja, aqueles que mais se aproximam dos
conhecimentos ja construidos, esse objeto se torna menos ameagador e, a0 mesmo tempo,
mais inteligivel para o grupo.

O objeto “ser professor” adquire, entdo, coeréncia para os sujeitos que caracterizam
essa classe de discurso, ao ser inserido no modelo mecanicista de mundo, de educacdo e de
professor que, provavelmente, os mesmos vivenciaram desde os niveis escolares mais
elementares. A apreensdo desse objeto, por parte dos sujeitos pesquisados, a partir de um
modelo baseado na racionalidade técnica, ndo da conta da sua complexidade. Pois como
afirma Contreras (2012, p. 104), “ao querer se valer da mesma concep¢do de agdo
instrumental sobre objetos, e do uso de um conhecimento capaz de predizer, estd-se supondo
que a pratica profissional no ambito social deve se conduzir como uma engenharia”.

E por meio, entio, da analise das praticas docentes de seus professores, que os
licenciandos verificam a existéncia de deficiéncias, sobretudo, ligadas aos processos
comunicacionais desenvolvidos para que ocorra a “transmissdo” do conhecimento. Tais
deficiéncias, contudo, ndo sdo percebidas como incoeréncias internas ao modelo (tradicional e
mecanicista) no qual se baseiam para fazer suas inferéncias, mas atribuidas a falta de
capacidade ou de esforgo dos professores.

Embora tais inferéncias exponham a visdo parcial e reducionista, proporcionada pelo
modelo no qual se baseiam, indicam também que esses sujeitos se sentem incomodados e
vislumbram possibilidades de mudanga. Dessa maneira, verificam ser necessario que os
professores “utilizem formas dindmicas que estimulem os alunos a participar das aulas”
(UCE 191, grifos nossos). Sdo essas dindmicas, sugeridas por esses sujeitos, que estdo
relacionadas aos processos comunicacionais, pois o professor deve “ser mais dindmico na
sala de aula, o professor conversar mais com os alunos” (UCE 172, grifos nossos).

A comunicagdo por uma via unilateral (do professor para o aluno), tipica da
abordagem tradicional e baseada na racionalidade técnica, ¢ percebida como uma barreira aos
processos educativos. Atribuida aos professores a responsabilidade para a mudanga, pois
verificam que “fem tanto professor que vai para a sala de aula, senta, fala, fala, fala e os
alunos ndio entendem nada” (UCE 182, grifos nossos). E nesse sentido que “o professor tem

13

que ser bastante dindmico e saber ouvir o aluno” (UCE 210, grifos nossos), ou seja, “o
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professor deveria ser mais espontineo, mostrar criatividade e buscar sempre interagir com
os alunos de forma agradavel” (UCE 672, grifos nossos).

Sendo assim, “muitos professores precisam deixar de lado os métodos tradicionais e
procurar inovar em suas aulas, fazendo com que haja a cada dia mais participagdo dos
alunos, interagindo assim com o professor” (UCE 587, grifos nossos). Esses métodos
tradicionais compdem “o modelo pedagogico que ainda aborda técmicas onde os alunos
participam pouco das atividades em sala de aula” (UCE 146, grifos nosos), sendo que a
solucdo seria “uma metodologia aberta ao dialogo entre professor e aluno” (UCE 146, grifo
N0sso), pois a mesma “aumentaria a reflexdo dos educandos e alcancaria melhor resultado”
(UCE 146). De acordo com Mizukami (2011, p. 15), na abordagem tradicional “a utilizagdo
frequente do método expositivo, pelo professor, como forma de transmissdao de contetido, faz
com que muitos concebam o magistério como uma arte centrada no professor”.

Embora se sintam incomodados com o modelo de comunicagdo caracteristico da
abordagem tradicional, os discursos analisados nessa classe ndo demonstram o mesmo
incomodo com a centralidade do professor no processo educativo. Pelo contrario, até mesmo
ocorre um refor¢o desse posicionamento, uma vez que, no modelo concebido pela
racionalidade técnica, os professores ndo constroem conhecimentos, ou seja, eles “[...]
ocupam uma posi¢do subordinada na comunidade discursiva da educagdo. Seu papel em
relacdo ao conhecimento profissional representado pelas disciplinas académicas é o papel de
consumidores, ndo de criadores” (CONTERAS, 2012, p. 70).

Nessa perspectiva tradicional e mecanicista, os conhecimentos que o professor
“consome” (pois ndo os constrdi) e que devem aplicar eficientemente, sdo construidos
externamente ao seu campo de atuagdo profissional e lhes entregues prontos, testados e
validados cientificamente, como se fossem produtos novos que acabam de sair de linha de
producao de uma fabrica. Esse modelo considera o periodo de formagao académica, como um
momento de exceléncia no qual os conhecimentos produzidos pelas ciéncias basicas devem
ser apropriados, criando-se as condi¢des para que sejam futuramente transmitidos em sala de
aula (MIZUKAMI et al., 2010, p. 19).

Enquanto consumidores dos conhecimentos cientificos e seus aplicadores, torna-se
necessario “que os professores sempre estejam atualizados com seus assuntos e busquem
sempre inovar” (UCE 152, grifos nossos) e “fazer sempre cursos de capacita¢do, buscar
conhecimento além da sala de aula” (UCE 163, grifos nossos) e, dessa maneira, “a cada dia
buscar melhores formas de conhecimento para interagir com o aluno” (UCE 673, grifos

nossos). Considerando que, dentre os aspectos que precisam melhorar na docéncia, “uma das
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coisas ¢ o conteudo passado para os alunos, mais assuntos atualizados e dindmicas entre
professor e aluno” (UCE 299, grifos nosos).

A partir da focalizagdo sobre as técnicas e aos métodos utilizados pelo professor na a
“transmissao” de seus conhecimentos, quando indagados sobre as necessidades de mudangas
na docéncia, transmitem a ideia central de que “o que precisa mudar é a metodologia que
muitos professores ainda utilizam para repassar os assuntos, tem que incentivar o aluno a
buscar o conhecimento” (UCE 576, grifos nossos). As técnicas utilizadas pelos professores
devem enfatizar “a forma de planejamento das aulas, com o intuito de fazer com que os
alunos possam participar das aulas, sem ser obrigacdo e sim por vontade propria, nas qual
uma atividade que estd sendo repassada serd repetitiva tanto para o aluno como para o
professor” (UCE 696, grifos nossos).

Nesse sentido, Mizukami (2011, p. 16) afirma que “a motivacao para a realizagdo do
trabalho escolar ¢, portanto, extrinseca e dependera de caracteristicas pessoais do professor
para manter o aluno interessado e atento”. Nessas condic¢des, o professor assume uma posicao
ideologicamente central no processo educacional, ao ser considerado como mero consumidor
e aplicador técnico de conhecimentos validos. A sua centralidade nesse processo, encontra-se
justamente na responsabilidade se apropriar profundamente desses conhecimentos, para
aplica-los eficientemente.

A eficiéncia na “transmissdo” dos conhecimentos se torna totalmente dependente das
capacidades individuais dos professores. Essas capacidades estdo relacionadas também ao
preparo, ndo somente intelectual dos professores, como também emocional e afetivo. Sao os
apontamentos presentes em alguns discursos caracteristicos dessa classe, pois os licenciandos
indicam que: “em muitos casos nos deparamos com professores despreparados para assumir
uma sala de aula, por problemas familiares, trazendo assim, um desconforto mental e
psicologico para os alunos, que buscam aprimorar seus conhecimentos na sala de aula”
(UCE 26, grifos nossos).

A centralidade, na qual o professor ¢ simbolicamente posicionado no sistema
educativo, possibilita que sejam criados sistemas ideoldgicos, que descontextualizam os
problemas educacionais e os coloquem sob a sua responsabilidade. O preparo do professor se
transforma numa responsabilidade individual, que vai muito além do seu preparo intelectual e
técnico, torna-se imperativo que o mesmo esteja afetiva e emocionalmente preparado e, dessa
maneira possua “a vontade de ensinar, ter prazer no que faz” (UCE182). Para enfrentar todas

as dificuldades encontradas em sala de aula “os professores realmente tem que ter prazer em
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dar aula” (UCE 680), a0 mesmo tempo em que “os docentes precisam valorizar a si mesmos,
sua profissdo e exercé-la da melhor maneira possivel” (UCE 587).

Como mencionado anteriormente, nos discursos agrupados na Classe 1, os sujeitos nao
se identificam como professores, tampouco como alunos. As analises das inferéncias
coletadas, por meio de seus discursos, demonstram que os mesmos se posicionam enquanto
observadores dos processos educativos e das interagdes entre professores e alunos.
Posicionados enquanto observadores e nao atores de tais processos, suas inferéncias sao
focalizadas nos aspectos relacionados a pratica docente, basicamente nas capacidades e
habilidades dos professores, considerando-os como unicos sujeitos ativos nesses processos.

Para dar sentido ao mundo no qual estdo inseridos, bem como tornar coerente a opgao
em cursar uma licenciatura, os sujeitos necessitam buscar respostas para as dificuldades
encontradas no exercicio da docéncia. Tais respostas, contudo, devem ser coerentes a ponto
de ndo colocar em questdo essa op¢ao e, com isso, salvaguardar as identidades sociais dos
mesmos. Analisando-se essas repostas com base na teoria das atribuigdes, constata-se que as
mesmas se configuram como atribui¢des disposicionais, ou seja, aquelas relacionadas a
fatores ligados ao professor. Ao focalizarem nesses aspectos, desconsideram os elementos
externos a pessoa do professor, como por exemplo, aqueles relacionados aos fatores socio-
historicos, econdomicos e politicos, aplicando dessa maneira a denominada regra subtrativa,
considerada também como erro fundamental de atribui¢do (MICHENER, DELAMATER e
MYERS, 2005; DESCHAMPS e MOLINER, 2009).

De acordo com Dela Coleta e Dela Coleta (2006), as capacidades sdo fatores internos
a pessoa, sendo os mesmos incontrolaveis por ela. As habilidades estariam relacionadas ao
esforco empreendido na execu¢do de uma determinada tarefa e, dessa maneira, sao
classificados como fatores também internos, mas que sao controldveis pela pessoa. De acordo
com Michenner, Delamater e Myers (2005), as atribui¢des disposicionais sdo tipicamente
produzidas por sujeitos que se posicionam enquanto observadores (alunos) e que possuem
pouca familiaridade com o ator (professor).

A focalizacao nos fatores internos possibilita que os sujeitos diminuam a angustia € o
desamparo causados pelas situagdes que fogem ao seu controle. Por meio da aplicagcdo da
regra subtrativa os sujeitos enfatizam as caracteristicas pessoais dos professores, as quais
estdo relacionadas as suas capacidades e as habilidades, criando condi¢des psiquicas
favoraveis para que os mesmos retomem o controle da situagao.

Inicialmente tomam como base o estereotipo do professor, baseado no modelo

tradicional e mecanicista, carente de dindmicas comunicativas que estimulem a participacao
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dos alunos em sala de aula, por utilizar métodos tradicionais para desenvolver suas aulas e
possuir conhecimentos desatualizados. O controle ¢ reestabelecido com a reconstrugdo dessa
imagem de professor, ao formarem uma estrutura imagética e substitutiva de professor (o que
pretendem ser), configurando a segunda etapa do processo de objetivacio (CHAMON e
CHAMON, 2007). Trata-se da constru¢ao de um modelo professor habilidoso com as técnicas
comunicativas ¢ os métodos de ensino, esforcado para ndo repetir os mesmos “‘erros”
cometidos pelos antigos professores. De acordo com Lahlou (2011, p. 72), “[...] a
representacao social pode ser vista como um carrefour: passagem entre material e ideal,

passagem entre individual e social”.

Ideal

Social » Individual

Material

Figura 34: A representacdo no Carrefour.
Fonte: adaptado de Lahlou (2011)

Dessa maneira, os sujeitos dessa classe de discurso objetivam o “ser professor” a partir
de duas perspectivas diferentes e, até antagdnicas em determinados aspectos relacionados a
pratica docente. A imagem precursora do objeto, a qual serviu de base para a sua propria
reconstrugdo, fora elaborada a partir de um modelo tradicional e mecanicista de professor.
Representagdes dessa imagem revelam que a sua formagao e afirmagdo ocorreu ao longo das
vivéncias e interagdes sociais, pelas quais os sujeitos mantiveram com seus professores,
durante os anos de escolarizagdo basica. Essa imagem de professor ¢ caracterizada a partir das
suas praticas em sala de aula, que sdo percebidas como inadequadas pela falta de habilidade e
esfor¢co do mesmo em muda-las, sendo assim denominadas de “posturas inadequadas”.

De acordo com Moscovici (2012), no campo representacional (ou na imagem) existe
uma unidade hierarquizada de elementos. Essa hierarquia entre os elementos se encontra num
estado de equilibrio dindmico e, dessa maneira, na iminéncia de sofrer reconfiguragdes, pois
como afirma Bourdieu (2004, 2007), todo campo ¢ permeado por forgas conflitivas. Sdo esses
conflitos que dao a instabilidade interna a imagem de “professor”, originalmente construida

pelos sujeitos. Os mesmos percebem a existéncia de inconsisténcias, problemas ou
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deficiéncias nesse modelo, atribuindo aos professores a responsabilidade por essas
ocorréncias indesejaveis.

Sao localizados, entdo, fatores relacionados a determinadas capacidades e habilidades,
que sdo internas a pessoa, indicando a possibilidade de uma nova maneira de “ser professor”.
Esse novo modelo de professor dependeria unicamente do dominio e desenvolvimento das
capacidades e habilidades, que se encontravam deficientes no modelo anterior. Ficam
estabelecidas as condig¢des ldgicas para a reconstrucdo da imagem anterior, a qual adquire
uma nova configuragdo. Essa nova imagem do “professor” incorpora novos elementos, que
reconfiguram a sua hierarquia interna mantendo, a0 mesmo tempo em que mantém intactos
outros elementos da imagem original.

A segunda imagem, construida pelos sujeitos dessa classe de discurso, mantém a
centralidade do professor no processo educacional e, desse modo, permanece como o
principal sujeito do conhecimento. Essa imagem recebeu a denominag¢do de “posturas
positivas”, pelo fato dos sujeitos utilizarem elementos que possibilitam uma reconfiguracao
das praticas docentes. Assim, ndo se trata da criacdo de uma imagem nova, substituindo a
anterior, pois apenas substituem os elementos que identificam como comprometedores para a
boa pratica docente, mantendo a sua esséncia original.

Nessa classe de discurso sdo identificadas ancoragens psicoldgicas, que possuem um
potencial protetor das identidades pessoal e social dos sujeitos que elaboram essas
representacdes. Sobre esse aspecto, Chamon e Chamon (2007, p. 135) afirmam que “[...] o
grupo exprime sua identidade por meio do sentido que ele atribui ao objeto de representagao”.
Ao optar em cursar uma licenciatura, a novidade (“ser professor”) se torna incontornavel e
necessita ser transformada para se integrar ao universo de pensamento pré-existente
(JODELET, 2001).

Os sujeitos necessitam efetuar transformagdes nesse objeto, pois a forma
anteriormente assumida apresenta caracteristicas que nao se encaixam na nova hierarquia de
valores, tampouco nos modelos conceituais de professor, capazes dar um sentido de garantir
uma identidade socialmente valorizada. E nesse aspecto que Moscovici (2012, p. 156) afirma
que “[...] uma representacao social emerge onde ha perigo para a identidade coletiva, quando
a comunicacao dos conhecimentos submerge as regras da sociedade”.

A partir da identificacdo de dois tipos diferentes de praticas docentes, da constatacao
de que tanto uma como a outra depende das capacidades e habilidades pessoais dos
professores, o “ser professor’ adquire um sentido que estd ancorado nas capacidades e

habilidades relacionadas ao esfor¢o, dedicagdo, comprometimento, empenho, bem como aos
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sentimentos de amor e paixdo. Essas habilidades, capacidades e sentimentos que os sujeitos
acreditam ser necessdrios ao professor, remetem a ideia de vocagdo, que de acordo com
Arroyo (2011, p. 33) estdo diretamente relacionadas “[...] a ideia de profecia, professar ou
abragar doutrinas, modos de vida, ideais, amor, dedicacao” (ARROYO, 2011, p. 33).

Trata-se de uma imagem difundida socialmente da docéncia, a qual se configura como
uma ocupagdo simples, que ¢ facilmente desempenhada por aquelas pessoas que nasceram
com a vocagao para ensinar, estando o amor e a dedicacdo num patamar de importancia mais
elevado do que as competéncias desenvolvidas ao longo da formacdo e da pratica dos

professores (ARROYO, 2011).
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Figura 35: Mapa conceitual da Classe 1.

A Figura 35 apresenta um resumo dos discursos caracteristicos da Classe 1, na forma
de um mapa conceitual em que possibilita a visualiza¢do das posturas positivas e negativas,
assumidas pelo professor, durante as suas praticas docentes. Cada uma dessas duas posturas
esta ligada a uma rede de palavras, dotadas de significados e que representam as ancoragens,

nas quais os sujeitos se apoiaram durante a construcdo de suas representagdes sociais.
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A partir dessas inferéncias verifica-se que, a imagem do objeto “professor”, construida
pelos sujeitos caracteristicos dessa classe de discurso, gira em torno do “modelo” que os
mesmos se apropriaram a partir das suas vivéncias enquanto alunos. Inserido no modelo
tradicional e mecanicista, o objeto ¢ transformado e assume determinadas caracteristicas desse
paradigma. Contudo, esse movimento ndo ocorre unilateralmente, pois esse objeto também
cede algumas de suas caracteristicas ao modelo original e, dessa maneira, semelhantemente o
transforma. Esses dois movimentos adaptativos, caracterizam a dinadmica conflituosa do
campo representacional proposta por Bourdieu (2004, 2007), sendo que o objeto “professor”
se insere nessa dindmica a partir desses dois modelos.

O conflito entre as imagens percebida e idealizada de professor demonstra que “[...] as
representacdes sociais sdo sempre complexas e necessariamente inscritas dentro de um
‘referencial de um pensamento preexistente’ [...]” (MOSCOVICI, 2010, p. 216).
Corroborando com essa ideia, Jovchelovich (2011, p. 188) acrescenta que “formas cotidianas
de saber, tais como as representacdes sociais, se fundam em conteudos prévios por meio da
ancoragem, que liga o objeto com o passado e suas significagdes”, as quais, de acordo com
Moscovici (2010, p. 216), estao baseadas nos sistemas de crencas dos sujeitos “[...] ancorados
em valores, tradigdes e imagens do mundo da existéncia” (MOSCOVICI, 2010, p. 216).

A imagem do objeto, formada pelos sujeitos nessa classe, remete os discursos dos
mesmos aos temas centrais que permeiam as relagdes (principalmente do modelo idealizado)
estabelecidas entre professores e alunos num ambiente educacional especificamente
localizado: a sala de aula. Para Moscovici (2010, p. 226), “[...] as representacdes sociais
possuem uma estrutura tematica cujos efeitos 1éxicos e sintaticos sdo incontestaveis”, ou seja,
“[...] hé correspondéncia entre as palavras mais frequentes da linguagem e os temas essenciais
do modelo figurativo e, dessa forma, entre a representacdo social e a linguagem tematica”
(MOSCOVICI, 2012, p. 216).

Por meio da Figura 36, buscou-se apresentar esquematicamente a organizacdo da
estrutura tematica formada, a partir dos discursos caracteristicos da Classe 1, sendo que a
interacdo estabelecida entre o professor e os alunos esta simbolizada graficamente por uma
seta Dbidirecional, preenchida na cor azul, situada entre duas figuras geométricas
representativas do professor e do aluno respectivamente. De acordo com os discursos dos
sujeitos pesquisados, resumidos nessa figura, o aluno anseia participar ativamente do processo
ensino/aprendizagem, ou seja, de ser um ‘“sujeito” nesse processo, uma vez que possuem

vontade propria e necessitam participar ativamente nas aulas. E por meio do processo
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educativo que o aluno busca aprimorar os conhecimentos que possui, bem como adquirir

novos conhecimentos para sua vida.
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h 4
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Antigas - acompanhar
- estirnular

Figura 36: Temas centrais da Classe 1

A figura do professor aponta o desenvolvimento de tematicas centrais dessa classe de

99

discurso, as quais se desenvolvem a partir de trés verbos principais: “ser”, “ter” “fazer”, que
possibilitam aos sujeitos dar um sentido ao objeto “professor”, ao mesmo tempo em que
idealizam um modelo para ele. O “ser” do professor estd ligado aos adjetivos: dinamico,
inovador, criativo, atualizado, espontaneo e interativo; que indicam as principais qualidades
nas quais os sujeitos pesquisados ancoram a imagem ideal desse objeto. A partir dessas
ancoragens, os licenciandos indicam também o modus operandi desse professor ideal, ou seja,
um sujeito que intermedeia o conhecimento, que conversa e incentiva, ajuda e estimula,
acompanha e interage com o aluno. Para tanto, o professor precisa fazer planejamentos para
suas aulas e, assim, ter metodologias dinamicas para as mesmas, abandonando as praticas
antigas.

Mediante a necessidade de demarcar nitidamente as fronteiras entre o professor ideal e
o professor real, separando-se as caracteristicas desejaveis daquelas indesejaveis ao grupo, os
sujeitos reconstroem simbolicamente o objeto “ser professor”, a partir das caracteristicas de

um professor reflexivo, impregnando-as com atributos vocacionais, tipicos de seus ancestrais

historicos: o sacerdote e a mae. Dessa mesma, assim como Barretto (2010, p. 291), poder-se-
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ia afirmar que “[...] a representacdo hegemonica entre os sujeitos sobre o trabalho do
professor continua sendo a da docéncia como vocagao”.

Com essas caracteristicas, o objeto “professor” se torna familiar para os sujeitos da
Classe 1 e, por meio dos processos comunicacionais empreendidos pelo grupo, essas
caracteristicas se transformam em algo objetivo, por ser consensual. Nesse interim,
Jovchelovich (2011, p. 74) pontua que a objetividade das RS “[...] se origina na constancia e
na institucionaliza¢do das praticas humanas, que se solidificam e estabilizam por meio dos
processos de transmissao e conferem aos ambientes simbdlicos seu carater factual e dado”
(JOVCHELOVICH, 2011, p. 74).

Considerando os discursos agrupados nas quatro classes, verifica-se uma exclusao do
principio explicativo para a atual desvalorizagao docente, ou seja, a sua origem historica e os
diferentes significados que lhe foram sendo atribuidos ao longo do tempo. Ha um
esquecimento dos fatores histéricos e sociais que proporcionaram a construcdo das
ancoragens psicossocioldgicas, que ligam a imagem do professor a imagem mitica do
sacerdote. Um sujeito “escolhido por Deus” e a quem era confiada a nobre missao de
disseminar os valores inspirados em preceitos religiosos do evangelho, como forma de
salvacdo das almas humanas. Tampouco esses discursos mencionam que a imagem
depreciativa do professor fora construida socialmente, a partir da insercdo escolar dos
professores regentes, que eram sujeitos leigos destinados a suprir a caréncia de professores
habilitados, devido a expulsdo dos padres jesuitas do Brasil, no século XVIII. Fica menos
evidente ainda, o elo de ligagdo historica entre os sentimentos de amor, de dedicacao e de
cuidado, constantemente mencionados nos discursos, com e as caracteristicas ideologicamente
relacionadas a maternidade, a partir da crescente insercao feminina na docéncia.

Destaca-se, contudo, a imagem do professor enquanto técnico especialista, embora nao
fique claro nos discursos dos sujeitos pesquisados, que eles percebam que a origem historica e
social desse modelo de professor estd atrelada a estruturacdo e institucionalizacdo dos
sistemas de ensino. Um processo iniciado com a necessidade de especializagdo da mao de
obra, no intuito de colocar em pratica o sonho moderno de um desenvolvimento linear e
infinito. Sonho esse que se inicia tardiamente no Brasil, conduzindo ao surgimento de
instituicdes especializadas, as quais adquirem uma centralidade na vida humana, sendo a
escola uma dessas instituicdes, que passa a ser responsavel pela transmissdo dos bens
culturalmente acumulados. E dessa maneira que “a vocagdo, fortemente associada a
concepcao de educacdo com arte em periodos anteriores, se transverte na missao de transmitir

a racionalidade cientifica por meio da escola” (BARRETTO, 2010, p. 290).
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Utilizando-se das caracteristicas desse modelo tradicional e tecnicista de professor
especialista, os sujeitos pesquisados reconstroem simbolicamente a imagem de professor,
evidenciando-se também, a transposi¢cdo de conceitos tedricos. Tais conceitos questionam o
modelo tradicional e mecanicista, sugerindo que o professor seja pensado (e pense a si
proprio) a partir de uma perspectiva critica, ou seja, enquanto um pratico reflexivo.
Completando essa imagem polifasica, os sujeitos adicionam elementos vocacionais, a fim de
diferenciar a docéncia de outras profissoes e, dessa maneira, garantir uma identidade
profissional socialmente reconhecida.

Com a naturalizagdo dessa imagem, fica excluido o principio histérico explicativo para
a sua desvalorizagdo, no qual a docéncia se encontra simbolicamente presa aos ideais
vocacionais do sacerdocio e da maternidade. Os significados depreciativos atribuidos ao
termo ““vocagdo” possibilitaram a criacao e a consolida¢ao de um esteredtipo de professor, ou
seja, um sujeito que possui pouca ou nenhuma qualificacdo, que desempenha um oficio
tipicamente feminino e, dessa maneira, o faz por amor e voca¢ao e ndo como uma necessidade
laboral, que mereca ser reconhecida como um trabalho profissional.

A imagem estereotipada de professor, que ainda hoje impregna nosso imagindrio,
dificulta a visdo da docéncia como profissdo, pois, de acordo com Arroyo (2011, p. 33)
“somos a imagem que fazem de nosso papel social, ndio o que teimamos em ser”. E esse
esteredtipo que categoriza a docéncia como um oficio que deve ser desempenhado de forma
voluntédria, amorosa e desprendido das contrapartidas materiais, o que, de certa maneira,
desvincula-a das necessidades remuneratorias, que sao caracteristicas de qualquer profissao.

E uma imagem que se encontra naturalizada e que atualiza constantemente, assumindo
novas fei¢cdes e criando efeitos ciclicos de desvalorizagdo, que dificultam e até mesmo
impedem a criagdo de uma imagem de professor enquanto profissional qualificado. Os efeitos
histéricos dessas ancoragens dificultam a reconstru¢do da imagem do professor, de maneira
que se possa considerar a docéncia como um trabalho especializado, realizado por sujeitos
que se encontram inseridos num mercado de trabalho e que, dessa maneira, necessitam vender
a sua mao de obra como forma de adquirir os meios necessarios para a sobrevivéncia propria
e da sua familia.

Segundo Arroyo (2011, p. 33) “¢é dificil sairmos de certos tracos que vém de longe,
que nao perdem relevancia, apenas sao destacados sob um olhar secularizado”, naturalizando-
se a imagem do professor. Para que se tenha uma visao critica do objeto, no sentido de buscar
a superacao desses tragos estereotipados que impregnam e depreciam a imagem do professor,

¢ necessario observa-lo sob uma perspectiva histdrica, ou seja, historiciza-lo. Pois é por meio
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do esforco de historicizagdo do objeto que Bourdieu (2001, p. 221) afirma ser possivel “[...]
neutralizar, ao menos na ordem da teoria, os efeitos da naturalizacdo e, em particular, a
amnésia da génese individual e coletiva de um dado que se apresenta com todas as aparéncias
da natureza [...]”.

Conforme Jodelet (2005, p. 47), os campos representacionais sdo tratados como “[...]
conteudos cujas dimensdes (informacdo, valores, crencas, opinides, imagens, etc.) serao
coordenadas por um principio organizador (atitude, normas, esquemas culturais, estrutura
“ser professor” encontra-se destacado graficamente na

cognitiva, etc.)”. Portanto, o objeto

Figura 37 que, por sua vez, representa o campo no qual esse objeto se encontra inserido.
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Figura 37: Representagao grafica do campo representacional.

Verifica-se que o objeto “ser professor” se caracteriza pela polifasia e polissemia, uma

vez que o mesmo nao se encontra inserido unicamente no campo educacional. Atravessando
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campos diversos, o objeto ¢ permeado por saberes também diversos, que possibilitam a sua
construcdo e reconstrucao intersubjetiva, a partir das interagdes comunicativas, empreendidas
pelos sujeitos que transitam por esses campos. S3o esses saberes, que fornecem aos sujeitos os
elementos necessarios para o estabelecimento de uma coeréncia interna ao objeto, bem como

possibilitam que os sujeitos se situem de maneira coerente no espago social.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Estamos condenados a ser livres, pois temos que fazer escolhas
e toda escolha implica necessariamente em rendncia.
(Jean-Paul Sartre, 1905 — 1980)

Esse item reine as consideragdes que se fazem necessarias ao atingir os objetivos
propostos no presente estudo. Nao se trata de conclusdes ou de um fechamento do trabalho,
pois muitos dos questionamentos iniciais nao sao totalmente respondidos, surgindo outros ao
longo do desenvolvimento da pesquisa. Assim, ndo se pode dizer que as consideragdes aqui
apresentadas sejam conclusivas, tampouco permitam finalizar as discussdes sobre o tema.
Admite-se que a presente pesquisa possui limitagdes, fruto das escolhas apontadas por Sartre,
na epigrafe acima, assim como das restrigcoes temporais institucionalmente impostas e dos
fatores ligados as capacidades pessoais e cognitivas do pesquisador.

Os sujeitos de pesquisa do presente estudo foram académicos que se encontravam
matriculados em cursos de licenciaturas da cidade de Santarém/PA, considerando-se como
objeto de estudo o “ser professor”. Os objetivos propostos foram: caracterizar o perfil
sociodemografico desses estudantes, quanto aos aspectos inerentes aos Seus percursos
estudantis e das suas escolhas académicas, analisar as representacdes sociais formadas por
esses sujeitos, sobre o objeto “ser professor” e descrever as estratégias de (re)construcao da
identidade docente, durante o percurso académico.

Como ferramenta de coleta de dados, foi utilizado um questiondrio contendo perguntas
abertas e fechadas, por meio do qual se buscou captar as respostas dos sujeitos pesquisados,
com o intuito de se atingir parte dos objetivos propostos. O questionario foi dividido em cinco
eixos tematicos, por meio dos quais se buscou coletar informacdes sociodemograficas dos
sujeitos pesquisados, assim como os dados acerca das suas escolhas profissionais, das
estratégias para a (re)construcdo identitaria, as opinides sobre a formagao e a pratica docente.

Participaram da presente pesquisa 580 académicos matriculados em nove cursos de
licenciatura, de quatro Instituicdes de Ensino Superior (IES), duas publicas e duas privadas,
da cidade de Santarém/PA. As licenciaturas, nas quais os sujeitos pesquisados estavam
matriculados, eram as seguintes: Biologia, Educacdo Fisica, Fisica, Geografia, Historia,
Letras, Matematica, Musica e Pedagogia. Caracterizou-se como um estudo transversal
exploratorio e descritivo, cuja abordagem do problema ocorreu de forma quantitativa e

qualitativa.
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Os dados acerca da distribuicdo de género entre os cursos evidenciaram que as
mulheres representavam maioria entre os sujeitos pesquisados, havendo certa semelhanga
nessa distribuicao entre as IES publicas e privadas. Esses dados de certa forma reproduzem a
realidade da populacdao nacional, pois os dados do censo demografico demonstram que as
mulheres sdo maioria entre os brasileiros, embora esse percentual ndo seja tdo expressivo
quanto ao encontrado no presente estudo (62,1%). Essa superioridade no percentual de
mulheres € caracteristico das licenciaturas, como constatado em diversos estudos realizados
no Brasil (GATTI e BARRETTO, 2009; CHAMON, 2003 e 2007; RANGEL, 2008;
CARVALHO, 2012; MOREIRA, 2012).

O processo pelo qual as mulheres passaram representar uma maioria percentual entre
os professores, denomina-se de “feminiza¢ao do magistério” e tem origens psicossociais. Essa
origem social se confunde com o projeto de instauracdo do ensino publico brasileiro,
inicialmente empreendido pelos padres jesuitas. Posteriormente esse projeto foi assumido
pelas mulheres, devido a associacdo entre as caracteristicas psiquicas maternas, como o amor
e o cuidado e o ato de educar, passou-se a considera-las como mais habilitadas para
desempenhar o papel social de professora, pois 0 mesmo, de certa forma, confundia-se com o
papel de mae.

A partir do cruzamento entre os dados referentes as varidveis Género e Curso,
verificou-se que o percentual de mulheres matriculadas nos nove cursos pesquisados ndo era
homogéneo, sendo que esse percentual se equiparava ao percentual masculino em alguns
cursos e era superado por ele em outro. Embora as mulheres representassem a maioria nos
cursos de Pedagogia (88,6%), de Letras (80%), de Biologia (70,5%) e de Geografia (69,6%),
essa diferenca ndo foi tdo expressiva para os cursos de Matemadtica (63,3%), de Historia
(62,5%) e de Fisica (57,1%). Os cursos nos quais os géneros estavam distribuidos de forma
semelhante foram os de Educacao Fisica, nos quais o percentual de mulheres representava a
uma pequena superioridade (52,7%). No curso de musica, por sua vez, estavam matriculados
o maior percentual de sujeitos do género masculino (60,3%).

Ficou evidenciado dessa maneira que, um maior percentual de sujeitos do género
masculino estava matriculado nos cursos que oferecem uma preparacdo de carater mais
técnico, nos quais os aspectos pedagdgicos parecem ndo se evidenciar com a mesma
profundidade. Os professores formados nessas areas se destinam ao ensino de disciplinas que
compoem os curriculos dos niveis mais avangados da Educagdo Basica. Além da habilitagao
para a atuacao docente, esses cursos oferecem uma alternativa para o profissional exercer suas

atividades em ambientes ndo escolares. Alternativas laborais variadas criam possibilidades
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mais flexiveis, que se alinham com o atual modelo de trabalho, defendido por Sennett (2010),
que caracteriza o novo capitalismo. Dessa maneira, os cursos que formam profissionais para
areas técnicas, que possibilitam ainda a atuagdo do sujeito como professor, parecem
proporcionar uma maior seguranga quanto a inser¢ao no concorrido, volatil e flexivel mercado
de trabalho.

Em contrapartida, os cursos destinados a formagdo de professores dos niveis mais
elementares da Educacao Basica, como os de Pedagogia, por exemplo, concentra o maior
percentual de sujeitos do género feminino. Esses sdo os cursos majoritariamente influenciados
pelo processo de feminizagdo, descrito anteriormente, que atinge o magistério. Por se tratar de
uma categoria que trabalha quase que exclusivamente com criangas, a funcdo social desses
professores esta associada ao sacerdocio, a vocagao e ao amor. Sendo assim, esta carregado de
conteudos simbolicos e permeado por ideologias capazes de transformar e subalternizar a
figura dessas professoras.

Os resultados encontrados revelaram que o perfil sociodemografico dos licenciandos
pesquisados os caracteriza como jovens que se encontram, em média, proximos aos 23 anos
de idade, que sao majoritariamente do género feminino, oriundos de familias numerosas, que
possuem trés ou mais filhos, cuja renda mensal gira em torno de trés saldrios minimos. A
maioria desses sujeitos trabalha entre um e trés turnos diariamente, recebendo até trés saldrios
minimos mensais e, dessa maneira, ajuda no sustento da familia a0 mesmo tempo em que
divide a residéncia com os pais € irmaos. S3o jovens que, na sua quase totalidade, cursaram o
Ensino M¢édio regular, totalmente em escola publica, cuja uma parcela pequena dos pais
possui diploma do Ensino Superior.

Nao h4, contudo, a homogeneizagdo quanto as caracteristicas médias descritas acima,
pois diferengas consideraveis foram encontradas a partir dos cruzamentos entre as variaveis
relacionadas a idade, ao tipo de IES e ao curso de licenciatura no qual os licenciandos
estavam matriculados, bem como em relagdo ao nivel de escolarizagdo dos pais desses
estudantes. Considerando-se as diferencas encontradas entre a média das idades dos sujeitos
matriculados nos dois tipos de IES pesquisadas, verificou-se que os licenciandos matriculados
nas IES Publicas tendiam a ser mais jovens em relacao aos matriculados nas IES Privadas.

A média inferior das idades encontradas nas IES Publicas estd diretamente relacionada
com o fato de que a maioria dos licenciandos matriculados nessas instituigodes,
aproximadamente 53%, dedica-se exclusivamente aos estudos. De maneira inversa, a idade
média mais elevada dos licenciandos matriculados nas IES Privadas esta diretamente

associada ao fato de aproximadamente 62,5% desses sujeitos associar os estudos com algum
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tipo de atividade laborativa. Muitas vezes a inser¢ao precoce no mercado de trabalho faz com
que os jovens protelem o sonho de cursar o Ensino Superior.

Esse adiamento, ao que parece, ¢ mais frequente entre os homens e esta diretamente
relacionado as diferencas de idade com que os diferentes géneros se inserem no mercado de
trabalho. De acordo com dados do DIEESE (2011), comparado com o género feminino, ¢
mais prematura a inser¢do de jovens do género masculino no mercado de trabalho. Uma das
consequéncias se mostrou visivel no presente estudo, pois se verificou que as mulheres
possuiam uma tendéncia maior de adentrarem para o Ensino Superior com uma idade média
inferior a dos homens.

Comparando-se as médias de idade dos sujeitos matriculados nos diferentes cursos
pesquisados, também se evidenciaram diferencas importantes. Essas diferencas se
explicitaram mais fortemente nos cursos de Historia, Pedagogia e Geografia, em relagao aos
demais, uma vez que as médias de idade desses cursos foram as mais altas. O curso de
Pedagogia foi o que, particularmente, demonstrou a ocorréncia das maiores variagdes de idade
entre os sujeitos. As médias mais baixas de idade foram encontradas, respectivamente, entre
os licenciandos matriculados nos cursos de Matematica, Biologia, Educacao Fisica, Musica e
Letras.

A partir do cruzamento entre as varidveis relacionadas ao curso no qual os sujeitos
estavam matriculados e o nivel educacional de seus pais, verificou-se diferencas importantes
no “capital cultural” dessas familias (NOGUEIRA e CATANI, 2012). Os cursos nos quais
estavam matriculados os académicos de capital cultural familiar mais baixo foram: Geografia,
Histéria, Matematica e Pedagogia, cuja maioria dos pais ndo havia concluido o Ensino
Fundamental. Os académicos cujas familias eram compostas, em sua maioria de pais que
haviam concluido o Ensino Fundamental, porém nao haviam concluido o Ensino M¢édio,
estavam matriculados majoritariamente no curso de Letras. Os mais elevados niveis de
escolarizagdo dos pais dos estudantes e, dessa maneira, de maior capital cultural, foi
encontrado entre os estudantes matriculados nos cursos de Biologia, Educacdo Fisica, Fisica e
Musica.

O perfil dos sujeitos pesquisados fornece pistas interessantes quanto aos limites e
possibilidades de opg¢do profissional, pois como afirma Arroyo (2011), existem trabalhos e
profissdes que estdo ao alcance dos filhos e, sobretudo, das filhas dos trabalhadores
pertencentes as camadas médias baixas. Nesse sentido, a op¢ao de cursar uma licenciatura se
estar alinhada com as possibilidades que essa escolha pode oferecer num futuro proximo,

quando da insercdao do sujeito enquanto profissional no mercado de trabalho. Tais limites e
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possibilidades, certamente “pesam” no momento em que o sujeito se depara com a
possibilidade de escolher um ou outro curso de licenciatura, pois essas escolhas sdo
determinantes do seu futuro profissional e, com isso, das suas futuras condi¢des de trabalho.

As condigdes em que o exercicio da docéncia se desenvolve na educagdo publica
brasileira tém sido alvo de constantes debates académicos e de pesquisas cientificas na
atualidade. O professor se defronta cotidianamente com uma série de fatores que dificultam e,
até mesmo, impedem que suas atividades laborais sejam exercidas de uma maneira
satisfatoria. Muitos desses fatores se apresentam na sua forma objetiva, enquanto outros sao
simbolicamente construidos. Objetivamente, o professor convive com problemas estruturais
relacionados ao sistema educacional, como por exemplo, a insuficiéncia de recursos materiais,
os baixos salarios e a excessiva carga de trabalho. Simbolicamente, essas limitagdes e
deficiéncias proporcionam a constru¢cdo de imagens depreciativas tanto do professor, como da
sua pratica profissional.

Excluida de uma categoria profissional especifica, a docéncia assume as caracteristicas
de um oficio, ou seja, de uma atividade laborativa nao especializada que pode ser comparada
aos trabalhos manuais que ndo possuem o mesmo status social das profissoes. Nessas
condi¢des, a docéncia ndo se torna a op¢ao mais atrativa para os jovens que estdo em busca de
uma carreira profissional, pois ser professor carece de valorizagdo e de reconhecimento social,
que possibilite a constru¢do de identidades pessoais e profissionais satisfatorias.

Nao dispde de um status a altura da sua necessidade social, uma vez que o professor
desempenha um papel fundamental na socializacdo de criancas, jovens e adultos,
caracterizando-se como um intermediador cultural, possibilitando a apropriagdo dos
conhecimentos histérica e socialmente construidos. Com base nas necessidades de
transmissdo do “capital cultural” (BOURDIEU e PASSERON, 2011), o Estado assume a
vanguarda desse projeto, tornando-se o principal responsavel pela sua execugao.

Enquanto atividade executada sob a responsabilidade publica, a fun¢do social do
professor, sobretudo daqueles que atuam na educacdo basica, adquire determinadas
caracteristicas inerentes aos empregos publicos. Tais caracteristicas fazem com que o cargo
publico de professor adquira uma série de vantagens, que nao sao oferecidas aos trabalhadores
da iniciativa privada, como por exemplo, a estabilidade no emprego e vantagens
previdencidrias. Associadas a essas vantagens estd a grande quantidade de vagas para o cargo
de professor, oferecidas no setor publico, que transformam a docéncia numa opg¢ao possivel,
principalmente para os jovens pertencentes aos extratos sociais € econdmicos mais baixos da

populagdo e que, dessa maneira, possuem limitadas possibilidades de escolha laboral.
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A opcdo em cursar uma licenciatura se configura como um momento de conflito
cognitivo, pois os sujeitos se deparam com uma situacao dual, na qual a sociedade lhe fornece
indicios objetivos de que a docéncia ¢ um oficio desvalorizado e carente de reconhecimento.
No entanto, as condigdes sociais, econdmicas e culturais em que esses sujeitos se encontram,
solicitam-lhes uma urgéncia na tomada de uma decisdo, que crie possibilidades de um
reposicionamento enquanto pessoa e profissional, ou como diriam Bourdieu e Passeron
(2011) uma “retraducao”. Poucos sujeitos, porém, identificam-se com a docéncia, pois uma
pequena parcela deles afirmou que ser professor era o sonho antigo que estavam realizando e,
a grande maioria deles, ndo classifica esse tipo de trabalho como atrativo.

Por conseguinte, a condi¢ao de dissonancia cognitiva na qual os sujeitos se encontram,
quando da opg¢do pela docéncia, precisa ser reduzida por meio de estratégias, que lhes
possibilitem nao somente justificar essas escolhas, mas também reforcar suas identidades.
Essas estratégias se explicitam nas suas justificativas, pois suas escolhas profissionais se
baseiam nas possibilidades de aprendizado constante oportunizado pela profissao docente,
associadas as oportunidades que o mercado de trabalho pode oferecer. Consideram que esses
aprendizados e essas oportunidades podem lhes dotar de capacidades para a melhoria do
ensino, transformando o trabalho docente em algo que pode lhes proporcionar prazer.

Ao se depararem com as caracteristicas dicotomicas do objeto “ser professor”, os
licenciandos verificam que o mesmo pode se representar como ameacador para as suas
identidades pessoais e sociais. Esse estranhamento inicial frente ao objeto se deve ao fato de
que 0 mesmo se insere num campo complexo, permeado por forgas diversas, muitas vezes
antaglnicas, as quais o empurram em varias dire¢cdes. Por meio da manipulagdo simbdlica das
forcas atuantes sobre o objeto, os sujeitos reduzem essas ameagas, transformando-o em algo
familiar a partir da criagdo de uma imagem coerente para ele.

Apoiando-se na teoria das representacdes sociais, adentrou-se aos uUnNiversos
subjetivos, intersubjetivos e objetivos dos sujeitos pesquisados, no intuito de que fossem
analisadas suas representagcdes sociais acerca do objeto “ser professor”. As condigdes
necessarias a emergéncia das representagdes sociais se estabeleceram a partir da existéncia de
um grupo social formado pelos licenciandos, os quais possuem um objeto que ¢ de interesse
comum ao grupo e que se encontra objetivamente ausente: o “ser professor”. A auséncia do
objeto obriga os sujeitos a representd-lo, ou seja, torna-lo presente simbolicamente quando
sdo solicitados para se posicionar sobre ele.

Por meio da expressdao de suas atitudes os sujeitos tornaram presente o objeto que se

encontrava ausente, confirmando a desvalorizagdo e a falta de reconhecimento social da
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docéncia. Verificou-se, entdo, que a desvalorizagdo e a falta de reconhecimento da docéncia
se tratam de representacdes sociais hegemonicas, construidas e difundidas a partir do processo
de feminizagdo do magistério. Como afirma Gatti (2009), com a dominagdo feminina na
docéncia ocorreram maiores controles por parte dos drgaos governamentais, sobrecarregando
a categoria com func¢des que anteriormente estavam sob a responsabilidade de outras
institui¢cdes sociais, como da familia por exemplo.

Essas representagdes sociais expdem a complexidade do objeto e deixam dispersas as
informacdes, que possuem multiplas origens e permeiam o campo ao qual o objeto faz parte.
A dispersdo dessas informacdes faz com que os sujeitos focalizem aspectos especificos do
objeto, que permitam reduzir a sua complexidade e, dessa maneira, diminuir a que 0 mesmo
apresenta as suas identidades. Com essas focalizacdes ocorre a transformando da imagem,
inicialmente estranha e negativa da docéncia, em outra mais familiar e positiva e, dessa
maneira menos ameacadora. Assim, os sujeitos focalizam principalmente nos aspectos
relacionados a utilidade social da docéncia, caracterizando-a como uma profissdo desafiadora
e, dessa maneira, requer criatividade por parte dos professores.

Tais atitudes transpdem o universo subjetivo dos licenciandos aos serem
compartilhadas pelos sujeitos que compdem esse grupo, passando a fazer parte de um
universo intersubjetivo. O objeto “ser professor”, que se apresentava inicialmente como uma
ameaca para o grupo, sofre transformacgdes a partir das focalizagcdes realizadas por esses
sujeitos, que reduzem a sua complexidade e o ancoram psicossocialmente em fatores
relacionados a utilidade social da docéncia. Essas ancoragens dao estabilidade a imagem
idealizada de um professor, a qual se caracteriza pela centralidade desse sujeito no processo
educativo, sendo dindmico e atualizado, um profissional que se autovaloriza e possui um
elevado compromisso com a educagao.

A objetivagao do “ser professor” se produz a partir de antinomias, ou seja, com base
em dois modelos antagonicos de professor. O primeiro deles representando o modelo real, que
provavelmente os sujeitos criaram a partir das suas experiéncias como alunos, durante os anos
em que frequentaram a Educacao Basica. Trata-se de um modelo de professor tradicional, que
nao gosta do seu trabalho, dotado de uma série de caracteristicas negativas, como a falta de
criatividade, o despreparo intelectual e emocional. Tais caracteristicas negativas desse
primeiro modelo sdo negadas, a fim de produzir uma nova imagem, um novo modelo ideal de
professor, que ¢ dinadmico, interativo, atualizado, espontaneo e possuidor de uma série de

outros atributos, que o transformam num ser quase mitico.
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A partir dessas representagdes sociais, os licenciandos encontram a estabilidade
necessaria do objeto, capaz de lhes dar o conforto e o refor¢o para suas identidades pessoais e
sociais. Essas estratégias identitarias se caracterizam como processos dinamicos, pelos quais
os sujeitos buscam alguma maneira de valorizar as suas identidades atuais, ou de nega-las e
at¢é mesmo abandona-las. Assim, foram identificadas estratégias de confirmacdo e de
aquisi¢ao identitaria entre os sujeitos pesquisados. As estratégias de confirmacao identitaria
sao utilizadas pelos licenciandos que possuem experiéncias como professores, pois o0s
mesmos ainda nao possuem o diploma que ira confirmar a sua posi¢ao social e profissional
enquanto professor, ou seja, buscam uma marca de reconhecimento legal. Por sua vez, as
estratégias de aquisicdo identitaria sdao utilizadas pelos académicos que se encontram em

processo de formagao inicial e que ainda ndo possuem experiéncia docente.
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