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RESUMO

Neste estudo objetivou-se identificar as Representacdes Sociais do Ser Professor e
a construgéo identitaria docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Foram
utiizados como referenciais teéricos os documentos oficiais reguladores da
educacdo em Minas Gerais e no Brasil. No desenvolvimento, buscou-se tratar os
paradigmas propostos para formagao docente, com base em documentos legais e
nas politicas publicas. Em seguida, partiu-se da conceituagdo de Representagao
Social, para chegar a construcdo identitaria do professor. Para levantamento de
dados foram distribuidos 900 questionarios, obteve-se retorno de 369 preenchidos
pelos professores dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, distribuidos em
59 Escolas de 20 municipios. Para tabulagdo das respostas e tratamento dos dados
foi utilizado o Software SPHINX®, e a questdo aberta foi analisada com auxilio do
Software ATLAS.ti. No questionario, empregaram-se escalas de Likert, para
avaliacdo das crencgas, opinides e idéias que circulam nos discursos dos
professores. A analise dos dados permitiu concluir que, em relagcao aos aspectos
sociodemograficos, os resultados obtidos corroboram os de outras pesquisas
aplicadas no Brasil. Observou-se que, em relagdo a construgdo identitaria, os
professores possuem forte influéncia das Representagcbes Sociais, no que tange os
discursos correntes nos universos escolares e a sua formag&o. Suas praticas
também demonstram essas Representagdes Sociais, demarcadas pelas

consecutivas mudancas aplicadas e direcionadas pelos sistemas de ensino.

Palavras chave: Formagéo do Professor. Ser Professor. Representa¢des Sociais.



ABSTRACT

Social representation of being a teacher and teacher identity
formation in the early years of elementary school

This study aimed to identify the social representations of Being Teacher and teacher
identity formation in the early years of elementary school. The theoretical framework
adapted were the official documents regulating education in Minas Gerais and Brazil.
In the development, the paradigms proposed for teacher formation, in legal
documents and public policy fallowed by were addressed the conceptualization of
social representation and the teacher's identity formation. The data were collected
900 questionnaires, of which 369 were filled by teachers through the first three years
of elementary school in 59 schools in 20 municipalities. The tabulation from and data
processing were done using the SPHINX © Software, while the open question was
analyzed with ATLAS.ti. The questionnaire used Likert scales to assess the beliefs,
opinions and ideas in the teacher’s discourses. Analysis of sociodemographic
characteristics corroborated other researches in Brazil. The collected data also
revealed that the identity construction teachers have a strong influence of social
representations, statements with respect to the currents in the school environment
and their training. Their practices also demonstrate these Social Representations,
marked by successive changes applied and directed by school systems.

Key words: Teacher Formation. Being a Teacher. Social Representations.
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1. INTRODUCAO

O processo de crescimento econdbmico e social por que passa o Brasil tem
colocado em pauta muitas questdes importantes, quanto ao desenvolvimento da
producdo industrial, a melhoria de vida dos individuos em sociedade e ao
favorecimento de mecanismos que ajudem a nagdo a chegar ao status de pais
desenvolvido. Uma das matérias das discussbes refere-se aos professores e a
qualidade da educagao publica ofertada aos cidadéos. O espaco escolar é um lugar
estratégico para o desenvolvimento nacional, pois ali se formam pessoas capazes
de acompanhar as mudangas da sociedade. A escola pode funcionar como espago
de praticas que favorecam a inclusao social, por meio de mecanismos de equidade

social.

Nesse contexto, € reconhecido o papel desempenhado pelo professor, uma
vez que trabalha diretamente na formacéo e educacgao, exercendo importante funcéo
de auxilio aos alunos nos processos de desenvolvimento humano e de socializagéo.
O reconhecimento desse sujeito como peca fundamental para o aperfeicoamento
das competéncias necessarias a cidadania e a busca pela compreenséo dos fatores
que interferem diretamente em sua pratica, dando-lhe uma identidade propria,

motivaram esta pesquisa.

Para conhecer esse ator fundamental na escola, escolheu-se trabalhar, como
pano de fundo que da sustentacdo aos discursos encontrados nos espacos
escolares, o conceito de Representagdo Social (RS) proposto por Moscovici, em
1961.

Por base em Chamon (2009), pode-se compreender que nas escolas existem
discursos que justificam a pratica profissional, discursos os quais, geralmente,
diferem dos implementados pelos sistemas de ensino. Portanto, o processo
comunicacional existente e a forma como professores se apropriam dos conceitos, a
partir do senso comum, abarcam e assimilam os diversos conteudos repassados
pelos sistemas oficiais, que dizem diretamente como deve ser a pratica profissional
e fazem com que surjam atitudes e “conceituagdes” préprias do grupo, construindo

as RS do “Ser Professor.”
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Assim, como afirma Greca (2009), o processo comunicacional promove e
ajuda a determinar as RS. A partir do senso comum, procura-se compreender como
se da a relacéo e a compreenséo do ser professor no grupo especifico de docentes

dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Busca-se identificar como surgem as RS dos professores e qual a relagao
delas com o senso comum e com o0s conceitos cientificos que fundamentam a
pratica desse grupo profissional. A partir desse ponto, chega-se ao papel do
professor como objeto de RS e ao modo como esse conceito contribui para a

construcéao identitaria desse profissional.

Entende-se, por conseguinte, que a compreensdo dos processos de

construcgao identitaria do professor ajudara no entendimento da educagéo nacional.

1.1 PROBLEMA

Nos ultimos anos, o Estado de Minas Gerais tem investido em recursos
humanos, materiais e financeiros, e na formagao continuada de seus professores,
com a finalidade de melhorar os indicadores obtidos por meio das avaliagdes
sistémicas e o nivel da qualidade na educagcdo oferecida nas escolas da rede

publica estadual.

Sabe-se que os projetos implementados pelas politicas publicas educacionais
do Estado estdo pautados em fundamentos teédricos, legais e praticos que tém como
objetivo melhorar a pratica exercida nas unidades escolares e, em contrapartida, o
nivel de aprendizagem dos alunos. No entanto, apesar dessas politicas
educacionais, defronta-se constantemente um numero significativo de discentes que

nao aprendem e de professores insatisfeitos com os resultados obtidos.

Assim, tomam-se para sustentagdo dos estudos alguns documentos basicos,
como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDBEN (Lei 9394/96), as
“Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagado de Professores da Educacgao
Basica — DCNF” (Brasil, MEC/CNE, 2002) e documentos da Secretaria de Educacgéao

do Estado de Minas Gerais, visto que ditam as normas e as regras para
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implementacdo e aplicacdo das diversas leis e normas de acordo com as

peculiaridades dessa populagao.

Pautado em documentos legais e considerando que as representacgdes do

“ser professor” sdo passiveis de investigagao, respondem-se as seguintes questdes:

1. Existe uma RS do “ser professor’” que difere do perfil proposto nos
documentos oficiais — LDBEN, DCNF e documentos elaborados pela
Secretaria de Estado de Educagéo de Minas Gerais (SEEMG)?

2. Como essa (s) RS pode (podem) contribuir para a construgéo identitaria do

professor nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo Geral

e |dentificar as RS do “ser professor” e 0 modo como essas representacdes se

formam e contribuem para a construgéo identitaria do professor.

1.2.2 Objetivos Especificos

e verificar se ha um conceito construido socialmente sobre a funcéo do professor,
que venha a diferir dos estabelecidos pelos documentos oficiais;

e descrever as RS do “ser professor”.

1.3 DELIMITAGAO DO ESTUDO

O presente trabalho pretende buscar subsidios tedricos e praticos para
identificar as RS do “ser professor” e o modo como podem interferir na Construgéo
Identitaria dos professores nos anos iniciais — 1°, 2° e 3° anos — da Rede Publica

Estadual de Minas Gerais.

17



A escolha por pesquisar os profissionais desses anos do EF se deu pelas
seguintes razdes: 1)1 maior investimento no acompanhamento desses profissionais
nos ultimos anos; 2) plano de intervengao pedagdgico — PIP que acompanhava
prioritariamente esses anos do EF, até o inicio de 2010; 3) meta da SEEMG
estabelecendo a necessidade de que todas as criangcas deveriam estar “lendo e
escrevendo aos 8 anos de idade”; 4) compreensdo da importancia do trabalho
desenvolvido pelos profissionais desses anos do EF, como base para o processo de
aprendizagem nos anos subsequentes, e 5) necessidade de recorte, uma vez que
seria inviavel, nesta pesquisa, fazer um trabalho com todos os profissionais do EF

da Regional de Ensino pesquisada.

Para contextualizar o estudo e a analise dos dados, s&o considerados o0s
parametros ligados ao estabelecido para a educagao basica em nivel nacional, bem
como documentos proprios do Estado de Minas Gerais, analisando as RS e a

construgdo Identitaria dos professores da rede na regido.

1.4 RELEVANCIA DO ESTUDO

Ao longo dos ultimos anos, a SEEMG tem investido na capacitagdo e no
apoio pedagoégico dos professores de sua rede de ensino. O monitoramento
sistematico e a oferta de possibilidades de formag&do continuada, embora sejam
acbes importantes, parecem nao transformar a realidade das salas de aulas e

promover maior aprendizagem aos alunos.

Nos ultimos quatro anos, cada professor alfabetizador recebeu um
instrumento para nortear sua pratica, o Guia do Alfabetizador, que foi estruturado por
consultores e professores alfabetizadores. O Guia chegou com a promessa de
ajudar sobremaneira na transformacdo dos espacos de sala de aula.
Simultaneamente, houve a reestruturacdo das equipes de apoio pedagodgico as
escolas, com a criagdo das equipes central e regionais do PIP, que, a partir de um
acordo de resultados e o estabelecimento de metas, trabalharam diretamente

ligadas as escolas, visando a melhora e ao consequente cumprimento das metas,

1 ~ . . . ~ ~ .
As numeragdes descritas, a seguir, servem para organizagdo do texto e ndo possuem ordem de prioridade.
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sobretudo a de “toda crianga lendo e escrevendo até os 8 (oito) anos de idade”
(MINAS GERAIS, S/D, p.41).

E inegavel que as escolas melhoraram, como pode ser analisado nos
resultados das avaliagbes sistémicas — Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacgéao
Publica (SIMAVE) e indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB). Ainda
se encontram distantes, porém, das metas estabelecidas pelo acordo de resultados.
Acredita-se no potencial dos professores e, embora os projetos e programas
implantados no sistema educacional mineiro possuam pontos positivos, ndo tém
promovido saltos significativos na aprendizagem dos alunos. No Quadro 1, podem

ser observados os resultados positivos no IDEB.

IDEB OBSERVADO METAS PROJETADAS % CRESC 2007/2009
2007 2009 2007 2009 2011
EST. MUN. EST. MUN. EST. MUN. EST. MUN. EST. MUN. EST. MUN.
Média da
52 44 59 55 49 43 52 4,6 5,6 5,0 12,4 244
Regional

Quadro 1 — Resultados IDEB - média da Regional

Para anadlise e levantamento de dados do IDEB, foi realizada a coleta de
dados em documentos publicos disponiveis nos sites da Secretaria de Estado de
Educagdo de Minas Gerais e do IDEB? no periodo de 20 a 24 de agosto de 2010,
por rede de ensino — Estadual e Municipal — dos anos iniciais - 5° ano do ensino

fundamental, dos 28 municipios da regional de ensino de Varginha.

Considerando que nao existiam, no IDEB, nos sites citados, metas
estabelecidas para as regionais de ensino, utilizaram-se os resultados atuais e os
projetados até 2011, para se obter a média da regional pesquisada, a fim de ser
comparada com as divulgadas para os estados e o pais. Para tanto, com auxilio do
programa Excel, foram transcritos os resultados reais dos anos de 2007 e 2009 e os
projetados até 2011. Uma vez transcritos os resultados individuais dos 28 (vinte e
oito) municipios, utilizou-se de média aritmética para chegar a média de pontuacéo

da regional descrita no Quadro 1.

2 Sites: www.educacao.mg.gov.br, https://www.educacao.mg.gov.br/images/stories/noticias/ilep/idebs-
observados-final.pdf, https://www.educacao.mg.gov.br/images/stories/noticias/resultados-ideb-2009.pdf e
http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado/
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Para analise e levantamento de informacgbes referentes ao Programa de
Avaliacdo da Rede Publica de Educacao Basica (PROEB), foram coletados dados
nos documentos do encontro gerencial da SEEMG, realizado na segunda quinzena
de margo de 2011. Foram estudados os resultados emitidos pela SEEMG e pelo
Centro de Politicas Publicas e Avaliacao da Educacédo (CAED) da Universidade
Federal de Juiz de Fora (UFJF).

Com base nos resultados desse encontro foi feito levantamento a fim de
apurar o crescimento da proficiéncia por rede de ensino para o 5° ano® de
escolarizagdo, nos anos de 2009 e 2010, nas disciplinas avaliadas — lingua

portuguesa e matematica, conforme Quadro 2:

RESULTADOS - REGIONAL DE ENSINO RESULTADOS DO ESTADO
CZD L. PORTUGUESA MATEMATICA L. PORTUGUESA MATEMATICA
= ESTADUAL | MUNICIPAL | ESTADUAL | MUNICIPAL | ESTADUAL | MUNICIPAL | ESTADUAL | MUNICIPAL
2009 218,3 208,6 235,1 222,6 213,8 204,1 226,2 215,4
2010 222,3 2114 2444 231 217,1 206,5 235,1 223,8

Quadro 2: Resultados da Regional e do Estado - PROEB

Destaca-se que as escolas pubicas da Regional cumpriram suas metas,
alcangando e ultrapassando os indices estipulados no IDEB e mantendo o
percentual de crescimento no PROEB. Ressalta-se, contudo, que muito ainda deve
ser feito para atingir os padrdes internacionais de exceléncia educacional, sobretudo
os levantados pelo “Programa Internacional de Avaliacdo dos Alunos” (PISA)*. Ha
um longo caminho a ser percorrido, para que as escolas publicas da regional, de
Minas Gerais e, sobretudo, do pais oferecam educagéo de qualidade que contemple

e atenda a diversidade humana nelas presente.

3 Com relagfio aos anos iniciais, o PROEB faz o diagnéstico somente do 5° ano do EF. Escolheu-se trazer estes
resultados para o texto devido a importancia do trabalho desenvolvido nos anos iniciais, sobretudo no 1°, 2° ¢ 3°,
para a solidificagdo da aprendizagem e a consequente obten¢do dos resultados nessa avaliacdo.

* Os resultados do PISA, em 2009, demonstram que o Brasil foi um dos 3 paises que mais se desenvolveu na
ultima década; no entanto, entre os 65 paises pesquisados, ainda ocupa a 53° posi¢do. Fonte:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=16838
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Paralelamente a esta situacdo, a profissdo de docente tem passado por
desvalorizagdo. Os profissionais da area, sobretudo na rede publica de ensino,
vivenciam certo esvaziamento em suas praticas. Encontram-se profissionais
desmotivados, que enfrentam uma dupla ou tripla jornada de trabalho para fazer jus

a uma remuneracgao que lhe garanta um padrao de vida digno.

A desmotivagdo constante, os inumeros afastamentos para tratamento de
saude e a descrengca na possibilidade de transformagdo dos espacos de

aprendizagem sao alguns dos problemas percebidos no contato com professores.

Assim, entende-se que o presente estudo permitiu uma aproximagao entre as
exigéncias legais, pontuadas pelos documentos oficiais, e os discursos e praticas
que colaboram sobremaneira para a constituicao identitaria do docente que passa
pela visdo do senso comum. Isto €, aquelas RS do “ser professor” sobre a sua

prépria pratica profissional.

1.5 ORGANIZAGAO DO TRABALHO

O texto esta assim organizado:

O capitulo 1 traz a Introducéo: descreve-se o problema, apresentam-se os
objetivos, a relevancia, a delimitacdo e a organizacdo do estudo, e também a
justificativa da escolha do objeto de analise, do grupo a ser estudado e do local em

que foi realizada a pesquisa.

O capitulo 2 apresenta a fundamentagéo teérica, que aponta os paradigmas
propostos para a formacdo docente e os conceitos de RS e de construgéo

identitaria.

O método e sua importancia para a pesquisa académica constituem o

enfoque do Capitulo 3.

A caracterizagdo da amostra e a apresentag¢ao dos resultados encontrados e
analisados com base na fundamentacao teérica e nos documentos oficiais estdo no

Capitulo 4.

O capitulo 5, por sua vez, registra as consideracgdes finais deste trabalho.
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2 PARADIGMAS PARA A FORMAGAO DOCENTE

De acordo com Casassus (2002, p. 48), Thomas Khun (1961)°, no livro a
Estrutura das Revolug¢des Cientificas, caracteriza paradigma como “[...] um conjunto
de idéias que facilitam a comunicacao dentro de uma comunidade”. Dessa forma,
paradigma expressa o funcionamento cognitivo nessa comunidade, permitindo suas

organizagdes simbdlicas, seus modelos profissionais e suas formas de atuacgéo.

Por esse caminho, e considerando a importancia da educag¢do para a
preparacdo e instrumentalizagcdo dos alunos para vivenciarem plenamente a
cidadania, que lIhe permitird “[...] acesso a um futuro melhor, a emancipagéo, a
participag&o social, autonomia, criticidade, sendo capaz de atuar com competéncia,
dignidade e responsabilidade” (BRASIL, 1997, p. 33), ndo se pode deixar de analisar
e conhecer um dos principais elementos da engrenagem educacional — o professor,

bem como os paradigmas que ditam sua atuacéao profissional.

Estudar as perspectivas desse profissional torna-se imprescindivel, na busca
da compreensdo da educacdo nacional, sobretudo quanto ao que acontece em
termos de qualidade e também ao que precisa ser revisto na atuagdo docente.
Afinal, a docéncia, segundo Tardif e Lessard (2008), € uma forma impar de trabalho
do ser humano, no qual o trabalhador interage diretamente e sofre influéncias do seu
objeto de trabalho. Esse objeto, o aluno, € um sujeito envolto em alegrias, angustias,
necessidades, desejos e posicionamentos que o transforma constantemente e que,
na interagdo, forca a possibilidade de transformagbes no profissional e na sua

pratica.

Assim, para garantir o que Delors (2001) aponta no relatério para a UNESCO,
da Comissao Internacional sobre a educacao para o século XXI, com endosso dos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN, “aprender a aprender” significa que o
docente deve construir instrumentos que favorecam ao discente a aquisicédo de
conhecimentos que o condicionem a um processo de educacgdo e crescimento
permanente (BRASIL, 1997).

> KHUN, Tomas S. A estrutura das revolucdes cientificas. 5. ed. Sdo Paulo: Editora Perspectiva, 1998.
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O trabalho docente é referenciado na coletividade, na interacdo com os pares
educativos, com os alunos, com a comunidade escolar, com o conhecimento e com
a cultura. Assim, ao considerar o processo de formagéo desse profissional, pode-se
perceber, segundo Scheibe e Aguiar (1999), que ele pauta a sua “pratica
pedagdgica” no curriculo, que |he oferece subsidios para insergcdo do discente na
“realidade social, econémica e do trabalho” (SCHEIBE; AGUIAR, 1999, p. 234).

Ha de se levar em consideragdo a tradicdo pedagogica nacional e seus
tracos. Os PCN demonstram a possibilidade de sua identificacdo por meio de
“‘quatro tendéncias: a tradicional, a renovada, a tecnicista e aquelas marcadas

centralmente por preocupacgdes sociais e politicas” (BRASIL, 1997, p. 39).

Essa tradigdo pedagdgica interfere diretamente na “pratica de todo professor,”
conscientemente ou “mesmo de forma inconsciente”, ocasionando o situar-se frente
as demandas de ensino e aprendizagem e levando a interpretar os “papéis de
professor e aluno, da metodologia, da fungdo social da escola e dos conteudos a
serem trabalhados.” (BRASIL, 1997, p. 38 e 39). E compreensivel que os
paradigmas interfiram na pratica do profissional e na compreensao dos mecanismos
psicossociais que o envolvem, visto que a pratica € marcada por grandes linhas de

fundamentacéo tedrico-metodoldgica que acabam por moldar o profissional.

Na pedagogia tradicional, a atuagdo é centralizada na pessoa do professor,
cabendo a ele a escolha do que se deve saber e a forma de repasse do conteudo.
Para o discente, cabe receber de forma passiva o conteudo e as informagbes. O
docente, portanto, € o detentor do saber. O conhecimento pedagoégico é
hierarquizado e cabe ao docente repassa-lo de forma oral e esquematizada. As
atividades séo propostas e ao aluno recai uma sequéncia de repeticdes em vista de
facilitar que se memorize o conteudo repassado. Nesse contexto, o curriculo é fixo e
engessado, ja que o conteudo a ser abordado foi construido pela sociedade durante
0s anos, e ao educando fica a missao de apreendé-lo da melhor forma possivel.
Muitas vezes, nessa linha pedagdgica ocorre uma sobrecarga de informacdes, e os
discentes encontram dificuldades de relacionar o conteudo com a pratica cotidiana.
O professor é autoridade maxima em sala de aula, o verdadeiro detentor do saber e,
portanto, dos direcionamentos rumo a aprendizagem (BRASIL, 1997). Assim, recai

sobre ele a responsabilidade de ensinar, e sobre o aluno, a de aprender.
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A pedagogia renovada encontra em sua origem a postura da Escola Nova ou
Escola Ativa, a valorizagao do sujeito como um ser “livre, ativo e social”’. O centro do
processo educacional desloca-se do conteudo para o aluno, passando, de uma
postura passiva e de recepg¢do, para uma postura mais ativa e participativa. “Em
oposicdo a Escola Tradicional, na Escola Nova se destaca o principio da
aprendizagem por descoberta e estabelece que a atitude da aprendizagem parte do
interesse dos alunos” (BRASIL, 1997, p. 40). O professor, nesse contexto, assume o
papel de facilitador do processo de aprendizagem, tendo como uma de suas
atribuicbes a coordenacédo e organizacao da aprendizagem. Uma das dificuldades
dessa vertente foi o fato de que muitos profissionais da area pedagogica deixaram
de planejar suas agdes, ja que o interesse do aluno pela aprendizagem era o que

norteava a pratica, sobrepondo-se ao planejamento do professor (BRASIL, 1997).

A concepgdo Tecnicista, inspirada fortemente pela teoria “behaviorista da
aprendizagem e pela abordagem sistémica de ensino, definiu uma pratica
pedagdgica altamente controlada e dirigida pelo professor” (BRASIL, 1997, p. 41).
Essa concepcao valoriza grandemente as tecnologias e aponta para o fato de que o
aprender pode ser exclusivamente direcionado por técnicas. Nesta concepcédo a
valorizacdo principal se desloca tanto do professor, quanto do aluno, para a
tecnologia utilizada nos ambientes de aprendizagem. Ambos, professores e alunos,
principais atores do processo de ensino e aprendizagem, acabam ocupando um
segundo plano; no primeiro plano cabe o uso e a aplicacdo adequada da tecnologia,
enquanto o segundo se destina a reacdo aos estimulos propostos e direcionados
(MINAS GERAIS, 2006).

Outra concepcao apontada nos PCN é a da pedagogia libertadora, que
marcadamente encontra, na sua base, preocupagdes sociais e politicas. “Nessa
proposta, a atividade escolar pauta-se em discussao de temas sociais e politicos e
em acgdes sobre a realidade social imediata” (BRASIL, 1997, p. 42). Ao professor
cabe a coordenagao das atividades; no entanto, a participagdo dos alunos torna-se
imprescindivel no processo, ja que o trabalho e a aprendizagem somente se dao

com a articulagéo desses ultimos.

E importante apontar também que as correntes psicoldgicas tiveram grande

contribuicdo na teoria e no fazer pedagodgico, ao longo dos anos, interferindo
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diretamente na forma de ver o aluno, o professor, o conhecimento e a pratica
pedagodgica. Destacam-se as concepg¢des ambientalista-comportamentalista,

inatista-gestaltista, psicogenética e sociointeracionista (MINAS GERAIS, 2006).

Com base em cada concepcédo existem os meandros das praticas
profissionais, pois as referidas concep¢des ddo embasamento para o agir, orientam
o saber fazer, bem como o contato diuturnamente com os discentes. Faz-se
necessaria a compreensao por parte do profissional da concepgao tedrica em que
ele atua. Assim, o professor tera mais condi¢bes de rever caminhos, assumir novas
posturas pedagodgicas que contribuam para a emancipacdo do sujeito (MINAS
GERAIS, 2006).

O Quadro 3, adaptado do Caderno de Textos do Projeto Incluir (MINAS
GERAIS, 2006), facilita a compreencado de como se percebe o sujeito, o papel do
professor, como se da a aprendizagem do aluno e como se faz a avaliacdo nas
concepgdes psicologicas citadas. Nele sera possivel reconhecer as relagcbes entre

as concepgdes pedagogicas e as psicoldgicas.

A concepgédo tedrica ambientalista-comportamentalista entende o sujeito
como um “produto do meio”. A aprendizagem acontece por meio da experiéncia,
tendo no condicionamento seu processo principal. O reforgo — positivo ou negativo —
ajuda no processo de mudanca do comportamento e, consequentemente, de
aprendizagem do sujeito. Na aprendizagem, o erro néo é considerado como um
processo por meio do qual o discente pode e deve passar para a assimilagdo e
incorporagado da aprendizagem, muito pelo contrario, o erro € visto como a “falta de
saber” (MINAS GERAIS, 2006, p. 24).

Ja na concepcéao inatista-gestaltista, a influéncia genética prevalece. Sendo
assim, a aprendizagem encontra-se intimamente ligada a maturidade biolégica do
sujeito que aprende. Ou este esta pronto biologicamente para aprender ou o
processo néo ocorre. Nesse contexto, ao docente cabe esperar a maturidade do
discente, visto que é apenas um “facilitador da aprendizagem” (MINAS GERAIS,
2006, p. 24 e 32).
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A concepgao teodrica denominada psicogenética, por sua vez, aponta que “o
conhecimento ndo vem sé da experiéncia, mas também sofre influéncias de fatores
hereditarios, organicos e maturacionais” (MINAS GERAIS, 2006, p. 25). Nessa
perspectiva, a interacdo entre o sujeito e o objeto da aprendizagem ocorre,
promovendo ou ndo a aprendizagem. Assim o erro € percebido como parte do
processo, podendo e devendo ser valorizado pelo professor/escola.

Por fim, a concepgéo sociointeracionista destaca o papel ativo do sujeito
aprendente. Ao professor cabe, por meio da linguagem, estabelecer e mediar
conhecimentos que facilitem ao discente o acesso e a organizagado de sua prépria
aprendizagem, sendo esta “processual e continua” (MINAS GERAIS, 2006, p. 27). A
intervencao do profissional, ou até mesmo dos pares mais adiantados — préprios

alunos — torna-se imprescindivel para a aprendizagem.

Todas as concepgdes pedagodgicas e psicologicas apontadas estdo
amalgamadas nas praticas docentes. O fato de o oficio do professor acontecer por
meio das relagbes humanas contribui diretamente para a construgdo de
conhecimentos, constru¢cado da identidade, para a experiéncia profissional e para a
acao desenvolvida em sala de aula (TARDIF e LESSARD, 2008).

Assim, é imprescindivel que o professor detentor de saberes e praticas possa
aperfeicoar seu conhecimento, tendo condigcbes de associar o saber teérico e o
saber pratico adquiridos nas relagdes humanas e nos fazeres profissionais, nos

contextos escolares e nao escolares em que habita e transita.

Na préxima sessao, buscou-se compreender o que se entende por formagao
docente, e como as leis delineiam seus caminhos, apontando direcionamentos

condizentes com as necessidades impares do corpo discente.

2.1 FORMAGAO DO PROFISSIONAL E PROFISSIONAL EM FORMAGAO

A legislagao brasileira estabelece a necessidade de focar a formagao inicial e
continuada daqueles que atuam diretamente na formagdo de novas geragdes. A
propria LDB, em seu artigo 3° define em seus principios a “valorizacédo do
profissional da educacédo escolar” (BRASIL, 2010, p. 8), sendo implicita nessa

valorizag&o a sua formacéo inicial e continuada.
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Na LDB, Lei 9394/96, Artigo 13, item V, aponta-se como incumbéncia do
professor o seu desenvolvimento profissional. Por sua vez, o Artigo 67 destaca a
atribuicdo destinada aos sistemas de ensino, no que envolve esse quesito de
formagéo, ou seja, o “[...] aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com

licenciamento periddico remunerado para esse fim” (BRASIL, 2010, p. 48).

Entende-se que a formagéao continuada € uma forma de garantia da qualidade
da educacédo nacional. O Parecer 7/2010 - Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacéao Basica, ao fazer leitura dos Artigos 13 e 67 da LDB, traz o seguinte
destaque:

A Lei permite identificar a necessidade do elo entre o papel do
professor, as exigéncias indicadas para a sua formacao, e o seu fazer
na escola, onde se vé que a valorizagdo profissional e da educacao

escolar vincula-se a obrigatoriedade da garantia do padrdo de
qualidade (BRASIL, PARECER 7, 2010, p. 54)

Existe uma busca constante por essa qualidade na educag&o nacional, e a

questao da formacéo é essencial para que esse fato aconteca.

A educacdo tem importante papel, quando da inclusdo do sujeito na
sociedade. Essa inclusao passa pela aquisigao do conhecimento e pela participagéo
pontual do professor, sendo esta “crucial para preparar os jovens, ndo sO para
encarar o futuro com confianga, mas para construi-lo eles mesmos de maneira
determinada e responsavel” (DELORS, 2001, p. 152). Assim, a educacgéo contribui
tanto com o educando, quanto com o educador, na sua construgdo identitaria
(BRASIL, 2010). O principio da educacao, enquanto profissdo de interacdes
humanas (TARDIF, 2008), € promover a¢des que cuidem e eduquem os discentes, e

o professor também deve ser diretamente influenciado por essa pratica.

O Parecer 7/2010, em sintonia com o Estatuto da Criangca e do Adolescente
(ECA), acrescenta: “[...] somente um ser educado terd condigdo efetiva de
participac&o social, ciente e consciente de seus direitos e deveres civis, sociais,

politicos, econdmicos e éticos” (BRASIL, 2010, p. 12).

O processo de formagéo do professor envolve a necessidade sempre urgente
de prepara-lo para acompanhar as demandas da sociedade, procurando favorecer a

entrada do educando no mundo da cultura, da ética e da moral, e na sociedade.
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Nesta linha, o Parecer 7/2010 sinaliza para uma educacédo que consiga “educar” e
“cuidar” (BRASIL, 2010, p. 12).

Delors acrescenta:

Para melhorar a qualidade da educacdo é preciso, antes de mais
nada, melhorar o recrutamento, a formagéo, o estatuto social e as
condigbes de trabalho dos professores, pois estes sO poderao
responder ao que deles se espera se possuirem os conhecimentos e
as competéncias, as qualidades pessoais, as possibilidades
profissionais e a motivagéo requerida (DELORS, 2001, p.153)

E evidente a importancia da formagao continuada para que os profissionais
consigam atender todas as exigéncias da sociedade quanto a formagao das criangas
e jovens. A formacdo do professor passa pela necessidade do “conhecimento” a
respeito da sua atuagdo, porém vai além, pois envolve “qualidades pessoais”,

“‘motivacao” e interacao constante com os seus pares educativos. (DELORS, 2001)

Sao muitas as peculiaridades que envolvem a carreira do professor e a sua
formacao inicial e continuada. E pertinente, no entanto, ndo se esquecer do sujeito
professor, um profissional que também precisa ser olhado nas suas particularidades
(TARDIF; LESSARD, 2008). As demandas da sociedade s&o grandes e o

acompanhamento delas exige preparagao por parte desse profissional.

O professor ndo pode ser deixado por conta de suas proprias necessidades
de formagdo. E urgente que as Instituigbes de Ensino Superior — IES, os 6rgéos
publicos competentes, os gestores das escolas publicas, as organizagdes né&o
governamentais, dentre outros atores da sociedade, comprometam-se de forma

articulada a (re) criar redes de formacéo e suporte para esse fim.

A sobrecarga decorrente da funcéo, a jornada diaria a que um professor esta
submetido e a necessidade de formacédo desse profissional contribuem para “[...]
elevar o nivel de stress a que vem sendo submetido o docente na escola publica ou

privada, por excessos de tarefas que lhes sao atribuidas” (AGUIAR, 2010, p. 169).

Assim, de acordo com essa autora, as inumeras atribuicdes pelas quais o
professor se responsabiliza podem l|he trazer estresse que. se nao for manejado de

forma correta, podera trazer-lhe males fisicos.
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Encontram-se, nas linhas tracadas por Tardif e Lessard (2008), apontamentos
que relacionam a forma como os docentes administram suas proprias carreiras. O
relato destacado pelos autores supracitados tem por base estudos realizados na
América do Norte e na Europa, mas que também podem cobrir as peculiaridades

encontradas na formacgéo e na gestdo das carreiras dos professores brasileiros.

Tardif e Lessard (2008, p. 26) voltam sua atencdo para a questdo da
profissionalizacdo do ensino, contextualizando o trabalho docente. Para eles,
existem esforcos para “[...] transformar e melhorar tanto a formagdo dos mestres

quanto o exercicio da docéncia”.

O Quadro 4, estruturado com base nos autores citados, demonstra alguns
‘consensos” a respeito dessa profissionalizagédo que tem sido amplamente discutida
pela comunidade escolar, cabendo perfeitamente no bojo dos estudos e das

vivéncias encontradas nas escolas mineiras.

SUSTENTACAO ARGUMENTAGAO

Voltar o poder para as bases, pois € na escola e na sala de aula que
PODER .

essa profissdo acontece.
] A ética profissional deve acontecer na partilha entre professores e
ETICA alunos. E no respeito e no cuidado que o processo de aprendizagem se

consolidara.

Permitir, por meio da pesquisa a construcdo de bases de
PESQUISA conhecimentos eficientes e coerentes, que “seja realmente util na

pratica.” Eliminar a separacdo de pesquisadores e professores e
permitir uma parceria proficua de descobertas académicas.

] Valorizar as competéncias dos professores, bem como as “praticas
PRATICAS inovadoras”. Que essas competéncias e praticas sobressaiam frente as
receitas prontas e aos decretos impostos pelos sistemas de ensino.

Introduzir uma avaliacdo que realmente seja formativa, permitindo um

AVALIAGAO "
rever de praticas e posturas.

Incentivar e favorecer a participacédo do professor nas acdes e decisbes
dentro da escola, favorecendo a gestao-participativa.

Favorecer a participagdo da comunidade escolar, a fim de contribuir nas
decisdes pertinentes ao corpo discente e docente.

PARTICIPACAO

Minimizar os entraves burocraticos, de forma que as decisbes sejam

BUROCRACIA SR .
mais rapidas, para acompanharem a mudancga da sociedade.

Contribuir com inser¢cdo de novos “modelos de carreira” promovendo a

CARREIRA interdisciplinaridade entre pares educativos.

Quadro 4 - Profissionalizagao do Ensino
(adaptado de TARDIF e LESSARD, 2008, p. 26).
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Todos os itens descritos no Quadro 4, adaptados de Tardif e Lessard (2008),
estdo em sintonia com as exigéncias das escolas brasileiras e se relacionam, no

amago das questdes, com a formagéo continuada dos profissionais da educacéo.

Os valores apontados estdo no cerne dos pressupostos estabelecidos no
Manual de Orientagbes do Prémio Nacional de Referéncia em Gestdo Escolar,
premiacdo que acontece todos os anos, em nivel nacional, por iniciativa dos
seguintes parceiros: Conselho Nacional de Secretarios de Educagédo (CONSED),
Uniao Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao (UNDIME), Organizagao das
Nagdes Unidas para a Educagéao, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e Fundacéo Roberto

Marinho (FRM) entre outros.

O manual do prémio aponta para a auto-avaliagdo da escola, que passa pela
Gestado dos Resultados Educacionais, Gestao Participativa, Gestdo Pedagogica e
Gestéo de Servicos e Recursos (CONSED et alli, 2011, p. 19).

E importante frisar a importancia dos aspectos avaliados no prémio nacional
em sua estrita relacdo com a formacdo dos professores. As gestbes analisadas
encontram elo com o professor, nas suas praticas, posturas e ética. Por esse mesmo
caminho, ha, no Governo de Minas, possibilidades de se apurar a quantidade de
aspectos que um professor precisa atentar em sua formagéo. Tal fato fortalece a

ideia de formacéao continuada desse profissional.

Na implantagdo e implementacdo do Projeto Escolas-Referéncia®, a SEEMG
publicou um Caderno de Orientagbes para elaboracdo do Plano de Desenvolvimento
Pedagogico e Institucional — PDPI. A comunidade escolar, em reunides periddicas e
por meio da implicagdo com a escola e com o0 seu pleno desenvolvimento, partiu
para uma reflexdo acerca do que dela se esperava, frente ao exposto por
documentos oficiais, artigos cientificos e questdes tedricas, até chegar a situacéo
real da escola endossada e percebida pela pratica e pelo olhar do professor (MINAS
GERAIS, 2007).

% O Projeto Escolas-Referéncia teve inicio no ano de 2003, na primeira Gestio do Governador Aécio Neves da
Cunha, cuja intengdo era fortalecer grandes escolas dos maiores municipios de Minas Gerais. Essas escolas
precisavam desenvolver, elaborar e implementar um Plano de Desenvolvimento Pedagégico e Institucional —
PDPI. Esse plano “[...] constitui-se num conjunto de a¢des realizadas de forma encadeada e integrada que
permitem as escolas, ao final desse processo, chegar a um plano de acdo” (MINAS GERAIS, 2007, p. 7).
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Neste caderno de orientagdes é possivel perceber a dimenséo do saber que
deve ter um professor, visto que, para a construgdo e implementacdo do referido
Plano, esse profissional necessitava aprofundar seus conhecimentos em um amplo
referencial te6rico denominado, no projeto, de marco referencial, passando por um
diagndéstico da escola, detectando as necessidades, para, em seguida, estruturar um
Plano de Acéo. As etapas de elaboracéo do PDPI podem ser mais bem visualizadas
no esquema demonstrado na Figura 1. Percebem-se os desdobramentos de cada
uma das fases de construcdo do Plano e suas implicagdes, em um processo
continuo e interligado, passando constantemente pela retroalimentagcéo por meio do

acompanhamento e avaliagao.

4 o8 Situacional
Marco referencial Doutrinal

. 4 = Escola ideal |
Diagnostico o = Problemas
Acompanhamento
e Avulu do == Ensino - aprendizagem

Necessidades X Gesto

Relacoes interpessoais

Objetivos

= = ¢ Acoese - [
Plundeuguo Ly BFTETER g Projcios Produtos

Figura 1 — Esquema Geral do PDPI
(MINAS GERAIS, 2007, p. 33)

Na elaboragdo do Marco Referencial, os professores precisavam aprofundar
0s aspectos relativos ao conhecimento reificado, ou seja, o conhecimento tedrico e
cientifico que fundamenta e orienta o exercicio da profissdo, para, em seguida
apontar o que se percebia na realidade da escola, em termos de senso comum e de
pratica utilizada pela comunidade escolar. Entre eles, destacam-se os que dizem

respeito a “pratica pedagogica” e a “vida escolar:”

Ao refletir a respeito do Marco Referencial, a comunidade escolar era
convidada a repensar, a partir da pratica e dos saberes cientificos, os seguintes

itens:

[...] curriculo, conteudos escolares, organizagédo do tempo escolar,
planejamento didatico, avaliacdo da aprendizagem, atendimento
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diferenciado ao aluno, processo ensino-aprendizagem, relacdes
interpessoais, gestdo escolar, recursos didaticos, organizagdo do
espaco  escolar, integracdo  escola-comunidade, programa
sociocultural. (MINAS GERAIS, 2007, p. 19)

Na diversidade de assuntos levantados, percebe-se a ampla necessidade de
formacao continuada do profissional da educacao, formagdo esta que passa pelo
conhecimento técnico, (MINAS GERAIS, 2007), cientifico, humano, pratico (TARDIF
e LESSARD, 2008) e aqueles do senso comum, formulado pelo grupo de
professores. H4, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagéao
em Pedagogia (2006), descricdo a respeito das diretrizes de formacao,
reconhecendo-se a “pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos” desse campo
do saber. A profissdo, assim, fundamenta-se “[...] em principios de
interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizagdo, pertinéncia e relevancia
social, ética e sensibilidade afetiva e estética” (BRASIL, CNE, 2006, p. 1).

Nesses conhecimentos teoricos e praticos destacados pelo CNE, encontram-
se condi¢des de analise e de localizagao das RS, visto que elas se d&o na fronteira
entre o conhecimento cientifico e 0 senso comum que se forma a partir da relacao

estabelecida entre um grupo de sujeitos, nesse caso o de professores.

Aguiar (2006), no estudo a respeito dessas diretrizes para o curso de
pedagogia, no que tange a proposta de uma formacao desse profissional, sinaliza
para uma “[...] nova compreensao que situe a educacao, a escola, a pedagogia, a
docéncia, a licenciatura no contexto mais amplo das praticas sociais, construidas no
processo de vida real dos homens, com o fim de demarcar o carater socio-histérico
desses elementos” (AGUIAR, 2006, p. 832).

Borges e Tardif (2001) comentam sobre o destaque que se da aos “saberes e
competéncias” na formagao dos professores brasileiros. Esses autores reafirmam
que essa funcdo se estabelece enquanto profissdo, cujo foco preponderante
acontece no fato de que esse profissional “[...] atua com e nas relagdes humanas”
(BORGES; TARDIF, 2001, p. 14).

O atendimento diferenciado ao aluno, a preocupagédo com o tempo, 0 espaco

escolar, o curriculo contextualizado, os recursos didaticos, entre outros aspectos
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citados por Minas Gerais (2007), exigem de uma “gestdo de sala de aula” o
reconhecimento de “situagdes complexas e singulares” que demandam do
profissional ampla capacitagédo e envolvimento. Borges e Tardif (2001) reafirmam
“‘que o futuro professor precisa dominar certas competéncias e saberes para agir
individual e/ou coletivamente, a fim de fazer face as especificidades de seu trabalho”
(BORGES E TARDIF, 2001, p. 15).

Assim, ao discorrerem sobre a legislacao brasileira — Lei 9394/06 e Decreto n°
3276/1999 —, Borges e Tardif (2001, p. 15) destacam alguns conhecimentos

profissionais que os professores precisam ter:

O conhecimento sobre as criangas, adolescentes, jovens e adultos; o
conhecimento sobre as dimensdes culturais, sociais e politicas da
educacao; a cultura geral profissional; o conhecimento para a atuagéo
pedagogica; o conhecimento experiencial contextualizado na acéo
pedagogica.

Borges e Tardif (2001) reafirmam que as mudangas propostas em nivel
nacional encontram amplo amparo no contexto internacional, no qual muitos
objetivos e principios educacionais se tornam comuns. Eles citam o texto de Tardif,
Lessard e Gauthier (2001) para dizer que o ensino € uma “[...] atividade profissional
de alto nivel que se apoia num soélido repertério de conhecimentos.” Reconhecem
que os professores “produzem saberes” relativos as especificidades de sua atuacéo
e que “[...] sao considerados como ‘praticos e reflexivos’, capazes de refletir sobre si
mesmos e sobre sua pratica”. Assim, na pratica acontece uma constituicado de
saberes, sendo necessario tornar a preparagdo dos “[...] professores mais sélida
intelectualmente, sobretudo através da formacdo universitaria de alto nivel”
(BORGES; TARDIF, 2001, p.15).

Por esse mesmo viés, € possivel identificar que

Os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto,
plurais, compésitos, heterogéneos, pois trazem a tona, no préprio
exercicio do trabalho, conhecimentos e manifestagcbes do saber-fazer
e do saber-ser bastante diversificados, provenientes de fontes
variadas, as quais podemos supor que sejam também de natureza
diferente (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 213).

A diversificagao profissional interfere direta e indiretamente no “saber-fazer” e
no “saber-ser” do professor, o que contribui para a sua construcdo identitaria, bem

COMO para o processo comunicacional que existe entre esse grupo de atores sociais.
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Por meio do processo comunicacional desse grupo, surgem as Representagcdes
Sociais - RS.

Pode-se afirmar que “[...] o trabalho modifica profundamente a identidade do
trabalhador: o ser humano torna-se aquilo que faz” (TARDIF e LESSARD, 2008,
p.29). Diante dessa afirmacg&o e das concepgdes tedricas abordadas, encontra-se
embasamento para o estudo das RS e para a consequente analise dos resultados

da pesquisa realizada com professores da rede publica de ensino de Minas Gerais.

2.2 REPRESENTAGAO SOCIAL

Para se entender o processo de construgéo identitaria do professor, aborda-
se, nesta seg¢do, a compreensdo do discurso corrente nos espagos escolares sobre
o papel dessa profissdo na sociedade. Discute como as ideias, concepgdes, as
opinides e as atitudes que circulam nesse discurso formam as RS do “Ser Professor”

que, por sua vez, influenciam as praticas sociais desse grupo de profissionais.

Desta forma, para se chegar ao conceito de RS segundo Moscovici, deve-se
partir primeiramente da discussdo das Representagbes Coletivas de Durkheim,
entendendo sua origem e o modo como colaborou efetivamente para a criacéo da
teoria das RS. Esse estudo dara suporte e servira como pano de fundo para a
compreensao, na proxima secdo, do processo social de construgédo identitaria do

professor.

Segundo Carvalho (2008, p. 448), a definicdo de RS n&o é nova. Surgiu como
uma “[...] tendéncia” na psicologia social, assumindo posicionamento critico ao
modelo americano de compreensdo dos fendmenos humanos em sociedade,

insurgindo-se contra o “individualismo da tradigdo behaviorista e da cognigéo social”.

Moscovici, para chegar ao conceito de RS, “[...] percorre o caminho das
Representagbes Coletivas de Durkheim” (FONSECA, 2007, p. 21). Durkheim (1898)
afirmava que a vida em sociedade cria representacées de mundo e dos objetos, e
que essas representagdo se impdéem ao sujeito. Esse conceito & estatico e

homogéneo, independente das pessoas, e se constroi na sociedade sem que as
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pessoas tenham consciéncia disso. Ele pretendia explicar como a “[...] sociedade se

mantém coesa, como ela se conserva” (SANCOVSCHI, 2007, p.11).

Assim, Moscovici busca embasamento para sua teoria das RS no conceito de
representacdes coletivas (RC) de Durkheim (MOSCOVICI, 2009; SA, 1995; LANE,
1995; SAWAIA, 1995), retomando o “[...] carater social das representagcbes e sua
independéncia em relagcao ao substrato social — os individuos e suas relagcdes — que
as gera” (CHAMON, 2009, p. 3). Embora as representagdes coletivas tenham sua
origem na “estrutura social”’, tornam-se “[...] independentes do substrato social que
lhes deu origem.” (CHAMON, 2009, p.3).

Chamon esclarece:

[..] desde suas origens mais que centenarias, o0 conceito de
representacdo social que Moscovici propde insiste em seu duplo
carater — social e construtivo. Social, pois a representacdo néo € a
soma de consciéncias individuais, nem a média das opinides dos
individuos. Construtivo, pois a representacdo ndo é o simples reflexo
de uma realidade exterior, nem a imposicdo de uma dada ideologia
(CHAMON, 2009, p. 3).

E, portanto, social, pois acontece nas relacdes sociais estabelecidas, e
constroi-se nessa relagao, a partir e através dela. A RS n&o é projecdo do mundo
externo e nem se impde ao sujeito pela forca e pela ideologia, mas se constréi no e
a partir do sujeito. A representacdo ndo é a soma das partes, mas sim realidade

estruturada.

Castro (2002), ao discorrer a respeito das RS em Moscovici, sinaliza algumas
caracteristicas sociais, que podem ser divididas em trés partes: a primeira,
“superficial”’, manifestada pelo grupo social; a segunda qualifica-se pelo “processo
de producédo” no qual ela se da e se forma coletivamente; e, a terceira esta
intimamente relacionada com a “funcionalidade. Essas representacdes sdo sociais
porque contribuem para os processos de formagdo dos comportamentos e de

orientagcao das comunicagdes sociais (CASTRO, 2002, p. 951).

Assim, as RS acontecem em grupos sociais, de forma coletiva, e favorecem a
constituicdo de comportamentos especificos do grupo, interferindo em seus

processos de comunicagao e de entendimento.

36



Moscovici atualiza o conceito de Durkheim, entendendo que a sociedade
moderna € dinamica, plural e diversa. Diferentemente da representacao coletiva, é
encontrado na representagdo social esse aspecto de vida, de processo e de
dinamismo, saindo do homogéneo para adentrar na diversidade prépria do humano
em sociedade. Ha um esboc¢o dessa diferenciacdo das concepgbes de Durkheim e
Moscovici em Duveen (apud SANCOVSHI, 2003, p.15):

Enquanto Durkheim vé as representacdes coletivas como formas
estaveis de compreenséao coletiva, com o poder de obrigar que pode
servir para integrar a sociedade como um todo, Moscovici esteve mais
interessado em explorar a variacdo e a diversidade das idéias
coletivas nas sociedades modernas, em que as diferencas refletem

uma distribuicdo desigual de poder e geram uma heterogeneidade de
representacdes (DUVEEN, apud SANCOVSHI, 2003, p. 15).

Dessa forma, entendendo a diversidade das idéias dos docentes sobre as
teorias que amparam a sua pratica profissional, pode-se encontrar, na teoria das RS,
substrato para a compreensao dos discursos que oferecem sustentagdo para a
construgdo identitaria do professor. Fonseca, Morais e Chamon (2009, p. 41)
afirmam, com base em Moscovici, que a “[...] representacéo social € uma forma de
conhecimento em que o sujeito procura adaptar o conhecimento cientifico as suas
necessidades, por meio dos recursos que se dispdem”. Nessa linha de raciocinio, as
RS sé&o teorias sobre “[...] saberes populares e do senso comum, elaboradas e
partiihadas coletivamente, com a finalidade de construir e interpretar o real”
(OLIVEIRA e WERBA, 1998, p. 104).

Nessa perspectiva, Jodelet (2009) assegura que o sujeito é construtivo, ndo é
um ser isolado em suas proprias concepgdes e modos de vida; ele “[...] interioriza,
se apropria das representacdbes ao mesmo tempo em que intervém na sua
construgao” (JODELET, 2009, p. 683).

A interiorizacdo e a intervengdo em novas construgbes fazem da RS um
processo dindmico, cuja forgca motriz estd nos processos de socializagéo,
ocasionando a construgdo da realidade do grupo social. As representacbes sao
perpetuadas pelo compartilhamento, pela troca entre os sujeitos sociais, ndo sendo
apenas o reflexo da realidade. Ela acontece nas e pelas relagbes humanas

estabelecidas.
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2.2.1 - REPRESENTAGOES SOCIAIS E SENSO COMUM

Fonseca, Moraes e Chamon (2009, p. 41) esclarecem que a teoria das RS
tem sua origem na tentativa, sempre dindmica, de compreender o mundo a partir do
senso comum. “Entender representagdo social é partir da oOtica de alguém que
representa algo sobre alguém ou alguma coisa: ha uma relacao de sujeito e objeto.”
Os autores esclarecem que a RS € um “conceito teorico”, por meio do qual se busca

compreender a realidade a partir do senso comum.

Para Sancovshi, embora haja em Moscovici a compreensdo entre o
conhecimento do senso comum e o conhecimento cientifico, ndo surge nenhuma
hierarquia entre tais conhecimentos. Afirma que o “[...] conhecimento do senso
comum nao € um conhecimento corrompido ou distorcido, mas é o lugar onde o
conhecimento cientifico se junta ao senso comum, produzindo redes de
comunicacéo, tornando a sociedade viva” (SANCOVSHI, 2007, p.10).

Portanto, importar os conhecimentos cientificos para o senso comum permite
ao sujeito a familiaridade com o assunto, e ele tem condicbes de assimilar e
compreender, ao seu modo, o tema tratado. A “[...] familiarizagcdo é sempre um
processo construtivo de ancoragem e objetivagdo, através do qual o nao familiar
passa a ocupar um lugar dentro de nosso mundo familiar.” (MOSCOVICI, 2009, p.
20).

Fonseca, Moraes e Chamon esclarecem que a RS surge na tentativa de se
compreender aspectos referenciais que nao encontram sustentacéo “[...] no mundo
simbolico do individuo. E tornar estavel o objeto que causa instabilidade”
(FONSECA; MORAES; CHAMON, 2009, p. 43).

Com a RS, os sujeitos incorporam e criam um conjunto de conhecimentos,
que, socializados, ajudam na compreensao dos fendmenos da sociedade. Esses
conhecimentos “[...] expressam a identidade de um grupo social” e, em dados
momentos historicos, transformam-se em ‘“regras” de uma dada “comunidade’
(OLIVEIRA; WERBA, 1998, p. 107).
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Nesse contexto, em Moscovici (2009, p. 41) encontra-se a seguinte afirmacgao
para a origem da representacdo: “Pessoas e grupos criam representacbes no
decurso da comunicagédo e da cooperacao. Representagbes, obviamente, ndo sao
criadas por um individuo isoladamente”. Assim, o autor aponta a necessidade de um
grupo para o surgimento da RS, o que permite considerar a hipdtese de existéncia
de RS no grupo de professores, que se caracterizam como classe de profissionais
que se comunicam, estabelecem vinculos e pontuam interpretacdes dos aspectos
legais, tedricos, em contraponto a suas praticas profissionais. Nessa perspectiva, o
autor aponta que a RS criada adquire “vida propria”. Assim, elas “[...] se encontram,
se atraem, se repelem e dao oportunidades ao nascimento de novas
representacdes, enquanto velhas representacdes morrem.” (MOSCOVICI, 2009, p.
41).

Moraes, Chamon e Chamon (2009, p. 75), ao citarem Oliveira, esclarecem
que estudar as RS possibilita a compreensdo de como grupos especificos
constroem seus saberes a respeito de determinados assuntos, em “[...] relagdo a um

objeto e o conjunto de cddigos culturais que definem as regras de uma comunidade.”

A analise e compreensao da RS de professores, portanto, podem contribuir
no estabelecimento de diretrizes que auxiliem na interpretacdo dos comportamentos
e atitudes nos ambientes escolares. Fica possivel, assim, perceber como o sujeito
professor entende seu espaco de trabalho, suas atribuicbes e a finalidade de seu
oficio. O estudo da RS torna-se uma teoria explicativa para o entendimento da

profissdo docente.

“Sabemos que as representagdes sociais sdo elementos simbdlicos que os
homens expressam mediante o uso de palavras e de gestos” (FRANCO, 2004, p.
170). Assim, & possivel identificar, por meio de atitudes e discursos dos docentes,
suas representacdes relativas & sua pratica profissional. E imprescindivel conhecer
os textos e contextos nos quais o sujeito se insere, para compreender a historia da
profissdo e os discursos apresentados, que se pautam em aspectos

socioecondmicos, psicoldgicos, sociais, éticos e estéticos.
De acordo com o autor,

[...] hd que se considerar que as representagbes sociais (muitas vezes
idealizadas a partir da disseminacdo de mensagens e de percepgdes
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advindas do “senso comum”) sempre refletem as condi¢gdes contextuais dos
sujeitos que as elaboram, ou seja, suas condicbes socioecondmicas e
culturais. Dai a importancia de conhecer os emissores ndo somente em
termos de suas condi¢des de subsisténcia ou de sua situagdo educacional ou
ocupacional. E preciso ampliar esse conhecimento pela compreens&o de um
ser historico, inserido em uma determinada realidade familiar, com
expectativas diferenciadas, dificuldades vivenciadas e diferentes niveis de
apreensao critica da realidade (FRANCO, 2004, p. 170).

Assim, a compreensao dos aspectos relacionais e comunicacionais do grupo
de professores, em seus contextos historicos, socioecondmicos e culturais, dara
sustentacdo para a construgdo das RS, em seus discursos. Além disso, o professor
podera compreender como sua participagao social, profissional e cultural, associada

ao processo comunicacional, contribui para a sua constituicdo identitaria.

Moraes, Chamon e Chamon (2009, p. 75), sustentados pela teoria de
Moscovici, acrescentam:

As representacdes sociais sdo formadas em torno de um objeto,

portanto existe um vinculo estreito entre sujeito e objeto, sem o qual a

representacdo nao existe. Por meio das representagdes sociais, o

individuo conhece seu mundo e o compreende segundo seus objetivos

constitutivos; ndo obstante, a compreenséo dos objetos que o cercam

faz com que o individuo adote vinculos sociais que o identifica com o
grupo ao qual pertence.

Assim, na relacdo com o objeto, o sujeito estabelece um conjunto de idéias e
concepgdes a respeito de determinado assunto. Os significados que os sujeitos dao
a essas idéias e que refletem suas peculiaridades auxiliam no estabelecimento da

compreensao da realidade.

A analise dos discursos dos professores da rede publica podera indicar as RS

que regem os comportamentos desse grupo em especial.

Jodelet (2009) apresenta um quadro esquematico que traz trés esferas de
pertenca das RS: a da subjetividade, a da intersubjetividade e a da
transubjetividade. Na Figura 2, percebe-se, na intersecgdo entre as esferas, a
relacdo do sujeito com o outro, com o pensamento, com o contexto social e com os

espacos sociais e publicos.

A autora acrescenta que o nivel da subjetividade permite pensar que as

representacbes sédo “sempre de alguém” sobre alguma coisa. Assim é possivel
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chegar aos significados que os sujeitos atribuem a um objeto localizado no seu meio

social e material.

N3o ha individuo Nao ha pensamento
isolado descarnado

Intersubjetivo Subjetivo

Transubjetivo

Contextosocial de Espacosocial e
interacao e inscri¢ao. publico.

Figura 2 - As esferas da pertenca das representagdes sociais
(adaptadode JODELET, 2009)

Na intersubjetividade, percebe-se que as representagbes sdo elaboradas nas
relagcbes e interagbes entre os sujeitos, principalmente pela “comunicacéo verbal”
estabelecida:

[...] s&o numerosos os casos que ilustram o papel da troca dialégica de
que resultam a transmissédo de informagé&o, a construcao de saber, a
expressao de acordos ou de divergéncias a propésito de objetos de
interesse comum, a interpretacdo de temas pertinentes para a vida
dos participantes em interacdo, a possibilidade de criagcdo de

significagdes ou de ressignificagdes consensuais (JODELET, 2009, p.
697).

Esse espaco de intersubjetividade permite a interpretacdo dos significados

dados pelo grupo a um objeto.
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O nivel da transubjetividade transcende e perpassa os niveis “subjetivo e
intersubjetivo”, estando presente, tanto nos individuos e nos grupos, quanto nos
contextos de interagcdes, “[...] nas produgbes discursivas e nas trocas verbais”.
Jodelet esclarece que, “[...] na formacéo das representagcdes sociais, a esfera da
transubjetividade se situa diante da intersubjetividade e remete a tudo que € comum
aos membros de um nivel coletivo” (JODELET, 2009, p. 698).

Assim, na relagdo entre os niveis intersubjetivo, subjetivo e transubjetivo
encontra-se a RS, visto que acontece na relagdo com o outro, no sentido que se da

ao que se pensa no contexto de interagao e inscricao social em aspectos publicos.

As RS ajudam a tornar familiar para o grupo aquilo que nao era familiar,
trazendo os conceitos reificados para o universo comum e permitindo aos sujeitos a
interpretacéo do conhecimento cientifico, de acordo com a experiéncia do sujeito no

espaco em que se insere.

Dessa forma é possivel compreender os conhecimentos reificados e do senso
comum como condi¢cdes para o surgimento das RS, o que sera tratado na préxima

segao.

2.2.2 CONDIGOES PARA A EMERGENCIA DAS RS

Representar € tornar proximo um conceito que ainda ndo é compreendido
pelo individuo. Dessa forma, existem algumas condigbes para a emergéncia das RS:

dispersao da informacéo, focalizagdo e pressao a inferéncia.

Na dispersdo da informagdo € necessaria a existéncia de determinadas
informacgdes sobre o objeto, porém sem que o grupo as domine completamente. O
conhecimento a respeito desse objeto é sempre parcial, ndo sendo suficiente para o
total controle, pela coletividade, de suas concepgbes e conceitos (FONSECA,
MORAIS e CHAMON, 2009).

A focalizagcao permite que o grupo selecione determinados aspectos do
objeto, dando-lhes maior valor em detrimento dos outros que ndo foram enfatizados.
Segundo Fonseca, Morais e Chamon (2009, p. 44) a “[...] focalizagao diz respeito ao
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interesse especifico sobre alguns aspectos; algo que ameace e que coloque o

individuo e o meio social em estado de alerta.”

Por fim, a pressdo a inferéncia acontece quando o grupo precisa se
posicionar sobre determinado objeto, porém o seu conhecimento sobre o assunto
ainda ndo é o suficiente. Assim, as pessoas tendem a assimilar os conteudos
aproximando-os de objetos/conceitos ja conhecidos e vivenciados; “[...] € preciso
posicionar-se perante o objeto e ndo ha dados suficientes para isso; por esse
motivo, buscam-se referéncias em algo semelhante ja vivenciado” (RIZZO e
CHAMON, 2009, p. 107).

Nessa tentativa de compreender o objeto, trazendo-o para a ordem familiar,
surgem os processos de ancoragem e objetivagdo (MOSCOVICI, 2009; OLIVEIRA,;
WERBA, 1998; SA, 1995; SAWAIA, 1995). A ancoragem permite aproximar o que é
sem sentido, estranho a concepgao do sujeito, daquilo que & préximo, conhecido,
permite trazer o que nao é familiar para o familiar. Ancorar &

[...] um processo que transforma algo estranho e perturbador, que nos
intriga, em nosso sistema particular de categorias e 0 compara com
um paradigma de uma categoria que nés pensamos ser apropriada.
Ancorar é, pois, classificar e dar nome a alguma coisa. Coisas que nao

sdo classificadas e ndo possuem nomes sdo estranhas, nao existentes
e ao mesmo tempo ameagadoras (MOSCOVICI, 2009, p. 61).

Ao trazer para proximo o que antes lhe era estranho, o grupo incorpora
determinados assuntos, dando ao estranho referéncias proprias. Fonseca (2009), ao
citar Arruda (2002), afirma que a ancoragem “[...] significa dar sentido ao objeto, é o
momento em que este é identificado, no mundo do individuo, por meio de
aproximacado de categorias ja conhecidas.” A autora acrescenta que, segundo
Moscovici, os sujeitos humanos utilizam os processos de comunicac¢ao para atribuir
valores palpaveis aos objetos subjetivos estabelecidos nas relagdes, sendo os atos
comunicativos um verdadeiro pivd de circulacdo das idéias, “[...] tornando-se
essenciais para disseminagdo da representacdo social nos grupos” (FONSECA,
2009, p. 45).

A objetivagao, por sua vez, permite transformar o subjetivo em algo concreto,

facilitando a apreensdo do conteudo de representagdo pelo grupo. Nela, “[...] as
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representacdes assumem uma forma concreta, seja através de imagens produzidas,
seja através de objetos” (SANCOVSCHI, 2007,p. 12).

A objetivacado é um “[...] processo muito mais atuante que a ancoragem [...]
une a idéia de nao-familiaridade com a de realidade, torna-se a verdadeira esséncia
da realidade” (MOSCOVICI, 2009, p. 71).

Assim, “[...] objetivar é transformar uma abstracdo em algo quase fisico.
Objetivagcéo € o processo através do qual se cristaliza uma representacao” (MELO;
SILVA; SOBRINHO, 2007, p.4)

Moscovici estabelece a diferenciagao entre os dois conceitos, pontuando:

Ancoragem e objetivacao sao, pois, maneiras de lidar com a memoria.
A primeira mantém a memadria em movimento e a meméria é dirigida
para dentro, estd sempre colocando e tirando objetos, pessoas e
acontecimentos, que ela classifica de acordo com um tipo e os rotula
com um nome. A segunda, sendo mais ou menos direcionada para
fora (para outros), tira dai conceitos e imagens para junta-los e
reproduzi-los no mundo exterior, para fazer as coisas conhecidas a
partir do que ja é conhecido (MOSCOVICI, 2009, p. 78).

Assim, os conceitos apontados atuam para que o sujeito estabeleca o
conhecimento do “senso comum” a respeito de dado assunto, as margens do saber

cientifico estabelecido.

Nesse mesmo contexto, as RS acontecem e se propagam no grupo por meio

do processo de comunicagao em trés modalidades (CASTRO, 2002).

Na primeira ocorre a difusao de informagbes, o que ocasiona um saber
comum entre os membros do grupo. Nesta modalidade, o saber é compartilhado

sem ser estruturado, e é repassado sem regras rigidas.

Na segunda, encontra-se a propagag¢ao, que tenta uma unificagcédo sobre as
concepgdes a respeito do objeto. Nesta modalidade procura-se a elaboragédo de
normas que sejam “convergentes em torno de uma doutrina aceitavel.” Por meio da
comunicagao hierarquizada, busca-se uma teoria “[...] compativel com os principios
que fundam a unidade de um grupo” (CASTRO, 2002, p. 955), preparando os

comportamentos a fim de antecipar significados. Dessa forma, “[...] existe algo a ser
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propagado, que esta cercado de regras e existe interesse neste movimento de
propagacao” (FONSECA, MORAES E CHAMON, 2009, p. 45).

Na terceira, encontra-se a propaganda que, segundo Castro (2002), exerce o
seguinte papel:

A propaganda surge quando da existéncia de um conflito que é

susceptivel de ameacar a identidade de um grupo e a unidade de sua

representagdo no real. Desempenha, assim, uma fungao reguladora e

procura o restabelecimento da identidade do grupo. A propaganda

surge entdo como modalidade de comunicagdo de um grupo em
situacao conflitual e visa a agcdo (CASTRO, 2002, p. 955).

Nessa perspectiva, a propaganda lida com as situagcdes de um mundo de

conflitos, tendendo a regularizagéo da identidade do grupo.

2.2.3 O “SER PROFESSOR” COMO OBJETO DE REPRESENTAGAO SOCIAL

O professor atua em um espaco marcado por saberes reificados; Muitas sao
as concepgoes tedricas que norteiam as praticas profissionais desse campo do
saber. Como exemplo, citam-se algumas concepg¢des pedagdgicas: ambientalista-
comportamentalista, inatista-gestaltista, psicogenética e interacionista (MINAS
GERAIS, 2006). Cada uma delas enxerga o sujeito por um prisma, tendo visdes
diferenciadas sobre o papel do professor e sobre a forma como ocorrem os
processos de desenvolvimento da aprendizagem e da avaliagdo. Também existem
as normas, regras, leis, decretos e diretrizes que orientam a conducéo das praticas
nos contextos escolares. Como nao se apropriam por completo dessas concepgdes
tedricas, das leis e decretos, os grupos de professores estabelecem RS que os
auxiliam, por meio da objetivagdo e ancoragem. Assim, aproximam-se da
possibilidade de dar conta dos processos de assimilagdo desses conteudos e,

sobretudo, das praticas profissionais.

Dessa forma, o presente trabalho tem como objetivo identificar a RS do “ser
professor”’. Pretende-se, sobretudo, reconhecer, por meio de pesquisa com

professores, qual é o objeto de representacéo do “ser professor”, identificando os
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grupos especificos nos quais os processos acontecem e 0S COMPromissos que

estdo em jogo na pratica profissional de educadores da rede publica estadual.

Entende-se que as RS colaboram sobremaneira para o ser e para o fazer do
professor, contribuindo também com a sua construgéo identitaria. Possibilitam, pois,
o estabelecimento de uma identidade profissional forjada no social, no convivio com
os pares da profisséo e corroboram o0s avangos no campo educacional,
principalmente perpetuando praticas que favoregam que a educacédo permaneca
com indices precarios de desenvolvimento. Assim, na proxima secao, discorre-se a

respeito dessa construgao identitaria.

2.3 CONSTRUGAO IDENTITARIA DO PROFESSOR

O professor, no que diz respeito a sua constituicdo psiquica, esta cercado por
multiplas possibilidades. Suas experiéncias, contato com a cultura, RS, entre outros
aspectos, forjaram-no profissional, dando-lhe caracteristicas identitarias préprias.
Assim, esse ser Unico e coletivo interpreta e interage com o mundo de acordo com

os seus referenciais e com as suas leituras de seu grupo social (CHAMON, 2003).

O sujeito é um ser social, marcado pelas relagdes. Nao vive sozinho, isolado
da sociedade. Pode-se concordar com Lane (1984), na afirmacédo de que toda a
Psicologia se torna uma Psicologia Social, ja que nao se distancia o sujeito de sua
relacdo historica. Ele nasce em uma sociedade marcada por mitos, tabus,
linguagens, ideologias, comunicacdes e representagcdes sociais. Por isso, sabe-se
“[...] que ndo se pode conhecer qualquer comportamento humano, isolando-o ou

fragmentando-o, como existisse em si e por si.” (LANE, 1984, p.19)
Este ser social € também marcado por uma subjetividade, que Ihe é inerente:

Discutir a subjetividade humana na atualidade, do ponto de vista da
Psicologia Social que se exerce, é fazer opcdes. Opcdes
epistemoldgicas, praxicas, éticas, estéticas, politicas. Escolher implica
percorrer as trajetérias da construcdo dos saberes, imanente ao
processo de hominizacdo — mesmo que de maneira fragmentaria e
proviséria. Escolher implica exercitar uma critica que nao seja
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complacente nem obsequiosa. Escolher implica respeitar o esforgo
coletivo de pensar (SILVA, 1998, p. 168).

Entende-se que todos os saberes constituidos sdo marcados pelas
ideologias, que exercem grande influéncia na constituigdo psiquica do sujeito. A
identidade é propria de cada ser, existe no sujeito peculiar e ndo permite registro por
instrumental fisico, objetivo. E localizada de forma particular, impar. No entanto, no
contato com um dado grupo, ou classe de pessoas, podem-se perceber
caracteristicas de constru¢ao identitaria, caracteristicas que permitem ao grupo a
formacao de uma identidade coletiva, que os identifica enquanto classe (SILVA,
1998).

A identidade é marcada por aspectos subjetivos e € de carater intimo, ao
sujeito ou ao grupo do qual faz parte, pressupondo diferengas e uma mobilidade
incessante. Silva, (1998, p.175) afirma “[...] que o tornar-se humano inclui o tornar-se
ndao humano: a producéo da subjetividade é imanente a producdo do mundo”. Pela
subjetividade percebe-se a multiplicidade e ao mesmo tempo as peculiaridades de

cada ser.

A subjetividade vem carregada de valores, de aspectos éticos e estéticos,
posicionamentos politicos, de raga, de cor, de condigdes sociais, de aspectos
fisiologicos, bioldgicos, psiquicos, marcados por uma deficiéncia ou ndo. Pode-se
demarcar uma dialética importante na constituicdo psiquica do sujeito, aquela
estabelecida entre o que acontece em nivel social e aquela que acontece em nivel
individual, também considerando como esses aspectos se somam para a
constituicdo do ser (CHAMON, 2003).

Cada ser humano é Unico e ao mesmo tempo carrega em si as
potencialidades de todos os outros seres humanos. Cada qual tem seu modo de
pensar, de agir, de se relacionar, de se comunicar; no entanto, todas essas
caracteristicas peculiares sao infinitamente influenciadas e demarcadas pelas
convivéncias estabelecidas. Possui uma linguagem que funciona como o pivd de
articulagao entre pensamentos e agbes, demarcados e articulados por signos, com a

funcao de unir representacdes em cadeias (JACQUES, 1998).
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E importante salientar que qualquer pessoa vivencia diretamente uma
dicotomia, uma divisdo do ser, ja que a vivéncia do ser humano é composta do
multiplo. A idéia reducionista de dizer de um homem completo parece remeter ao
dito por Boff (1997, p.9): “Todo ponto de vista é a vista de um ponto”. O homem é a
soma de multiplos pontos, ndo se reduz a uma teoria, uma pratica; mas a soma dos

olhares para a contemplacéo do todo.

Durante toda a trajetoria histérica da Psicologia, tenta-se explicar o que € a
identidade humana, como se constitui e se fortalece. Jacques (1998, p. 160)
assinala que os estudos em geral passam pela Psicologia Analitica do Eu e pela
Psicologia Cognitiva, no entanto é na Psicologia Social que se encontra uma
fundamentacéo para ela, pautada sobretudo nas relagdes estabelecidas nos grupos.
Jacques (1998, p. 163) acrescenta: “[...] € do contexto histérico e social em que o
homem vive que decorrem as possibilidades e impossibilidades, os modos e as

alternativas de sua identidade (como formas histérico-sociais de individualidade)”.

A identidade, nesse contexto, € amalgamada no social, constitui-se, faz-se
nas relagbes estabelecidas, em que o sujeito € autor e co-autor de sua prépria
histéria, a partir da vivéncia em sociedade, dos posicionamentos diante da vida e do
outro. A presenca da autonomia nao distancia a ideia de uma identidade constituida
pela socializagao, sem perder de vista suas indiossincrasias. Ocorre uma dialética
em que se percebe haver, no conceito, algo contraditorio, multiplo e mutavel. Ao
mesmo tempo, apresenta-se como algo unico, inacabado. Assim, percebem-se
diferencas e igualdades que sdo sempre moveis e mutantes. Ao se dizer da
identidade, ndo se pensa no monocromatico, mas sim nas multiplas cores, nas
diversas possibilidades dos sujeitos (JACQUES, 1998; SILVA, 1998).

A constituicdo da identidade acontece em um movimento sempre continuo,
ininterrupto, marcado pelas experiéncias inter e intrapessoais. E uma “metamorfose”,
uma transformacdo, uma mudanca de forma que acontece no ciclo da vida,

constantemente. Ciampa (1997) indica:

[...] cada instante da minha existéncia como individuo é um momento
de minha concretizagdo (o0 que me torna parte daquela totalidade), em
que sou negado (como totalidade), sendo determinado (como parte);
assim, eu existo como negagéo de mim mesmo, ao mesmo tempo em
que o que estou sendo sou eu mesmo (CIAMPA, 1997, p. 68 e 69).
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Na convivéncia com as outras pessoas, a identidade vai-se constituindo, o
sujeito vai ganhando e ampliando os seus proprios tragos. A identidade esta em
percurso, ndo estd acabada, pronta, imutavel. Novos aspectos, concepgdes,
caracteristicas vao se somando e solidificando de acordo com as experiéncias do
ser. A identidade vai-se constituindo sempre de forma transitéria, porém

constantemente permeada na contradicao (JACQUES, 1998).

A construcao identitaria do professor € demarcada por contradigbes, sejam
elas peculiares ao sujeito ou inerentes a sua classe laborial. Essa identidade pode

funcionar como a defesa do ser humano contra aquilo que é estranho e dicotdbmico.

Para Sawaia (1996), identidade é uma:

[...] perspectiva analitica que contém em si mesma a possibilidade de
fugir tanto das metanarrativas quanto do relativismo absoluto bem
como a possibilidade de garantir o respeito a alteridade e, ao mesmo
tempo, de proteger-se contra o estranho (SAWAIA, 1996, p.83).

A identidade, ao mesmo tempo em que diz do igual, revela as diferencas

entre os seres. Jacques (1998) acrescenta:

[...] identidade evoca tanto a qualidade do que é idéntico, igual, como
a nogao de um conjunto de caracteres que fazem reconhecer um
individuo como diferente dos demais. Assim identidade é o
reconhecimento de que um individuo € o proprio de que se trata, como
também é unir, confundir a outros iguais. [...] A pluralidade humana
tem o duplo aspecto da igualdade e da diferenca (JACQUES, 1998, p.
164).

O dito popular “sujeito fala do lugar que ocupa” demarca a identidade. O
sujeito fala de um lugar, fala do seu grupo, da sua escolha profissional, da sua
Igreja, da sua escola. E normal reconhecer em um mesmo sujeito discursos
antagdnicos de acordo com o espaco ocupado. “Essa diferenga é essencial para a
tomada de consciéncia de si e € inerente a propria vida social, pois a diferenca s6

aparece tomando como referéncia o outro.” (JACQUES, 1998, p.164)

Olhando pelo aspecto social, o outro é um fator importante na constituicéo da
identidade (MELLO, 1995): a forma como o sujeito se relaciona, como se percebe e
€ percebido. O olhar do outro pode estagnar, paralisar o sujeito ou leva-lo ao
crescimento, a superagédo de suas dificuldades. Certo é que esse mesmo olhar das
expectativas da vivéncia em sociedade pode gerar, em alguns casos, a estagnacéo
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ou a movimentacgao. Tudo vai depender de como a percepc¢ao desse olhar interfere
na vida do sujeito olhado, como ele se vé e é visto, como se apropria desse olhar,

que é social e, ao mesmo tempo, individual.

A identidade constitui-se no contraditorio, quebra os limites do certo e do
errado, opondo-se ao pensamento légico formal, como: “[...] individual/social,
estabilidade/ transformacéo, igualdade/diferenca, unicidade/totalidade” (JACQUES,
1998, p. 165).

A identidade, portanto, é a referéncia para que o sujeito tenha uma imagem e
um conceito de si, de suas vivéncias e da sua profissdo. Como pensar nessa

imagem, se ela ndo é estatica?

A Psicologia Critica contribui para a reflexdo da identidade estabelecida a
partir do contexto social, e essa visdo da identidade ajuda a pensar um sujeito em
construgdo a partir do social, e nd&o em um individuo pronto. O homem é um ser
mesclado de multiplas possibilidades, ndo é linear, ndo esta pronto e acabado. E
impossivel admitir uma natureza prépria e igual para o ser humano, proximo de uma
homogeneizacédo, ja que esse sujeito é caracterizado pelas diferencas que sao, por
si mesmas, sempre multiplas. E certo que o que mais aproxima os seres humanos

s&o as diferengas.

Diferencas? Os apelos da midia, da escola, da sociedade, da Igreja, da
familia, congregam os sujeitos a unidade, a aproximagdo dos iguais, a
individualizacdo e ao mesmo tempo a massificagdo. E o “[...] individuo singular preso
na massificacdo obtida pelo apego as identidades coletivas, ndo pode ser
considerado como sujeito humano” (ENRIQUEZ, et alli, 2001, p. 34).

Se a articulagdo, contudo, for feita pelo sujeito, podem-se pensar os
atendimentos, as propostas educacionais e a legislagcao por outros angulos. Sujeito
€ aquele individuo que possui dentro de si forcas antagdnicas que o impelem, ora

para o crescimento, ora para a estagnacéo.
Para ENRIQUEZ et alli:

O sujeito é, portanto, um ser capaz, ao mesmo tempo sapiens,
demens (objeto da hubris), ludens e viator, homem portanto de
sabedoria e loucura, do jogo e da vagabundagem, respirando a pleno
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pulmdes um ar salubre...homem que sabe desposar suas contradi¢cdes
e fazer de seus conflitos, de seus medos, de suas metamorfoses a
propria condicao de sua vida, sem dominar o caminho que toma nem
as conseqléncias exatas de seus atos; homem apto a recolocar em
jogo sua vida e a correr riscos (ENRIQUEZ, et alli, 2001, p. 35 e36).
Assim, a idéia de que o sujeito esta pronto, acabado, ndo deveria existir. O
sujeito esta na ordem do “vir a ser”, cheio de peculiaridades, de pluralidades, de

diversidades, que sao fatores proprios e que enriquecem o humano.

Vive-se com sentimentos antagdnicos o tempo todo, o amor e o 6dio, a vida e
a morte, entre tantos outros (MELLO, 1995). Esses sentimentos podem favorecer ao
sujeito o rompimento com sentimentos que o aprisionam e que |lhe dao a falsa
sensacgao da conquista eterna. Precisa-se crescer, e o crescer pressupde olhar de
outra forma. Lidar com a diversidade pressupbe dor, passar pela pele, envolver,
reacender sentimentos de toda natureza e, assim, lutar contra os proprios

fantasmas, as vezes, dormir com eles, para, no final, conseguir vencé-los.

2.3.1 POR QUE ESTUDAR A CONSTITUIGAO IDENTITARIA?

A compreenséo da construgao identitaria do professor contribui sobremaneira
para se entender o lugar que ele ocupa na sociedade, o seu espacgo de atuacdo, um
lugar de vivéncia de valores e normas que o ajudam a solidificar e a criar

caracteristicas identitarias.

Essas caracteristicas, que sao individuais, também colaboram com a viséo da
profisséo pelo corpo de profissionais da educacéo, interferindo diretamente na
pratica individual e coletiva. Os discursos presentes nos universos escolares sao
intimamente marcados pela constituigdo identitaria dos grupos, podendo dar-lhes um
viés totalmente diferenciado dos documentos que regem a educacgédo no Estado de

Minas e no Pais.

Entende-se que a construgao identitaria do professor acontece em uma via de
mao dupla, que parte do micro para o macro e do macro para o micro, ou seja, a
constituicdo identitaria de cada professor interfere diretamente no todo da escola,
nas praticas vivenciadas, na forma de perceber e compreender o processo de
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ensino e aprendizagem. E o universo escolar, em suas multiplas formas e

possibilidades, interfere na constituicao identitaria desse mesmo professor.

E importante salientar a importancia das relacdes estabelecidas nos
ambientes escolares, visto que acontecem por meio da interagdo com o0s outros,
sejam eles alunos, professores, responsaveis e profissionais do corpo
administrativo. Todas essas relagbes favorecem a criacéo de redes, que contribuem
para a constituicao identitaria do professor. Salienta-se a inter-relagéo entre o grupo
de professores, visto que se torna um espacgo peculiar para a constituicao identitaria

do sujeito e para o consequente surgimento das RS.

Nos discursos e posicionamentos profissionais, podem-se encontrar tragos
identitarios, bem como os objetos de representacdo. Esses tracos sé&o
particularidades dos sujeitos que contribuem com sua subjetividade e que o fazem

uma pessoa unica.

No proximo capitulo sdo abordados os caminhos utilizados para se chegar
aos resultados desta pesquisa, partindo da definicdo do que é método e chegando
as falas e discursos dos professores que contribuem para a identificagdo das RS do

“Ser Professor” e, consequentemente, dos seus tracos identitarios.
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3 METODO

Neste trabalho, adotou-se pesquisa de carater exploratorio, visando
proporcionar uma aproximag¢ao maior com o problema, de forma a ser possivel a
descricao detalhada dos fenébmenos que interferem diretamente no objeto de RS e
que corroboram a construcdo identitaria do professor da rede publica estadual de

Minas Gerais.
Dessa forma, segundo Gil, a escolha pelo carater exploratério visou:

[...] proporcionar maior familiaridade com o problema com vistas a
torna-lo explicito ou a construir hipéteses [...] envolve o levantamento
bibliografico, entrevistas com pessoas que tiveram experiéncias
praticas com o problema pesquisado; analise de exemplos que
estimulem a compreenséo (GIL, 2002, p. 41).

Entende-se que a familiarizacdo com o problema trouxe luz e entendimento
sobre os possiveis fendmenos. A aplicacdo do instrumento de pesquisa, o
levantamento bibliografico sobre as RS e a andlise da construgéo identitaria desse
grupo ajudaram a compreender os fendmenos que interferem diretamente em sua
pratica. Além disso, o fato de ser descritivo favoreceu o reconhecimento das

caracteristicas desse corpo de profissionais em seu universo de trabalho.
Quanto ao fato de ser descritiva, Silva acrescenta que:

[...] descrever as caracteristicas de determinada populacdo ou
fendbmeno, ou o estabelecimento de relagdes entre variaveis. Envolve
0 uso de técnicas padronizadas de coleta de dados: questionario e
observacao sistematica. Assume em geral a forma de levantamento.
(SILVA, 2005, p. 21).

Com a utilizagéo do tipo de pesquisa exploratéria e descritiva em um estudo
de campo, é possivel obter maior conhecimento sobre os problemas levantados,
uma vez que se pretende aprofundar os temas tratados com base nas abordagens

quantitativas e qualitativas.

A utilizacdo da abordagem quantitativa aconteceu na verificagéo estatistica da
pesquisa (SILVA, 2005, p. 20). No entanto, como esta pesquisa se da no ambito das

ciéncias sociais, € importante utilizar a abordagem qualitativa, visto que o sujeito de
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investigacado é dinamico, carregado de peculiaridades, de tracos identitarios, o que

faz com que apresente aspectos extremamente subijetivos.

E importante frisar que a pesquisa de campo na area das ciéncias sociais,
embora possa ser rica na coleta, selecdo e analise dos dados, sempre sera uma
analise “local”, visto que nao existem respostas “[...] universais, na medida em que
os fatos sociais estudados pertencem a uma situacao social particular dentro da qual
eles sao histérica e socialmente produzidos” (TARDIF E LESSARD, 2008, p. 10).

Silva acrescenta que a pesquisa qualitativa:

[...] considera que ha uma relagdo dindmica entre o mundo real € o
sujeito, isto é, um vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito que n&do pode ser traduzido em numeros. A
interpretacdo dos fendmenos e a atribuicdo de significados sao
basicos nos processos de pesquisa qualitativa [...] O ambiente natural
é a fonte direta para a coleta de dados e o pesquisador € o
instrumento-chave. E descritiva. Os pesquisadores tendem a analisar
seus dados indutivamente. O processo e seu significado sao os focos
principais da abordagem (SILVA, 2005, p. 20).

Assim sendo, € dificil, para o pesquisador, a analise do trabalho que se
inscreve na ordem das ciéncias sociais, ja que nao se deixam de lado as
idiossincrasias do sujeito, suas peculiaridades e os fenbmenos subjetivos que

interferem diretamente nos seus comportamentos e atitudes.

Entende-se que a agregacdo das abordagens de pesquisa quantitativa e
qualitativa ajuda na busca pela identificacéo e analise das Representagdes Sociais,
e ha contribuicdo desta para a construcao identitaria dos professores da rede publica

estadual de ensino.

Para o levantamento de dados, propbs-se um questionario, que ja fora
utilizado na pesquisa de Pdés-doutorado de Chamon (2003) e na Dissertagao de
Mestrado de Rangel (2007). Para esta pesquisa, aplicada em 2010, foram enviados
questionarios a 902 (novecentos e dois) professores dos trés primeiros anos do
Ensino Fundamental (EF) que atendiam 10813 (dez mil, oitocentos e treze) alunos.
Para se chegar a esse Universo de pesquisa, foram utilizado dados do Censo
Escolar de 2010, o qual demonstrou que, dentre os 28 municipios da Regional de

Ensino, em 20 deles existiam escolas estaduais que ofereciam os trés primeiros
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anos do EF (1° ano — alunos com 6 anos, 2° ano — alunos com 7 anos e 3° ano —

alunos com 8 anos de idade).

Foi utilizado o Software SPHINX®, que permitiu a formataco do questionario,
a coleta dos dados e o tratamento e analise das respostas dos sujeitos da pesquisa.
O questionario empregou escalas de Likert, para avaliagdo das crencas, opinides e
informagdes que circulam nos discursos dos professores. No questionario existia,
também, uma questao aberta, na qual o sujeito poderia emitir suas consideragdes.
Para tratamento desta questdo foi utilizado o Software Atlas.Tl, que permitiu a

analise qualitativa das respostas.

Vale salientar que, dentre os 902 (novecentos e dois) instrumentos de
pesquisa distribuidos, obteve-se retorno de 369 (trezentos e sessenta e nove)
questionarios devidamente preenchidos, correspondendo a 41% do Universo da
Pesquisa. Desses respondentes, 47 sujeitos (12,73%) responderam a questao
aberta, que foi analisada com auxilio do Software ATLAS.ti, uma ferramenta que

propicia a analise de dados qualitativos.

Destaca-se que o projeto de pesquisa e o instrumento de levantamento de
dados foi apresentado ao Comité de Etica em Pesquisa — CEP, da Universidade de
Taubaté, tendo sido aprovado, conforme protocolo CEP/UNITAU N° 452/10 (ANEXO

).

O referido questionario tem 96 questdes, divididas em 10 (dez) blocos,

conforme Quadro 5, além de uma ultima questao aberta (ANEXO II).

A

L Opiniao sobre o que & ser professor.

2. Em gque consiste a formacao de um professor?

3. Classifique as dificuldades enfrentadas pelo professor.

4. Pratica em sala de aula.

5. Importancia de alguns fatores na pratica docente.

. Propostas de atuacio do professor, vivenciadas em sala de aula...

7. Importancia de alguns fatores para a pratica docente.

8. Dados sacio-demograficos dos sujeitos.

9. Escolha profissional

10. Sobre a profissao professor.,

AARRAAARAR
LA
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A questdo aberta do questionario foi: “Use este espago para fazer suas

consideragoes, se assim o desejar.”

Para a coleta de dados, o pesquisador responsavel contou com o apoio da
equipe de Analistas Educacionais da SRE. Esses profissionais compdem uma
categoria profissional de funcionarios publicos com nivel superior de formacao
interdisciplinar. Atuam na condugdo, implementagcdo e avaliagdo da politicas

publicas da Secretaria de Estado de Educacéo de Minas Gerais.

Esses analistas foram devidamente capacitados para entender os
procedimentos e a importancia da coleta de dados, sobretudo no que tange os

aspectos éticos da pesquisa.

Desta forma, na segunda quinzena de novembro de 2010 os questionarios
foram aplicados, durante o periodo em que esses profissionais encontravam-se
distribuidos nas diversas escolas para acompanhamento das avaliagcbes do PROEB.
Os sujeitos da pesquisa foram sensibilizados pelos Analistas Educacionais, quanto a
importancia da pesquisa e receberam informagdes quanto a participagdo voluntaria,

ja que poderiam responder ou n&o o questionario.

Nas questdes 1, 2, 3 e 87, o numero de citagdes € superior ao da quantidade
de observagbes/sujeitos, pelo fato de as respostas serem multiplas: na questao 1, no
maximo 5 (cinco) respostas; nas questdes 2 e 3, no maximo 3 (trés) respostas; e, na

questao 87, duas opcdes de respostas ao item.

Na proxima sec¢éo, caracterizam-se a amostra e os resultados.
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4 RESULTADOS

4.1 CARACTERIZAGAO DA AMOSTRA

O grupo de professores estudados foi composto de Nt=369 (Nt= numero total
de Ss= sujeitos da pesquisa). Nessa populagéo, observou-se predominancia do sexo
feminino Nf= 359 (98,1%) em relag&o ao universo masculino, que foi de apenas Nm=
7 (1,9%). Salienta-se que o numero de sujeitos apontados na Figura 3 foi inferior a

369, devido a delecao de 3 (trés) sujeitos que ndo responderam a questao.

Qual é o seu sexo ?

Feminino 359 98,1%
Masculino 7 1,9%

Total 366

Figura 3 — Género

Fica evidente, na Figura 3, que a constituicdo dos professores das escolas
que oferecem os anos iniciais de ensino da jurisdicio da SRE é composta

predominantemente por mulheres.

Resultado semelhante a esse foi obtido por Rangel (2007, p. 150), em estudo
realizado com 964 (novecentos e sessenta e quatro) alunos dos cursos de
Pedagogia de uma instituicdo de ensino superior da cidade de Belém do Para, em

que 93,7% eram do sexo feminino e, 6,3% do sexo masculino.

A propria autora, citando Chamon (2006), aponta a predominancia do sexo
feminino nesse campo de atuacgéo profissional, o que contribui para a construgcao
identitaria dessa classe profissional. (RANGEL, 2007)

Estudo realizado por Gongalves, em 1990, em uma populagdo composta de
129 professores em efetiva fungdo no distrito de Algarve — Portugal, constatou
também a predominancia do sexo feminino atuando nos anos iniciais, que o autor
chama de anos primarios. O seu estudo fez um recorte analisando 32,6% da

populacdo de referéncia, todas do sexo feminino, visto que da populagéo total de
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professores ficou constatado que o numero de profissionais do sexo masculino nao
era representativo, sendo apenas 3 (trés); em contrapartida, 126 (cento e vinte e
seis) eram do sexo feminino (GONCALVES, 2000, p. 151, 152).

Chamon (2007), em estudo realizado com professores efetivos do Estado de
Sao Paulo, também observou a predominancia do sexo feminino, encontrando um
percentual semelhante ao encontrado nesta pesquisa, sendo 1,6% do sexo

masculino, contra 97,9% do sexo feminino.

Resultado diferente dos citados acima foi encontrado pelo “IBOPE
Inteligéncia” (2007), que realizou uma pesquisa para a Revista Nova Escola, tendo
como um dos objetivos “levantar dados sobre o perfil dos professores” (IBOPE,
2007, p. 4). Foi encontrado um percentual de 77% de professores do sexo feminino,
percentual este abaixo do encontrado nesta pesquisa. Tal diferenciagcdo nos
resultados pode ter acontecido em fungao de que a pesquisa promovida pelo IBOPE
foi realizada com professores de todo o Ensino Fundamental, bem como do Ensino
Médio, diferentemente das citadas anteriormente, que se realizaram com

professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Em contrapartida, em outro estudo, os professores que atuam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental correspondem a 93% do sexo feminino, contra 7%
do sexo masculino (GATTI e BARRETO, 2009, p. 24).

Chamon destaca que “...] a feminizacdo da profissdo docente é fato
conhecido. A educacgéao, na realidade, € um dos poucos setores em que as mulheres
‘dominam‘ ha ja algum tempo” (CHAMON, 2007, p. 166).

Neste contexto, Almeida (1998, p. 215) sinaliza que “[...] as professoras
primarias tém sido as principais responsaveis pela instrucdo e formacdo das
criangas, desde os seus primeiros anos na escola.” Dessa forma, a questdo de
género contribui sobremaneira para a constitui¢cao identitaria do professor e para sua
identificacdo no meio em que vive, pela incorporacéo de fazeres e praticas, bem

como pelo fortalecimento de seu grupo.

Com relacédo a idade (Figura 4), ficou constatado que 138 (39%) dos
professores que responderam ao item possuiam idade superior a 46 anos e que 120

(33,9%) tinham idade entre 38 e 45 anos. Os professores com idade acima de 38

58



anos correspondem a 258 (72,9%) dos sujeitos que responderam ao item. A média
de idade é de 42,39 anos. Vale salientar que 15 sujeitos n&o responderam a este

item.

Os resultados apresentados diferem do estudo encomendado pela
Organizagéo das Nagdes Unidas para a Educacédo a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
em nivel nacional. Nesse estudo, a divisdo por idade dos professores que atuam no
Ensino Fundamental encontra-se equiparada, em termos percentuais; 25,5%
possuem até 29 anos; 24,7 % estéo distribuidos entre a faixa etaria que gira dos 30
aos 37 anos; 25,8% estao entre os 38 e os 45 anos; e, 24% possuem idade igual ou
superior a 46 anos. Cabe ressaltar que a divisao das idades no estudo de Gatti e
Barreto (2009) apresenta analise de todo o Ensino Fundamental, ou seja, do 1° ao 9°
ano de escolaridade, e que este estudo se pautou na coleta de informagdées com

professores que atuam nos 3 primeiros anos do Ensino Fundamental.

Qual é a sua idade 2

Média = 42,39 Deszvio-padrio = §,10

“ediana = 44.00
Yalores Freq. Frequéncia |
46 anos au + 135 59.0% - i
3 ads 120 339% - 1
30 & 37 anos G3 19.2% 1
até 29 anoz 28 F =L | —
TOTAL 354 100,0%

Figura 4 - Idade

Dentre os professores da Rede Estadual de Ensino, em nivel regional, ha
72,9% com idade superior a 38 anos, contra 49,8%, em nivel nacional, de todas as

redes de ensino, resultado este constatado pelo estudo de Gatti e Barreto (2009).

A informacéo referente a idade dos professores trouxe outra questéo a ser

analisada, aquela relativa ao tempo de servigo no magistério.

Na Figura 5 é possivel perceber que 90 (25,9%) sujeitos acusaram ter menos
de 8 (oito) anos de atuacdo no magistério, e 73 (21%), de 8 (oito) a 15 (quinze)

anos. O maior percentual foi apontado por 108 (31%) dos sujeitos, com tempo
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variando de 16 a 23 anos de atuagcédo na profissao, seguido de 69 (19,8%) de

sujeitos com tempo entre 24 a 31 anos de atuacéo.

Considerando-se o tempo médio necessario para aposentadoria de
professores, em torno de 25 anos, constata-se que 185 ja possuem tempo de
servico acima de 16 anos de atuagao profissional, ou seja, ultrapassam 50% do
tempo necessario para obtencdo desse direito. Vale destacar que 21 sujeitos nao

responderam a este item.

Qual o tempo de servigo no magistério?

Média = 15,85 Desvio-padrao = 8,85
Mediana = 17,00
Menos de 8 90 25,9%
De 16 a 23 108 [31.0%
De 24 a 31 69 : J19.8%
De 32239 7 2,0%
40 e mais 1 §0,3%
Total 348

Figura 5 — Tempo de servico no magistério

No ciclo de vida profissional dos sujeitos da pesquisa, pode-se perceber que

apenas 25,9% possuem menos tempo de atuagdo no magistério — até 8 (oito) anos.

Os dados apresentados sugerem que, mesmo com um percentual de sujeitos
com experiéncia profissional, j& que possuem acima de 16 anos de atuagdo. Os
dados demonstram, também, que ha discursos semelhantes no grupo em que

atuam.

Huberman (2000, p. 38) sinaliza que diversos estudos fazem aporte dos 2

(dois) aos 3 (trés) primeiros anos de atuagao profissional como o periodo de
descoberta, “fase inicial de carreira.” Esse periodo € marcado pela:

[...] “descoberta” traduz o entusiasmo inicial, a experimentagéo, a

exaltagdo por estar, finalmente, em situacdo de responsabilidade (ter

a sua sala de aula, os seus alunos, o0 seu programa), por se sentir

colega num determinado corpo profissional (HUBERMAN, 2000, p.
39).
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Esse periodo, pensado como o de “degustacdo” da profissdo, vem também

com um mesclado de outros sentimentos, como a “indiferenca”, “a serenidade” e “a
frustragao” (HUBERMAN, 2000, p. 39).

Nesse contexto, os professores estdo envoltos em sentimentos relacionados
a sua pratica, e todos eles contribuem para a sua constituicdo identitaria. Isso
porque esses profissionais estdo “imersos em uma incompreensao / indefinigcdo /
incerteza quanto ao que eles sdo e fazem enquanto profissionais.” Assim, frente a
esses sentimentos, a “identidade profissional” do professor encontra-se “abalada”
(CHAMON, 2003, p. 22).

No estudo ora realizado, com professores da rede estadual de Minas Gerais,
30 sujeitos assinalaram que possuiam até 4 (quatro) anos de profissao,
correspondendo a 8,1% do universo de sujeitos que responderam ao item. E uma
porcentagem pequena, e isso indica que a maior parte dos profissionais que
participaram da pesquisa estavam em fase de estabilizacdo ou de diversificagdo da
profissdao (HUBERMAN, 2000).

Essa fase de estabilizacao e diversificacdo € o momento de assumir um
compromisso definitivo, no qual se estabiliza ou incorpora responsabilidades frente
as demandas profissionais. E um periodo de transicdo entre os estagios da
profissdo, um momento que o profissional pode “evitar ou adiar”, sendo conduzido a
uma “dispersdo de papéis” que corroboram a identidade pessoal (HUBERMAN,
2000, p. 40). Assim, “[...] a escolha de uma identidade profissional implica renuncia
[...] a outras identidades” (HUBERMAN, 2000, p. 40).

Ha, no estudo, um percentual de 53,1% dos sujeitos com mais de 16
(dezesseis) anos de profissao, dentre os quais 39% tém mais de 46 (quarenta e
seis) anos de idade, o que corresponde, segundo Huberman (2000), ao periodo de
serenidade e distanciamento afetivo, visto que se apresentam menos “sensiveis, ou
vulneraveis a avaliagdo dos outros” (HUBERMAN, 2000, p. 44).

Os professores, nesse estagio, comegam a “lamentar o periodo de ativismo”
que passaram no decorrer da carreira, além de apresentarem maior serenidade com

relacdo a pratica diaria. S&0 menos sensiveis as avaliagdes dos outros e
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apresentam queda na ambicgdo profissional e no investimento na carreira. Entendem
que
[...] nada mais tém a provar aos outros e a si préprias; reduzem a
distancia que separa os objetivos do inicio da carreira, daquilo que foi
possivel conseguir até o momento, apresentando em termos mais

modestos as metas a alcangar em anos futuros (HUBERMAN, 2000,
p. 44).

Assim, investem menos e adotam uma postura mais tolerante frente as
demandas da profissdo. Vale ressaltar que esses estagios merecem um
aprofundamento maior, uma vez que neste trabalho ndo foi possivel apreender

dados suficientes para comprovar as hipéteses apontadas pelo autor.

Com relagao a posicao socioeconémica dos docentes, pode-se considerar, de
acordo com o estudo encomendado pela UNESCO e desenvolvido por Gatti e
Barreto (2009), que a compreensdo da “[...] condigdo da familia é um dos
indicadores que ajudam a desvendar a posi¢cao socioecondmica dos individuos”
(GATTI e BARRETO, 2009, p. 27). No caso do estudo formulado com os professores
da rede publica da SRE, apurou-se que 272 (74,6%) eram casados ou viviam
maritalmente, 54 (14,8%) eram solteiros, 6 (1,6%) eram viuvos e 33 (9%),

divorciados, conforme Figura 6:

Qual seu estado civil?

Casado(a) 267 73,2%
Solteiro(a) 54
Divorciado(a) 33
Viuvo(a) 6

Vive maritalmente 5

Total 365

Figura 6 — Estado civil

Quanto ao numero de dependentes, 233 (63%) alegaram possuir até 2 (dois)
dependentes, 66 (17,6%) apontaram 3 (trés) ou mais dependentes, ja 67 (18,4%)
afirmaram nao possuir nenhum dependente. Esses dados podem ser observados na

Figura 7.

Numero de dependentes

1 dependente 117 — 32,1%
2 dependentes 116 P31 ,9%
Nenhum 67 18,4%
3 dependentes 44 12,1%
Acima de 3 dependentes 20 5,5%

Total 364

Figura 7 — Numero de dependentes 62



Chama a atencgéo a analise de informacdes referentes as rendas pessoais e
familiares dos entrevistados. Destaca-se, tanto em nivel pessoal, quanto em nivel
familiar, renda entre 1 (um) e 5 (cinco) salarios minimos, prevalecendo 265 (73,8%)
sujeitos de 1 (um) a 3 (trés) salarios como renda pessoal. Em contrapartida, 186
(51,7%) estdo no intervalo entre 3 e 5 salarios minimos na renda familiar. No
somatoério das rendas de 1 até 3 com 3 a 5 salarios, para as rendas pessoal e
familiar, obtiveram-se os seguintes resultados: para a renda pessoal, 343 (95,5%)
apontaram essas faixas salariais, contra 299 (82,8%), que apontaram essa faixa

salarial como renda familiar (Figura 8).

Renda familiar Renda pessoal
Até 1 salario minimo 6 1,7% §1,7% Até 1 salario minimo 9 2,5%
I Acima de 1 até 3 salarios minimos 12 31,1% 31,1% I Acima de 1 até 3 salarios minimos 265 73,8% 73,8%
Acima de 3 até 5 salarios minimos 186 51,7% 51,7%  Acima de 3 até 5 salarios minimos 78 21,7%
Acima de 5 até 10 salarios minimos 48 13,3% 13,3% Acima de 5 até 10 salarios minimos 6 1,7%
I Acima de 10 salarios minimos 8 22% #2.2% I Acima de 10 salarios minimos 1 0,3%
Total 360 100,0% Total 359 100,0%

Figura 8 — Rendas: familiar e pessoal
Os dados referentes a renda pessoal e familiar podem ser observados
isoladamente na Figura 8 e no agrupamento das 2 (duas) rendas, na Figura 9.
Destaca-se que nao responderam ao item, na renda pessoal, 10 (dez) sujeitos,e, na

renda familiar, 9 (nove).

I Até 1 salério I Acima de 1 até 3 I Acimade3até5 | Acimade5ate10 |  Acimade 10 Total
minimo salarios minimos salarios minimos salarios minimos salarios minimos
N % cit. N % cit. N % cit. N % cit. N % cit. N % cit.
Renda pessoal- 9 2,5% 265 73,8% 78 21,7% 6 1,7% 1 0,3% 359| 100,0%
Renda familiar 6 1,7% 112 31,1% 186 51,7% 48 13,3% 8 2,2% 360 100,0%
Total 15 2,1% 377 52,4% 264 36,7% 54 7,5% 9 1,3% 719| 100,0%

Figura 9 — Agrupamento das rendas: pessoal e familiar

E importante salientar que, no estudo realizado por Gatti (2009), os
professores do Ensino Fundamental com aproximadamente 15 a 17 anos de

escolarizagdo, o que corresponde em nivel de pos-graduacao, recebe em média, na
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Regido Sudeste, um salario de R$ 1.151,00, o que corrobora os dados desta
pesquisa. Em Minas Gerais, a maioria dos professores entrevistados (73,6%)
afirmou receber até 3 salarios minimos, o que corresponderia, no maximo, no ano de
2011, a R$ 1.635,00.

Ao se considerar que 291 sujeitos (78,9%) tinham acima de 6 (seis) anos de
profissdo, o que no minimo significa 10% de aumento, devido ao quinquénio, sem
contar biénio e demais vantagens profissionais, que 119 sujeitos, 32,2%, possuiam
no minimo o curso superior, e que 240 sujeitos, 65,1% possuiam pos-graduacgao,
pode-se concluir que o valor remuneratorio € baixo, frente as demandas da profissao

e a responsabilidade quanto a formagéo continuada.

Neste ponto, ha necessidade de refletir sobre a importancia da formacao
continuada, bem como sobre a valorizagdo do profissional da educacgéo,
estabelecidos na Lei n® 9394/96, no Parecer n® 07/10, em Minas Gerais (2007), bem
como em diversos outros documentos legais e de direcionamento da rede. Os
professores tém a formacgdo exigida legalmente, no entanto parece que essa
formagao ndo tem ampliado a capacidade de atendimento diferenciado ao aluno,

tampouco tem garantido melhora realmente significativa na rede.

E importante frisar que o Governo de Minas Gerais, com a LEI N° 18.975, de
29 de junho de 2010, estabeleceu a politica remuneratéria por meio do subsidio que
incorpora todas as vantagens do servidor da educagao, sejam quinquénios, biénios,
e outras adicionais em uma parcela unica denominada subsidio. Tal proposicao de
mudancga terminou com a greve que aconteceu no ano de 2010. No ano de 2011,
porém, os professores, apos nova reflexdo, entraram novamente em greve por
entender que tal politica remuneratéria prejudicava a carreira e a possibilidade de

aumentos que valorizassem o tempo de servi¢o e a formagéao profissional.

Ainda com relagédo a renda dos sujeitos da pesquisa, foram apontadas pelos
entrevistados algumas dificuldades enfrentadas pelo professor, dentre as quais
destaca-se, na Figura 10, a remunerag¢do. Na Figura 11 foi realizado agrupamento
das respostas dos sujeitos que marcaram de importante a extremamente importante
a questdo da remuneracdo, e o resultado demonstra a grande importancia de se
refletir e propor politicas publicas que valorizem o professor, ja que 363 (99, 7%)

sujeitos reafirmaram a situacdo remuneratéria como dificuldade.
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Salienta-se que a situagdo remuneratéria se agrava, pois 117 sujeitos (31,7%)
afirmaram ter um dependente, e 180 sujeitos (48,8%) afirmaram ter acima de 2

dependentes.

Remuneragao

Extremamente importante 213 58,5%
Muito Importante 96 26,4%

Importante 54 14,8%
Pouco importante 1 10,3%
Sem importancia 0 [0,0%

Total 364

Figura 10 - Remuneracgao

Remuneragio

Pouco importante 1
Importante/extremamente importante 363

Figura 11 — Remuneragdo - Agrupado

Ainda neste contexto, no grupo de questdes nas quais os sujeitos apontaram
se a profissao “professor” é valorizada (Figura 12), 295 (79,9%) discordaram
(discordo totalmente + discordo), 48 (13%) ndo concordaram e nem discordaram, e

apenas 19 (5,1%) concordaram (concordo + concordo totalmente) com tal afirmacao.

SOBRE A PROFISSAO "PROFESSOR" - E valorizada

Discordo 152 42,0%

39,5%

Discordo Totalmente 143

Nem concordo e nemdiscordo 48

Concordo 15

Concordo Totalmente 4

Total 362

Figura 12 — Valorizacdo da profissao

A discussdao da valorizagdo profissional é importante, também, quando

relacionada a atratividade para novos profissionais. Um dos sujeitos da pesquisa
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apontou: “Poucos sdo os jovens que se interessam pelo magistério, os que tém
condig¢bes financeiras buscam outras carreiras” (SUJEITO 320). A profissdo nao
tem-se tornado atraente, sobretudo se comparada com outras profissdes que
exigem formagao superior. Existem diferencas de remuneracédo de acordo com a
regido do pais, quando se compara esse aspecto com outras profissdes; no entanto,
mesmo onde o professor € mais bem remunerado os salarios “ndo sdo nada
competitivos.” (GATTI e BARRETO, 2009, p. 241).

Sabe-se que algumas regides do pais ja apresentam defasagem de
profissionais especializados. “Aspectos como falta de professores em algumas
regibes e em determinadas disciplinas e o abandono de carreira nos dizem da
importancia de considerar as condi¢des reais da profissionalizagcao docente” (LAPO;
BUENO, 2003; MOTTER, 2007; apud GATTI e BARRETO, 2009, p. 27).

Evidencia-se também essa situagdo na regional, na qual, no ano de 2009, no
municipio de C., o edital para contratacao de Especialista de Educacéo para atuar
em uma escola que oferece os anos iniciais foi aberto por mais de 4 (quatro) vezes,
uma vez que nao aparecia nenhum profissional interessado na vaga. Fato
semelhante aconteceu no decorrer das a¢des do Plano de Intervengcdo Pedagdgica
da SRE, visto que a Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais havia
liberado, no ano de 2009, funcéo gratificada para 9 (nove) especialistas de educacgao
e/ou professores, e, até marco de 2010, a SRE teve dificuldades para encontrar tais
profissionais, ndo conseguindo estruturar uma equipe completa para atendimento

das demandas do projeto.

E evidente a insatisfagdo dos professores com a questdo relativa a
remuneragao e valorizagéo profissional. Dos 47 (12,74%) sujeitos que preencheram
a questao aberta para consideragobes, 25 (53%) apontaram a remuneragdo como um

dos problemas da profissao.

Ainda com relagédo a valorizagédo profissional, foi importante analisar a
questdo aberta do questionario. Inicialmente, os dados dessa questdo foram
transcritos para o Software SPHINX. Em seguida, visando facilitar a analise, essa
transcrigao foi transformada em um arquivo unico, na extensao pdf. Esse arquivo foi
tratado pelo Software ATLAS.ti, uma ferramenta informatizada cujo objetivo é auxiliar

0 pesquisador na analise de dados qualitativos (JUSTICIA, 2005).
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O software favoreceu a andlise das respostas dos 47 sujeitos que
responderam a questdo reservada para livres consideracdes. Esses 47 sujeitos
representaram 12,74% dos participantes da pesquisa e, entre suas consideragoes,

foi encontrada, 33 vezes, como destaque, a questdo da valorizagao.

Na Figura 13, é possivel perceber que a valorizagdo n&o é vista somente
relacionada a questdo salarial. Visto que os discursos ampliam essa questao,
acrescentam-se a ela os aspectos sociais relativos a recursos didaticos, profissionais

e aqueles a que se chamou de governamental.

Recursos Didaticos.

L% Valorizacdo - I is associated with .,|'ﬁ’ Valorizacdo - S::uciaII

4

% Valorizagdo -
Salarial

| A= palenosse

Valorizacdo -
Profissional

L' h-
I el 0s5E |

i5 associal ed

Governamental

L
% Valorizacdo - I

Figura 13 — Rede Valorizagdo

Destaca-se, na Figura 13, que os diversos aspectos da valorizagdo se
convergem e se inter-relacionam, e que em muitos momentos se comunicam e
aparecem em mais de uma das redes elaboradas.

E possivel reconhecer as RS nessas interacdes, visto que os sujeitos, a seu
modo, classificam, dao sentido e nome ao que entendem por dificuldades e
problemas da profissédo. Ao falar de valorizagéo, eles trazem para o familiar, para
uma forma peculiar ao grupo, o que entendem do conceito, sobretudo no que
interfere diretamente em suas praticas. Assim, a (des)valorizagdo torna-se concreta
e real para o sujeito, colaborando também para a construcédo de sua identidade

profissional.
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Na sequéncia de figuras referentes a valorizacdo é possivel perceber cada
uma das redes e, para compreendé-las, € necessario compreender a nomenclatura
utilizada pelo proprio software, como: [numero do documento: numero da citagao].
Assim sendo, com base na seguinte citacdo “Infelizmente estou no magistério ha
tanto tempo e esta valorizagéo tado esperada, ainda néo aconteceu. Os professores

pedem socorro, um dia alguém vai ter que ouvir. [1:115]” pode-se esclarecer:

» Citacao direta selecionada: “Infelizmente estou no magistério ha tanto
tempo e esta valorizagao, tado esperada, ainda nao aconteceu. Os professores
pedem socorro, um dia alguém vai ter que ouvir.”

» O numero 1 (um) é o identificador do documento analisado, conforme
ATLAS.ti: [1:115]. Neste caso, todos os fragmentos de texto foram
identificados pelo numero 1 (um), ja que o pesquisador transformou os relatos
dos 47 sujeitos que responderam ao item em um texto sequencial.

» O numero 115 é o ldentificador da citagdo no documento analisado, de

acordo com a nomenclatura do Software ATLAS.ti [1:115].

Na Figura 14, percebe-se a remuneragéo relacionada com Recursos

Didaticos.
[1:68][5:1459]

Yalorizacdo dos
professores. Menos
burocracia com
documentos & mais
importdncia com
as alunos.,
Recursos didaticos

enriguecedores. [1:65][5:1071]

Passar o aluno
SEm o
conhecimento

[1:64][5:1030]

O professaor
precisa ser mais
valorizado. Passar o
aluno sem o
conhecimento
adquirido
desejado é o
simbolo de tanto
fracasso.

Valorizacdo -
Recursos Didaticos.

[l:66][5:1241]

Flais recursos
didaticos para que
o professor possa
exercer melhor sua
funcao.

Figura 14 — Valorizagdo — Recursos Didaticos

adguirido
desejado & o
simbolo de tante
fracasso. Menos
papéis e mais
CUrsos

de capacitacido
para todos os
professores da
rede estadual.

E possivel perceber, nos relatos dos sujeitos, a preocupacdo com a

valorizagcéo profissional, no que tange a questdo dos recursos didaticos a serem
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Na Figura 15, pode-se visualizar a valorizagdo do que se chamou de

utilizados nos espacos escolares. Eles salientam a importancia de minimizar os
aspectos burocraticos inerentes a profissdo, como aqueles que se relacionam a

recursos para utilizagdo em sala de aula.
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Os sujeitos, nos relatos acima, Figura 15, falam da desvalorizagdo associada
ao governo, as politicas publicas. Reclamam da falta de interesse, do foco nos
numeros, da necessidade de criagdo de leis que valorizem a profisséo, e falam da

incompreensao quanto a importancia da educagdo na mudancga do Pais.

Segundo Tardif (2011, p. 40), “...] os professores ocupam uma posi¢ao
estratégica, porém socialmente desvalorizada.” E inegavel a importancia da
profissdo docente, no entanto também é possivel afirmar que ela é utilizada como
discurso politico. Fala-se de sua importancia para transformacdo da sociedade,
porém esse profissional & socialmente desvalorizado. Os professores clamam que é
necessario “[...] ter essa profissdo [...] mais valorizada pela sociedade e pelos

nossos governantes” [1:25].

E inegavel a importancia da carreira docente na sociedade; no entanto, seu
reconhecimento parece nao estar associado a sua necessidade e importancia.
Nessa perspectiva, Tardif (2011) afirma que seria de se esperar que os professores
se apossassem, enquanto corpo profissional e institucional, do controle dos saberes,

sobretudo daqueles interligados com a pratica.
Esse autor acrescenta:

[...] seria de se esperar que ocorresse um certo reconhecimento social
positivo do papel desempenhado pelos professores no processo de
formacao-produgédo dos saberes sociais. Se admitirmos, por exemplo,
que os professores ocupam, no campo dos saberes, um espago
estrategicamente tdo importante quanto aquele ocupado pela
comunidade cientifica, ndo deveriam eles entdo gozar de um prestigio
analogo? Ora isso ndo acontece (TARDIF, 2011, p. 40).

E evidente, na citacado acima, a constatacdo de que a profisséo é de extrema
importancia social, porém fica clara a sua desvalorizagéo profissional. O autor afirma
que “Ora isso ndo acontece”, e deixa claro, em seus estudos, que essa é uma

situacédo real.

Na Figura 16, encontra-se a impressao dos sujeitos a esse respeito, nas falas

que referem essa (des)valorizagao social.
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Um dos profissionais que responderam a questdo aberta para livres
consideracdes apontou que “[...] todos precisam de um professor [...] mas ninguém o
valoriza como se deve” [1:14]. Esse relato parece representar a forma como a
profissdo € percebida por diversos profissionais. Nesse sentido, observem-se outras
falas dos sujeitos:

Precisamos de educadores e estes estdo se perdendo devido a
desvalorizacdo no mercado de trabalho. Hoje ninguém quer mais ser
professor, quanto mais ser educador. Tornou-se uma profissdo mal
remunerada e com risco de vida [1:21]. ter essa profissdo que eu
adoro exercer, mais valorizada pela sociedade e pelos nossos
governantes. [1:26] Mas cada dia que passa ela é mais desvalorizada
perante a sociedade e governantes [1:29]. Se todas as pessoas que
exercem outras profissdes ja passaram pelas maos de um professor,
por que nossa classe é tao desvalorizada? [1:62] Por que os
professores sdo tdo desvalorizados pelos governantes, familiares,
enfim pela sociedade [1:63]. Se formos analisar a profissao nao vale a
pena, pois educagao no Brasil ndo é valorizada e o professor muito
menos [1:78]. Poucos sdo os jovens que se interessam pelo
magistério os que tém condigbes financeiras buscam outras carreiras

[1:93]. Pertencemos a uma classe desvalorizada e desrespeitada. Nos
identificamos assim [1:97]

E importante destacar que essa visdo da profisséo por parte dos professores
representa um “saber” proprio da categoria e, ao que parece, tem se tornado
constante nos discursos desses profissionais. Existe, sim, uma desvalorizagéo, no
entanto parece também haver uma nitida tendéncia entre os profissionais de
desvalorizagdo da profissdo, nos aspectos de sua formagdo, remuneracgdo, visao

social e profissional (Tardif, 2011).

Nesse sentido, pode-se afirmar que, embora haja posicionamentos claros de
desvalorizagdo, ha, por outro lado, discursos presentes entre os educadores que
sinalizam para as RS a esse respeito. Os professores assumem, em suas falas,
discursos préprios que trazem para a visdo comum da categoria uma forma de

interpretar o que, para eles, significa valorizagao.

Com relagdo a valorizagao salarial, os sujeitos da pesquisa também fazem
algumas sinalizagbes. Afirmam que o profissional necessita ter valorizagao salarial,
ser mais bem remunerado, ter situagdo financeira gratificante, ser valorizado no

mercado de trabalho. Essas sinalizagdes podem ser obervadas na Figura 17.
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Por fim, a questdo da valorizacdo também esta relacionada com o aspecto

profissional, conforme Figura 18.

[L:5][1:464]
Gostaria que se
houvesse mais
respeito e
valorizagdo do
professor, ndo so
na

questao salarial,
mas como ser
humana que
também tem suas
limitagbes

[1:35][3:608]

A valorizacdo de
E qualguer
funcionario é
muito importante,
Digo de qualquer
profissional.

[1:22][2:930]

preciso mudar a
educacdo,
comecando pela
valorizagdo salarial
e profissional

do educador

[1:43][4:14]

tivermos uma

educacdo de

qualidade com a

valorizacdo dos \

profissionais.

\

[1:63][5:925]

Por que os

/

[1:91][7:767]

A auto-estima do
professor é baixa,
propensa a
doengas. Mao é
valorizada nem
socialmente e
profissionalmente.
E cobrado pela
saciedade, pelo
gaverna,

pelos pais.

[1:72][6:115]

Ser professor é
muito prazeroso,
gratificante. Pena
que ndo é
valorizado o
quanto é
necessario.

[1:21][2:708]

Precisamos de
educadores e estes
estdo se perdendo

[1:24][2:1067]
infelizmente ndo é
valorizada.

desvalarizados
pelos governantes,
familiares, enfim
pela sociedade.

[1:9][1:1036] [1:68][5:1459]

Valorizagdo dos

A Unica coisa gue

me professores. Menos

entristece é o
baixo salario, a
falta de incentivo

burocracia com
documentos e mais
importdncia com
o5 alunos,

Valorizacdo -
/ Frofissiona)
professores sdo tdo \ devido a

[1:96][7:1526]
[1:67][5:1319]

Apesardas 000 - -ommmneenee
dificuldades, carga  Condicdes
horaria puxada e para que os

nao ser valarizado professores da
nao saberia
fazer outra coisa

além do magistério, €50 um

zona rural possam
ter de ir e vir, no

desvalorizacdo

no mercadao de
trabalho, Hoje
ninguém quer mais
ser professar,
quanto mais

ser educadar.
Tarnou-58 uma
profiszdo mal
remunerada e com
risco de vida,

[1:80][6:942]
[1:85][6:1404]

O ensino no Brasil
tem muito para

se esguece da
gualidade, ndo
respeitando a

transporte
adegquado para

Recursos didaticos
enriquecedores.

aqgilizar a vida de

todos.

Figura 18: Valorizagdo P

melhorar a limitagdo
qualidade. Para maturidade do
que acarra um aluno

ensino de
qualidade os
professores devem
mudar o modo de
trabalhar.

rofissional

[1:90][7:538]
E necessario e
emergente que a
nossa profissao,
principalmente a
de

professoras das
séries iniciais, efou
educagao infantil,
tenha mais
respeito,

mais valorizacdo e
ndo sgja tdo
barateada, pois a
base da construgdo
& tudo,

Os professores clamam por melhores condigbes de acesso ao servigo, por

exemplo, por meio do transporte, para aqueles que atuam na zona rural [1:67]; eles

afirmam que os professores precisam mudar a forma de atuacgéo [1:85]; chamam a

atencao para a questdo da qualidade associada as condi¢cdes de aprendizagem do

aluno, a sua “maturidade” [1:80]; denunciam o risco que esses profissionais correm

no exercicio da profissdo [1:21]; reconhecem a importancia da valorizagdo dos
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profissionais que atuam nas séries iniciais, pois entendem ser a base do processo
[1:90]; clamam por respeito a profissdo e ao profissional [1:5] [1:35] e pela

valorizacgao profissional [1:22]; por fim, reclamam da falta de incentivo [1:9].

Os fatos apontados direcionam para algumas pontuagdes que sao
importantes para identificar como o professor se coloca frente a suas demandas
profissionais, sobretudo as relativas a remuneracao. A forma como o sujeito se vé e
vé a carreira da qual faz parte interfere diretamente em sua pratica e em sua
construgcédo identitaria e nas suas RS. Nesse contexto, Gatti e Barreto (2009)
esclarecem que “[...] a valorizagao social real de uma area profissional traz reflexos
nas estruturas de carreira e nos salarios, e/ou condi¢gbes de trabalho, a ela relativos”
(GATTI e BARRETO, 2009, p. 238).

4.1 FORMAGAO ESCOLAR

Quanto ao que dispde o Art. 62 da Lei n® 9394, de 20/12/96, que estabelece
que a formacgdo para atuar na educacgado basica deve ser preferencialmente a de
nivel superior, constatou-se, entre os sujeitos pesquisados, excetuando-se 2 (dois)
que né&o responderam, 8 (oito) com formacgéo de nivel médio, 119 com formacéo
superior, 239 com especializagdo e 1 (um) com mestrado. Fazendo-se os
agrupamentos, verifica-se que o percentual de professores com formacao de apenas
nivel médio é de 8 (2,2%), e que os que apresentam nivel superior ou mais € de 359
(97, 8%), conforme Figura 19. Assim, quase a totalidade dos professores contempla
a exigéncia legal de formag&o em nivel superior.

Qual a sua formagao escolar?

ol

Possui p6s-graduacgéo - Especializagdo 239 | P 65,1%
32,4%

Possui curso superior

Possui 0 antigo curso de Magistério ( Ensino Médio)

Possui pos-graduagéo - Mestrado

Possui pos-graduagéo - Doutorado

Total

Figura 19: Formacdo escolar
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No estudo conduzido por Gatti e Barreto (2009), relata-se que, no Censo
Escolar de 2006, bem como em outros estudos realizados anteriormente, foi
possivel encontrar numeros que comprovam o cumprimento dos requisitos legais,
em termos de formacé&o para exercicio da profissao. Os autores destacam que “[...] a
maioria dos professores brasileiros possuia formagdo adequada, do ponto de vista
do grau de escolaridade exigido para os niveis de ensino em que trabalhavam”
(GATTI e BARRETO, 2009, 33).

Na questao referente a opinido sobre o que é ser professor, os sujeitos da
pesquisa escolheram, sobretudo, “estar sempre atualizado” — 291 (15,9%) vezes,
seguida por “dominio de conteudo”. A opcao referente a Formacdo académica
aparece com frequéncia de 98 (5,3%), na Figura 20, embora seja possivel visualizar,
na Figura 19, que 97,8% possuem nivel superior ou mais. Destaca-se que a questao
sobre o que é ser professor era multipla: o sujeito poderia ter escolhido entre 5

(cinco) respostas. No total geral de escolhas foram obtidas 1833 respostas aos itens.

Caracterizticas essencisiz Professor-

Formagao académics 33
Ter uma didatica cortextualizads 100
Ter dominio de conteddo ﬂ 5

Estar sempre atualizado [ ﬁ 291

Figura 20 — Caracteristicas essenciais do Professor

Com relagéo aos resultados demonstrados na Figura 20, observa-se a ordem
de prioridade estabelecida pelos sujeitos da pesquisa. Na mesma Figura é possivel
perceber a importancia dada pelos docentes a algumas caracteristicas essenciais
para a sua pratica. Os resultados parecem indicar as RS desse grupo profissional,
uma vez que as opgdes “Ter dominio de conteudo” e “Estar sempre atualizado”
sobrepdéem o requisito “Formacgdo académica”, que € uma exigéncia da Lei n°
9394/96.

Dessa forma, para ter dominio de conteudo e estar sempre atualizado, nao

seria importante que o sujeito valorizasse prioritariamente a sua formacgao
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académica? Nao seria essa formacgédo necessaria para que o grupo de professores
pudesse exercer a profissdo, sobretudo para alcancar o dominio de conteudo e a

atualizacao profissional?

O Art. 61 da Lei n® 9394/96 considera, como profissionais aptos para atuacao
na educagao basica, aqueles formados em cursos reconhecidos. Esses cursos,
indicados no Art. 62 da referida lei, sao ofertados, prioritariamente em nivel superior,

nos cursos de licenciaturas e de graduacao plena (BRASIL, 2010).

Em outro resultado da pesquisa, observado na Figura 13, encontra-se que
quase a totalidade dos professores pesquisados possui, a0 menos, curso superior
(97,8%).

Na sequéncia, no bloco de perguntas em que se questiona aos sujeitos “em
que consiste a formagéo do professor”’, foram levantadas 8 (oito) perguntas com
suas respectivas opgdes de respostas, das quais se destacam (duas) opgdes em
que a questdo da formacédo esteve presente; a primeira, referente a “cursos de
qualidade”, e a segunda, relativa ao “aperfeicoamento continuo, participacédo em
conferéncias, seminarios, congressos e encontros.” Em ambas, os sujeitos, no total
de 365 (99,5%) marcaram de importante a muito importante, e apenas 2 (dois)

sujeitos assinalaram pouco importante.

Esses dados corroboram a hipétese de que os professores, em seus
discursos, reforcam o que esta na LDB 9394/96, Artigo 62, paragrafo 1°, sobre as
responsabilidades dos érgéos federativos, que “[...] deverdo promover a formacgéo
inicial, a continuada e a capacitagcédo dos profissionais de magistério” (BRASIL, 2010,
p. 46).

Nesse mesmo contexto os Parametros Curriculares Nacionais, ao abordarem
a formacgéo do professor, sinalizam que ele, além de ter a necessidade de ser bem
formado nos cursos de graduacao, precisa de “[...] investimento educativo continuo e
sistematico, para que [...] se desenvolva como profissional da educacgao.” (BRASIL,
1997, p. 30).

Na Figura 21 é possivel perceber a comparagcdo dessas duas questdes,

referentes ao aperfeicoamento e aos cursos de formacgéo de qualidade.
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Pouco im

Importan

hAuito Im

Extrema

Aperfeigoamento, conferéncias--- TOTAL
portante te= portante |mente im
Cursos de formagio de qualidade- portante
Mao reszposta o o 1 o 1
Importarte 2 ) 1351 164 I6T
TOTAL 2 Tl 132 164 368
Cursos de formagéo de gualidsde- x Aperfeigoamento, conferénciss---
1 MN&o resposta ﬁ
BE? Importarts _ | il
] Fouco importante [l 'mportante [] Muito Importarte [] Extremamente importante

FIGURA 21 — Em que consiste a formagao

Os docentes, nesta questdo, sinalizam a formacado continuada, o que
corrobora o resultado demonstrado na figura 20, sobretudo quando da importancia
dada pelos sujeitos ao fato de estarem sempre atualizados. Sabe-se do investimento
dos Estados e Unido nesse tipo de formacéo, resta questionar se a formagao
continuada tem mudado significativamente os espacos escolares, auxiliando na

obtencao da qualidade almejada pela educagao nacional.

E necessario, pois, maior aprofundamento, em estudos posteriores, para
tentar responder a no minimo 2 (duas) questdes: os cursos de graduacédo tém
contribuido para formar profissionais conscientes de suas responsabilidades
profissionais, sendo capazes de atuar de forma critica e reflexiva frente as
demandas de formacdo de seus discentes? A formacdo continuada, tdo ofertada
pelos entes publicos, atende adequadamente a necessidade de aprofundamento e

de continuidade dos estudos dos docentes?

Em outro bloco, composto por 8 (oito) questdes, o enunciado principal propde
esta reflexdo: “[...] em sua opinido, qual a importancia dos fatores abaixo, na pratica
docente?” Destacam-se, dentre essas 8 (oito) questbes, 2 (duas) em que aspectos
relativos a formagao foram retomados: na primeira, “A formacéo académica”, € na
segunda, o ato de “Participar de grupos de estudos e reflexdo sobre o trabalho

docente.”

No cruzamento das questdes, e considerando as respostas de importante a
extremamente importante, 363 (98,3%) sujeitos destacaram o aspecto referente a

formagdo académica e continuada como significativo para a pratica docente,
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reforcando os resultados observados nas questdes anteriores. Esses dados podem

ser visualizados na Figura 22:

Participar grupos estudos e reflexdo--- | Mo res | Semimp [Pouco im [Importan | Muito i | Extrems | TOTAL
posta |ortancia | portante te portante |mente im
u L ortarte
A formagido académica P
M&o resposta 2 ] 0 ] 1
Pouco impartante 1] 1 u] 1 1
Importarte 1] 0 u] bl 23 17 61
Muito Impottante 1 0 1 22 g5 48 158
Extremamente importante 1] 1 u] 2 35 104 142
TOTAL 3 2 1 a7 144 172 369
A formacio académics x Participar grupos estudos & reflexéo---
3 Mo resposta ﬂ
5 Pouco importante @
58 Muto Impartarte [ — —
42 Extremaments importarte Iﬁ
. M&o resposta . Sem importancia D Pouco importante D Importante
h Muito Importante |:| Extremamente importante

Figura 22: Importancia na pratica docente

Assim, os sujeitos da pesquisa demonstraram repetir o preceito legal, ou seja,

o saber ratificado pela Lei que rege a educacgéo nacional — LDB 9394/96, Artigo 62.

A Lei n° 10.172, de 09 de janeiro de 2001, que aprova o “Plano Nacional de
Educacao”, estabelece em seus objetivos e prioridades a “valorizacdo dos
profissionais da educacédo.” Tem énfase a “[...] particular atencédo [...] dada a
formacao inicial e continuada dos professores” (BRASIL, 2001, s.p.).

Da mesma forma, o Projeto de Lei do Plano Nacional de Educagéo para a
década 2011-2020, que foi encaminhado ao Congresso Nacional, aponta a melhora
significativa da qualidade do ensino como seu principal objetivo, sinalizando que o
seu alcance se dara “[...] se for promovida [...] a valorizacdo do magistério.” O
documento afirma que a valorizagdo somente podera “ser obtida por meio de uma
politica global de magistério, a qual implica, simultaneamente, a formacéo
profissional inicial; condigbes de trabalho, salario e carreira e a formacao
continuada” (BRASIL, 2011, p. 73).

E importante salientar, frente aos resultados obtidos e demonstrados por meio

das Figuras 14, 15 e 16, que parece haver uma contradicdo nos resultados relativos
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a importancia da formacao académica, visto que, quando a pergunta esta
relacionada ao “ser professor’, os resultados indicam maior importancia para os
aspectos da formacdo continuada; no entanto, ao relaciona-la com a pratica

docente, os sujeitos tendem a valorizar mais a formag¢ao académica.

Contudo, conforme sinalizam os PCN, ndo basta que os professores
agreguem constantemente mais e maiores conhecimentos, mas sim que aumentem
a criticidade a respeito da propria fungado, do papel desempenhado no dia a dia,
diante das exigéncias do mercado de trabalho, das exigéncias de formacao de seus
alunos e da sociedade (BRASIL, 1997).

Dessa forma, faz-se necessaria a compreenséo da fungao de professor como
significativa na formacao da sociedade, uma vez que o espago ocupado por esse
profissional é impar, demarcado por interagcbes humanas. A formagao continuada,
nesse cenario, apresenta-se como imprescindivel, na carreira do professor (TARDIF,
2000; TARDIF E LESSARD, 2008).

Tardif ainda sinaliza que os conhecimentos oriundos dos professores nao sao
estanques; pelo contrario, sdo “evolutivos e progressivos,” o que automaticamente
exige desse profissional uma formacgéo “continua e continuada” (TARDIF, 2000, p.
7).

Vale ressaltar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéo de
Professores da Educacdo Basica — DCN (2002) apresentam uma série de principios
que as Instituicdes de Ensino Superior devem seguir para a formacdo de
professores nessa modalidade de ensino. Destacam-se os eixos que funcionam
como “pivd de articulagdo” entre a formacao académica e a necessidade de
aplicabilidade no trabalho com os alunos em sala de aula, ja que esses eixos visam
organizar a “matriz curricular’, bem como os tempos e espacgos curriculares. Assim,
encontra-se a seguinte subdivisdo didatica, na Resolugao do DCN:

| - eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento
profissional; |l - eixo articulador da interacéo e da comunicagéo, bem
como do desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional; Il -
eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade; IV - eixo
articulador da formacédo comum com a formacgéo especifica; V - eixo

articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos filoséficos, educacionais e pedagogicos que
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fundamentam a acao educativa; VI - eixo articulador das dimensbes
tedricas e praticas (BRASIL, 2002, p. 4).

E possivel observar que o saber desse profissional se pauta no multiplo, ja
que o homem &, como bem diz Ferrarotti (apud NOVOA, 2000, p. 18), “o universal
singular’. Assim, os eixos citados nas DCN demonstram a amplitude dos
conhecimentos advindos e necessarios na profissdo, ja que esses conhecimentos
sao interdisciplinares, fundamentando-se em muitos saberes, como a filosofia, a

psicologia, a sociologia, a pedagogia, entre outros.

Dessa forma, para que o professor consiga atender e responder as
especificidades de seus alunos, faz-se necessaria a troca de experiéncias e
conhecimentos com os pares educativos. Por esse caminho, a formagéo continuada
acontece também na interagdo humana (TARDIF, 2000; TARDIF e LESSARD,
2008), sendo a interagdo uma possibilidade rica em RS. Salienta-se o processo
comunicacional nos espacos de formacgdo, sejam eles formais ou informais, pois
contribuem para que o sujeito fale de sua pratica, das “leituras” tedricas, do saber

reificado e do senso comum.

Por esse caminho, salienta-se que a interdisciplinaridade necessaria ao
professor e o processo de formagao continua, que se da por meio das relagdes
humanas, contribuem para sua constituicdo identitaria. Sem a interdisciplinaridade e
as “[...] interacbes a escola ndo € nada mais que uma imensa concha vazia”
(TARDIF e LESSARD, 2008, p. 23).

Embora esse profissional seja multiplo, suas praticas profissionais e as
exigéncias do dia a dia de sua funcdo o impelem para a fragmentacdo, para
“culturas disciplinares” ou ainda, como aponta Tardif (2000, p. 9), “culturas
monodisciplinares”. Dessa forma, o eixo Ill deve ser amplamente discutido, ou

melhor, vivenciado de forma que a interdisciplinaridade aconteca de fato.

Conciliar a “formacdo comum” com a “formacao especifica” (BRASIL, 2002),
em um contexto interdisciplinar, parece ser um grande desafio, visto que a aquisicao
do conhecimento ndo pode ser fragmentada, “[...] precisa acontecer em uma
perspectiva de totalidade” (SEVERINO, 1998, p. 41). A interdisciplinaridade é

pensada de forma ampla, com a juncdo dos saberes e praticas, em vista da
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unificacdo dos conhecimentos. E uma forma particular de agregar, de buscar a

totalidade na unidade.

Ao se buscar uma “pratica para o conhecimento”, em uma perspectiva
interdisciplinar, Severino (1998) salienta que a interdisciplinaridade “[...] € sempre
articulagao do todo com as partes”, uma vez que essa articulagéo acontece de forma

a ser mais do que a soma das partes.

Olhar o objeto do conhecimento do micro para o macro e do macro para o
micro ajuda na compreensdao do todo, que corresponde a ampliacdo das

possibilidades de compreenséao e assimilagdo do conhecimento.

A interdisciplinaridade é “sempre articulagdo dos meios com os fins”, ndo
podendo ser vista somente como o inicio, ou somente como os resultados finais de
determinados atos. Ela vai além, e compreende o processo no qual se chega a
determinado fim, resultado. Severino (1998) acrescenta que a interdisciplinaridade
“[...] € sempre em funcdo de uma pratica, do agir’, ja que nao existe conhecimento
estanque no agir humano, separado de um movimento do homem sobre os objetos e
a partir dos mesmos. Assim, pode-se dizer que a interdisciplinaridade é, também,
uma pratica decorrente das a¢des do dia a dia (SEVERINO, 1998, p. 42).

A articulagdo entre “[..] conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos filoséficos, educacionais e pedagogicos” (BRASIL, 2002, p. 4) deve
estar amalgamada e contextualizada a partir de uma aplicagcédo pratica, sempre

decorrente da vivéncia dos sujeitos, em seus contextos.

Dessa forma, a busca dos professores por uma formacao “continua e
continuada” (TARDIF, 2000, p. 7), em uma perspectiva que ¢é totalmente
interdisciplinar, favorece-lhe a “[...] busca de uma identidade pessoal e profissional”
(FAZENDA, 1998, p. 14).

E importante salientar a importancia das interacdes humanas nos ambientes
escolares e 0 modo como essas interagdes contribuem na formagéo do professor. O
professor desenvolve-se profissionalmente na relacdo com os pares educativos, com

os seus alunos, na pratica e pela pratica profissional (TARDIF; LESSARD, 2008).
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4.2 EIXO IDENTITARIO - “SER PROFESSOR”

Na continuidade da analise dos resultados obtidos, apresentam-se agora os
dados referentes a opinido dos professores quanto ao “Ser Professor”, quando se
buscou perceber suas concepcdes a respeito da profissdo, da identidade
profissional. Isso foi feito por meio de questdes que abordaram as caracteristicas
essenciais que deve ter um professor, o que € ser professor, e a opinido a respeito
do que um aluno espera de um professor, de acordo com a visdo docente (RANGEL,
2007).

4.2.1 TRAGOS E CARACTERISTICAS ESSENCIAIS PARA SER PROFESSOR

A questdo em que foi solicitada a opinido sobre o que é “ser um professor”,
especificamente sobre as caracteristicas essenciais que deve ter esse profissional,
foi formulada a partir de 17 opgdes de respostas, e os sujeitos poderiam assinalar no

maximo 5 (cinco) mais importantes.

A Figura 23 demonstra que as citacdes referentes a atualizagao constante
obtiveram mais opgbdes de respostas, 291 (16,1%), seguidas por 243 (13,4%)
escolhas para o comprometimento. Ter dominio de conteudo alcangcou 215
(11,9%) opcdes de respostas; flexibilidade foi assinalada por 141 (7,8%) sujeitos;
assiduidade e pontualidade, por 120 (6,6%) sujeitos; organizagao, por 118 (6,5%);
ter abertura e dialogo, por 102 (5,6%); e, didatica atualizada, por 100 (5,5 %)

sujeitos.

Ao comparar as respostas obtidas com as de outras pesquisas, encontram-
se, no estudo conduzido por Rangel, alguns resultados similares. Os alunos (964) da
graduagdo em pedagogia pesquisados também escolheram predominantemente
estar sempre atualizado, 733 (76%), seguido de flexibilidade, 484 (50,2%)", ter
dominio de conteudo, 459 (47,6%), e comprometimento, 393 (40,8%) (RANGEL,
2007, p. 161).

83



Os quatro itens na sequéncia estiveram presentes na pesquisa realizada com

os profissionais da rede estadual de ensino da regional (Figura 23).

Enumere os 5 (CINCO) tracos caracteristicas essenciais que deve ter um professor.

Estar sempre atualizado 291 J16,1 %
Comprometimento 243 ] 13,4%
Ter dominio de contetido 215 i 11,9%
Flexibilidade 141 17.8%
Assiduidade e pontualidade 120 6,6%
Organizado 118 6,5%
Ter abertura para o diadlogo 102 5,6%
Ter uma didatica contextualizada 100 5,5%
Formag&o académica 98 J5.4%
Ser exemplo para o grupo de alunos 96 _ 5,3%
Dinamismo 94 §52%
Ter capacidade de doagéo p/ o aluno 60 3,3%
Transparéncia 60 3,3%
Ter boa comunicagéo 58 3,2%
Empatia 16 0,9%
Total 1812

Figura 23 — O que é ser um professor — Caracteristicas essenciais.

Assim, considerando os dois resultados, o de Rangel (2007) e o da SRE
identifica-se a atualizagdo profissional como o item mais escolhido pelos
profissionais e pelos alunos da graduacéo. Como segunda opc¢éo, no trabalho de
Rangel estd a Flexibilidade; este item na regional aparece como 42 opgéo. Ter
dominio de conteudo aparece em 3° lugar em ambos os estudos. O
comprometimento surge como 42 opgédo nos sujeitos pesquisados por Rangel, e
como segunda opg¢ao de resposta no estudo conduzido com profissionais em

exercicio na regional.

E possivel perceber, portanto, a diferenca entre os resultados encontrados
quando a pesquisa foi aplicada com alunos da graduacao e quando aplicada em
profissionais em pleno exercicio da profissdo. Esse fato pode significar que as RS se
deslocam durante o exercicio profissional. Observe-se, no entanto, que nao existe

mudanga significativa quando se trata das caracteristicas essenciais da profissao.

Como observado, a atualizagdo aparece como aspecto principal, tanto para

alunos, quanto para os docentes em exercicio. O aspecto relacionado a flexibilidade
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€ observado como mais importante para os alunos do que para os profissionais.
Esse resultado parece sugerir a valorizagao da flexibilidade para o “ser professor’
relacionada a sua formagéo; no entanto, quanto relacionada com a pratica docente,

assume outra importancia.

Tal comparativo aponta que, tanto os estudantes quanto os profissionais,
demonstram uma mesma linha de raciocinio para evidenciar quais caracteristicas
devem ter um professor. Nesta perspectiva, € possivel perceber as RS acerca de
“ser professor”. Destaca-se que, tanto os estudantes de graduacdo, quanto
professores em efetivo exercicio, sao influenciados, e que incorporam os discursos
que afirmam a necessidade de reflexdo e de reformas educacionais (CUNHA, 2006).
Assim, as RS aparecem como fenbmenos ativos que permanecem no discurso do
sujeito em seu periodo de formacao, e também quando ja possui tempo de atuacgéo

profissional.

Vale destacar, na Figura 23, os itens pouco escolhidos pelos docentes, como:
“ter capacidade de doacgao para o aluno”, “ter boa comunicacédo” e “empatia”. Esses
aspectos pouco valorizados oferecem condi¢cdes para se perceber a contradicao
quando se contrapde a idéia da importancia dos aspectos relacionais que firmam a
docéncia como um espaco unico de interagbes humanas, trabalhados, sobretudo,

por Tardif e Lessard (2008).

Para entender esse movimento presente nos dois grupos, pode-se perceber,
segundo Cunha (2006), que o processo de constituicao identitaria dessa classe
profissional acontece por um processo natural de “reproducgéo cultural’, visto que o
professor ensina com base e “[...] a partir da sua experiéncia como aluno, inspirado
em seus antigos professores” (CUNHA, 2006, p. 258). Toda a bagagem obtida como
estudante soma-se ao adquirido na formacéo inicial e continuada, bem como na
formacao que acontece na troca entre professores, alunos e gestores escolares.
Também contribuem para a identidade do profissional a leitura que ele faz da

sociedade e da educacao, nos veiculos de comunicagao.

Tardif acrescenta: “[...] uma boa parte do que os professores sabem sobre o
ensino, sobre os papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua propria
histéria de vida, e sobretudo de sua histéria de vida escolar” (TARDIF, 2000, p. 13).
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Assim, é possivel deduzir que o trabalho docente influencia a vida dos alunos,

e que, sobretudo, altera sobremaneira a identidade do profissional (TARDIF, 2008).

Nesta linha de raciocinio, os professores pesquisados pontuaram a respeito
da importancia das “experiéncias vivenciadas como aluno” para a pratica docente, e,
no somatorio das opgdes “importante” a “muito importante”, foi obtida frequéncia de
352 (96,4%) sujeitos que responderam ao item. Tal fato pode ser observado na

Figura 24:

As experiéncias vividas como aluno

Muito Importante 171 l‘ J)46,8%
I Extremamente importante 112 g 30,7%
Importante 69 18,9%
Pouco importante 8 2,2%
I Sem importancia 5 §14%
Total 365

Figura 24 - Importancia da experiéncia como aluno

Tais resultados reforcam a idéia de que a profissdo docente é demarcada
pela interatividade humana, que acontece ao longo da vida do sujeito, pois o
profissional traz consigo toda a bagagem vivenciada na escola. Assim, deve-se
considerar a contribuicdo do periodo em que o professor era aluno, na educagao
basica ou superior. O saber profissional € demarcado pelo “conhecimento advindo
da experiéncia” (BRASIL, 2002, p. 3).

Em Tardif e Lessard (2008) encontra-se a proposi¢cao de que os professores
fundamentam suas praticas nas experiéncias e rotinas de trabalho, e que as
perpetuam por séculos. Essas rotinas, que aconteceram no periodo de sua
formacao académica, perpetuam-se nos discursos disseminados e socializados a

partir da pratica e da interagdo com os pares educativos.

Assim, é possivel encontrar possibilidades de RS, visto que a experiéncia
repassada por meio comunicacional carrega consigo uma necessidade de
aproximagdo dos conhecimentos cientificos e daqueles oriundos dessas

experiéncias vivenciadas enquanto aluno e enquanto professor.
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O sujeito constitui-se, também, na busca da utilizagdo de “[...] conhecimentos
praticos tirados das suas vivéncias, saberes do senso comum, competéncias
sociais” (TARDIF e LESSARD, 2008, p. 264), a fim de uma sustentacao para o ato
de “ser professor”. Isso porque o conhecimento do docente ndo se da somente pela
ciéncia, mas também pelo cotidiano do profissional, sobretudo por aquilo que

acontece e se fortalece na vivéncia social.

No grupo de professores, a comunicagdo acerca dos diversos conceitos
tedricos que legitimam o fazer profissional ndo sao incorporados totalmente por eles.
Sendo assim, é cabivel a existéncia de processos de ancoragem e objetivagdo para
permitir uma apropriagao, trazer para proximo o que antes era estranho, algo que

anteriormente era muito subjetivo e distante da compreenséao.

Reforgca-se a importancia da experiéncia enquanto aluno para a pratica
profissional, outra questao presente no instrumento de pesquisa que propunha aos
sujeitos a seguinte reflexdo: “O que um aluno espera de um professor?” Como
opc¢des, era possivel assinalar até 3 (trés) respostas. O condensado com as op¢des

assinaladas pelos sujeitos pode ser observado na Figura 25.

Nesta questao vocé deve escolher as 3 (trés) definigées que considera mais importantes. O que um aluno espera de um professor?

Estimulo & participagdo dos alunos nas discussdes emsala e na participagdo das atividades propostas 244 22,4%
Valorizagéo e aproveitamento dos saberes e experiéncias anteriores dos alunos 241 221%
Ser dindmico na abordagem dos conteudos e no uso de recursos 2120 19,4%
Levar os alunos ao desenvolvimento de competéncias 177 16,2%
Motivag&o para o trabalho coma disciplina 94 8,6%
Corregéo das avaliagdes coma devolugdo dos pontos em que o aluno deve melhorar 50 4,6%
Estimular os alunos a trazerem materiais relativos ao conteudo para serem discutidos emsala 42 3,9%
Apresentacao do programa da disciplina e explicagao sobre os conteldos, metodologia e avaliagéo 30 2,8%
Total 1090 100,0%

224%

19,4%

Figura 25 — O que um aluno espera de um professor
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E possivel perceber, na Figura 25, que entre as op¢des mais escolhidas, as 2
(duas) primeiras estéo relacionadas a importancia dada pelos sujeitos aos aspectos
relacionais da aprendizagem que podem favorecer o resgate da experiéncia, da
bagagem de conhecimentos dos alunos. Assim, a titulo de visualizagado, a Figura 25
foi organizada de forma decrescente, conforme o numero de respostas emitidas.
Pela ordem, a primeira diz respeito a importancia dada ao “estimulo a participacéo
dos alunos nas discussdes em sala e na participagao nas atividades propostas”, com
uma frequéncia de 244 (22,4%) escolhas, seguida da “valorizagdo e aproveitamento
dos saberes e experiéncias anteriores dos alunos”, opgdo com frequéncia de 241
(22,1%) escolhas.

E comum perceber, no discurso dos professores e dos analistas da educacao
ligados a SEEMG, a indicagdo de que seja valorizada a participacdo e a discusséo
dos alunos nas atividades propostas, bem como o aproveitamento dos seus saberes
e experiéncias anteriores. Contudo, na pratica é possivel perceber uma sequéncia
de atividades sendo repassadas, com a tentativa de cumprir o curriculo proposto e
as atividades ja programadas pelos professores, sem levar em consideragdo a

bagagem e os conhecimentos reais dos alunos.

E possivel inferir que o conhecimento é imposto. Na sequéncia de respostas
fica evidente, na visdo dos professores, que o0s alunos nao esperam que sejam
estimulados a “trazerem materiais relativos ao conteudo para serem discutidos em
sala de aula.” Afinal, o conhecimento prévio, a participacdo nas discussdes e
atividades, o envolvimento e a motivacdo, o ato de os alunos trazerem materiais
para enriquecer e dinamizar as aulas, ndo sido considerados com frequéncia na

pratica, permanecendo somente no ambito do discurso.

Essa aparente contradicao entre discurso e pratica reafirma a possibilidade de
RS no grupo de professores. No discurso, o saber ratificado € comentado e
proposto, porém na pratica ocorre a ruptura, ja que a maioria dos docentes nao

aplica aquilo que fala.

E importante destacar a pouca valorizagdo, por parte dos sujeitos
pesquisados, dos aspectos relativos ao feedback, tdo necessario para o
desenvolvimento e para a aprendizagem, visto que a “corre¢cdo das avaliacbes com

a devolugao dos pontos em que o aluno deve melhorar” foi pouco escolhido. Restam
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estes questionamentos: “O aluno n&o valoriza o feedback, o retorno dos pontos em
que deve melhorar? Ou, na verdade, ndo sdo estimulados a compreender seus
processos de aprendizagem, a compreender o porqué de seus erros? O saber do

aluno é verdadeiramente valorizado em sala de aula?

Essas questbes merecem aprofundamento em estudos posteriores. Isso
porque é possivel que os docentes pensem sobre o que os alunos acham importante
na docéncia, porém o que eles acham importante n&o parece ser o que acontece na

pratica.

Por outro lado, as respostas encontradas reafirmam os conceitos abordados
por Tardif e Lessard (2008), que ressaltam a importancia da interagdo humana como
aspecto de destaque para a pratica do professor. Assim, essa interagdo se da por
meio da cultura, que é significativa na experiéncia e na vivéncia dos alunos e

professores.

Destaca-se, nesse contexto, o aspecto principal do trabalho docente que se
pauta na interacdo com a diversidade, ja que os alunos “sao todos diferentes uns
dos outros” (TARDIF e LESSARD, 2008, p. 271). Pelo viés da diferenca presente
nos seres humanos, encontra-se em Cunha, ao citar Remedi, o conceito de
“‘identidade institucional”’, segundo o qual os sujeitos moldam e dao forma a sua
subjetividade nos “espacos vividos” em que a “linguagem”, a memdria, os discursos,
os valores éticos e morais, as “crencas e mitos” ajudam a construir o “sentido de
pertenca coletiva” (REMEDI, 2004, apud CUNHA, 2006, p. 259).

Todas as acdes humanas e a pratica docente ndo ficam afastadas; séo
implicadas e atravessadas pelos aspectos culturais, com 0s quais o0 sujeito se
constitui e se forma. Na cultura e por meio dela o humano se forja, enquanto suijeito.
Por esse caminho é possivel encontrar na docéncia “o perfil de uma acéao cultural,
presente na trajetéria da maioria das pessoas, fazendo parte do senso comum,

como representacao social.” (CUNHA, 2006, p. 259)

A RS vai surgir na tentativa desse sujeito implicado em sua relagdo com a
cultura, pela cultura e na cultura de transformar o n&o-familiar em algo familiar, de

que se possa falar e que, até certo ponto seja possivel controlar. As “[..]
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representacdes sociais emergem a partir de pontos duradouros de conflitos, dentro

das estruturas representacionais da proépria cultura” (MOSCOVICI, 2009, p. 16).

Utilizar o discurso presente entre educadores para justificar uma pratica
profissional, sobretudo transformando aquilo sobre que o sujeito ndo tem total
controle, que nao lhe é familiar, em algo préximo, algo familiar, traz ao professor
certo sentimento de estabilidade do conhecimento e detengcéo de um saber préprio,
que lhe da seguranca no dia a dia (MOSCOVICI, 2009).

Pode-se concordar, portanto, com Jodelet (1989), que conceitua RS como
“[...] uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, tendo uma
visdo pratica e concorrendo para a construgdo de uma realidade comum a um
conjunto social” (JODELET,1989, apud OLIVEIRA e WERBA, 1998, p. 106).

Assim, destaca-se, nos resultados da pesquisa com os profissionais em
exercicio na regional, que o comprometimento foi mais escolhido do que a
flexibilidade. Tal fato pode estar relacionado a pratica desse profissional, visto que,
as metas estabelecidas (MINAS GERAIS, 2003) e a constante exigéncia pela
qualidade na educagdo e a consequente busca pelos resultados positivos nas
avaliacdes sistémicas (DALBEN, S/D) colocam o compromisso do profissional em
evidéncia. Esse profissional sofre constantes pressdes para fazer cumprir o proposto
pelas metas de aprendizagem, as exigéncias para alcancar o prémio de
produtividade, bem como para atender a necessidade de recuperagdo dos alunos

quando, ndo alcangam notas suficientes para aprovagao.

Vale ressaltar que o préximo item escolhido pelos profissionais da regional de
ensino (5% opgédo) apontava a assiduidade e pontualidade como caracteristica
importante para o “ser professor’, contra uma baixa op¢do de resposta, se
comparada com a dos alunos da graduagcdo (RANGEL, 2007). Tal fato pode estar
relacionado ao valor que o profissional, ja em exercicio, da a pontualidade e a
assiduidade ao trabalho, visto que também é cobrado, fiscalizado e penalizado na

carreira, se ndo levar a termo esses itens.

E evidente nos resultados, sobretudo nos itens mais escolhidos pelos sujeitos
das duas pesquisas, que nao existe uma diferenciacdo significativa, o que

demonstra um “ideario social que os professores tem sobre a profissdo” e a
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consequente expectativa fomentada sobre a sua pratica (RANGEL, 2007, p. 163),
expectativa que tem por énfase a atualizacdo permanente, o comprometimento

profissional e 0 dominio do conteudo.

E por meio desse ideario de busca de uma unidade que se estabelece a
identidade profissional, ja que os profissionais buscam aquilo que € idéntico. O
professor, a partir de sua pratica e da vivéncia nos contextos escolares, constitui-se,
transforma-se e transforma os outros a sua volta. E nas relacdes estabelecidas que
se congrega em torno de uma identidade que o unifica (EWALD e SOARES, 2007),
sendo este um movimento dinamico (COUTINHO, KRAWULSKI, SOARES, 2007).

Nesse contexto, € necessario pensar a identidade a partir desse dinamismo
que é dialético (COUTINHO, KRAWULSKI, SOARES, 2007), entre as peculiaridades
de um sujeito frente aos grupos ao qual pertence, nesse caso, o grupo de
professores. A identidade € lapidada e se forma pelo contato com o outro, dentre os
mais diversos meios de convivéncia. De acordo com Morin, “O trabalho é também
uma atividade que coloca as pessoas em relagdo umas com as outras, o que

contribui para o desenvolvimento da identidade delas” (MORIN, 2001, p. 17).

4.2.2 IMPLICAGOES DA PRATICA PROFISSIONAL

O processo de formacgéo continuada do professor acontece a partir de cursos
promovidos pelo sistema, por instituicdes de ensino (cursos presenciais e a
distancia), mas principalmente, e sobretudo, pela pratica profissional. A pratica € o
espaco privilegiado para o surgimento das RS. Essa pratica do docente o leva a um
contato com a realidade de seus alunos, favorecendo a percep¢ao das dificuldades
na forma de assimilar os conteudos escolares e incorporando diversas praticas
sociais valorizadas na sociedade, além de proporcionar a troca entre os profissionais
da educacéo (TARDIF; LESSARD, 2008).

O trabalho transforma constantemente o professor, modificando a “[...]
identidade do trabalhador, pois trabalhar ndo é somente fazer alguma coisa, mas
fazer alguma coisa de si mesmo, consigo mesmo” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p.
209).
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E inegavel que o profissional se forma durante sua experiéncia, , assumindo
caracteristicas especificas de acordo com o corpo técnico de que faz parte. Pode-se
afirmar, portanto, que o docente carrega as marcas de sua profissdo na forma
especifica de agir, de comportar-se, de se posicionar de uma maneira que é propria
de sua classe profissional. Tardif e Raymond (2000, p. 210) afirmam que a “[...] sua
identidade carrega as marcas de sua proépria atividade, e uma boa parte de sua

existéncia é caracterizada por sua atuagao profissional”.

O esquema representado pela Figura 26 apresenta, de acordo com Brzezinski
(2008, p. 1150), alguns tracos que corroboram a constituicdo identitaria do ser
professor no Brasil, sobretudo a “[...] construgdo de sua profissionalizagdo no interior

de sua categoria de classe.”

+ possuir conhecimentos e saberes, dominar procedimentos metodologicos e
ter habilidades adquiridos em sua formacgao inicial e continuada.

+ pautar-se por [...] uma postura etica.
+ dedicar-se ao magisterio.

* reconhecer a importancia dos procedimentos de avaliacido e submeter-se a
eles para o acesso a profissao e durante o exercicio profissional,

* engajar-se na luta pela valorizacao da profissao.

Figura 26 — Tragos identitarios da categoria docente
Fonte: Adaptado de BRZEZINSKI, 2008, p. 1150.

Os pontos descritos sinalizam no sentido da importadncia de tragos que
perpassam e formam a identidade do docente, sobretudo no que tange a sua
formacgéo continuada, que acontece também por meio da relagdo estabelecida com
0s pares educativos, com os alunos e em suas praticas sociais. Essa formacgéo se
da “[...] ao longo da vida, quer seja em espacgos formais ou espag¢os ndo-escolares”
(BRZEZINSKI, 2008, p.1150).

De acordo com os novos referenciais para a formagao de professores, esse
profissional é compreendido como um sujeito que exerce sua pratica permeado por
relacdes humanas, que ocorrem, sobretudo na “gestdo da sala de aula”. Essa tarefa
exige do profissional um embate constante com situagdes “[...] complexas e

singulares, cuja solucdo nem sempre é dada a priori, mas que requerem solugdes
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imediatas.” Ao professor cabe possuir condi¢cbes suficientes para, de forma
individual e/ou coletiva, compreender, atuar e incorporar “as especificidades de seu
trabalho” (BORGES; TARDIF, 2001, p. 14 e 15).

Nos resultados encontrados na pesquisa realizada, percebe-se que o0s
sujeitos entrevistados valorizam as suas praticas profissionais. No bloco 2 (questéo
4) de perguntas, na qual o foco pautava-se “‘em que consiste a formagcdo de um
professor”, relacionada com as “habilidades adquiridas no dia a dia em sala de aula”,
apenas um sujeito (0,3%) respondeu considerando a questdo sem ou com pouca
importancia, contra 368 (99,7%), que consideraram essa questdo de importante a

extremamente importante. Esses resultados podem ser observados na Figura 27 :

Habilidades adguiridas no dia-a-dia-

Semfbiouca importancia 1
Muito/Extremamente Importante 365

Figura 27 — Habilidades adquiridas no dia a dia
Nesses resultados, o aspecto relacional pode ser destacado, visto que essa

experiéncia do dia a dia acontece demarcada pelas relagbes humanas, na interagao
com os discentes, docentes, demais profissionais da educagdo e comunidade
escolar. As relagdes humanas tém destaque no espaco escolar, pois o profissional
aprende muito do que faltou em sua formacao formal, no contato com seus pares

educativos, seus alunos e demais agentes da comunidade escolar.

Por esse caminho, pode-se pensar na importancia da relacdo humana
estabelecida e no como o saber profissional se solidifica no social. Tardif (2011)
apresenta alguns motivos que sustentam a construg¢ao profissional que é propria do

sujeito professor, pois lhe é intrinseca, como também é social.

Como primeiro motivo, o autor destaca que o saber é social, pois &
compartilhado por um grupo de sujeitos que tém “formacdo comum [...] trabalham
em uma mesma organizagao e estao sujeitos, por causa da estrutura coletiva de seu
trabalho cotidiano” (TARDIF, 2011, p. 12), as regras impostas pelo sistema, pelas

unidades em que trabalham, pelas diretrizes curriculares, pela sociedade, enfim,
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diversos condicionantes demarcam esse aspecto relacional, nesse ambiente

especifico de atuacao profissional.

O segundo motivo para afirmar que esse saber é social € embasado em toda
uma estrutura que garante a sua legalidade, ou seja, os 6rgédos governamentais,
como o Ministério da Educagéao, as secretarias estaduais e municipais de educacao,
os conselhos: nacional, estaduais e municipais, os pesquisadores da area, 0s
sindicados e 6rgédos de classe, as universidades e tantos outros agentes que de
certa forma sustentam a ideia de que “[...] um professor nunca define sozinho e em
si mesmo o seu proprio saber profissional. Ao contrario, esse saber € produzido
socialmente, resulta de uma negociagéo entre diversos grupos” (TARDIF, 2011, p.
12 e 13).

Assim, a gama de conhecimentos e saberes em que um professor deve
ensinar néo deriva somente de si proprio, mas do coletivo, que rege, discute e faz
proposi¢cées acerca da carreira. Tardif (2011, p. 13) acrescenta: “[...] o que um
professor sabe depende daquilo que ele ndo sabe, daquilo que se supde que ele
nao saiba, daquilo que os outros sabem em seu lugar e em seu nome, dos saberes
que os outros lhe opdem ou lhe atribuem”, pois para essa profissdo néo existe saber

sem a valorizag&o social, sem o aspecto relacional.

O terceiro motivo fundamenta-se na proposicdo de que, no amago desse
saber, estdo as praticas sociais, visto que o docente ndo trabalha apenas com um
objeto; ele trabalha com diversos sujeitos peculiares e a eles deve oportunizar a
insercao cultural, a compreensdo dos mecanismos da leitura e da escrita, deve

instrui-los, educa-los e forma-los.

Tardif (2011, p. 13) acrescenta que “[...] ensinar é agir com outros seres
humanos; é saber agir com outros [...] que sabem que lhes ensino; é saber que
ensino a outros [...] que sabem que sou um professor.” Existe nessa relagdo uma
série de papéis que se fortalecem e se modificam na dependéncia dos vinculos e
dos saberes repassados, pois 0 professor se relaciona com o outro peculiar e com o

outro coletivo, representado por toda uma turma de alunos.

Em quarto lugar o autor destaca que o saber docente € social porque esta

embasado em disciplinas e programas escolares que se modificam com o tempo, de
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acordo com a cultura, com os valores da sociedade, com as constru¢cdes sociais e

de poder inerentes ao tempo e ao espagco em que o sujeito habita.

Em quinto lugar pontua que o saber docente € social porque acontece por

meio de uma “[...] socializagdo profissional, onde é incorporado, modificado,
adaptado em fungdo dos momentos e das fases de uma carreira, ao longo de uma

historia profissional onde o professor aprende a ensinar fazendo o seu trabalho”
(TARDIF, 2011, p. 14).

Na linha de raciocinio dos motivos elencados acima, pode-se entender a
complexidade do saber e do agir profissional, um saber que se constrdi nas
habilidades adquiridas no dia a dia, nos aspectos peculiares ao sujeito professor,
bem como naqueles que se ddo no ambito social.

Assim, o saber do professor € um saber desse grupo, e contribui com a

construgéo da identidade profissional de seus componentes.

A questdo aberta do questionario, em que 47 sujeitos fizeram suas livres
consideracgdes, foi tratada por meio do Software Atlas.Tl. Ao analisar as respostas,

identificaram-se discursos que correspondem a construgéo identitaria desse grupo
profissional.

Na Figura 28 pode-se perceber a teia de inter-relacbes da identidade. Na
analise das respostas foram localizados alguns discursos em que ela aparece como:

relacional, idealizagao profissional, instrumental, e como identificacao.

%% IDENTIDADE

Identidade -
: ; is associated with - ﬁ’meanzacﬁg
£% identidade - £ =

identificacdo | Profissional.

with

is associated

#% Identidade - i e . "L
associated with .
Instrumental Identidade -

Relacional

L

Figura 28 — Redes — Identidade 95



A analise, que permitiu a percepcao dos eixos de identificacao profissional e

do modo como, nos discursos, os sujeitos se ddao a conhecer enquanto grupo,

também favoreceu a compreensio de que o

[...] saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a
pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a
sua historia profissional, com as suas rela¢gdes com os alunos em sala
de aula e com os outros atores escolares (TARDIF, 2011, p. 11).

Esse saber é peculiar. Abrange essa classe profissional, suas relagdes e sua

experiéncia, e, assim, reforca a ideia de que os fatores que interferem na pratica

profissional dao identidade propria ao grupo profissional.

Na Figura 29 é possivel perceber fragmentos dos discursos nos quais se

localizou a identificagdo dos professores com a profissdo. Nos 10 fragmentos, os

professores falam de seu compromisso pessoal, do prazer na profissdo, da crenga

que tém em relagéo a pratica, de seu compromisso e motivagéo.

Faz-se importante destacar que alguns recortes dos discursos aparecem em

mais de uma rede, pois, ao interpreta-los, entendeu-se que diziam sobre mais de um

aspecto relacionado a identidade.

[1:99][8:93]

Para continuar
nessa profissdo
sem se deixar
dominar pela
apatia e
desmotivacdo
vigente & preciso
atrelar sua forca ao

[1:32][3:303]
pois a cada ano [1:6][1:541]
tenho uma familia
nova,

onde posso
aprender e
transmitir meus

conhecimentos,

Do inicio da minha
carreira até hoje,
sinto um prazer
enorme em educar,
ensinar e aprender,

[1:45][4:434]

E lutar por um
ensino de
qualidade e
acreditar num
futuro melhor para
Massas criancas.

com o intuito de eu, d
posivamente no LT
Err'lm‘;;c:;igprendizag f:sl-;;gilil:-lcitpnerlnnais o
' profissional e
[1:49][4:619]

Ea que fago de /

identidade - *"__“_________—-P' respeito pela
identificacao turma que

trabalha.

-

Coragdo e ndo 4' \ 1:61][5:703
tenho vontade [1:13][1:1394] [1:61][5:703]
nenhuma l_\;: ---------- _-t- -----
de deixar de a0 resperam
exercer! C_abe a este mais o tempo do

cidadao aluna

desempenhar essa )

profissao [L:10][1:1113]

com competéncia,

COMPromisso e ¥ decepcio que

seriedade, para

tornd-la eficaz e de  [1:46][4:260]

bhoa 0000 @ mmmemmeemememmeeeeee
qualidade tanto Sou comprometida
para si, como para e muito

a equipe e para compromissaqa
todos. com a educacao.

sinto ao
descobrir o
desinteresse
didatico dos novos
profissionais. Sinto
que estdo
despreparados.

Figura 29: Identidade — Identificacao

96



Os professores identificam-se e sabem da competéncia e do compromisso
que devem ter com a profissdo, e questionam o desinteresse de alguns novos
profissionais. E possivel perceber aspectos de RS nos relatos, pois os sujeitos
aproximam de si, por meio da ancoragem, discursos que os identificam como
profissionais. Assim, ddo valor aos aspectos subjetivos presentes em sua pratica.
Por outro lado, trazem para o concreto aquilo que se apresenta como abstrato. Eles,
buscam “[...] decodificar, de forma a estabelecer ao objeto um formato conhecido
que melhor o represente” (MORAES, 2009, p. 81), isto €, o que se denomina

objetivacgéo.

Na Figura 30 €& possivel perceber a rede estabelecida, que demonstra o
aspecto relacional da constituicdo identitaria do sujeito professor. Nas respostas dos
47 sujeitos, foi possivel perceber, em 24 recortes, a presenca de aspectos
discursivos que dizem da importancia da relagao interpessoal no ambiente escolar.
Esses recortes levam a compreensdo de que esse profissional ndo atua
isoladamente, pois esta em contato com o outro e esse outro interfere diretamente
em sua pratica (TARDIF, 2011; TARDIF e LESSARD, 2008).

Nessa rede representada pela Figura 30, aparecem afirmacdes em que é
possivel compreender a importancia das discussbes em grupo, da percep¢ao da
aprendizagem dos alunos, do prazer que o professor sente ao perceber a aquisigdo
do conhecimento pelo educando, do afeto inerente a essa pratica profissional e a

troca de conhecimentos que ocorre nas relagbes nos ambientes escolares.

Destaca-se o quanto esses profissionais caracterizam a profissdo como lugar
de afeto, de prazer e de beleza. Essas caracteristicas se tornam mais concludentes
na percepc¢ao das relagdes humanas nas escolas, pois, como afirma Tardif (2011, p.
50), o professor néo esta isolado, ele opera

[...] numa rede de interagbes com outras pessoas, num contexto onde
o elemento humano é determinante e dominante e onde estédo
presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes que s&o passiveis

de interpretacdo e deciséo [...] Essas interacbes sdo mediadas por
diversos canais: discursos, comportamentos, maneiras de ser, etc.

Esses sentimentos presentes nos discursos dos professores entrevistados

demonstram as RS desse grupo profissional que contribuem para o “ser professor’
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A Figura 31 aponta alguns outros discursos dos professores, nos quais se
percebeu a construgao identitaria relacionada ao aspecto instrumental da profisséo.

[1:20][2:667]

E preciso novas
formas de
ensinar.

[1:88][F:155]
M:ss4:3s T
Acredito nas

inovacdes se elas

por que sua
busca ao
crescimento do
aluno é constante:

respeitarem o Identidade - ;

ponto de vista do B it PSS Instrumental === nlqde,dlsso, se torna

sujeito e der tempo ;nepa?rinnde sala de

para refletir, sobre

ac aula. Para tornar o

novas mudancas. mesmo: critico,
reflexivo e
pesquisador.

[1:11][1:1193]

Sinto que estdo
despreparados.

Figura 31: Identidade — Instrumental

Na Figura 31, os sujeitos identificam que alguns professores encontram-se
despreparados, necessitando urgentemente de novas metodologias para ensinar.
Eles questionam as inovagdes propostas, frente a concepcéo de ritmo e tempo de
aprendizagem. Localizam um espago que ultrapassa o periodo escolar e

reconhecem a necessidade de formar alunos criticos, reflexivos e pesquisadores.

No decorrer dos ultimos anos foi possivel perceber, no ambito da Secretaria
de Estado de Educacgao, de 1995 até os dias atuais, um amplo aparato de textos,
orientagdes, diretrizes, normas e palestras com o objetivo de instrumentalizar os
professores para melhor atender a diversidade presente nas escolas. Em cada
Governo instalaram-se politicas publicas, com seus discursos e prerrogativas. Em
todas elas é possivel detectar os pontos elencados pelos professores e identificados

como ldentidade Instrumental.

Na Figura 32, percebe-se a rede em que os discursos dos sujeitos foram
identificados como idealizag&o profissional, visto que os professores reconhecem a
profissdo como doagdo, vocagdo, compromisso, responsabilidade, flexibilidade,

crenga, encorajamento, resultados, planejamento, proposicéo e inovagao.

99



"|eal
oE} 2P 2PEPIACU

- 2 opu 2nb o
"sejueLD SESSOU e

eaed Joy@w oanyn "BWE3sIs wn
4l s B SESS(WIGNS 2 5B
wnu JeRpa13e

10d sianesuodsal

2 2pepienb ‘sapeplenbisap
2p oulsu2 seJiznpoidaa
E_-:_un._mu_-__m. eied sebed sowosg

[FretrtllerT] [otz:ellooT:T]

224

SIEW 2 J0Y|2W EpIA
BN CPUINIISUST
‘ouegplos

135 Japuaaidwa
‘lezie21 ‘1ejaload

roessiyoad eino
BLINYUSU BLIISIX
OEU |EIUWERUNY
oulsua

op sa1ossago0ad

|euoissljold oedezijesp| — apepnusp| — Z¢ ednbi4

‘opssijoid B JowWe

2yuzwedizund . ‘EpIpRINS

2 apepIIgQIxa)) eHuog 2 LOUmu_-_n_Uw waq eossad
‘apepligqesuodsal ..w.u..m.w.mm._m.o.h...m BN
opuFwiwesdwos . . . elas 2juaweining
sanba1 3quawenie zey anb o ewe [ezot:Ellce 1] 215 anb
io553g0ud 135 wank 2juzwiezl pied eanepadis
.................... e 123 3 'amA

. . siod ‘opdedon ewn - |

[oot:slls L] 2 10%s2400d 135 ‘opipuwiad 2 sou ounje nas anb
S —— anb wod sowazey w2 opunw

O WO 01e3UCD
121 3 Ieulsua
siodap e1ed ehueld
B J2puzaidwon
‘obnue

135 3 '0pnajuod

[6rovallLim]

leaBazum
2 |e10] oedeop

[ps:gllToT:T]

‘JPuLOysuERL}

! 50U Was
=2 pEul ‘ouofajes essa siow

ap sazedex Zan BPED IETUIO|EA
SOERPERIY JEWIOY ouessaIaU 3
1e3sng -

SOWIAIP S0U
WSSy IEUIDOITES
e ‘Bjuzw|einadsa

2 IBSIZALOD

B Nnzsip

e Jesuad

e sepelelolus 135
wWanap seluelD sy

[soesllFoT 1]

[eegllee]

owsljeapl o5sou
o souwlapiad exunu
3 SOJUIWIIIYUDD
Fp s210pEISNg
HEIENET

2nb sowa) ‘soyunl
SOWI225217) “S1ELW
2adwas 1easng
‘sagleaoul se
SOH2QE 18352 un

FTRTITEANI=051
05 2 OBU JOpPEINPR
‘ymssayoad 1es

[ere:Ellee:T]

'zey 2nb

op 2juaw|ea eysob
2 0pdE20A WY
wanb opssiyosd
E553U BJ1) 05

66+ T:El[TH:T]

[T:ellee:T]

t/

seIuepnw seaou
se

aigos ‘n32)42a eaed
odwai 1zp 2 opalns
op ElsIA 2p ojuod
o waiepadsaa

sE|2 35 sa30deroul

'sapePIIgRY SENS
‘SOIURWITLYUOD

50U 2nb sowsa)

[eez:cllen:1]

SEU DUPRIIY

‘sewbfiua jeaeigsap
nnbasuor ogu anb
Jossayoad lenbep
12 2 sew|e ejebsal
‘sewiua

2P IopEARIGSIP
wn 2 jossayoid o
sei}a| senawud se
reursuz anb

[EseTvlles Tl

rouzisibew op wale
B5107 BIJNO ISZTEL
Bel2qeEs 0BU

4] OpEZLO|EA 135 DBU sied

2 epexnd eueloy
efiex ‘sapepnayp
sep Jesady

[ezsTidlos:T]

3152U s20s551304d

se|2q siew sep
ewn 2 jossajoud
125 anb oyre n3

[ogst:zllez Tl

wisse

snas
L Jedwe
TEIETITY 2 1E35NQ B JBAOUI
oo ot e oysodsip 1e3sa
e [ CgFezuERpI (8 3 |EMNIE OpUnW
~PPEPHUSPT [ ou Jossagoad Jag
b ® T e Tm——e e
[tze#llerTl "@PEP2120S
lapuadse 25 eossad
ER BIIZUEBW B
owsienprupul 3 enuepodwn ewns
ou opuesuad " oap 2 opdeanpa
OEU 'SEINPUDY -mmmmmmeeeemmmmoee-
sens Janal anb way [ter:ellon:Tl
salossagond 50
[etz:zll: ‘seluuadxa
sens Jeldwe
2p 2 se3ues sep
OJUWIAOAURSI P
o Jeuals|ndwn
_‘. 121 Ell211EY B3EaU ap sazedex
) d anb op 125 s1eWw ¥ ELOBEI DS ‘soapsod 1inBas wa epew SEIOpRIJESID
seba o“_mwo%_w_hﬁom 1B1G00 sowanag -apepapos I .mEEw_m sopeynsa) 'YESIP AjUawiEnie sapEPIMIE
I Y P "0JUIWELISUS O BU SOPEYNSa : sowa} opuenb opexiap Jeuapiood

SOWEIHIUPI
sopN ‘epeyadsaisap
2 EPEZUOIBASAP
25512 BWN

B sOWaluapay

[zsotiddli6:T]

2 opssiyoad Byuw
1EI3PISUOY
eled apoy

oyunw ceieacul
BWn J2rajuolie
1A BpUIE

anb oppairy

[reoT:HllTS:T]

eaed oyunwues
loyjaw o sej2

wod 1zpuaide 2
leuisua 2 ‘seiueud
sEp BIZUZIOUI

B oY 0JBJU0I O 2
JB|0353 OU|EgEL] OU
03500 siew anb o

[TreT:ellorT

suoq Jsojuwesuad
suoq ‘saaossajold
suog ‘opielab

gwn 2p Jesuad

2P EWIOY E IEPMLW
2pod anb wanbje
2 10553101d

[r1EssllesiT]

O JEADUl 2 JEpnW
eied soyunes

2 sepuzuadxa

W2 50112 50

Jeuln} eled sopiun
1E352 2 WELIAIR
sopo} opuenb

[otz:slles:T]

ajuawedizuad
‘sapepIn2IMpP

SEMS W 50]-2pule
wa 12zead ojus
'SOUNIE S50 Wod
0}EIUCD O CUOPY

[sesTic]lEe:T]

2w way eiossatoad
oWoY oyeqeI} O

[sezTivlles:T]

2 1odoad selfzued
2 lopelnpa
2p |2ded ossopn

[oozglleoT:T]

100



Esses e outros aspectos da profissdo serviram de base para a formulagdo do
questionario aplicado, bem como foram identificados em diversos autores que
ofereceram sustentacdo para esta dissertacdo, entre os quais destacam-se Tardif
(2011), Tardif e Lessard (2008), Fazenda (2005), Aguiar e Melo (2005) Borges e
Tardif (2001) e Brzezinski (2008).

A complexidade do “ser professor” pode ser compreendida nesses discursos.
A crenca dos professores, o que esperam da profissdo e como se identificam

revelam suas praticas e a forma como representam sua carreira.

Na Figura 32 percebe-se que “ser professor”’ implica diversidade de atitudes e
possibilidades, e para todas elas faz-se necessario que o profissional tenha ideal e
acredite em suas atribuicdes. Os relatos apontam as posturas desses sujeitos e dos

seus valores pessoais e profissionais.

Nesse tépico do trabalho, em que se pretendeu esbocar o eixo identitario do
“ser professor”, escolheu-se reconhecer, na pesquisa realizada, os tracos e as

caracteristicas essenciais desses sujeitos e suas implicagdes na pratica profissional.

Assim, as redes criadas auxiliaram na identificacdo e na localizacédo de
discursos que dizem de caracteristicas que os identificam enquanto profissionais.
Por esse mesmo caminho, no préximo tdpico apresentam-se alguns fatores

importantes para a pratica docente.

4.3 FATORES IMPORTANTES PARA A PRATICA DOCENTE

Como percebido nos motivos elencados por Tardif (2011), o aspecto social
forja a pratica docente e exige do profissional um conhecimento que se da pelo
aspecto relacional. No entanto, a pratica também & moldada no pedagogico, pois
esse fator interfere diretamente na constituicdo da identidade profissional, na
identificagcdo com a carreira, na forma de intervencao junto aos alunos, bem como na

compreensao dos processos de ensino e aprendizagem.

O aspecto pedagogico é visto como uma forma de agir e de pensar que

direciona a escola em busca do conhecimento, e é percebido, neste trabalho, como
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toda acao que, fundamentada nas teorias, sustentam o ser e o fazer profissional,
direcionando a pratica docente (FERREIRA, 2008).

Nesse contexto, o Quadro 6 apresenta alguns dos fatores que moldam a
pratica docente e que foram identificados para a elaboragdo do questionario no
bloco 7 de perguntas.

Revisao constante do projeto pedagdgico

Acompanhamento sistematico do rendimento escolar dos alunos

Monitoramento sistematico da frequéncia, por parte da equipe escolar

Uso, por parte da escola, dos resultados escolares para tragar novas estratégias pedagogicas

Transparéncia na divulgacéo dos resultados das avaliagdes

Proposta curricular contextualizada

Monitoramento sisteméatico da aprendizagem escolar

Inovacao pedagogica

Planejamento da pratica pedagogica

Reorganizacéo dos espagos e tempos escolares

Quadro 6 — Fatores importantes para pratica docente

Com relagdo a revisédo constante do projeto pedagoégico, 368 sujeitos
responderam ao item: 4 (quatro) apontaram a opgcdo como “sem” ou “pouca”
importancia, correspondendo a 1,1%, contra 364, que assinalaram o item de
“importante” a “extremamente importante”, correspondendo a 98,6%. Apenas um
sujeito n&o respondeu ao item, o que corresponde a 0,3% do total. Os dados podem

ser verificados na Figura 33.

102



'Revisao constante do projeto pedagdgico’

Importante/Extremamente Importante 364 98,9%
Sem/pouca importancia 4 §11%

Total 368

Figura 33: Revisdo Projeto Pedagdgico

Importa considerar que a cada dia o professor tem sido convidado a se infiltrar
na vida da escola em todos os seus aspectos. Ja néo lhe basta apenas ser alguém
que leciona com competéncia o contetildo de sua disciplina. E essencial que ele va
além, sendo capaz, por meio da agéo-reflexdo-acao, incorporar, ajudar e transformar
o seu ambiente de trabalho (PADILHA, s/d').

E pratica comum, nas Regionais de Ensino de Minas Gerais, a exigéncia de
que as escolas a elas jurisdicionadas atualizem o seu projeto pedagoégico e reflitam
sobre ele, a cada ano, a cada nova mudanca de legislagdo, de nomenclatura da
Educacao Basica, de governo. Os gestores escolares sdo convocados a, juntos com
os professores e comunidade escolar, ver e rever o seu projeto pedagdgico.
Salienta-se que esse projeto “representa mais do que um documento” (BRASIL,
2010, p. 43), ja que deve refletir a autonomia, a democracia, a atualizacéo, a

qualidade, entre outros aspectos presentes na escola.

Assim, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagéo Basica —
Parecer n° 7/2010 expressam que, na formulacao do projeto pedagogico, deve-se ter
“[...] como referéncia a democratica ordenacao pedagodgica das relagdes escolares,
cujo horizonte de acgédo procura abranger a vida humana em sua globalidade”
(BRASIL, 2010, p. 43).

O Projeto Pedagogico, documento legalmente exigido, garantido pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, no seu artigo 14, inciso | (BRASIL, 2010),
deve ser elaborado e incorporado pelos professores e demais membros da
comunidade escolar, como uma possibilidade de mudanca. Todos devem ser
responsaveis pela elaboragdo, desenvolvimento e revisdo do Projeto Pedagdgico
(PADILHA, s/d).

Padilha (s/d, 57) acrescenta:
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[...] ao elaborar o projeto [...] a comunidade escolar organiza a sua
prépria acdo conforme as suas proprias experiéncias e
potencialidades, construindo processualmente a sua autonomia e sua
maior participagdo democratica.

Considerando a importancia do projeto pedagdgico como requisito obrigatério
das escolas que pressupde a participacéo efetiva do professor em sua elaboracéo e
implementacdo dentro das escolas da rede publica, os sujeitos da pesquisa

apontaram sua revisao constante como fator importante para a pratica docente.

De acordo com as orientagcdes dos Sistemas de Ensino, cabe também ao

professor fazer um acompanhamento sistematico do rendimento dos alunos.

O Plano de Intervencédo Pedagogica — PIP, da SEE MG, orienta os
professores da rede publica estadual a monitorar, acompanhar e avaliar o
rendimento escolar de seus alunos. Para o PIP, a SEE criou, entre varios
instrumentos de acompanhamento, o “Caderno de Boas Praticas dos Professores
Alfabetizadores das Escolas de Minas Gerais”, (MINAS GERAIS, 2010, p.1) cujo
objetivo é orientar e apresentar as “[...] boas praticas com enfoque pedagogico
apontadas e implementadas por professores alfabetizadores que alcangcaram bons
resultados na aprendizagem, medidos através das avaliagdes” (MINAS GERAIS,
2010, p. 2).

O caderno distribui as boas praticas em 5 eixos, a saber: 1) planejamento das
aulas; 2) ensino e avaliagao da aprendizagem; 3) dominio da turma; 4) engajamento
dos pais e da comunidade; 5) engajamento com a equipe da escola e

desenvolvimento profissional.

E claro e perceptivel, no eixo 2 (dois), a orientacdo da SEE MG para que seus
professores alfabetizadores acompanhem sistematicamente o rendimento dos
alunos, sobretudo pela analise dos resultados dos niveis de proficiéncia obtidos, em

comparagao com aqueles estabelecidos como metas pelo sistema.

Para cada ano do ciclo de alfabetizagdo, composto por esses 3 (trés) anos
iniciais do ensino fundamental, foram propostas as competéncias e habilidades que
os alunos precisariam dominar. Assim, a analise do desempenho poderia elucidar o
nivel de desenvolvimento e aprendizagem dos discentes, bem como as intervengdes

pedagodgicas necessarias.
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Na Figura 34, é possivel perceber os 5 (cinco) eixos, bem como os aspectos

que devem ser observadas em cada um deles.

Este Caderno apresenta Boas Praticas do Professor alfabetizador
distribuidas em 5 eixos fundamentais

1 A » UtilizagAo das mais apropriadas e eficazes praticas e
- Planejamento das técnicas de ensino, em consonancia com as capacidades a
Aulas serem desenvolvidas e consolidadas em cada etapa davida
\ escolar do aluno
2 ., » Acompanhamento da aprendizagem e dos resultados
. : P individuais dos alunos em relacdo as metas de proficiéncia
E"?""{;F‘&Wh ey . * Andlise do desempenho dos alunos de forma a evidenciar a
prendizagem " evoluco e o crescimento dos mesmos
- * Intervengdes pedagogicas necessarias
3. Dominio de | ‘H * Formacdo integral dos alunos através do desenvolvimento
Turma | de capacidades, valores e posturas.
. » Desenvolvimento do processo pedagdgico
4. Engaja_mento =) * Inclusdo dos pais na aprendizagem dos filhos
Lo pallseda * Envolvimento da comunidade nas atividades escolares
comunidade , -
| B9\ &
5 Eng.ajamentocoma » Participacdo ativa no desenvolvimento de uma equipe
) oquipe da ascolpiifg edagogica alinhada com os objetivos da escola
desenvolvimento | pedagog I
. A maximizando os resultados esperados
profissional il

Figura 34: Eixos fundamentais para a boa pratica do professor
Fonte: MINAS GERAIS, 2010, p. 3.

Com base no caderno, propde-se aos professores:

1) Fazer um diagnéstico simples de como estd o seu trabalho de
professor alfabetizador em relagdo aos 5 eixos fundamentais; 2)
levantar os pontos fortes e os pontos a serem trabalhados; 3) dentro
de cada um dos eixos, selecionar as boas praticas que mais poderao
contribuir para a melhoria dos pontos a serem trabalhados; 4) para
cada boa pratica selecionada, definir agdes para a implementacdo das
mesmas. Estas agbes podem ser inspiradas nos exemplos praticos
contidos neste Caderno, na experiéncia pessoal do professor e em
outras fontes de pesquisa; 5) elaborar um Plano de Trabalho que
contenha as ac¢des a serem implementadas, prazos e responsaveis
por desenvolvé-las; 6) implementar o Plano de Trabalho (MINAS
GERAIS, 2010, p. 4).
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Nesse contexto, o professor seria capaz de, a partir do diagnéstico, rever sua
pratica profissional, destacando os aspectos que prioritariamente necessitariam de
uma atengao especial; Além disso, encontraria no caderno a descrigao de praticas
de outros professores que facilitariam a implementacédo do seu préprio trabalho.
Assim, a escola langa maos dos resultados escolares para tragcar novas estratégias

pedagdgicas.

Os sujeitos pesquisados endossaram o eixo 2 do caderno de boas praticas,
pois consideraram, como descrito na Figura 35, o “acompanhamento do rendimento

dos alunos” como importante para pratica docente.

‘Acompanhamento do rendimento dos alunos’

Importante 367 99,7%
Pouco importante 1 10,3%

Total 368

Figura 35 — Acompanhamento do rendimento

Os sujeitos da pesquisa também consideram a utilizacdo dos resultados
escolares para estabelecer novas estratégias pedagdgicas como importante na
pratica docente. Essa afirmacao pode ser corroborada na Figura 36, que apresenta
367 (99,7%) sujeitos que consideraram esse item como importante.

'Utilizar resultados para tracar estratégias pedagogicas’

Importante 367 99,7%
Pouco importante 1 110,3%

Total 368

Figura 36 — Utilizar resultados para tracar estratégias pedagdgicas

Assim, o professor demonstra valorizar, compreender e assimilar a
importancia da utilizagdo dos resultados escolares como norte para a pratica
docente. As atividades avaliativas e ndo avaliativas desenvolvidas em sala de aula e

o comportamento discente frente aos desafios propostos sdo aspectos que indicam
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ao professor que ele deve observar e realizar um monitoramento constante de sua

pratica.

O sistema propde que este profissional leia e interprete os resultados obtidos
por sua escola e/ou turma nas avaliagdes sistémicas, como: Programa de Avaliagao
da Alfabetizagéo (PROALFA), Programa de Avaliagdo da Rede Publica de Avaliagao
Basica (PROEB) e Provinha Brasil’.

No PROALFA, a escola recebe um boletim pedagogico contando o resultado
geral do Estado, da Regional de Ensino, do Municipio e da escola. Por sua vez, &
possivel ao professor e aos gestores o acesso exclusivo aos resultados especificos

das turmas e dos alunos.

Na Figura 37, pode-se visualizar um dos graficos gerados pelo site do
Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacao Publica (SIMAVE), hospedado no site da
SEE MG. Esse grafico permite a visualizagdo do dominio das competéncias e dos

niveis de proficiéncia a serem alcangados na disciplina Lingua Portuguesa.

A Figura 37 € apenas uma das possibilidades de visualizacdo dos resultados.
Existem outras disponiveis para que professores, gestores escolares, comunidade e
pesquisadores tenham acesso aos dados publicados e fagam as devidas analises e
aplicacdes. Contudo, vale ressaltar que cada escola tem acesso exclusivo aos
resultados, por turma e por aluno, para facilitar o planejamento, intervencéo e
implementacdo de ac¢des que visem a melhora nos indices e a incorporagdo de

novas competéncias e habilidades pelos alunos.

E importante destacar que a avaliagdo do PROEB é aplicada no 5°, 9° anos
do EF e no 3° ano do EM, para avaliar as competéncias e habilidades adquiridas

pelos alunos em lingua portuguesa e matematica.

Na Provinha Brasil, os docentes aplicam uma avaliacdo recebida do MEC,
fazem as devidas corregdes e andlises, para também intervir junto aos alunos em
processo de alfabetizacdo. Nesse caso, a avaliagdo, a corre¢ao, a tabulagdo e a

analise dos resultados ocorrem na propria escola.

” A Provinha Brasil € uma avaliacdo diagnéstica do nivel de alfabetizagdo das criangas matriculadas no segundo ano
de escolarizagéo das escolas publicas brasileiras. HTTP://provinhabrasil.inep.gov.br/
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A partir de ambos os resultados € solicitado ao professor uma revisao
constante de sua pratica, por meio da inovagao pedagogica e de um planejamento

de sua pratica.

Na Figura 38 é visualizado um cruzamento de duas questdes da pesquisa,
uma que elencava a “Inovagédo Pedagdgica” e outra que destacava o “Planejamento
da Pratica Pedagdgica”. Em ambos os casos os sujeitos da pesquisa consideraram

como importante, tanto a inovagéo, quanto o planejamento pedagdgico.

InovacAo pedagdoica x Plansjamento da prética pedacddics

1 Sem importéncia ‘

. Sem importéncia . Importarte

Figura 38 — Inovacdo pedagdgica e planejamento da pratica pedagdgica

Inovagdo, planejamento, analise dos resultados, tempo e espacgo escolar,
didatica contextualizada, avaliacdo formativa, projeto pedagogico, entre tantas
outras variaveis, atravessam constantemente o ser e o fazer do professor,

interferindo em sua pratica e forjando sua construcao identitaria.

Pelas respostas dos entrevistados, sobre a pratica profissional, &€ possivel
perceber que os sujeitos reconhecem essas variaveis, sabendo que devem lidar com
elas constantemente, para atingir seus fins; no entanto, a questao é que sdo muitos
os pontos que interferem no fazer do professor, que ultrapassam esses aspectos e

que corroboram a atual situagédo da educacgao nacional.

Tal fato é possivel de ser percebido ante um documento publicado no site da
SEE MG, que estabelece alguns padrdes profissionais para os professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Esses padrées por si s6é ja demonstram a
quantidade de atividades que um professor deve executar diariamente, o
conhecimento interdisciplinar que deve demonstrar e o envolvimento social que sua

pratica demanda.

Observem-se esses padrdes no Quadro 7. E necessario saber que, para cada
padrao, o documento demonstra uma série de competéncias e habilidades que o

professor deve possuir:

109



A CRIANCA E A APRENDIZAGEM NOS ANOS INICIAIS

O Professor compreende os conceitos centrais do processo de
aprendizagem da leitura/escrita e dos conteudos de matematica, ciéncias
da natureza, histéria e geografia dos anos iniciais do ensino fundamental, e
sabe até que ponto fatores como desenvolvimento fisico, psicoldgico,
ambiente social e cultural podem interferir na aprendizagem e bem-estar
dos alunos.

Padrao 1

O ENSINO E A AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM

O Professor dos anos iniciais, com base no perfil dos seus alunos, nos
Padrdo 2 | objetivos curriculares e nas metas da SEE, planeja e desenvolve o processo
de ensino e avaliagdo com uma programacao de atividades apropriadas ao
ritmo e interesse dos alunos, tornando a aprendizagem significativa e
acessivel.

A SALA DE AULA INCLUSIVA

~ “O Professor responde as vivéncias e necessidades que os alunos trazem
Padréo 3 para a escola e, com base na sua compreensdo da motivacdo do individuo
e do grupo, cria um ambiente de aprendizagem seguro e respeitoso que
inclui todos e que promove uma socializagdo com ética e moral.”

A ESCOLA E SEU CONTEXTO SOCIAL E LEGAL

O Professor dos anos iniciais fomenta relacbes de colaboracéo e respeito
com as familias, a comunidade e o sistema estadual de ensino, para
melhorar a qualidade da educagdo, promover o desenvolvimento
comunitario e apoiar a aprendizagem o e bem-estar dos alunos.

Padrao 4

A RESPONSABILIDADE E O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

O Professor Alfabetizador € um membro responsavel da equipe escolar, da
Padrao 5 | comunidade profissional e da categoria de servidor publico, e procura o
desenvolvimento profissional e funcional e o fortalecimento de relagcbes de
colaboracdo com colegas para melhor implementar os objetivos curriculares
da escola e as diretrizes do sistema.

Quadro 7: Padrbes profissionais para o professor dos anos iniciais
Adaptado de Minas Gerais (s/d, p. 1, 2, 5, 8, 11 e 13)

Nos padrbes apontados pelo documento da SEE MG, destacados no Quadro

7, é visivel que o professor necessita de amplo conhecimento e de formacao
interdisciplinar. A ele sao solicitados a aquisigdo de competéncias e habilidades que
permitam perceber o aluno em um processo integral que envolva aspectos
biopsicossociais, entre outros que interferem diretamente em seu desenvolvimento
humano (MINAS GERAIS, p. 2). Esse documento orienta a interdisciplinaridade.
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Segundo Fazenda, ser interdisciplinar € “[...] olhar o fenbmeno sob multiplos
enfoques, o que vai alterar a forma como habitualmente conceituamos” (FAZENDA,
2002, p. 18).

Assim, o processo de aprendizagem deve ser visto sob outros aspectos, que
ultrapassam a aquisicdo da leitura e da escrita. No sujeito aprendente existem
aspectos que sao relacionais, psicoldgicos, sociais, biolégicos e espirituais, que o
constituem como sujeito do saber (MINAS GERAIS, s/d).

Na pesquisa realizada, os professores identificaram na relacdo com a pratica
em sala de aula a necessidade da interdisciplinaridade. Eles reconhecem a
preméncia de “articular cada conteudo com as outras areas do conhecimento”, o que
dara substrato para o atendimento da diversidade presente em cada universo
escolar. Essa articulagdo com outras areas do conhecimento favorece também as

RS do “ser professor”.

Segundo o relato de um dos sujeitos, o professor, em sua pratica, necessita
ter um conhecimento multiplo, para poder dar conta da diversidade humana presente
e constante em sua escola, seja na relacdo com o aluno, seja na relagdo com seus
pares educativos. Isso porque o professor “[...] como ser humano [...] tem suas
limitacbes e que muitas vezes desempenha o papel de pai, mae, psicélogo,

enfermeiro e outras fungdes dentro de uma escola [1:7]".

Na figura 39, retirada da questdo 30 — bloco 4, pode-se observar a opinido

dos professores a esse respeito:

Articular contetido com outras areas conhecimento

Concordo 361 98,9%
Nem concordo e nemdiscordo 4 011%
Total 365

Figura 39 — Articulacdo do conteudo com areas do conhecimento

111



Essa articulacédo por si s6 exige do profissional abertura para a associagéo
dos saberes, formais e ndo formais adquiridos em sua vida, com as peculiaridades
académicas de seus alunos. E necessario, segundo Fazenda (2002, p. 15), “[...]

privilegiar o encontro com o novo, com o inusitado, em sua revisita ao velho.”

O Padrao 1, estabelecido pela SEEMG (Quadro 7), demanda do professor
grande envolvimento, formacéo inicial e continuada, além de um conhecimento que
ultrapassa a formacao académica tradicional. A primeira competéncia destacada em
tal padrao é “[...] dominar as teorias da aprendizagem e compreender como fatores
contextuais, psicolégicos, sociais e biolégicos podem influenciar a aprendizagem”
(MINAS GERAIS, s/d, p. 2).

Somente para esta competéncia, o documento traz 4 habilidades que
perpassam muitos outros aspectos da pratica pedagogica, ja que propde acdes e
decisdes associadas a “[...] curriculo, avaliacdo, organizagdo da sala de aula e
relacionamento com alunos.” Sugere-se que o profissional se adapte e tenha
comportamentos e atitudes que favoregam a sua relagcdo com os alunos, respeitando
0s seus “estagios de desenvolvimento.” Propde-se que o professor possa relacionar
0s progressos ‘[...] esperados na aprendizagem [...] ao desenvolvimento fisico,
cognitivo e afetivo”, e aponta-se para a identificacdo da importancia da experiéncia
de vida nas concepgbes dos discentes, o que contribui com a sua “[...] visdo de
mundo”, com seus resultados escolares e na sua aprendizagem (MINAS, GERAIS,
s/d, p. 2).

No Padrao 3 (Quadro 7), referente a “sala de aula inclusiva” encontra-se no
amago das questdes, o respeito as diferengas individuais, que séo expostas através
das habilidades que se relacionam com a competéncia de “valorizar a vivéncia,
cultura e diversidade dos alunos” (MINAS GERAIS, s/d, p. 8).

Na Figura 40 é possivel encontrar uma sintese dessas habilidades que
indicam a pratica do professor no cotidiano escolar. Essa pratica interfere no “ser
professor”, favorecendo que o grupo profissional tenha suas RS e, dessa forma, se
fortalega como classe. Assim, constitui-se identitariamente, visto que o sujeito se
constitui na e pela relacdo com o outro, com o conhecimento e com as praticas

sociais desenvolvidas em seu grupo.
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Figura 40 — Habilidades do professor.
(adaptado de MINAS GERAIS, s/d, p. 8)

Ainda com relacdo a questdo da diversidade, os profissionais que
participaram da pesquisa, ao classificarem as dificuldades enfrentadas pelo
professor, destacaram o ato de “lidar com a diversidade humana” como um dos
aspectos que sao importantes e que refletem os obstaculos enfrentados na

profissdo. Na Figura 41, observam-se os resultados:

‘Lidar com a diversidade humana'

Importante 362 98,4%
Pouco importante 6 1,6%

Total 368

Figura 41 — Dificuldades encontradas pelo professor em lidar com a diversidade
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Lidar com a diversidade humana é aspecto corriqueiro na pratica profissional
e se apresenta, nas respostas dos sujeitos, como uma dificuldade. Por mais que
existam nas escolas tentativas de agrupar alunos de acordo com suas habilidades
ou dificuldades, o comum é a heterogeneidade, que contribui para a identidade da

turma.

Cada aluno é unico, possui em sua bagagem um forte vinculo afetivo, cultural
e social de acordo com as caracteristicas do meio em que nasceu, cresceu e se
desenvolveu. Da mesma forma, o professor possui caracteristicas préprias, de
acordo com sua formagéo profissional e humana. Porém, em ambos os casos,
discentes e docentes vao forjando sua identidade no contato existente nos espacos
escolares, visto que, segundo Tardif e Lessard (2008), a docéncia acontece

concretamente no amago das relagoes.

Os autores acima mencionados trabalham a ideia de que em uma sala de
aula acontecem eventos impares, originais. E possivel admitir, porém, que também

existam peculiaridades que se repetem de sala para sala de aula.

Assim, com base na “descrigdo ecoldgica da classe”, de acordo com Doyle
(DOYLE, 1986, apud TARDIF; LESSARD, 2008, p. 232), séo apresentados alguns
eventos classicos que ocorrem na sala de aula, marcados pelas categorias

demonstradas na Figura 42:

Figura 42 — Descricdo ecoldgica de classe
(ADAPTADO DE DOYLE, 1986, apud TARDIF; LESSARD, 2008, p. 232)
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A sala de aula é descrita pelos autores como multipla, por ocorrerem diversas
situagdes e eventos em “curto espaco de tempo”. Essas situacdes e eventos
ocorrem também de forma rapida e imediata, exigindo, dos atores que se encontram
envolvidos no processo, respostas repentinas para atendimento a necessidades
especificas e momentaneas. Tardif e Lessard (2008, p. 232) acrescentam: “[...] o
espaco de sala de aula e tudo o que acontece e se desencadeia nela é apresentado
internamente ao professor no ato, no préoprio momento em que a agéo evolui, se

realiza.”

Dessa forma, € comum, devido a multiplicidade de ag¢des que por vezes
exigem imediatez, que o professor seja rapido nas respostas aos eventos do dia a
dia. A agilidade contribuira com o ritmo, com o desenvolvimento e a fluéncia da
turma. Na sala de aula, tudo acontece de forma engrenada, e a capacidade do
professor para colocar as engrenagens para girar contribui com o tom do grupo,
dando ritmo a acao (TARDIF; LESSARD, 2008).

E pertinente ao espaco de sala de aula que o docente lide constantemente
com o imprevisto, pois os acontecimentos também se dado de forma “desviada,
inesperada, surpreendente” (TARDIF; LESSARD, 2008, p. 233). A imprevisibilidade
acontece, mesmo que o professor tenha planejado adequadamente o conteudo e as
acdes que deveriam ocorrer. Diante da turma surge o novo, que exige respostas

rapidas e coerentes.

Ainda como um fator importante para a pratica docente, no Bloco 5, questéo
47, foi apresentada aos sujeitos a possibilidade de reflexdo acerca da importancia
dos “saberes construidos a partir da pratica” para a docéncia. Dos 369 sujeitos
entrevistados, 3 ndo responderam, correspondendo a 0,8 %, 1 (um) apontou o item
como pouco importante, sendo 0,3%, e 365 consideraram de importante a
extremamente importante, correspondendo a 98,9% do total de sujeitos da pesquisa.

Esses dados podem ser observados na Figura 43.

Esses saberes construidos a partir da pratica docente contribuem com o “ser
professor”, oferecendo condi¢cdes para o surgimento das RS. A pratica contribui na
interpretacéo e na leitura que os docentes fazem dos requisitos legais da profissao,
e a esses requisitos o profissional da os contornos de sua interpretacdo, utilizando

mecanismos de ancoragem e objetivacao.
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Saberes conatruidos a pari da prétice

Pouco importarte 1

MutoExtremamente Importarte 385

Figura 43 — Saberes adquiridos a partir da pratica

Outra questdo corrobora o entendimento do discurso do professor no que
tange a importancia da pratica profissional: Bloco 6, questdo 50. Desta vez, a
pergunta relaciona-se as propostas de atuacao do professor que séo vivenciadas na
escola, sobretudo se “apontam caminhos significativos para a pratica.” Foram
encontrados resultados apresentados na Figura 44: 3 (trés) sujeitos néo
responderam ao item, sendo 0,8% do total, 4 (quatro) sujeitos assinalaram que
discordam ou discordam totalmente, correspondendo a 1,1% do total, 23 sujeitos
assinalaram nem concordar e nem discordar, correspondendo a 6,2% e, por fim, 339
sujeitos, correspondendo a 91,9%, registraram que concordavam ou concordavam

totalmente com o item.

apontam caminhiog sigrificativas pratica

Dizcordal Dizcordo Totaimente 4
Nem concarda e nem discorda 23

ConcardoiCancorco totalmente Q 339

Figura 44 — Caminhos significativos para a pratica

Os resultados apresentados e trabalhados nesta sec¢éo sinalizam para o que
os professores acreditam, demonstrando seus valores, suas crengas, suas
perspectivas e suas visées de mundo e da pratica profissional. Muitos desses
valores e crencas se fazem a partir da legislagdo e da fundamentacéo tedrica
(RANGEL, 2007); no entanto, € no dia a dia do professor, em seu processo de

comunicagdo com seus pares e na releitura que faz da profissdo, a partir da
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experiéncia, que surgem as RS, “[...] como uma estrutura mediadora entre o sujeito-
outro-objeto” (JOVCHELOVITCH, 2008, p. 71).

Se representar é trazer para o campo da familiaridade o que €, por ora,
desconhecido, o professor faz isso constantemente, no processo de incorporagéo e
apreensdo do conhecimento relativo a sua pratica profissional. Seu discurso €&
regado de discursos ratificados e de outros, consensuais, que acontecem frente as

interacbes humanas pertinentes ao ser e fazer profissional.

4.4 RS E A PESQUISA ACADEMICA

No questionario ha duas perguntas em que se aborda a questdo da “pesquisa
cientifica.” A primeira delas esta na parte do instrumento em que os sujeitos podem
opinar sobre o que é ser um professor, e a segunda, na parte em que sé&o

levantadas respostas relativas a pratica desse profissional em sala de aula.
Encontraram-se os seguintes resultados:

Na primeira questdo, que contemplava a pesquisa cientifica, os sujeitos
poderiam emitir respostas multiplas, no maximo 3 (trés), escolhendo entre 11 opc¢des
de respostas. Na Figura 45, é possivel perceber o numero de vezes que os sujeitos

pesquisados escolheram cada item.

Dentre os 369 sujeitos que participaram da pesquisa, dois ndo responderam a
esta questdo. Obteve-se um total de 1096 escolhas aos itens, e os professores
entrevistados escolheram 207 vezes o item “Auxiliar os alunos em suas
dificuldades”, correspondendo a 18,9% de escolhas e sendo o mais assinalado pelos
sujeitos. Em contrapartida, com apenas 7 escolhas, correspondendo 0,6% do total,

figura a opcéao “estimular a pesquisa cientifica.”
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Para vocé, ser professor é...

Estimular a pesquisa cientifica 7

Cumprir programa da disciplina 9

Atuar de acordo comos valores da instituicdo 10

Desenvolver autonomia académica dos alunos 39

Dirigir e controlar o processo de ensino-aprendizagem 42

Adotar umroteiro que integre teoria e pratica 78

Estimular a busca de outras fontes de estudo 87

Levar os alunos a obterem bons resultados 94

Adequar o comportamento aos diferentes tipos de alunos para obter bons resultados 167 15,2%

Motivar os alunos 168 15,3%

Intermediar a relagéo ensino e aprendizagem 188 17,2%

Aucxiliar os alunos emsuas dificuldades 207 J 18,9%
Total 1096

FIGURA 45 — Ser professor

Nado seria o estimulo a pesquisa cientifica uma condicdo para
verdadeiramente auxiliar os alunos em suas dificuldades? E importante refletir sobre
essa questao, ja que o papel da educacao deve ser o de emancipacéo do sujeito,
dando lhe condi¢cdes de obter autonomia. No entanto, esse auxilio pode favorecer a
aprendizagem se estiver relacionado com a problematizagdo presente e

impulsionada pela pesquisa.

Na parte do questionario em que a “pesquisa cientifica” aparecia relacionada
a pratica do professor em sala de aula, obteve-se resultado diverso do anterior, e

como apontado na Figura 46:

'Incentivar a pesquisa cientifica'

Concordo/Concordo Totalmente 341 93,4%
Nem concordo e nemdiscordo 24 6,6%

Total 365

FIGURA 46 — Pesquisa cientifica relacionada a pratica do professor

E importante salientar que esta questdo figura com 365 respostas, devido ao
fato de 4 (quatro) sujeitos terem deixado em branco as opg¢des a ela referentes.
Percebe-se, na Figura 46, que 93,4% dos sujeitos relacionam e acham importante
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“incentivar a pesquisa cientifica”. Os dados diversos representados pelas Figuras 45

e 46 demonstram contradicbes dos sujeitos, no que se refere a pesquisa cientifica.

A partir desses resultados, julga-se que a pesquisa pode ser entendida como
um processo de formacgédo de discentes e docentes, podendo gerar espagos de
interrogacdes, impelindo-os e, consequentemente, movimentando-os no sentido de
adotarem uma postura critica e investigativa. Essa postura podera leva-los a
problematizar a pratica, a vivéncia em sociedade e auxilid-los a serem
interdisciplinares, com condigdes de associar teoria e pratica, agregando valor ao
processo de formacdo continua em que estdo envolvidos e contribuindo com a
formacao discente (FAZENDA, 2005).

A pesquisa pode auxiliar o discente a superar seu fazer profissional, visto que,
segundo essa mesma autora, esses profissionais encontram-se

[...] perdidos na funcédo de professar, impelidos de revelarem seus

talentos ocultos; anulados no desejo da pergunta, embotados na

criacao; prisioneiros de um tempo tarefeiro, reféns da melancolia;

induzidos a cumprir 0 necessario, cegos a beleza do supérfluo
(FAZENDA, 2005, p. 2).

Essas consideragbes de Fazenda (2005) favorecem a percepcao a respeito
da pratica docente, pois o professor, muitas vezes, perde-se no emaranhado de
atribuicbes e demandas a que a profissdo esta sujeita. E possivel um paralelo com o
trabalho de Tardif e Zourhlal (2005), em que os autores discorrem sobre a difusao da
pesquisa educacional junto a docentes imersos em “crencas e valores de dificil
mensuragdo” que os fazem operar em “[...] dois mundos, gerando pressodes,
obrigacdes e recompensas que nao séao iguais” (TARDIF; ZOURHLAL, 2005, p. 28).
O profissional esta preso a um “suposto” tempo e espacgo delimitado pelas paredes
das salas de aulas, pelas grades curriculares, calendarios letivos, exigéncias

administrativas e pedagogicas que os sistemas Ihes impdem.

O rompimento com essas supostas prisdes sera possivel por meio de agéo,
reflexdo, acdo (MINAS GERAIS, 2007), que a interdisciplinaridade ocasionada pelo
ato de pesquisar pode favorecer. A pesquisa € marcada pela incerteza, visto que
nao é totalmente “controlavel e previsivel’. Essas caracteristicas da falta de controle
e de previsibilidade sado suficientes para a descoberta, para o ver e rever caminhos,

pois “o percurso [...] requer ser reinventado a cada etapa”. Assim, é possivel
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imaginar que o ato de pesquisar pode favorecer o resgate de aspectos
importantissimos, citados por Silva, e que correspondem a necessidade da pratica

pedagogica. A saber, “criatividade e imaginagéo” (SILVA, 2005, p. 9 e 10).

Dessa forma, o professor conseguira despertar em seus alunos algumas
competéncias importantes para o pesquisador, bem como para atender a
necessidade de formagdo humana frente as demandas da sociedade moderna. Silva
(2005), fundamentando-se em Gil (1999), acrescenta que um bom pesquisador
precisa de “conhecimento [...] curiosidade, criatividade, integridade intelectual e
sensibilidade social.” Silva acrescenta que, em igualdade de importancia com essas
caracteristicas a que chama de “atributos”, encontram-se a “humildade para a
atitude autocorretiva, a imaginacéo disciplinada, a perseveranca, a paciéncia e a

confianga na experiéncia” (SILVA, 2005, p. 16).

Ao se pensar nesses atributos, ndo é possivel assimilar um conhecimento que
se da por meio da fragmentacdo dos saberes e praticas sociais, pois essas
caracteristicas ocorrem no todo do ser humano. Desta forma, segundo Fazenda
(1998), o “agir’ bem como o “saber ndo pode se dar na fragmentagado: precisa
acontecer na perspectiva da totalidade” (FAZENDA, 1998, p. 41). O ato de pesquisar
parte do pressuposto da interdisciplinaridade, para tentar compreender os

fendmenos que encampa e impelem o sujeito.

Fazenda (2005), ao fazer alusdo a necessidade do docente de superar o seu
fazer profissional, afirma que € no processo de formacédo que o sujeito se sente
impelido para a pesquisa. Essa autora aponta que a “adesao de formacgéo inicial ou
continuada desperta neles o desejo de torna-los pesquisadores”; porém, mesmo
com esse desejo no amago de seu ser, esses profissionais “poucas vezes
conseguem discutir o sentido e o valor da pesquisa em suas vidas” (FAZENDA,
2005, p. 2).

Discorrendo sobre a aprendizagem, Fazenda aponta: “[...] aprender &, pois,
pesquisar para construir, constréi-se pesquisando” (FAZENDA, 1998, p.43). Tal
afirmacao deixa o legado da importancia da pesquisa, sobretudo da acéo, reflexdo e
acao, para contribuir com o sujeito na aquisicdo de um conhecimento
contextualizado, passivel de agregar valor aos saberes adquiridos (MINAS GERAIS,
2007).
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Afinal, a aprendizagem acontece em uma via de mé&o dupla: tanto os
professores quanto os alunos aprendem e ensinam. A docéncia, segundo Tardif e
Lessard (2008), é uma forma impar de trabalho do ser humano: o trabalhador
interage diretamente com seu objeto de trabalho e dele sofre influéncias em sua
pratica profissional. E um sujeito envolto em alegrias, angustias, necessidades,
desejos e posicionamentos que o transformam constantemente e que, na interacao,

forcam a possibilidade de transformagdes no profissional e na sua pratica.

Assim, para garantir o que Delors (2001) aponta no relatério para a UNESCO
da Comissao Internacional sobre a educagéo para o século XXI, e endossado nos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN, “aprender a aprender”, o docente deve
construir instrumentos que favoregcam ao discente a aquisicdo de conhecimentos
que o levem a um processo de educacdo e crescimento permanente (BRASIL,
1997). Entende-se que a pesquisa seja um desses instrumentos que podem auxiliar,

tanto professores, quanto alunos, a “aprender a aprender”.

O trabalho docente é referenciado na coletividade, na interagdo com os pares,
com os alunos, com a comunidade escolar, com o conhecimento, com a cultura,
entre outros aspectos. Nesse percurso, ao se considerar o processo de formacao
desse profissional, pode-se perceber, segundo Scheibe e Aguiar (1999), que a
“pratica pedagdgica” encontra no curriculo seu carro chefe. Por meio do curriculo o
discente pode ser inserido na “realidade social, econdmica e do trabalho.” Existe,
também, a necessidade de uma inter-relacado entre aspectos teoricos e a pratica
vivenciada diariamente pelo profissional, e esse processo pode e deve se dar pelo
ato da pesquisa. Pesquisando, o profissional sera capaz de ver e rever a propria
pratica, ja que a inquietagdo do pesquisador tenta comprovar e buscar
conhecimentos éticos que respondam a suas hipoteses (SCHEIBE; AGUIAR, 1999,
p. 234).

Assim, a “[...] relacdo-pesquisa € um principio epistemolégico da pratica”
(AGUIAR; MELO, 2005, s/p.), em uma tentativa globalizadora que pretende perceber

o curriculo e os saberes de forma interdisciplinar.

E possivel perceber as RS na divergéncia das respostas entre as duas
opcgdes referentes a “pesquisa cientifica”. A analise dos resultados mostrou uma

organizacdo da RS em torno de dois eixos: um primeiro eixo, de carater interno,
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referente a pesquisa cientifica como elemento integrante da formacéo do professor;
e, um segundo eixo, de carater relacional, referente a pesquisa cientifica como
elemento da pratica pedagodgica. As relacdes entre esses dois eixos estruturantes da
representacdo sugerem uma visao instrumental da pesquisa cientifica, na medida
em que sua funcdo de pratica pedagogica parece sobrepor-se a sua funcéo

formativa.

Por esse viés, pode-se concordar com Tardif e Lessard (2008), pois a
profissdo docente se da de forma interativa. E uma profissédo marcada por relacées
que formam constantemente o docente, influenciando em sua pratica e interferindo

constantemente em seus discursos.
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5. CONSIDERAGOES FINAIS

“O processo de trabalho, assim como seu fruto, ajuda o individuo a
descobrir e formar sua identidade” (MORIN, 2001, 16).

A investigacdo realizada permitiu uma aproximagédo teorica relativa a
sustentacdo da carreira do professor, com aspectos e praticas incorporados e
presentes no dia a dia desse profissional. Para alcance desse intento, propds-se
compreender se existe RS do “ser professor” que se diferencie dos documentos
oficiais que regem a Educacdo Nacional e, de modo especial, documentos que
direcionam a Educacdo em Minas Gerais. A partir da identificagdo das RS,
pretendeu-se reconhecer se elas contribuem para a constituicdo identitaria do “ser

professor”’ nos anos iniciais do EF.

A carreira docente € multipla. Assim, compreender como se articula e se
sustenta constituiu um objetivo buscado em cada um dos capitulos que
fundamentaram esta dissertacdo. Isso porque os conhecimentos, o saber fazer, as
habilidades e competéncias inerentes a esse profissional demonstram a

complexidade de sua formacgéao e atuacéo.

Os docentes sao regidos por diversas leis, decretos, resolugbes, pareceres e
outros documentos que dizem, norteiam e interferem diretamente em suas atuagdes.
Em contrapartida, por se tratar de uma profissdo que se da na ordem das ciéncias
sociais, o ser e o fazer educacional, € também ultrapassado por uma série de

saberes interdisciplinares.

E justamente na sustentacdo da carreira, sobretudo a partir dos sujeitos
diretamente envolvidos no processo, e a luz dos documentos oficiais, que se
entende que surgem as RS. Isso porque o sujeito, frente a tantos saberes, nédo é
capaz de conhecé-los a fundo. Apropria-se apenas de algumas partes, com as quais
cria um novo saber no grupo a que pertence, ou seja, o saber do senso comum

presente e vivo nas RS.
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Assim, entre os professores, nas relagdes estabelecidas no ambito das
escolas, na tentativa sempre presente de interpretar o saber oficial e reificado, e
sobretudo iluminado pelas relagdes humanas nesses ambientes escolares, surgem
essas RS. Surgem como forma viva, presente no grupo, e oferecem sentido, valor

ao discurso e, principalmente, a atuagao profissional.

A partir do estudo dessas RS que acontecem no coletivo da escola,
mescladas pelas relagcbes humanas estabelecidas e pelos discursos, entendeu-se

que seria possivel contribuir para a construcao identitaria do “ser professor”.

Dessa forma, ficou evidente, ao longo da fundamentacgéao tedrica e da analise
dos dados obtidos, a complexidade presente na carreira docente, uma vez que ela
se da por meio da interagdo humana, marcada e demarcada diretamente por

aspectos subjetivos, imprescindiveis no fazer profissional.

Essa complexidade dos saberes humanos, sobretudo no que tange a
pluralidade dos conhecimentos tedricos, bem como aqueles que acontecem por
meio das relagdes humanas nos grupos, evidenciou que o professor, enquanto
forma, se transforma, no contato com seus pares educativos, com seus alunos e

demais sujeitos da comunidade escolar.

Como observado neste estudo, a carreira do profissional docente pauta-se na
interdisciplinaridade, visto que esta na fronteira entre a pedagogia, a psicologia, a
filosofia, a sociologia, a antropologia, entre tantos outros saberes que permitem que
a educacgao, a pedagogia, a escola e a licenciatura estejam localizadas no amago

das questdes sociais.

Neste contexto, pode-se compreender que as RS surgem por meio do
percurso comunicacional existente no grupo de professores, pois nesse universo tao
amplo de conhecimentos reificados torna-se dificil a incorporagao de tudo por meio
do saber cientifico. Assim, no grupo se constroem saberes do “senso comum” que

dizem respeito ao “ser professor”.

Evidenciou-se no decorrer do estudo tedrico e em algumas contradi¢cdes
presentes nos resultados do questionario aplicado, que o professor esta cercado
pelo saber cientifico e pelo saber do “senso comum”, e que ambos o0 ajudam a ser

profissional, assumindo posturas e compromissos frente ao ensino e a
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aprendizagem dos discentes. O docente € um ser social tecido nas relagbes
humanas. “Ser professor” faz parte de sua vida, de seus discursos, de sua forma de

ver o mundo.

Essas contradigbes se firmam quando os professores assumem
posicionamentos diferentes em questdes semelhantes. Foi possivel identificar as RS
na discordancia das respostas relativas as questbes sobre a “pesquisa cientifica”,
em que essas RS se organizaram em torno de dois nucleos: o primeiro, relacionado
a pesquisa como elemento da pratica, e o segundo, interligando a pesquisa a

formacao docente.

Por esse viés foi possivel apreender, na pergunta relativa ao “que um aluno
espera de um professor”, essa diferenciacdo de respostas, se observados os
aspectos internos relativos a formacao profissional frente aqueles relacionados a

pratica docente.

Enquanto aspectos relacionados a formacéo, os sujeitos escolheram, em
ordem de prioridade: 1) o “estimulo a participacdo dos alunos nas discussées em
sala e na participacdo das atividades propostas”; 2) “valorizacao e aproveitamento
dos saberes e experiéncias anteriores dos alunos”; 3) “ser dindmico na abordagem

dos conteudos e no uso de recursos”.

As trés opgbes mencionadas sdo constantemente valorizadas nos
documentos oficiais, sobretudo nos discursos promovidos pela SEE MG, por
intermédio de seus analistas educacionais. Nesse caso, os professores s&o
constantemente conclamados a valorizar o saber advindo dos alunos e de suas

experiéncias prévias.

Por outro lado, parece contradicdo o fato de os docentes terem valorizado
pouco o aspecto relacionado a pratica, sobretudo pela baixa escolha da opgéo
“‘estimular os alunos a trazerem materiais relativos ao conteudo para serem
discutidos em sala”, ja que se acredita que este item esta intimamente relacionado
com a valorizagdo e aproveitamento dos saberes e experiéncias anteriores dos

alunos.
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Tendo em vista resultados obtidos por outros pesquisadores, como Rangel
(2007), Chamon (2007) e Gatti e Barreto (2009), sera necessario o resgate de

alguns pontos importantes que contribuem para a constituicdo do “ser professor”:

Destacou-se a predominancia quase que absoluta do sexo feminino na
atuacao nos anos iniciais do EF. Esse dado corroborou o resultado das pesquisas
realizadas pelos autores citados acima. Essa questdo merece estudos posteriores,
pois se acredita que o sexo dos sujeitos pesquisados contribui na constituicdo
identitaria do professor, na forma como se reconhece no grupo a que faz parte e no

ato de incorporar suas praticas profissionais.

Salientou-se que mais de 2 tergos do publico pesquisado estdo na faixa etaria
dos 30 anos, e que mais de 53% dos professores estdao com pouco mais de 16 anos
de profissdo. Assim, considera-se que seja um publico experiente, que apresenta
maior serenidade com relacao a pratica diaria, embora se mostre menos sensivel as
avaliagbes dos outros e propenso a queda na ambigao profissional e no investimento

na carreira.

Ficou evidente o sentimento do professor frente a desvalorizagao profissional,
0 que contribui para sua construgao identitaria. Entre os 47 sujeitos da pesquisa que
escreveram suas livres consideragdes, ocorreu 33 vezes o0 aspecto da valorizagao
como destaque. Tal resultado, comparado a outros documentos, reforca a né&o
existéncia de uma politica salarial adequada para o docente, mas, sobretudo,
evidenciou que a valorizacdo desse profissional ndo se da apenas na ordem da
remuneracgao salarial, pois acontece relacionada também aos recursos didaticos, ao

social, ao governamental e ao ser e fazer profissional.

Destacou-se também que, entre esses sujeitos que fizeram suas livres
consideracdes, muitos pontuaram questbes significativas que corroboraram o

objetivo que procurava compreender a construcao identitaria a partir das RS.

A identidade foi identificada e localizada como: Instrumental, visto que os
professores reconhecem a necessidade de se instrumentalizarem para o exercicio
da profissdo; Relacional — acontece por meio das relagdes humanas que ocorrem
nos ambientes escolares, e essas relagdes repercutem no professor, em sua

identidade, conhecimentos e experiéncia; Identificagdao, visto que esses
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profissionais demonstram compromisso e implicagdo com o processo educacional;
Idealizagcao Profissional, porque os professores tém um ideal da profissdo e,
assim, trouxeram em seus textos aquilo que julgam importantes, como: “amor,
sonho, beleza, felicidade, prazer, dedicagdo, adoragao, paixdo, bencgao, coracao,

carinho, alegria e vocacao.”

Nessas palavras elencadas pode-se compreender o discurso do professor
frente as RS, ja que trazem para sua compreensdo, por meio da ancoragem e
objetivacdo, aspectos presentes nos documentos e textos que fundamentam a
pratica. Os “sentimentos” reforcam a idéia da profissdo como espago demarcado
pelas relagbes humanas, em que os sujeitos aprendem durante as trocas com seus

pares educativos.

Por este caminho ficou evidente a importancia dada pelos professores a sua
experiéncia como alunos, e destacou-se a questao da interatividade como condigao
indispensavel na profissdo, o que reforga o aspecto relacional. Assim, perceberam-
se as RS, pois o conhecimento do docente ndo se da somente pela ciéncia, mas
também no seu cotidiano, pela sua experiéncia, troca com seus companheiros de
profissdo e com seus alunos. Pode-se afirmar que as relagdes humanas contribuem
para o “saber” e que identificam o sujeito com o grupo, favorecendo sua constituicdo

identitaria.

Assim, como implicagdo para sua pratica profissional, ressaltou-se a idéia de
que o trabalho transforma sobremaneira o professor, fornecendo-lhe substratos para
posicionamentos diferenciados. O docente traz consigo as marcas de sua profisséo,
de seus posicionamentos, e das demandas de aprendizagem dos alunos, dos
sistemas de ensino e daquelas emanadas nos discursos presentes entre os colegas

de profisséo.

As demandas reforgam a idéia da interdisciplinaridade, e os sujeitos envoltos
no processo educativo sdao demarcados por aspectos biopsicossociais, além de
outros de cunho espiritual que também atravessam o “ser e estar’ na escola. Nesse
lugar, como bem caracterizou o estudo, deve-se valorizar a diversidade, a partir da
compreensao do processo de constituicdo identitaria de alunos e professores, nos
aspectos culturais, comunicacionais e pedagogicos, que exigem constante rever de

posturas e praticas, e que favorecem as RS e a constituicado identitaria do sujeito.
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O presente estudo permite a compreensao de que os professores expressam
uma identidade profissional pautada nos movimentos dinadmicos da sociedade, e que
esses movimentos sempre vao demandar novas posturas e modo de agir do
docente. Dessa forma, ressalta-se a necessidade de aprofundamento da analise dos
resultados obtidos, bem como a realizacdo de novos estudos nessa area do

conhecimento.

Finalmente, cabe destacar que a pesquisa proporcionou uma riqueza de

dados que permite analises mais aprofundadas, em estudos posteriores.
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7 ANEXO | - PROTOLO COMITE DE ETICA

PRPPG-Pro-reitoria de Pesquisa e Pés-graduagéo
Comité de ética em Pesquisa

Rua Visconde do Rio Branco, 210 Centro Taubaté-SP 12020-040
Tel.: (12) 3625.4143 — 3635.1233 Fax: (12) 3632.2947
cepunitau@unitau.br

UNITAU

DECLARACAQO N° 436/10

Protocolo CEP/UNITAU n° 452/10 (Esse nimero de registro devers ser citado pelo pesquisador nas correspondéncias

referentes a este projeto)

Projeto de Pesquisa: Representacdo Social e formagdo identitdria do professor da rede publica

estadual
Pesquisador(a) Responsavel: Alessandro Messias Moreira

O Comité de FEtica em Pesquisa, em reunido de 08/10/2010, ¢ no uso das

competéncias definidas na Resolugdo CNS/MS 196/96, considerou o Projeto acima Aprovado.

Taubaté, 08 de outubro de 2010

T e

Prof. Robison Baroni
Coordenador do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté
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7.1 ANEXO Il - QUESTIONARIO

Questionario

7

Este questionario é parte integrante de uma pesquisa desenvolvida pelo
Programa de Mestrado em Desenvolvimento Humano: Formacgao, Politicas e
Praticas Sociais da Universidade de Taubaté — UNITAU.

Seguindo os preceitos éticos, informamos que sua participagdo sera
absolutamente sigilosa, nao constando seu nome ou qualquer outro dado
referente a sua pessoa que possa identifica-lo (a) no relatério final ou em
qualquer publicagdo posterior sobre esta pesquisa. Sua participagao nao

acarretara em qualquer dano a sua pessoa.

Vocé tem total liberdade para recusar sua participagao, assim como solicitar a
exclusdo de seus dados, retirando seu consentimento sem qualquer

penalidade ou prejuizo, quando assim o desejar.

Agradego sua participagcao, enfatizando que contribui bastante para a

formacgao e para a construgdao de um conhecimento atual nesta area.

Alessandro Messias Moreira
Pesquisador Responsavel

outubro e novembro de 2010

Projeto aprovado pelo Comité de Etica na Pesquisa da Universidade de Taubaté: Protocolo
CEP/UNITAU N° 452/10
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Vocé encontrara a seguir uma série de enunciados sobre o Professor e o Processo

de Formacdao Docente. Pe¢o sua colaboragao para responder e avaliar esses

enunciados. Nao existem respostas certas ou erradas, vocé deve assinalar aquela

que expressa, o melhor possivel, sua propria experiéncia. Para cada questao,

marque com um X a resposta ou respostas que mais representam sua opiniao.

OBRIGADO POR SUA COLABORAGAO!

ESTA PARTE DO QUESTIONARIO PEDE
SUA OPINIAO SOBRE O QUE E SER UM
PROFESSOR?

1. Enumere os 5 (CINCO) tragos caracteristicas
essenciais que deve ter um professor.

.
2.
Os.
4.
Os.
s
-
Os.
Oo.
1 1o.
1.
2.
] 1s.
[ 1a.
[ 1s.
] 1s.
17

Transparéncia

Ser exemplo para o grupo de alunos
Flexibilidade

Estar sempre atualizado
Organizado

Ter capacidade de doagéo p/ o aluno
Comprometimento

Adaptabilidade

Formacgéo académica

Ter boa comunicacao

Dinamismo

Ser enérgico

Ter abertura para o didlogo

Empatia

Ter uma didatica contextualizada
Assiduidade e pontualidade

Ter dominio de conteudo

2. Nesta questao vocé deve escolher as 3 (trés)
definicbes que considera mais importante. Para

voceé,

D
-2

[ s.
4
5.
e
O~
[ s.
O o

ser professor é...

Dirigir e controlar o processo de ensino-
aprendizagem

Adequar o comportamento aos diferentes tipos
de alunos para obter bons resultados

Adotar um roteiro que integre teoria e pratica
Desenvolver autonomia académica dos alunos
Cumprir programa da disciplina

Estimular a busca de outras fontes de estudo
Atuar de acordo com os valores da instituicao
Intermediar a relagéo ensino e aprendizagem

Motivar os alunos

|:| 10. Estimular a pesquisa cientifica

|:| 11. Auxiliar os alunos em suas dificuldades

D 12. Levar os alunos a obterem bons resultados

3. Nesta questdo vocé deve escolher as 3 (trés
definicoes que considere mais importantes. O qu
um aluno espera de um professor?

.
2

s

4

s
s
-
s

Motivagao para o trabalho com a disciplina

Ser dinamico na abordagem dos contetidos e
no uso de recursos

Estimulo a participacdo dos alunos nas
discussbes em sala e na participacdo das
atividades propostas

Apresentacdo do programa da disciplina e
explicagdo sobre os conteudos, metodologia €
avaliacao

Levar os alunos ao desenvolvimento de
competéncias.

Correcao das avaliagbes com a devolugédo dos
pontos onde o aluno deve melhorar

Valorizagdo e aproveitamento dos saberes €
experiéncias anteriores dos alunos

Estimular os alunos a trazerem materiais
relativos ao contedudo para serem discutidos
em sala
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RESPONDA: EM QUE CONSISTE A FORMAGAO DE
UM PROFESSOR?

4. Habilidades adquiridas no dia a dia em sala de
aula

O 1.Sem importancia
O 2. Pouco importante
O 3.Importante

O 4. Muito Importante

O 5. Extremamente importante

5. Cursos de formagao de Qualidade
O 1.Sem importancia

O 2.Pouco importante

O 3.Importante

O 4. Muito Importante

QO 5. Extremamente importante

10. Interesse pessoal de cada um
O 1.Sem importancia

O 2.Pouco importante

O 3.Importante

O 4. Muito Importante

QO 5. Extremamente importante

CLASSIFIQUE AS DIFICULDADES ENFRENTADAS
PELO PROFESSOR

11. Lidar com a diversidade humana (pessoas
diferentes)

O 1.Sem importancia
O 2.Pouco importante
O 3.Importante

O 4. Muito Importante

QO 5. Extremamente importante

6. Aperfeicoamento continuo, participagdo em
conferéncias, seminarios, congressos e encontros.

O 1.Sem importancia
O 2.Pouco importante
O 3.Importante

O 4. Muito Importante

QO 5. Extremamente importante

7. Trabalho individual
O 1.sem importancia
O 2.Pouco importante
O 3.Importante

O 4. Muito Importante

QO 5. Extremamente importante

8. Trabalho em equipe
O 1.Sem importancia
O 2.Pouco importante
O 3.Importante

O 4. Muito Importante

O 5. Extremamente importante

9. Tragos pessoais — seriedade, dedicagao...
O 1.Sem importancia

O 2.Pouco importante

O 3.Importante

O 4. Muito Importante

O 5. Extremamente importante

12. Gestao burocratica de pessoas
O 1.Sem importancia

O 2.Pouco importante

O 3.Importante

O 4. Muito Importante

QO 5. Extremamente importante

13. Imprevisibilidade das situagdées em sala de aula
O 1.Sem importancia

O 2.Pouco importante

O 3.Importante

O 4. Muito Importante

QO 5. Extremamente importante

14. Falta de recursos didaticos
O 1.Sem importancia

O 2.Pouco importante

O 3.Importante

O 4. Muito Importante

O 5. Extremamente importante

15. Falta de equipamentos tecnolégicos
O 1.Sem importancia

O 2. Pouco importante

O 3.Importante

O 4. Muito Importante

QO 5. Extremamente importante
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16. Falta de incentivo para inovagées didatico-
metodologicas

O 1.Sem importancia
O 2.Pouco importante
O 3.Importante

O 4. Muito Importante

QO 5. Extremamente importante

22. Dificuldades (tempo ou recursos) para estudar e
se atualizar

O 1.Sem importancia
O 2.Pouco importante
O 3.Importante

O 4. Muito Importante

QO 5. Extremamente importante

17. Remuneragao

O 1.Sem importancia
O 2. Pouco importante
O 3.Importante

O 4. Muito Importante

QO 5. Extremamente importante

23. Falta de valorizagao profissional
O 1.Sem importancia

O 2.Pouco importante

O 3.Importante

O 4. Muito Importante

QO 5. Extremamente importante

18. Gestao técnico-pedagoégia engessada
O 1.Sem importancia

O 2.Pouco importante

O 3.Importante

O 4. Muito Importante

O 5. Extremamente importante

19. Falta de estabilidade no emprego
O 1.Sem importancia

O 2.Pouco importante

O 3.Importante

O 4. Muito Importante

QO 5. Extremamente importante

20. Falta de interesse por parte dos alunos
O 1.Sem importancia

O 2.Pouco importante

O 3.Importante

O 4. Muito Importante

O 5. Extremamente importante

21. Cobranca de Resultados
O 1.Sem importancia

O 2.Pouco importante

O 3.Importante

O 4. Muito Importante

O 5. Extremamente importante

24. Falta de oportunidades para formagao inicial e
continuada

O 1.Sem importancia

O 2.Pouco importante

O 3.Importante

O 4. Muito Importante

QO 5. Extremamente importante

EM RELACAO A PRATICA EM SALA DE AULA, O
PROFESSOR PRECISA...

25. Adaptar-se as expectativas dos alunos

O 1.Discordo Totalmente

O 2. Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

QO 5. Concordo Totalmente

26. Adaptar-se as situagoes

O 1.Discordo Totalmente

O 2.Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

QO 5. Concordo Totalmente

27. Adaptar o planejamento ao perfil de cada turma
O 1.Discordo Totalmente

O 2. Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo

O 4. Concordo

QO 5. Concordo Totalmente
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28. Trabalhar com conteiidos em uma perspectiva

pratica e contextualizada

O 1.Discordo Totalmente

O 2.Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

O 5. Concordo Totalmente

29. Avaliar de forma ampla e continua
O 1.Discordo Totalmente

O 2.Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo

O 4. Concordo

O 5. Concordo Totalmente

30. Articular cada conteiido com as outras areas do
conhecimento

O 1. Discordo Totalmente
O 2. Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

O 5. Concordo Totalmente

31. Estimular a leitura de livros, revistas, jornais e
consultas a internet

O 1.Discordo Totalmente
O 2.Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

O 5. Concordo Totalmente

32. Ter dominio do contetido

O 1.Discordo Totalmente

O 2.Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

O 5. Concordo Totalmente

33. Controlar a freqiiéncia e a pontualidade dos
alunos

O 1.Discordo Totalmente
O 2.Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

O 5. Concordo Totalmente

34. Estimular a reflexao
O 1.Discordo Totalmente
O 2.Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
QO 4. Concordo

O 5. Concordo Totalmente

35. Incentivar a pesquisa cientifica
O 1.Discordo Totalmente

O 2.Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

O 5. Concordo Totalmente

36. Estimular o aluno a organizagao e ao habito de
estudo

O 1. Discordo Totalmente
O 2.Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4.Concordo

O 5. Concordo Totalmente

37. Ser assiduo e pontual

O 1. Discordo Totalmente

O 2.Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

O 5. Concordo Totalmente

38. Utilizar os resultados dos alunos como base
para avaliagdo do seu planejamento e metodologias

O 1. Discordo Totalmente
O 2.Discordo
O 3.Nem concordo e nem discordo

O 4.Concordo

O 5. Concordo Totalmente

39. Estimular a participagao dos alunos em todas
as atividades propostas

O 1.Discordo Totalmente

O 2.Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

O 5. Concordo Totalmente
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40. Estimular os alunos a pesquisarem materiais
que possam contribuir com a abordagem dos
contetudos propostos

O 1. Discordo Totalmente

O 2.Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

QO 5. Concordo Totalmente

41. Ser flexivel em relagido ao planejamento
O 1. Discordo Totalmente

O 2. Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo

O 4. Concordo

O 5. Concordo Totalmente

EM SUA OPINIAO QUAL A IMPORTANCIA DOS
FATORES ABAIXO NA PRATICA DO DOCENTE?

42. A percepgao de que os alunos dependem de
vocé

O 1.Sem importancia
O 2.Pouco importante
O 3.Importante

O 4. Muito importante

QO 5. Extremamente importante

43. Comprometimento com o trabalho
O 1.Sem importancia

O 2. Pouco importante

O 3.Importante

O 4. Muito importante

QO 5. Extremamente importante

44. Visao sobre as oportunidades neste mercado de
trabalho

O 1.Sem importancia
O 2.Pouco importante
O 3.Importante

O 4. Muito importante

QO 5. Extremamente importante

45. As experiéncias vividas como aluno
O 1.Sem importancia

O 2.Pouco importante

O 3.Importante

O 4. Muito importante

O 5. Extremamente importante

46. A formagao académica
O 1.Sem importancia

O 2.Pouco importante

O 3.Importante

O 4. Muito importante

QO 5. Extremamente importante

47. Os saberes construidos a partir da pratica
O 1.Sem importancia

O 2.Pouco importante

O 3.Importante

O 4. Muito importante

O 5. Extremamente importante

48. Participar de grupos de estudos e reflexdo
sobre o trabalho docente

O 1.Sem importancia
O 2.Pouco importante
O 3.Importante

O 4. Muito importante

O 5. Extremamente importante

49. Estar sempre refletindo sobre novas
alternativas para enriquecer o processo de
formagao

O 1.Sem importancia
O 2.Pouco importante
O 3.Importante

O 4. Muito importante

O 5. Extremamente importante
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SOBRE AS PROPOSTA DE ATUAGAO DO
PROFESSOR, VIVENCIADAS EM SUA ESCOLA,
VOCE ACREDITA QUE

50. Aponta caminhos significativos para sua pratica
O 1. Discordo Totalmente

O 2. Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo

O 4. Concordo

QO 5. Concordo Totalmente

51. Apresenta
inovadora

proposta didatico-pedagdgica

O 1. Discordo Totalmente

O 2. Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

O 5. Concordo Totalmente

52. Apresenta
consistente

proposta didatico-pedagégica

O 1. Discordo Totalmente

O 2. Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

QO 5. Concordo Totalmente

53. Quanto a estrutura curricular proposta,
apresenta referencial teérico adequado para a
formagao

O 1. Discordo Totalmente

O 2. Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

O 5. Concordo Totalmente

54. A estrutura curricular esta disposta de forma
flexivel no que se refere a integracao entre teoria e
pratica

O 1. Discordo Totalmente

O 2. Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

QO 5. Concordo Totalmente

55. A estrutura
necessidades das
educacgao basica

curricular é
propostas

as
para a

adequada
atuais

O 1. Discordo Totalmente

O 2. Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

QO 5. Concordo Totalmente

EM SUA OPINIAO QUAL A IMPORTANCIA DOS
FATORES ABAIXO PARA A PRATICA DOCENTE?

56. Revisao constante do projeto pedagogico
O 1.Sem importancia

O 2.Pouco importante

O 3.Importante

O 4. Muito importante

QO 5. Extremamente importante

57. Acompanhamento sistematico do rendimento
escolar dos alunos

O 1.Sem importancia
O 2. Pouco importante
O 3.Importante

O 4. Muito importante

O 5. Extremamente importante

58. Monitoramento sistematico da freqiiéncia, por
parte da equipe escolar

O 1.Sem importancia
O 2. Pouco importante
O 3.Importante

O 4. Muito importante

O 5. Extremamente importante

59. Uso por parte da escola dos resultados
escolares para tracar novas estratégicas
pedagodgicas

O 1.sem importancia
O 2. Pouco importante
O 3.Importante

O 4. Muito importante

O 5. Extremamente importante
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60. Transparéncia na divulgagdao dos resultados
das avaliag6es

O 1.Sem importancia
O 2. Pouco importante
O 3.Importante

O 4. Muito importante

QO 5. Extremamente importante

61. Proposta curricular contextualizada
O 1.Sem importancia

O 2.Pouco importante

O 3. Importante

O 4. Muito importante

QO 5. Extremamente importante

62. Monitoramento sistematico da aprendizagem
escolar

O 1.Sem importancia
O 2.Pouco importante
O 3.Importante

O 4. Muito importante

QO 5. Extremamente importante

63. Inovagao pedagogica
O 1.Sem importancia
O 2.Pouco importante
O 3.Importante

O 4. Muito importante

O 5. Extremamente importante

64. Planejamento da pratica pedagodgica
O 1.Sem importancia

O 2. Pouco importante

O 3.Importante

O 4. Muito importante

O 5. Extremamente importante

65. Reorganizagado dos espagos e tempos escolares
O 1.Sem importancia

O 2.Pouco importante

O 3.Importante

O 4. Muito importante

O 5. Extremamente importante

INFORMAGOES GERAIS SOBRE VOCE

66. Qual a formacgéao escolar de seu pai?
O 1. Nso possui formagao escolar
O 2. Estudou até a antiga 42 série
O 3. Estudou até a antiga 82 série

O Completos  Olncompletos
O 4. Estudou até o Ensino Médio

O Completos  Olncompletos
O 5. Fezfaculdade
Oes. Pés-graduado

67. Qual a formacgao escolar de sua mae?
O 1. Nso possui formagao escolar
O 2. Estudou até a antiga 42 série
O 3. Estudou até a antiga 82 série
O Completos  Olncompletos
O 4. Estudou até o Ensino Médio
O Completos Qlncompletos
O 5. Fezfaculdade
O 6. Pos-graduado

68. Qual o seu sexo?
O 1. Masculino 2. Feminino

69. Qual sua idade (em anos completos)?

70. Qual seu estado civil?
O 1.Casado (@)  O2. Solteiro (a)
O 3. Viuvo (a) Ou4. Divorciado (a)

O 5. Vive maritalmente

71. Qual a sua formagao escolar?

O 1. Possui o antigo curso de Magistério (
Ensino Médio)

O 2. Possui curso superior
O 3. Possui pds-graduagéo — Especializagédo
O 4. Possui pbs-graduacao — Mestrado

O 5. Possui pos-graduacao — Doutorado

72. Caso possua mais de um Curso de
Graduagao, cite-o(s).
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73. Caso possua mais de um Curso de Pds-
Graduagao, cite-o(s).

81. Qual o tempo de servigo no magistério?

74. Renda pessoal

O 1. Até 1 salario minimo

O 2. Acima de 1 até 3 salarios minimos
O 3. Acima de 3 até 5 salarios minimos
O 4. Acima de 5 até 10 salarios minimos

O 5. Acima de 10 salarios minimos

75. Renda familiar

O 1. Até 1 salario minimo

O 2. Acima de 1 até 3 salarios minimos
O 3. Acima de 3 até 5 salarios minimos
O 4. Acima de 5 até 10 salarios minimos

O 5. Acima de 10 salarios minimos

76. Dentro do orgamento familiar, quantas pessoas

contribuem para a renda familiar?
O 1.umapessoa (. duas pessoas
O 3.trés pessoas  Oh. quatro pessoas

O 5. Acima de quatro pessoas

77. Nimero de dependentes
O 1. Nenhum

O 2. 1 dependente

O 3.2 dependentes

O 4. 3 dependentes

O 5. Acima de 3 dependentes

78. Possui casa propria?

O 1. Sim O2. Nao

79. Quantas horas por dia vocé dorme?

80. O que faz nas horas de lazer? (trés preferéncias)
1.

2

3

82. Em que nivel?

83. Qual o turno que vocé trabalha?

O 1. Manha O 2. Tarde O 3. Noite

84. Vocé exerce outra atividade, além da docéncia?
Caso “sim”, defina:

85. Caso a resposta ao item anterior seja afirmativa.
Qual o seu tempo de dedicacéo a esta atividade?

ESCOLHA PROFISSIONAL

86. Porque escolheu ser Professor?
KR
2.
Os.
4.
Os.
Oe.
O
Os.
o
1 1o.
1.
12

Por falta de opgao

Para ter um futuro estavel

Para fazer algo de util a sociedade
Sempre sonhei com isto

Para ter autonomia

Para ter responsabilidade

Por opgéo

Para utilizar minhas capacidades
Para formar outras pessoas

Pelo prazer de explicar e se fazer entender
Para aprender constantemente

Pelas oportunidades do mercado de trabalho

87. Escolha DUAS razées que possam definir a sua
motivagao para ser professor?

4.
P
s
O
Os.

O tipo de trabalho

Melhorar o ensino

Ter contato com as pessoas
Por prazer

Para ter uma carreira
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SOBRE A PROFISSAO “PROFESSOR”
88. E util

O 1. Discordo Totalmente

QO 2. Discordo

QO 3.Nem concordo e nem discordo

O 4. Concordo

QO 5. Concordo Totalmente

89. E atraente

O 1.Discordo Totalmente

O 2. Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4.Concordo

QO 5. Concordo Totalmente

90. E dinamica

O 1. Discordo Totalmente

O 2. Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

O 5. Concordo Totalmente

91. E complexa

O 1. Discordo Totalmente

O 2. Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

QO 5. Concordo Totalmente

94. E bonita

O 1. Discordo Totalmente

O 2.Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4.Concordo

QO 5. Concordo Totalmente

95. Requer criatividade

O 1. Discordo Totalmente

O 2.Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

QO 5. Concordo Totalmente

96. E valorizada

O 1. Discordo Totalmente

O 2.Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

QO 5. Concordo Totalmente

USE ESTE ESPACO PARA FAZER SUAS
CONSIDERAGCOES: SE ASSIM O DESEJAR

92. E desafiadora

O 1. Discordo Totalmente

O 2. Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

QO 5. Concordo Totalmente

93. E pesada

O 1. Discordo Totalmente

O 2. Discordo

O 3.Nem concordo e nem discordo
O 4. Concordo

QO 5. Concordo Totalmente
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7.3 APENDICE - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa.
ApOs ser esclarecido(a) sobre as informagdes que seguem, no caso de aceitar fazer
parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas
€ sua e a outra € do pesquisador responsavel. Em caso de recusa, vocé nao sera
penalizado(a) de forma alguma.

INFORMAGOES SOBRE A PESQUISA:

Na presente pesquisa, pretende-se pretende trabalhar a “Representagé&o social e
formacao identitaria do professor da rede publica estadual.” O objetivo geral é
“Identificar a representagdo social do papel do professor e verificar como essas
representacées se formam e como podem influenciar na formacao identitaria do
professor e na sua pratica cotidiana.” Sdo objetivos especificos:

e Caracterizar a fungdo do professor nos instrumentos legais e também no

senso comum, como objeto de estudo da representacéo social.

e Verificar se ha um conceito construido socialmente sobre a funcdo do
professor que venha a diferir dos estabelecidos pelos documentos oficiais —
LDBEN, DCNF e materiais de apoio da SEEMG.

e Estudar como um conceito construido socialmente pode impactar no processo

de constituicao identitaria do professor.

A participacdo nesta pesquisa nao representa quaisquer riscos de ordem fisica,
social ou psicoldgica aos entrevistados.

As informacgbes levantadas por meio das entrevistas e dos questionarios seréo de
uso exclusivo do entrevistador e da sua orientadora.

A qualquer momento da pesquisa o entrevistado que se sentir prejudicado podera
contatar o pesquisador responsavel, sua orientadora ou o Comité de Etica na
Pesquisa da Universidade de Taubaté (PRPPG-Pro-reitoria de Pesquisa e Pés-
graduacdo - Comité de ética em Pesquisa — Rua Visconde do Rio Branco, 210
Centro Taubaté-SP 12020-040 Tel.: (12) 3625.4143 — 3635.1233 Fax: (12)
3632.2947 - cepunitau@unitau.br).

Alessandro Messias Moreira

Pesquisador
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Representacéo social e formacao identitaria do professor da rede publica estadual.

Pesquisador Responsavel: Alessandro Messias Moreira

Telefone para contato (inclusive ligagées a cobrar): (35) 9938 3165

Pesquisadores participantes: Profa. Dra. Edna Maria Querido de Oliveira Chamon

Telefones para contato: (35) 9938 3165 3212 4506

¢ CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

o

Eu, , Cédula de |Identidade n
, abaixo assinado, concordo em participar do estudo
Representacdao social e formacdo identitaria do professor da rede publica
estadual, como sujeito. Fui devidamente informado e esclarecido pelo pesquisador
Alessandro Messias Moreira sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos,
assim como sobre o0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha
participacédo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem que isso acarrete qualquer penalidade a minha pessoa.

Local e data / / / /

Nome:

Assinatura do sujeito ou responsavel:

e 'Material distribuido aos professores da rede publica de ensino de Minas Gerais, por meio do Sistema
de Agdo Pedagodgica, durante o Governo de Itamar Franco, tendo como Secretario de Estado de
Educacgdo Murilio de Avellar Hingel, no periodo de 1999 a 2002.
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